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MATERIALISTYCZNA KONCEPCJA CZŁOWIEKA
A IDEAŁY WYCHOWAWCZE XXII ZJAZDU KPZR

FILOZOFICZNE KONCEPCJE CZŁOWIEKA I ICH WPŁYW NA KSZTAŁTOWANIE
SIĘ IDEAŁU WYCHOWANIA I WZORU OSOBOWOSCI .

„Teorie wychowania, formułowane przez myśl pedagogiczną, nie były
nigdy tworem autonomicznym. Były one wyrazem ogólniejszych poglądów
filozoficznych na człowieka, na jego naturę i jego zadanie w życiu. Zmia­
ny, jakie zachodziły w zakresie poglądu na świat i życie, powodowały
także przekształcenie w zakresie szczegółowych zapatrywań pedagogów.
Podstawowe dla pedagogiki znaczenie miały koncepcje człowieka próbu­
jące dać odpowiedź na pytanie: Kim jest człowiek?" 1

Przykładem wpływu filozoficznej koncepcji człowieka na teorię i prak­
tykę pedagogiczną może być choćby koncepcja zawarta w chrześcijańskiej
,,teorii" stworzenia człowieka i w „teorii" grzechu pierworodnego ". Peda­
gogiczne konsekwencje tych „nauk" były ogromne i - niestety - spo­
łecznie szkodliwe 3• W chrześcijańskim wychowaniu one decydowały
(i decydują w dużym stopniu jeszcze dziś) zarówno o treściach wycho-

1 B. Suchodolski - Materiałistyczne koncepcje człowieka. - Zarys pedagogiki
t. II 1959 s. 8.

~ .E. Gilson - Chrystianizm a filozofia. Inst. Wyd. ,,Pax" 1959 r. Rozdz. I. Natura
a filozofia s. 7-24. Autor wyraźnie stwierdza, że na skutek grzechu pierworodnego
natura ludzka została zmieniona, stała się naturą chorą, zbliżoną do zwierzęcej;
„do naprawienia natury potrzebna jest laska boska". Przez grzech pierworodny
„rozum stal się okaleczały, niezdolny do ogarnięcia w pełni nawet tego, co znajduje
się poniżej niego". Jedynym lekarstwem na „oczyszczenie rozumu jest wiara".
(jw. s. 21 i nast.).

:i Zob. na ten temat: Z. Poniatowski: Neopozytywistyczna praca o stosunku religii
i nauki (,,Euhemer" 1962 nr 1/2'6 s. 68).
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wania, jak i o metodach pracy dydaktyczno-wychowawczej. Wysuwanie
na pierwszy plan w programach nauczania przedmiotów religijnych
(dogmatyka, etyka, apologetyka, historia biblijna itd.) oraz scholastyczno­
werbalna, odwołująca się głównie do pamięci, metoda nauczania,
a w pracy wychowawczej - asceza, pokuta oraz kary chłosty - oto
konsekwencje pedagogiczne tej koncepcji człowieka, która stwierdzała, że
tenże człowiek stworzony jest na obraz i podobieństwo doskonałego Boga,
który to Bóg przyćmił rozum ludzki, a wolę jego uczynił skłonną do złego
(nie zmieniając pierwotnego sensu istnienia człowieka: tak żyć, by posiąść
szczęście w niebie, a nie tu, na ziemi).

Historia myśli ludzkiej, historia filozofii, pozostawiła nam w spadku
trudną do zliczenia wielość różnych filozoficznych koncepcji człowieka,
według których starano się „modulować" historycznie żyjących, konkret­
nych ludzi.
W niniejszej rozprawce zajmiemy się tylko niektórymi spośród . tych

koncepcji, a mianowicie tymi, które aktualnie wywierają wpływ na
kształtowanie się ideałów, treści i metod .pracy dydaktyczno-wychowaw­
czej.
„Przegląd" (pobieżny) rozpoczniemy od tych teorii człowieka, które

zawierają najwięcej elementów nienaukowych, metafizycznych, których
społeczne konsekwencje należy dziś uznać za reakcyjne, szkodzące postę­
powi społecznemu, utrudniające człowiekowi wypełnianie jego „ludzkiej
misji historycznej" 4•

Każda z filozoficznych koncepcji człowieka próbuje formułować własny
wzór osobowo-społeczny, ideał człowieka. Ten idealny wzór w ciągu ostat­
nich dziesiątków lat w naukach pedagogicznych coraz częściej jest nazy­
wany osobowością (niem. Persónlichkeit, ang. personality, ros. licznost') 5•

Sam termin „osobowość" niewiele jeszcze wyjaśnia czytelnikowi, panie-

4 Od wieków już ujmuje się człowieka ze stanowiska ideałów, które powinien
w swym życiu realizować, dostosowując się do wymogów środowiska społecznego.
Ten idealny wzór człowieka ostatnio raczej nazywany jest przez pedagogów wzorem
osobowym (zob. na ten temat: B. Suchodolski - O pedagogikę na miarę naszych
czasów. Książka i Wiedza 1958 r. s. 174 i nast.).

5 Trzeba zgodzić się ze stwierdzeniem A. Kloskowskiej, że „personalizm bynaj­
mniej nie łączy się z wszelkiego rodzaju badaniami posługującymi się pojęciem
osobowości" (A. Kloskowska - Koncepcje typu osobowości antropologii kultnra l­
nej - ,,Archiwum Hist. Filozofii i Myśli Społecznej" s. 87). Szczegółowe rozważania
na temat pojęcia osobowości znajdzie czytelnik m. in. w następujących pracach -
Ernest Linde - Pi!dagogische Streitfragen der Gegenwart, 1922 r. - D. C. Me
Clelland - Personality. N. York 1958 r. - L. P. Thorpe i A. M. Schmuller -
Personality - An Interdisciplinary Approach. N. York 1958 r. - s. L. Rubinsztein -
Byt i świadomość - Książka i Wiedza 1961 r. Próbę zdefiniowania osobowości oraz
omówienia jej istotnych cech znaleźć też można w książce E. B. Hurlock: Rozwój
dziecka - rozdz. XVI - ,,Osobowość" s. 664-716. PWN 1960. J. Reutt w pracy
pt. Badanie osobowości metodą T AT Murraya (PWN 1960 r. s. 7-72) poddał
szczegółowej analizie różne definicje pojęcia osobowości i omówił wieloznaczność
wyrazu „osobowość" (znaczenie „życiowe" i „naukowe"). W swej analizie pojęcia
„osobowość" autor poprzestał na omówieniu różnych definicji i poglądów dotyczących
tego zagadnienia, nie dokonując krytycznej oceny tak niejednokrotnie różnych w tej
sprawie stanowisk.
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waż niemal każdy psycholog, pedagog, socjolog czy etnolog zajmujący się
zagadnieniem osobowości formułował własną teorię w tym zakresie i pod
używane w nauce terminy podstawiał inną treść 6• Niektórzy z przedsta­
wicieli burżuazyjnej nauki o wychowaniu mieszali pojęcie osobowości
z pojęciem indywidualności, względnie dostrzegali tylko formalne różnice
między tymi pojęciami 7•

Nie wdaję się na tym miejscu w szczegółową analizę i krytykę różnych
pojęć osobowości ani nie staram się wykazać wszystkich różnic między
pojęciami „osobowość" i „indywidualność".• Jako punkt wyjściowy dla
dalszych rozważań przyjmuję lakoniczne, opisowe określenie S. L. Rubin­
szteina, który stwierdza, że: ,,człowiek jest indywidualnością ze względu
na swe szczególne, jednostkowe, niepowtarzalne właściwości; człowiek
jest osobowością, ponieważ świadomie określa swój stosunek do otoczenia.
Człowiek jest osobowością, ponieważ posiada swoje określone oblicze.
Człowiek jest osobowością w stopniu maksymalnym wówczas, gdy znaj­
dujemy w nim minimum neutralności, obojętności, indyferentyzmu,
a maksimum „partyjności" w stosunku do wszystkiego, co społecznie do­
niosłe. Dlatego dla człowieka jako osobowości świadomość posiada tak
fundamentalne znaczenie, i to nie tylko jako wiedza, lecz i jako stosunek.
Bez świadomości, bez zdolności do świadomego zajęcia określonej pozycji,
nie ma ,osobowości 8• Niezależnie od zasadniczych nieraz różnic w ujmo­
waniu przez teoretyków pojęcia osobowości - w ostatnich latach coraz
bardziej zwycięża pogląd, że termin ten nie może oznaczać sumy cech
ani nawet sumy zachowań się jednostki, obejmujących całkowitą jej
biografię, ale osobowość to swoiście zwarta jedność psychofizycznej i pla­
stycznej natury ludzkiej n. Jedność ta wyraża się m. in. w zintegrowanym

0 Próbę krytyki współczesnych teorii osobowości - ujętej ze stanowiska metodo­
, logii marksistowskiej - znajdzie czytelnik w książce S. L. Rubinszteina - Byt
i świadomość oraz w książce St. Kowalskiego - Zagadnienia osobowości w świetle
psychologii marksistowskiej . Wrocław 1956 r.

7 Sprawę tę omawia szczegółowiej St. Kowalski w cyt. wyże] pracy (rozdz. VI.
Osobowość i indywidualność s. 193-200).

8 S. L. Rubinsztein - Byt i świadomość s. 421. St. Kowalski, mimo że również stoi
na stanowisku metodologii marksistowskiej - inaczej określa indywidualność, do­
szukując się w niej nie tylko tego, co szczególne, jednostkowe i niepowtarzalne, ale
chciałby wiązać indywidualność z określonym typem, do którego daną jednostkę
„z różnych względów i w danej chwili chcemy zaliczyć" (jw. s. 199-200). W tych
dwu różnych sformułowaniach zawarte są różne punkty widzenia na to, co należy
nazywać indywidualnością. Problem typologii w badaniach nad osobowością i indy­
widualnością jest problemem dyskusyjnym. Niektórzy wprost odrzucają możliwość
wszelkich prób naukowego typologizowania w tej dziedzinie badań (zob. G. W. All­
port - Personality - N. Y. 1947 s. 47 i nast.). St. Kowalski, analizując „procesy
kształtowania się i przekształcania osobowości" (rozdz. \i1I s. 201 i nast.), podkreśla
z naciskiem, że do kształtowania osobowości nie wystarczy sama wiedza o świecie;
potrzebna jest społeczna aktywność jednostki zgodna z jej przekonaniami (s. 206).

" S. L. Rubinsztein - Byt i świadomość s. 415. Dictionary of Ed11cation. N. Y. 1945
s. 293/4. A. Kloskowska - Koncepcje typu osobowości ... s. 91 i nast. St. Kowalski -
Zagadnienie osobowości.. . s. 210 i nast. D. C. Me Clelland -· Personality. N. York
1958 r. s. 98 i nast.
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i celowym zachowaniu się i działaniu, zmierzającym do zaspokojenia
dążeń i „ludzkich" potrzeb jednostki 10• Pełne i należyte zrozumienie
zachowania się jednostki możemy więc osiągnąć jedynie poprzez badanie
człowieka jako swoistej całości harmonijnie działającej. Teoria osobowości
musi też spełniać jakąś integracyjną funkcję wiązania w całości osiągnięć
takich nauk, jak np. psychologia, socjologia, pedagogika, etnologia, psy­
chopatologia, anatomia, fizjologia i in., tłumaczących postępowanie czło­
wieka 11•

PERSONALISTYCZNA KONCEPCJA OSOBOWOSCI

Najbardziej metafizyczną, a w związku ; tym najmniej opartą na
empirycznych badaniach koncepcją człowieka jest koncepcja zwana skró­
towo personalistyczną 12• Osobowość przez większość przedstawicieli tego
kierunku rozpatrywana była ze stanowiska religijno-metafizycznego 13•

Zwolennicy tych koncepcji mniej lub więcej wyraźnie nawiązywali (i na­
wiązują) do opartego na teorii stworzenia człowieka i teorii grzechu
pierworodnego chrześcijańskiego pojęcia człowieka. Odrzucają oni rygo­
rystyczny empiryzm „realiów" i stwierdzają jasno, że „naszym celem
bezpośrednim jest posuwać się naprzód w historii i tworzyć historię, choć
w perspektywie wieczności cały ten trud ludzki ponad nim ma swój
najwyższy cel" 14• Tym najwyższym celem ma być praca w służbie wiecz­
nych wartości, które pojmowano bądź jako wartości czysto religijne, bądź
jako trwale wartości kultury" 15•

Nie wszystkie personalistyczne koncepcje człowieka wyrastają na tle
chrześcijańskiej filozofii i nie wszystkie też w pozaświatowym życiu
ukazują sens istnienia jednostki ludzkiej. Jeżeli jednak niektóre z nich
ukazywały nam człowieka jako całość biopsychiczną uwikłaną w kan-

1" Na temat „ludzkich potrzeb" człowieka zob. art. M. Fritzhanda Idea! człowieka
w mlodzieiiczej twórczości Marksa. Euhemer - Przeglqd Religioznawczy. (Zeszyty
Filozoficzne nr· 2. 1961 s. 137 i nast.). Na temat całościowego funkcjonalnego
poj_m_owa_nia. natury ludzkiej zob.: B. Malinowski - Szkice w teorii kultury -
Książka 1 Wiedza 1958 r. s. 33-40. A. Kloskowska i I. Lutyński - Z zagadnień teorii
i 7:1et'!dologii współczesnych ba.dań nad społeczeństwami pierwotnymi. Przegl. Nauk.
Hist. 1 Spoi. t. I 1950 s. 281 i nast.

11 C. S. Hall and G. Lindzey - Theories of Personality. N. York 1957 s. 6.
D. C. Me Clelland - Personality s. 89-98. R. Benedict - Patterns of Culture -
N. York. Rozdz. VII i VIII.
'~ ,,~ei:so_na'.izm to jedna z doktryn. wsp~lc':es1:ej fil~zofii burżuazyjnej, ideali­

styczna_ 1 f1de1styc~na. Według pei:sonal!':~u SWJat Jest zbiorem »osobowości« rządzo­
nych me przez ob1e_k~y~vne prawidłowości, ale przez finalistyczne potrzeby »osobo­
wosc1«,_ a w ost~tmeJ__ instancji -. przez. Boga". (Zob. Słownik wyrazów obcych).
Ten ~1erun~~ f'ilozofii wyc~o:"ama_ omowi! szczegółowiej L. Chmaj w książce
pt. Kierunki i prądy pedagogiki. wspolczesnej. Nasza Księgarnia 1938 r. s. 133 i nast.
'" Współczesnym przedstawicielem personalizmu chrześcijańskiego by! m. in.

zmarły w 1950 r. Emm_anuel Mounier. Zbiór prac tego autora wydal w j. polskim
w 1~60 r. Spal. Inst. Wyd. ,,Znak" pod wspólnym tytułem Co to jest personalizm?

J.\ JW. S. 248. '
10 B. Suchodolski - Wychowa.nie dla przyszłości. PWN 1959 s. 46.
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kretne życie społeczne i podlegającą jego wpływom, to jednak teorie te
swoiście rozumiały społeczne uwarunkowanie człowieka, a mianowicie
jako uczestniczenie w ustawicznej przygodzie o nieprzewidzianych możli­
wościach, która ułatwia przejście przez konkretne życie w pochodzie do
pozaziemskiego celu rn_ ,,Prawdziwa bowiem osobowość - jak pisze
L. Chmaj - nie zatraca się ani nie rozdrabnia na wrażeniach świata
zewnętrznego, ale będąc zwartą, jednolitą całością, w zupełnej swobodzie
zewnętrznej kształtuje swój stosunek do niego i w op a r c i u o w y ż­
s ze w art ości (podkreśl. moje J. Kw.) buduje swoje życie duchowe" 17•

Pod tą dość ogólnikową terminologią kryją się stwierdzenia mówiące
o niezależności jednostki ludzkiej od środowiska i o „wyższych", poza­
ziemskich wartościach, w służbie których ta jednostka winna żyć i praco­
wać. Nieliczni tylko teoretycy personalizmu pedagogicznego z trudem
uwalniają się w swoich rozważaniach od metafizycznego pojęcia duszy
ludzkiej. Niektórzy zaś wprost utożsamiają duszę z osobowością 18. Więk­
szość przedstawicieli tego kierunku stara się przekonać nas, że to właśnie
dusza jako wartość metafizyczna odgrywa zasadniczą rolę w procesie
swobodnego i niczym nie krępowanego samookreślania się (wyznaczania
sobie celów życiowych, miejsca w społeczeństwie i ustalania sensu istnie­
nia) jednostki rn. Od tego w zasadzie punktu widzenia nie mógł się
oderwać nawet E. Mounier, który swój idealistyczny pogląd na świat
chciał pogodzić z postępową postawą społeczną człowieka XX wieku 20•

Nie można absolutnie zgodzić się z jego stwierdzeniem, że „jako materia­
listyczną określamy filozofię, która, słusznie kładąc nacisk na humanizm
pracy i funkcji wytwórczej, .uwaźa równocześnie za złudne inne, niemniej
istotne wymiary człowieka, w szczególności jego życie wewnętrzne
i transcendencję" 21• Z tego dowolnie przyjętego stanowiska wynika
konsekwentnie następna, mająca większe znaczenie praktyczne, dowolność
w określeniu stosunku personalizmu do humanizmu i zasadnicze pomie­
szanie pojęć w tej sprawie. Mounier głosi, że „personalizm nie przeciw­
stawia się racjonalizmowi czy komunizmowi. Wszystko zależy od tego,
o jakim personalizmie, socjalizmie czy komunizmie mówimy" 22•

Aż trudno uwierzyć w to, że taką tezę głosi poważny myśliciel i postę­
powy człowiek. Przecież dziś już uczeń szkoły średniej wie, że komunizm
jest tylko jeden i jedna może być jego naukowa teoria; a charakterystykę
różnych „socjalizmów" opracowali już przed 114 laty K. Marks i F. En­
gels w Manifeście komunistycznym. Jedno tylko w stwierdzeniu Mouniera

" B. Suchodolski -Wychowanie dla przyszlości. s, 45-46. L. Chmaj -KierllnKi
i prq.dy s. 680-701.

17 L. Chmaj -Kierunki i prądy pedagogiki współczesnej s. 134.
18 E. Gilson - Duch fi.lozofi.i śreclniowiecznej - Inst. Wyd. ,,Pax" 1959 r. s. 205.
19 L. Chmaj - s. 172 i nast.
'° zob. E. Mounicrc-e- Co to jest personczUzm? s, 161-252.
21 jw. s. 166.
22 jw. s. 193.
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nie podlega dyskusji, mianowicie to - że trzeba ustalić, jaki personalizm
ma się na myśli, gdy się widzi możliwość pełnego pogodzenia go z nauko­
wym socjalizmem. Pewne jest i to, że mounierowskiego personalizmu
z materializmem historycznym związać nie można, mimo społecznej
deklaracji, iż „personalizm rzeczywiście uważa, że struktury kapitalizmu
stają dzisiaj na drodze ruchu dążącego do wyzwolenia człowieka i że
winny zostać zburzone na korzyść socjalistycznej· organizacji produkcji
i konsumpcji" 23• Według przekonań tego filozofa - życie społeczne od­
grywa ogromną rolę w kształtowaniu się osobowości (zwanej przez M.
„osobą") człowieka, jednak „ono nie tworzy osoby ani nie zmienia jej
natury". ,,Natura ta bowiem stanowi »rzeczywistość« odrębną antycznie,
podatną na wpływy społeczne, ale nie wyczerpującą się nimi, nawet gdy
reprezentuje typ społeczny" 24•

Nie wolno nam przechodzić do porządku nad tą społeczną deklaracją
Mouniera, która jest zwalczana m. in. przez wielu polskich intelektuali­
stów reprezentujących katolicki personalizm 25. Mounier, mimo że wycho­
wany był w atmosferze burżuazyjnej myśli politycznej, rozumiał, iż przo­
dującą siłą społeczną w XX w. jest klasa robotnicza, tak jak rozumiał, że
w dzisiejszych czasach wartości „personalne" człowieka muszą służyć
przede wszystkim jego doczesnym potrzebom i muszą ułatwiać współ­
pracę ludzi w ramach zorganizowanych społeczeństw. ,,Personalizm -
pisał on - ...każe nam dzisiaj ujarzmiać i zwalczać wszystkie· mistyfika­
cje, które lęk przed przemianami społecznymi mógłby próbować ukryć
pod jego etykietą; musi włączyć się zdecydowanie w walkę o tę demo­
krację ludową, dla której szuka dziś dróg Europa" 26•

Jeżeli zaś chodzi o ludzkie wartości w człowieku, o jego osobowość, to
bezwzględnie trzeba przyznać rację J. Kuczyńskiemu, który stwierdza,
że „świat nowoczesnego kapitalizmu niszczy ludzką osobowość", że w tym
świecie człowiek ulega depersonalizacji, zatracając ludzkie potrzeby

23 jw. s. 250-251.
21 Ks. J. Pastuszka - Psychologia ogólna. Tow. Nauk. KUL Lublin 1961 r. s. 416.
2; S. Wilkanowicz - Powrót z krainy filozofów. ,,Znak" nr 2/80 1961 r. oraz

S. Wilkanowicz - Z problematyki wspóUstnienia (o Emmanuelu Mounier) ,,Znak"
nr 2/44 1958 r.

Nawet postępowy ruch katolicki w Polsce, zgrupowany wokół miesięcznika
„Więź", nie idzie tak daleko, jak Mounier w swoich koncepcjach dotyczących
zarówno osobowości ludzkiej, jak i społecznego programu działania człowieka.
Jeżeli Mounier wyraźnie podkreśla historyczny charakter osobowości i stawia przed
człowiekiem konkretne zadania „na miarę" epoki rewolucji socjalistycznych, to
koncepcja intelektualistów „Więzi" jest ujęta w ogólnikowe sformułowania i wolna
całkiem od „piętna naszych czasów". W koncepcji tej „afirmacja jednostki ludzkiej
jako wartości nadrzędnej" jest szczególnie mocno akcentowana przy określaniu
społecznego programu działania Zespołu. (Zob. dla porównania: A. Krasiński -
25-lecie „Esprit" . ,,Więź" nr 1. 1958 r. s. 78-84 oraz w tym samym numerze „Roz­
droża i wartości" s. 5-113).

Dopiero w dwa lata później Zespól wyraźniej opowie się po stronie „nurtu Mou­
nierowskiego" w pojmowaniu społecznej roli człowieka XX w. (O prqcl społecznego
zaang(lżowania. ,,Więź" nr 2/22 - 1960 r. s. 11 i nast.).

20 E. Mounier ... s. 251.
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i ludzkie cechy 27• Coraz większa koncentracja środków produkcji i ro­
snący wyzysk mas pracujących zaostrza coraz bardziej proces alienacji
człowieka i depersonalizuje życie społeczne 28•

Personalistyczna koncepcja człowieka jest koncepcją utopijną, metafi­
zyczną. Trudno zgodzić się z tezą J. Martaina - czołowego przedstawi­
ciela personalizmu katolickiego - że „osoba jest niezależna od społeczeń­
stwa", bo ma swoje własne, niezależne od społeczeństwa cele: doskonale­
nie swego wewnętrznego życia duchowego i - po śmierci - zbawienie
wieczne. Wolna wola uniezależnia człowieka w jego działaniu zarówno od
społeczeństwa, jak i od przyrody. Człowiek jest obowiązany słuchać je­
dynie wewnętrznego głosu swego sumienia, które wskazuje mu nieomyl­
nie drogę do osiągnięcia szczęścia wiekuistego.
Teza o moralnej niezależności człowieka w stosunku do swej klasy,

narodu, społeczeństwa zwalnia nas w zasadzie od rozpatrywania czynów
ludzkich „w świetle społecznego obowiązku i społecznej odpowiedzial­
ności" 20• Trudno też zgodzić się na podporządkowanie zadań szkoły czy
innych instytucji wychowujących celom wychowania religijno-moralne­
go, które ma prowadzić do urzeczywistnienia przeznaczenia nadprzyro­
dzonego 30• Od tego bowiem stanowiska droga prowadzi już prosto do cał­
kowicie średniowiecznego, choć świeżo wypowiedzianego z żalem stwier­
dzenia, że „nie ma chrześcijańskiej nauki", ale... ,,czyż nie powinna
istnieć taka nauka, choćby dlatego, by utrzymać wiedzę we właściwym
jej porządku, porządku kontemplacji, i nie pozwolić jej zagubić się
w dziedzinie zastosowań praktycznych, gdzie traci ona swą właściwą isto­
tę, nie przynosząc żadnej korzyści ani religii, ani rozumowi" 31•

Na mistyce jest też oparta koncepcja osobowości reprezentowana przez
polskich psychologów stojących na stanowisku filozofii idealistycznej.
Przekonują oni, że jakkolwiek „osoba jest bytem złożonym z duszy
i ciała", to jednak zespoły tych dwu różnych czynników współistnieją
i współdziałają w żywym osobniku nie na zasadach równości i wzajemne­
go uwarunkowania, ale „dus~a jest przyczyną czynności życiowych
w człowieku, zarówno biologicznych, jak i psychicznych, duchowych",
przy czym „rola ciała zaznacza się najsilniej w czynnościach zmysłowych
człowieka" 32• W myśl tego poglądu „jedynie ciało ujawnia pewną indywi­
dualność", natomiast duch, stworzony na obraz i podobieństwo boże, tych
cech różnicujących wyraźnie jedną osobowość ludzką od 'drugiej nie po­
siada.

" J. Kuczyński - Chrześcijmistwo i sens życia. Wiedza Powszechna, W-wa 1962 r.
s. 322 i nast.

'8 A. Krasiński - 2.5-lecie „Esprit". ,,Więź" nr I. 1958 r. s. 78 i nast.
" J. Kossak - U podstaw egzyst.encjalistycznej koncepcji człowieka. Książka

i Wiedza 1961 r. s. 29.
'10 L. Chmaj - Kierunki i prądy pedagogiki współczesnej s. 680 i nast.
"' E. Gilson -Chrystianizm a filozofia. Inst. Wyd. ,,Pax" 1959 r. s. 22.
"' Ks. J. Pastuszka - Psychologia ogólna. Tow. Nauk. KUL. Lublin 1961 r. s. 413.
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Metafizyczny charakter tej koncepcji przejawia się również w tym, że
zaprzecza ona wszelkiemu społeczno-historycznemu uwarunkowaniu oso­
bowości ludzkiej, stwierdzając, że „człowiek posiada wartość w sobie, nie­
zależnie od środowiska, w jakim przebywa, i czynników, jakie nań dzia­
łają" 33• Stwierdzenie to je~t konsekwencją ogólnych założeń filozofii re­
ligijnej, według której istota człowieka jest od wieków taka sama, nie­
zmienna. Zadaniem wszelkich zabiegów pedagogicznych - zdaniem
przedstawicieli tej koncepcji - jest urzeczywistnianie tej „prawdziwej
istoty ludzkiej" w każdej poszczególnej jednostce, żyjącej w konkretnych
warunkach społeczno-historycznych 3·1•

EGZYSTENCJALIST_YCZNA KONCEPCJA CZŁOWIEKA

Można się zgodzić ze stanowiskiem E. Mouniera, że w pewnym sensie
odpowiednikiem personalizmu jest egzystencjalistyczna koncepcja czło­
wieka 35• Zwolennicy obu tych koncepcji (niezależnie od zasadniczych
różnic) uczą, że człowiek „jest światem dla siebie", że jakkolwiek byłby
on zwrócony do świata zewnętrznego - zawsze los jego jest tragiczny,
zawsze stanowi „zamkniętą w sobie" tajemnicę 36•

Egzystencjalizm może „występować" w postaci laickiej względnie
w „religijnym wydaniu" 37• Zawsze jednak głosi on, że świat albo jest
dla człowieka zbędny, albo też jest absurdem, nieraz wytworem ludzkich
urojeń (solipsyzm i pesymizm). Ta metafizyczna negacja świata powodu­
je, że człowiek na tym świecie czuje się samotny w swych uczuciach
i jakby zagubiony. W konsekwencji egzystencjaliści deprecjonują wszel­
kie utrwalone przez historię formy życia zorganizowanego, społecznie
uwarunkowanego 38•

Ujmując zagadnienie ze stanowiska pedagogicznego trzeba stwierdzić,
że zasługą tego kierunku filozoficznego jest ukazanie konfliktowości sytu­
acji moralnych, co ułatwiło walkę z metafizyczna-religijną tezą o absolut­
nej moralności i - w pewnym sensie - ,,zmusiło" przedstawicieli filo-

33 jw. str. 414.
3·1 Szczególowsze rozważania na ten temat znajdzie czytelnik w pracy B. Sucho­

dolskiego pt. Materialistyczna koncepcja człowieka (Zarys Pedagogiki. T. I. PWN·
W-wa 1959 r. s. 8 i nast.),

"" E. Mounier - Co .ro jest personalizm? s. 239-244.
00 ~w. s. 239-240. ,,Egzysten~jalizm usiłuje ukazać bezsens życia, brak jakich­

kolwiek podstaw do wyboru drog postępowania, bankructwo moralności nieuchron­
ną samotność czlowieka itp. Krzewi on niewiarę w postęp i przeświadc~enie o bez­
użyteczności walki, stoi na gruncie indeterminizmu" (Sł. Wyr. Obcych. PIW 1954).

a; zob. J. Kossak - U podsta.w egzystencjalistycznej koncepcji człowieka. Książka
i Wiedza 1961 r. s. 74 i nast. B. Suchodolski - O pedagogikę na miarę naszych
czasów. Książka i Wiedza 1958 r. str. 304-310. Szczegółowy „wykład" egzystencja­
lizmu chrześcijańskiego znajdzie czytelnik w książce E. L. Mascalla pt. Istnienie
i analogia. Inst. Wyd. ,,Pax" 1961 r. Autor książki referuje skrajnie religijną i meta­
fizyczną koncepcję egzystencjalizmu, pomija całkowicie milczeniem inne idealis­
tyczno-religijne koncepcje egzystencjalistyczne, takie jak np. Kierkegaarda.

38 E. Mounier ... s. 240-241.
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zofii marksistowskiej do zajęcia się jednostką ludzką i jej życiowymi pro­
blemami 30•

,,Historyczna śmiałość egzystencjalizmu polegała głównie na pokaza­
niu- dramatycznego napięcia między ideałami a konkretnym życiem czło­
wieka, i to zwłaszcza wówczas, gdy wyznaje on te ideały" 10

• Problem jest
bardzo istotny dla praktyki wychowawczej naszych czasów. Chodzi o to,
aby zbadać, ,,jak głęboko w konkretne życie poszczególnych ludzi sięgają
nasze ideały" '11, w jakim stopniu ogarniają one całe życie człowieka i jaki
jest mechanizm tego „ogarniania".
Również naszych teoretyków i praktyków wychowania muszą intereso­

wać takie zagadnienia, jak np., jakimi motywami kieruje się konkretna
jednostka ludzka dokonując po wielekroć dziennie „wyboru" w sytuacjach
konfliktowych, na jakie przy tym naraża się ryzyko i dlaczego, wresz­
cie - co my, wychowawcy, winniśmy robić, by naszemu wychowankowi
ułatwiać trafny w danych warunkach wybór. Interesująca i bardzo ważna
z punktu widzenia teorii jak i praktyki jest teza, że wychowanie moralne,
jeżeli ma być skuteczne, nie może ograniczać się wyłącznie do oddzia­
ływania na świadomość i rolę wychowanka, ale musi uwzględniać kon­
kretne sytuacje, w jakich bytuje jednostka wespół z innymi ludźmi.
To stanowisko prowadzi niektórych egzystencjalistów do zbliżonej do

marksizmu filozofii społecznego zaangażowania się. Zaangażowanie to
winno opierać się na uznanych zasadach moralnych, które żądają od jed­
nostki, by była zdolna „oddać życie za zbiorowość". Koncepcja życia spo­
łecznie zaangażowanego, a politycznie zorientowanego po stronie po­
stępu i demokratyzacji jest głównym powodem tego, że światowa reakcja
potępia egzystencjalizm jako filozofię i jako ruch społeczny -1~.

.
30 Cenną pozycją w naszej literaturze filozoficznej omawiającej to zagadnienie

Jest praca A. Schaffa pt. Marksizm a egzystencjalizm (Książka i Wiedza 1961 r.).
Autor - jak to wynika już z tytułu książki - omawia podstawowe założenia
e,;z~st~ncjaliz!lł:' i przeprowadza ich krytykę ze stanowiska filozofii i metodologii
mai~s1sto~vsk1eJ. Ja~nosc 1 przystępnosc wykładu podnosi walor pracy i powoduje
to, ze moze ona być „strawną" lekturą dla każdego inteligentnego czytelnika. Na
Ialszywych przesłankach opartą próbę swoiście pojętej „krytyki" egzystencjalizmu
zn~Jdz1e czytelnik w opracowaniu jednego z przedstawicieli tego kierunku: J. P. Sar­
tre a (zob. N. N. Greene - Jean Pa.11! Sartre - The Existentialist Ethic - The
Univ. of Michigan Press 1960). W cytowanej wyżej pracy A Schaff demaskuje nie­
nauko1,_vy charak_ter t~j rzekomo z pozycji marksistowskich podjętej krytyki. Genezę
tego kierunku f1lozof!cz_nego i ~ego różne odmiany omówił J. Kossak w pracy pt.
U pod.st~~ egzystenc1al1styczne1 koncepcj i człowieka. Książka i Wiedza 1961 r. Dla
nau~~yc1eh-prak~yków najbardziej cenną jest głęboka krytyka egzystencjalistycznej
k?rn wvchowania d?konana przez B. Suchodolskiego w dziele pt. O pedagogikę na
:11!arę • nas~ych czasow (Książka i Wiedza 1958 r.J w rozdz. pt. ,,Egzystencjalizm1 _Je~o t~ona wycho~v~wc_za (s. 283-337). Autor zwraca uwagę na kapitalne zagad-
111e111e, ze „przezwyc!ęz~n!e egzystencjalizmu nie jest sprawą socjalistycznej dyskusji,
)ecz sprm_vą U~U\_vama źródeł, z których się rodzi ten swoisty styl przeżywania życia
1 refleksji o życiu" (s. 330).

·IO B. Suchodolski: O pedagogikę na miarę naszych czasów s. 181 i nast.
41 jw. s. 180 i C. S. Hall - G. Li.ndzey. Theories ... s. 57/58.
" jw. s. 187-191 oraz C. S. Hall - G. Lindzey: Theories of Person.ality s. 76-113

jak również: E. Markinówna: Psychologia indywidualna A. Adlera i jej znaczenie
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FREUDOWSKA TEORIA CZŁOWIEKA

Duży wpływ zarówno na kształtowanie się współczesnych koncepcji
człowieka, jak i na teorię i praktykę wychowania na Zachodzie (zwłaszcza
w Stanach Zjednoczonych) wywiera od dłuższego już czasu freudowska
teoria człowieka i kultury 43• Teoria ta odrzuca filozofię i pedagogikę ide­
ałów 44, a stara się zrozumieć człowieka, czym on jest w swym kon­
kretnym istnieniu poprzez analizę jego życia w oparciu o badania jego
konkretnej egzystencji 45•

Podstawowe założenia psychoanalizy Freuda dadzą się sprowadzić do
następujących tez:

1. życie psychiczne człowieka nie polega na mechanicznym łączeniu po­
szczególnych elementów, ale stanowi całość, na którą składają się pro­
cesy zarówno uświadainiane sobie przez jednostkę, jak i nieświadome;
większość zjawisk psychicznych ma charakter nieświadomy.

2. Siłą napędową podświadomości są popędy (głównie popędy miłości
i śmierci), które „zeszły do podświadomości" tłumione i wypierane przez
kulturę społeczeństwa; w podświadomości występują one najczęściej
w kompleksach.

3. Kompleksy niekiedy znajdują zaspokojenie w marzeniach sennych
lub w marzeniach na jawie; większe nasilenie popędów powoduje nerwi­
ce, które rodzą się wtedy, gdy świadomość ukształtowana pod wpływem
kultury nie dopuszcza niektórych popędów do głosu.

4. Siłą popędu seksualnego jest „libido", które daje o sobie znać już
w wieku dziecięcym i w pierwszej fazie jest natury autoerotycznej (nar­
cyzm), a dopiero później (pod wpływem kontaktu dziecka z innymi dzieć­
mi) przybiera charakter heteroerotyczny.

5. Niejednokrotnie libido „wyrzeka się własnych celów", skierowując
się ku celom, które mają mniej seksualny charakter; proces ten nazywa­
my uwzniośleniem (sublimacją) 40•

pedagogiczne. Nasza Księgarnia Warszawa 1935, jak również artykuł B. Suchodol­
skiego pt. AUernatywy ps-ychoanaLitycznej teorii ku!tiiry. ,,Myśl Filozoficzna"
nr 3/29 1957 r. s. 76 i nast. - Uczniowie Freuda i mistyka miłości.

•• B. Suchodolski - O pedagogikę na miarę naszych czasów s. 328 i nast.
-H jw. s. 328.
a; J. Brzękowski - Koncept zaangażowania - drogi i bezdroża sartryzmu. ,,Kul­

tura". Paryż. nr 7/129 - 8/130 - 1958 r. s. 44 i nast.
,rn Na ten fakt zwracają uwagę C. S. Hall and G. Lindzey w książce pt. Psycho­

analitic Theory and Its App!ications in the Social Sciences. Handbook of Social
Psychology Vol. I. Ed. by G. Lindzey 1954 s. 170_i nast, Podkreśla ten fakt również
B. Suchodolski w pracy pt. O pedagogikę na. miarę naszych czasów s. 176 i nast.
Gruntowne opracowanie tej teorii znajdzie czytelnik w dziele B. Suchodolskiego
pt. O pedagogikę 1ia miarę naszych czasów - Książka i Wiedza 1958. s. 174-237.
Autor omówi! nie tylko grnezę tej teorii, której nazwa pochodzi od jej twórcy,
wiedeńskiego psychologa Zygmunta Freuda, ale przedstawi! również jej historyczny
rozwój i aktualnie najważniejsze założenia tej nauki. Krytyczne ze stanowiska
filozofii materialistycznej omówienie psychoanalizy zwalnia mnie od szczegółowego
referowania założeń tej teorii. Skoncentruję się głównie na konsekwencjach peda-.
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Człowiek według Freuda w ciągu całego swego życia działa pod wpły­
wem popędów miłości i śmierci, a świadomość jego wypełniona jest błę­
dami i urojeniami. Między popędami miłości i śmierci, popędami erotycz­
nymi i popędami agresji, między wolą kolektywnego tworzenia a wolą
niszczenia w człowieku trwa ustawiczna walka. Kultura - zdaniem
Freuda - jest produktem tych konfliktów, działających w psychice jed­
nostki. Kulturę stanowią zarówno najwyższe wartości, w imię których
jednostka ponosi dobrowolnie ofiary (poświęca się), jak i zespół instytucji
i urządzeń, służących człowiekowi w jego walce o byt; należy do niej też
świat iluzji, w którym szukamy spełnienia naszych życzeń; ale kultura
to również wszystko, co przyczynia się do okiełznania naszych popędów,
które nie znajdują zaspokojenia w świecie fikcyjnych iluzji ani też po­
przez sublimację 47• Według Freuda nawet „nauka jest jedynie pewnego
rodzaju mitologią tworzoną przez człowieka" 48• Metafizyczna koncepcja
człowieka, odrzucająca sens ludzkiego poznania i „dostrzegająca" w roz­
dartej wewnętrznie psychice jedynie podświadome popędy, kompleksy
i złudzenia, stała się wkrótce przedmiotem ostrej krytyki, podejmowanej
nawet przez uczniów Freuda, na tle której wyrosły różne odłamy szkoły
Freuda·19•
Jeden z kontynuatorów myśli Freuda, E. Fromm, tak charakteryzuje nau­

kę swego mistrza: ,,Freud - pisze on - przyjmował tradycjonalne prze­
konanie o istnieniu zasadniczej przeciwności między człowiekiem a spo­
łeczeństwem, jak również tradycjonalne przekonanie o tym, iż natura
ludzka jest zła. Człowiek, wedle Freuda, jest zasadniczo aspołeczną istotą.
Społeczeństwo musi go dopiero w pewien sposób okiełznać" 50• Zdaniem
Fromma człowiek jest związany ze społeczeństwem, które - z jednej
strony - przez swą kulturę hamuje jego popędy, z drugiej jednak -

gogicznych, jakie wynikają z psychoanalizy zarówno dla teorii, jak i praktyki wy­
chowania. Szczegółową analizę freudyzmu zawiera książka C. S. Hall i G. Lindzey:
Theories Persona!ity (rozdz. II „Freud's Psychoanalitic Theory" s. 29:-75). Omawiana
praca zasługuje na uwagę z tego względu, że jej autor ukazuje również, jak pod
wpływem empirycznych badań oraz naukowej krytyki dokonywa! się rozwój psycho­
analizy. Na końcu rozdziału znajdzie czytelnik obszerny wykaz literatury przed­
miotu. J. Szczepański w pracy pt. Psychoanaliza i socjologia omawia m. in. ,,współ­
czesne koncepcje socjologiczne psychoanalizy" (Kultura i Spoleczeiistwo t. II nr 2
1958 r. s. 22-35. Przykładem popularnego opracowania freudyzmu może być cie­
kawa książka W. Jedlickiego pt. Co sądzić o freudyzmie i psychoanalizie (Wiedza
Powszechna 1961). ,,Zródłową" lekturę stanowi m. in. książka Z. Freuda pt. Wstęp·
do psychoanatizy Książka i Wiedza 1957 - z przedmową L. Korzeniowskiego.
Przedmowa ta jest jasnym wykładem podstawowych założeń psychoanalizy.

·11 B. Suchodolski - Zar·ys pedagogiki t. II s. 8 i nast. B. Suchodolski - Krytyka
idealistyczno-metafizycznego pojmowania człowieka (U podstaw materialistycznej
teorii wychowania PWN 1957 s. 217-246).

·" B. Suchodolski - O pedagogikę na miarę naszych czasów s. 176 i nast. oraz
tegoż autora - U podstaw materialistycznej teorii wychowania - (,,Myśl Filozo­
ficzna" nr 3/17. 1957 r. s. 3-43).

·"' L. Chmaj -'-- Kierunki i prądy pedagogiki wspótczesnej s. 277 i nast.; C. S. Hal!
am,d G. Li.ndzey Theories... s. 58 i nast.

'° E. Fromm - The Fear of Freedom. London 1942 s. 7 i nast.
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kształtuje jego psychikę w sensie społecznie pozytywnym 51
• ,,Natura

człowieka - pisze Fromm - jego namiętności i lęki są wytworem kul­
tury... człowiek jest dziełem historii" 52•

Tenże autor, w odróżnieniu od Freuda, wyjaśnia, że charakter człowie­
ka kształtuje się nie w zależności od tego, czy i w jakim stopniu [ego
popędy będą zaspokojone, ale u człowieka jako istoty społecznej „popędy
i potrzeby kierujące człowieka ku innym ludziom, a więc miłość, niena­
wiść, czułość, współżycie, są podstawowymi zjawiskami psychiki", a nie
„wtórnymi następstwami zaspokojonych lub nie zaspokojonych popędów
instyktowych jednostki" 53•

Zainteresowanie się człowiekiem konkretnym, ujmowanie go nie w as­
pekcie pedagogiki ideałów, ale w aspekcie „pedagogiki życia" 5\ zwróce­
nie uwagi na zagadnienie podświadomości jak i na rolę okresu dziecięc­
twa w kształtowaniu się osobowości człowieka - oto pozycje, które nie­
wątpliwie należy zapisać po stronie osiągnięć freudyzmu. Teoria ta jednak
nie jest wolna od zasadniczych błędów i wypaczeń. Zarzuca się słusznie
Freudowi, że stoi on zdecydowanie na gruncie biologizmu, lekceważąc cał­
kowicie niemal rolę czynników społeczno-historycznych w kształtowaniu
psychiki człowieka 55•

Freud przekonywał, że człowiek jest wyobcowany z otaczającego go
świata, że istnieje - na skutek kultury - rozdarcie między człowiekiem
a światem. Wewnętrzną integrację można odzyskać nie przez zmianę
(przebudowę) świata - jak głoszą marksiści - ale przez „porzucenie" go,
porzucenie kultury, która jest przyczyną wewnętrznego dramatu czło­
wieka. Jego charakter kształtuje się pod wpływem zaspokajania czy też
hamowania popędów (w które człowiek jest przez naturę obdarzony),
a nie pod wpływem życia społecznego 56• ,,Człowiek cywilizowany - pisze
jeden z burżuazyjnych zwolenników tej teorii - stał się niewolnikiem
życia zdyscyplinowanego, które sobie stworzył, i •nie zna już żadnej innej
radości, jak radość zdejmowania na krótkie okresy swych kajdan. Ale
nawet ta radość zatruta bywa znudzeniem. Zycie człowieka cywilizowa­
nego jest nieustającą pracą. Przyjemności, którymi chcieliśmy je ozdobić,
są albo zmęczeniem, albo wynaturzeniem, albo przesadną komplikacją
życia; oceniając je ściśle ze stanowiska zasady zaspokajania, są one błęd­
nym rozwiązaniem... To co nazywamy postępem, jest rzeką, która pod­
mywa własne brzegi" ói.

Psychoanalityczna koncepcja człowieka nawiązuje do religijnych teorii

"' B. Suchodolski - O pedagogikę... s. 192.
'" Cyt. wg B. Suchodolskiego s. 192.
"" Fromm s. 247/8.
" B. Suchodolski - O pedagogikę na miarę naszych czasów s. 338--383.
'' F. Znaniecki - Social Actions. Poznań 1936 s. 17-33.
"" B. Suchodolski - O pedagogi.kę na miarę naszych czasów s. 192 i nast.
"' Ch. Nicolle - La Nature. Paris 1934 s. 47-48. Cyt. wg B. Suchodolskiego -

O pedagogikę ... s. 207.
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stwierdzających, że na skutek grzechu pierworodnego człowiek jest
,,z natury" niedoskonały, targany wewnętrznymi popędami i skłonnościa­
mi. To „wewnętrzne piekło" można przekształcić w „niebo" nie poprzez
przebudowę warunków, w których człowiek żyje, ale dokonać tego można
jedynie w gabinecie lekarza - psychoanalityka, poprzez wewnętrzną te­
rapię. Tu, wewnątrz człowieka, rozstrzygają się losy dobra i zła. Losy
świata zależą od wewnętrznego, indywidualnego odradzania się ludzi,
a nie od tego, czy i w jaki sposób ludzie ci będą walczyli o stwarzanie
zewnętrznych, społecznych warunków dla rozwoju dobra społecznego 58•

Tymczasem wewnętrzne konflikty ludzkie możemy zrozumieć tylko
wtedy, gdy świat społeczny pojmiemy jako wytwór działalności ludzkiej.
Nasze wewnętrzne tragedie rodzą się i rozwiązują w procesie pełnego
i aktywnego uczestniczenia w przetwarzaniu otaczającego nas świata. Tej
prawdy freudyści nie mogli zrozumieć. Sam Freud nie interesował się
bliżej praktyczno-pedagogicznymi konsekwencjami swej teorii. Natomiast
jego uczniowie: O. Pfister, C. Jung i A. Adler, próbowali wiązać psycho­
analizę z teorią wychowania. Oskar Pfister 59, łącząc zasady psychoanalizy
z pedagogiką, szukał sposobów odkrywania świata wewnętrznych konflik­
tów człowieka, które narastają głównie w dzieciństwie. W gromadzeniu
i tłumaczeniu swobodnych skojarzeń widział możliwość wykrywania we­
wnętrznych pobudek i motywów ludzkiego działania. Pfister nie dopa­
truje się w popędzie seksualnym głównego motoru życia człowieka, ale
wszelkie akty popędowe stara się analizować na tle wszystkich funkcji
życiowych człowieka.
Również Junga 60 interesowało zagadnienie wpływu podświadomości na

kształtowanie się podstaw życiowych człowieka. Zgodnie z tezą o decy­
dującej roli dzieciństwa w procesie kształtowania się charakteru czło­
wieka - Jung zajął się wpływem rodziny (głównie ojca) na losy dziecka
(człowieka). Analizując różne czynniki, środki i metody wychowawcze,
Jung dochodzi do wniosku, że najważniejsze i najskuteczniejsze jest wy­
chowanie indywidualne; ,,ono to właśnie powinno uwalniać jednostkę od
nacisku wzorów i od nacisku wychowania społecznego", a przygotować
człowieka wewnętrznie do życia i śmierci 61• Spośród uczniów Freuda naj­
więcej uwagi sprawom wychowawczym poświęcił Alfred Adler 6~.

Przedmiotem jego zainteresowań były głównie dzieci trudne. Swoje
rozważania teoretyczne wiązał on ściśle z praktycznymi wskazówkami
kierowanymi do rodziców i wychowawców 63• Jest to też niewątpliwą za-

,s B. Suchodolski -O pedagogikę na miarę naszych czasów s. 205 i nast.
50 Zob. szczegóły: L. Chmaj - Kierunki i prądy ... s. 285-291.
0° C. G. Jung - The lntergration of Personality. N. York Farrow and Rinechart

1939.
01 B. Suchodolski - O pedagogikę na miarę naszych czasów s. 228.
°' E. Markinówna - Psychologia i.ndywidualna A. Adlera i jej z11acze11ie peda­

gogiczne. Nasza Księgarnia. Warszawa 1935 r.
"' A. Adler - Psychologia indywidualna tv wyclwwa11it t (przeł. M. Kreczowska)

Kraków 1934 r.
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sługą Adlera, że swoje zainteresowania pedagogiczne skierował na naj­
wcześniejsze lata życia człowieka i na problemy opieki nad dzieckiem (gdy
tymczasem Junga interesowały głównie metafizyczne przeżycia ludzi do­
rosłych, którzy starają się wyzwolić z „nacisku społecznych obowiązków",
jakie życie nakłada na człowieka 64). Błędem teoretycznych uogólnień
Adlera było to, że pomijał on rolę społecznej aktywności dziecka w pro­
cesie kształtowania jego postaw życiowych.
Według psychoanalitycznej teorii kultury rozwój człowieka polega na

rozwoju jego wewnętrznych sil, które decydują zarówno o losach życio­
wych jednostki, jak i o jej życiowej postawie. Zewnętrzny świat społecz­
ny historycznie ukształtowany stanowi przeszkodę w rozwoju jednostki.
Oceniając łącznie wszystkie psychoanalityczne teorie pedagogiczne 65,

trzeba stwierdzić, że pedagogika ta po raz pierwszy zwróciła uwagę na
świat wewnętrznych konfliktów, które narastają już w czasie dzieciństwa;
ukazując ten świat, zwróciła uwagę wychowawcom na konieczność szcze­
gólnego zainteresowania się życiem człowieka w dzieciństwie. Zamiast
jednak widzieć problematykę wychowania w jej społecznych aspektach­
zwracała uwagę wyłącznie niemal na terapię wewnętrzną (wewnętrzne
wyzwolenie). Głównym problemem wychowania winno być wiązanie jed­
nostki ze światem, przygotowanie jej do społecznej działalności, w proce­
sie której zmieniamy świat. Zadaniem człowieka bowiem jest aktywne
uczestniczenie w historycznym procesie walki o ideały, a nie życie „ży­
ciem wewnętrznym", wyobcowanym społecznie. W tym rozumieniu -
głównym problemem wychowawczym jest pozyskiwanie człowieka do
aktywnego budowania nowego życia. Tego problemu nie widzi pedagogi­
ka psychoanalityczna GG, Materialistyczna „koncepcja człowieka jako
istoty stwarzającej siebie przez zobiektywizowaną działalność jest kon­
cepcją z gruntu przeciwstawną psychoanalitycznym teoriom" G7•

MATERIALISTYCZNA KONCEPCJA CZŁOWIEKA I JEJ ZNACZENIE
PEDAGOGICZNE

(Osobowość w ujęciu filozofii materialistycznej)

Podstawowa teza materializmu historycznego mówi o społecznym uwa­
runkowaniu świadomości ludzkiej. Konkretnie na ten temat K. Marks
pisał, że: ,,W społecznym wytwarzaniu swego życia ludzie wchodzą
w określone, konieczne, niezależne od ich woli stosunki - w stosunki

"' B. Suchodolski - O pedagogikę na miarę naszych czasów s. 22'9.
00 Naukową krytykę freudyzmu i jego odmiany reprezentowanej przez K. G. Junga

znajdzie czytelnik w art. J. S. Prokopinka pt. Karol Gustaw Jung jako psycholog
re!i.gii (,,Euhemer" - 1962 nr 1/26 s. 57-59),

0° Krytykę psychoanalitycznej teorii pedagogicznej znajdzie czytelnik w książce
B. Suchodolskiego: O pedagogi.kę na miarę naszych czasów s. 228 i nast.

07 B. Suchodolski - Alternatywy psychoanalitycznej teorii kultury Myśl Filo-
zoficzna" nr 3/29 s. 105. · "
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produkcji, które odpowiadają określonemu szczeblowi rozwoju ich mate­
rialnych sił wytwórczych. Całokształt tych stosunków produkcji tworzy
ekonomiczną strukturo społeczeństwa, realną podstawę, na której wznosi
się nadbudowa prawna i polityczna i której odpowiadają określone formy
świadomości społeczeństwa. Sposób produkcji życia materialnego warun­
kuje społeczny, polityczny i duchowy proces życia w ogólności. N ie
ś w i a d o m o ś ć 1 u d z i o k r e ś 1 a i c h b y t, 1 e c z p r z e c i w n i e,
i c h b y t sp o ł e cz n y o kr e ś 1 a i c h ś w i a d o m o ś ć" 68. (pod­
kreśl. moje ,J. K.).
W innym miejscu mówi Marks, że „istota człowieka to nie abstrakcja

tkwiąca w poszczególnej jednostce. Jest ona w swej rzeczywistości cało­
kształtem stosunków społecznych" oo.
Istotnie człowiek od 'urodzenia do śmierci jest „istotą społeczną" i spo­

łecznym tworem.
Rodząc się zastaje w określonym czasie i środowisku określone stosun­

ki społeczne, instytucje, poziom techniki produkcyjnej, sytuację ekono- ·
miczną swej rodziny, ustrój społeczny, kulturę, zwyczaje i obyczaje, język
jako środek porozumiewania się itp. Wszystkie te czynniki kształtują
naszą osobowość od urodzenia do śmierci. W społeczeństwach klasowych
na kształtowanie się świadomości jednostki poważny wpływ ma jej po­
chodzenie klasowe 70, interes klasowy bowiem oddziałuje nawet na sposób
poznania naukowego, a więc i na kształtowanie się świadomości społecz­
nej il. Na tym społecznym tle rodzą się ideologie klas społecznych, owe
,,fałszywe świadomości" 72• Ideologia klasy robotniczej ma wyższość nau­
kową nad innymi, gdyż „interes klas rewolucyjnych sprzyja adekwatności
poznania i pobudza jego rozwój" 73•

A więc tylko w kontekście społecznym i historycznym można badać
świadomość poszczególnej jednostki. Na tej podstawie nauka nasza pró­
buje rozwiązać problemy osobowego życia jednostki. Problematyka osobo­
wości człowieka i warunków, w jakich ona może osiągać swój pełny
i wszechstronny rozwój, żywo interesowała Marksa, Engelsa jak i Leni-

08 K. Marks - Przyczynek do krytyki ekonomii pali.tycznej . Przedmowa. Dzieła
wybrane t. I. 1949 s. 338. Ten sam problem omawia F. Engels w przedmowie do
3 wydania Marksa Osiemnasty brumaire'a Ludwika · Bonaparte. K. Marks
i F. Engels - Dzieła wybrane. t. I. Warszawa 1949 r. s. 228.

Mówiąc o bycie społecznym, mamy na myśli nie warunki życia poszczególnych
jednostek, ale pewien całokształt stosunków społeczno-ekonomicznych łączących
ludz!. _Stwierdzając, że „byt określa świadomość, rozumiemy przez to nie świado­
mość Jednostki, ale pewien sposób myślenia, oceny świata i jego zjawisk, określone
zespoły treści intelektualnych, emocjonalnych itp., które są historycznie i klasowo
zdeterminowane i w całości tworzą warunki życia określonych klas społecznych.
(Szczegółowiej na ten temat patrz: K. Martel: Ma.rksistowski materializm a filozo­
ficzna koncepcja człowieka społecznego Książka i Wiedza 1958 r. s. 23 oraz 35 i nast.).

0° Cyt. wg A. Schaffa -· Marksizm a egzystencjal.-izm s. 26 .
.o A. Schaff - Ideologia w ujęciu Mannheima. Książka i Wiedza 1958 r. s. 5 i nast.
" jw. s. 9.
" jw. s. 14 i nast.
w jw. s. 9 oraz s. 16 i nast.
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na 74• Lata po śmierci Lenina, lata kultu jednostki i związanych z nim
wypaczeń w nauce i życiu społecznym, nie sprzyjały zainteresowaniom
koncentrującym się wokół jednostki ludzkiej i jej psychospołecznego
rozwoju 75• Dopiero po XX Zjeździe KPZR~-rozpoczął się żywy ruch w tej
dziedzinie. Intensyfikacja badań nad problemem osobowości człowieka
oznacza równocześnie podjęcie walki z fałszywy_mi nienaukowymi inter­
pretacjami „istoty człowieka i jego losów".
Wyrazem ożywienia są m. in. kongresy poświęcone zagadnieniom

kształtowania osobowości człowieka jak i liczne już dziś na ten temat
naukowe publikacje 76• Poprzednio badania nad osobowością prowadzone
w krajach kapitalistycznych oceniane były jako wyraz skrajnego indy­
widualizmu i reakcyjnych tendencji społecznych 77• Dopiero w ostatnich
latach psychologowie radzieccy, oceniwszy krytycznie stan własnych ba­
dań nad osobowością, stwierdzają, że problem ten jest bardzo ważny za­
równo ze stanowiska teoretycznego, jak i ze względu na praktyczne po­
trzeby budownictwa komunistycznego w kraju 78•

Twórczość naukowa Marksa, Engelsa i Lenina z jednej strony, a prak­
tyka budownictwa komunistycznego z drugiej strony - oto główne źródła
inspiracji naukowej w badaniach nad osobowością człowieka ZSRR.

,,Wszystko w imię człowieka, wszystko dla dobra człowieka" - ta na­
czelna idea społeczna komunizmu każe uczonym ZSRR poszukiwać prak­
tycznych rozwiązań m. in. poprzez 'badania nad osobowością tego czło­
wieka 79•

,,Istotę człowieka pojmował Marks nie jako abstrakcję tkwiącą w po­
szczególnej jednostce, ale jako całokształt stosunków społecznych" 80• Jed­
nak Marks - jak słusznie na to zwraca uwagę M. Fritzhand - nie poj-

7·1 B. Suchodolski - Walka o materialistyczną teorię osobowości (0 pedagogikę na
miarę naszych czasów s. 284--327). A. Schaff - Marksizm a egzystencjalizm...
s. 21-40 oraz s. 128-140. R. Garandy - Marksizm a osobowość. Książka i Wiedza
1950 r. s. 18 i nast. K. Martel - Marksistowski material izm a filozoficzna koncepcja
człowieka społecznego. Książka i Wiedza 1958 r. l\lI. Fritzhand - Człowiek - hu­
manizm - moral.ność. Książka i Wiedza 1961 r. M. Fritzhand - Myśl etyczna
młodego Marksa. Książka i Wiedza 1961 r. rozdz. II i III (str. 47-166). R. Schlesinger:
Marks - His Time and Ours. London 1951 r. chap. IV. V. and YI. G. S. Counts -
The ChaUenge of Soviet Education (Me Graw - Hill Book. Comp.) N. York 1957 r.
Vber die Entwicklung sozialistischer Personlichkeiten (Protokoll der Ethik - Kon­
ferenz des Instituts flir Philosophie. Jena vom. 19. 12. 1958) Berlin - 1960.

75 O szkodliwych skutkach kultu jednostki w dziedzinie życia partyjnego poli­
tycznego, gospodarczego i społeczno-kulturalnego mówił N. S. Chruszczow n; XXII
Zjeździe KPZR (zob. XXII Zjazd Komunistycznej Partii Związku Ra.dzieckiego.
Książka i Wiedza 1961 r. s. 387 i nast.).
'" !edna z_. takich ~esji n~~k?wych. odbyła się w Leningradzie w 1956 r. (zob.

So_1!11eszczem1e po pszchologH licznost1. ,,Woprosy psichologii" 1956 r. nr 4) .
. " P~trz 1;a t~n ten:z_at: N. ?· M~nsurow - Osnownyje czerty sowriemiennoj
rteakcionnoj ps1chologn (,,Sow1etskaJa r,iedagogika" 1954 r. s. 3).
'
0 W. ;. Kolba_nows_ki - O licznosti. kale priedmietie psichologiczeslcoj nauki (,.Wó­

prosy psichotogti" 1906 r. s. 3).
"' Zob. - XXII Zjazd KPZR... s. 110 i nast.,u K. Marks i F. Engels - Dzieła wybrane t. 2 W-wa 1949 r. s. 384.
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mował „natury ludzkiej" wyłącznie jako wytworu warunków historycz­
nych, ale w naturze tej widział właściwe tylko gatunkowi ludzkiemu ce­
chy, które posiadają wartość i trwałość nieprzemijającą 81•

Z tego wynika wskazówka metodologiczna, nakazująca w badaniach
nad psychiką ludzką ujmować tę psychikę w kontekście konkretnych
warunków społeczno-historycznych. Znaczy to, że uczeni radzieccy aktual­
nie winni podjąć badania nie nad psychiką człowieka w ogóle, ale bada­
nia te muszą dotyczyć człowieka radzieckiego, budowniczego ustroju ko­
munistycznego, z tym zastrzeżeniem, że cech psychicznych człowieka
radzieckiego nie należy przeciwstawiać ogólnej psychologii człowieka.
,,W psychologii każdego człowieka istnieją bowiem... ogólnoludzkie cechy,
lecz nie ma takiego człowieka, którego psychologia sprowadzałaby się
do takich ogólnoludzkich cech czy właściwości" 82• Do ogólnoludzkich,
,,gatunkowych" cech człowieka należy przede wszystkim jego samowiedza,
świadomość siebie i świadomość tego, że może on samego siebie uczynić
przedmiotem swej świadomości. ,,Człowiek jest bezpośrednio istotą przy­
rodniczą", ale zarazem jest on „ludzką istotą przyrodniczą, to znaczy istotą
istniejącą dla samej siebie; jest tedy istotą gatunkową" 83• Sposób życia
zwierzęcia jest wynikiem jego wrodzonych instynktów, natomiast zacho­
wanie się, tryb życia i działalność człowieka są zdeterminowane nie tylko
cechami fizycznymi, ale mają one również „swoiście ludzkie podłoże".
Mimo podobieństw człowiek różni się od zwierząt m. in. tym, że całą
przyrodę (w tym i samego siebie) czyni on przedmiotem swej praktycznej
i teoretycznej działalności. Zwierzę w swej „działalności" dąży jedynie
do zaspokojenia swoich potrzeb, natomiast człowiek zdolny jest do dzia­
łania i produkowania .dla każdego gatunku. Działalność ta jest więc dzia­
łalnością uniwersalną, świadomą i całkowicie wolną (jako wyraz własnej
woli). Dzięki tej działalności, specyficznie ludzkiej pracy, człowiek zmie­
nia otaczający go świat; świat ten staje się jego tworem, a człowiek staje
się Człowiekiem.

Elementem „istoty człowieka" są również jego ludzkie potrzeby. Do
tych potrzeb w każdej formacji społeczno-ekonomicznej należy potrzeba
świadomej, dobrowolnej, twórczej, dającej radość i satysfakcję życiową
pracy oraz potrzeba współżycia i współdziałania z innymi ludźmi w celu
,,kształtowania z nimi wspólnego świata ludzkiego" 64•

Tak pojęta praca to również element „istoty człowieka". Praca bowiem
jest nie tylko środkiem do życia, ale i bardzo istotnym czynnikiem „uczło­
wieczającym", zarówno jednostkę, jak i cały ród ludzki.

81 M. Fritzhand _:_ Człowiek - humanizm - moralność s. 77. Pod terminem
,,istota człowieka" będziemy więc rozumieli trwale, ,,gatunkowe" właściwości ludzi.

8' S. L. Rubinsztejn - Bytie i soznani.je. Moskwa 1957 r. s. 238 (cyt. wg M. Fritz­
hantla Człowiek ... s. 78).

83 K. Marks i F. Engels - Dzieła t. I s. 626 i 628 (cyt. wg M. Fritzhanda s. 82).
81 !VI. Fritzhand - Człowiek - humanizm - moralność s. 103.

2 - Ruch Pedagogiczny Nr 3
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Ale człowiek to istota społeczna. Dla zaspokojenia swych potrzeb bio­
logicznych jak i potrzeb stałego „uczłowieczania" - współdziała on z in­
nymi, produkuje społecznie różnorodne dobra i wartości. Praca ludzka
może być pojęta tylko jako praca zespołowa - społeczna. I taka praca
„tworzy" człowieka, kształtując jego świadomość 85, ona „zrodziła" język
jako środek porozumiewania się, ją też znajdujemy u podstaw wszelkiej
ludzkiej kultury. Tak pojęta społeczna praca sprawia, że „istota człowie­
ka... jest w swojej rzeczywistości całokształtem stosunków społecznych" 80

i tak pojęta społeczność jest elementem tej „istoty" s;_ Jednak „ludzie...
stają się tym, czym są jako ludzie, tylko dzięki tworzonemu przez siebie
światu, któremu zawdzięczają nawet szereg swych właściwości biologicz­
nych" ss_ Swoiście ludzki świat kultury jest „dziełem" społecznej, ludzkiej
pracy. I tenże świat jest elementem „istoty człowieka". Tak pojęta „istota
człowieka" może· być realizowana tylko przez jednostkę w pełni wolną
od alienacji 89•

Lenin nawiązuje do podstawowych koncepcji Marksa dotyczących
„istoty człowieka" i rozwija je. Ze stanowiska filozoficznego interesował
go specjalny problem stosunku człowieka do otaczającego go świata rzeczy
i zjawisk. Wychodząc z założenia, że poznawanie obiektywnych praw roz­
woju społecznego dokonuje sięwprocesie wykrywania czynnikówwarunku­
jących ludzkie dążenia jak i ich motywy oraz ideały życiowe - Lenin
podejmował „poszukiwania" nad wykrywaniem obiektywnych praw hi­
storii poprzez analizę motywów działania i wartościowania historycznie
żyjących i działających ludzi 90•

Leninowi chodziło o naukowe określenie miejsca ludzkiej świadomości,
woli i zorganizowanego działania w dokonywaniu się postępu społecznego.
Należy zgodzić się ze stwierdzeniem, że Marks używał niejednokrotnie
terminów „istota człowieka" i „osobowość" ,,w sensie ideału moralnego
i społecznego, który może być realizowany jedynie na gruncie nowych,
socjalistycznych stosunków produkcji, poprzez zniesienie wyalienowanych
stosunków społecznych" 91. Wkraczamy tu w dziedzinę aksjologii, która
była tak bliska klasykom naukowej filozofii marksizmu-leninizmu.
Wartościowanie wszelkich ludzkich poczynań (nie wyłączając koncepcji

filozoficznych) wynika z podstawowego założenia filozofii marksistowskiej,

s;, Ka temat świadomości ludzkiej jako tworu życia społecznego czytaj m. in.
K. l\lartel: Marksistowski materializm ... s. 35 i nast.

&o K. Marks i F. Engels - Dziel.a t. II s. 384.
6' Szczegółowiej na ten temat patrz: M. Fritzhand - Człowiek... s. 91 i nast.
83 jw. s. 96.
69 Bliżej na temat alienacji patrz m. in.: B. Suchodolski - O 7Jedagogikę ... s. 448

i nast. M. Fritzhand - Czjowiek ... s. 119 i nast. ,M. Fritzhand - Myśl etyczna mlo­
tleoo Marksa.--:- Książka _i Wi_edza _1961 r. s. 47 i nast. B. Baczko - Wokół· probie­
mow atienaci; - ,,Stud1a F'ilozoficzne" nr 6/15 z 1959 r. J. Kwiatek - Lenin
a wychou;a,nie - ,,Ruch Pedagogiczny" nr 5. 1960 r.

00 Bliżej na ten temat patrz: Cz. Nowiński - Filozofia zaangażowania - Kulturu
Spoieczeństwo t. IV nr 1-2 1960 r.
"' B. Baczka - Wokół problemów alienncji „ s. 32.
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która stwierdza, że dawniej „filozofowie rozmaicie tylko i n ter pre to­
w a 1 i świat; idzie jednak o to, aby go zmienić" 02• Każdy z klasyków
marksizmu był nie tylko człowiekiem nauki, ale i człowiekiem czynu,
rewolucjonistą, i dlatego też wszelką działalność, wszelką twórczość ludz­
ką oceniali oni z punktu widzenia interesów człowieka, z punktu widze­
nia warunków społecznych umożliwiających rozwój jego „ludzkiej isto­
ty" n. A sprzyjające warunki dla tego rozwoju - jak uczy historia -
nie rodziły się same, trzeba je kształtować w procesie świadomej, zorga­
nizowanej i wytężonej walki rewolucyjnej. Do tej walki klasycy
marksizmu chcieli przygotować człowieka w procesie systematycznej pra­
cy wychowawczej, zgodnej z historycznie ukształtowanym społecznym
ideałem wychowawczym. Już w Tezach o Feuerbachu Marks pisał: ,,Ma­
terialistyczna nauka, głosząca, że ludzie są wytworami warunków i wy­
chowania, że więc ludzie, którzy się zmienili, są wytworami innych wa­
runków i zmienionego wychowania, zapomina, że warunki są zmieniane
właśnie przez ludzi i że sam wychowawca musi zostać wychowany" Di.

Oto dlaczego klasycy marksizmu jak i współcześni filozofowie, psycholo­
gowie i pedagogowie w ZSRR i w państwach obozu socjalizmu tyle uwagi
poświęcają sprawom kształtowania osobowości człowieka - komunisty,
sprawom ideału wychowawczego D5•

Odkładając do innej pracy teoretyczne rozważania na ten bardzo inte­
resujący temat, omówię tu tylko

NIEKTÓRE PROBLEiVIY I<:SZTAŁTOWANIA OSOBOWOSCI CZŁOWIEKA
\V ŚWIETLE MATERIAŁÓW XXII ZJAZDU KPZR

Słusznie stwierdza M. Fritzhand Do, że „żadna ideologia nie ogranicza się
tylko do twierdzeń teoretycznych· - każda zawiera również określone

"' K. Marks i F. Engels - Dzida t. II s. 385.
"' Naczelna idea, że: ,,wszystko w imię człowieka, wszystko dla człowieka", była

i jest przewodnią myślą działalności KPZR i całego społeczeństwa radzieckiego (zob.
XXII ZjazcL KPZR - referaty i uchwaly.) Książka i Wiedza 1961 r.

01 K. Marks - F. Engels - Dzieła t. II s. 383.
"' Szczegóły na ten temat patrz, M. Fritzhand - Myśl. etyczn!l młodego Marksa.

M. Fritzhand - Człowiek - humanizm - moral.-ność. :iVI. Fritzhand - Wzór osobo­
wy człowieka „Euhemer" nr 2. 1961 s. 132 i nast.). B. Suchodolski - Zagadnienia
ideału wychowawczego (U podstaw materialistycznej teorii.) s. 320 i nast. B. Sucho­
dolski - Poe/stawowe probl.emy wychowania moralnego w dobie współczesnej (O pe­
dagogikę na miarę ...) s. 645 i nast. S. L. Rubinsztejn - But i świadomość - rozdz. IV
s. 344 i nast. F. F. Kuryljow: Kommunisnms 11ncl al.lseitige Entwick[1rng cler Per­
sonl.ichkeit. (,,Padagogik" nr 1. 1962. Deutsches Padag, Zentralinst.itut Berlin).
N. K. _Gonc~aro:v: Wes~enija XXII Sjezcla KPZR i za.claczi pierlagogiczeskoj nauki
(,,Sow1etskaJa piedagogika" 1961 r. nr 11). F. Gonobolin - Osobowość 1w 11czycielcL
r?.dzw~~_iego. PZWS 1953. XXII_Sjezd KPZR i zadaczi sowietskoj filosofii (,,Woprosy
Iilosofii 1961 r._ nr 11). Uber cl1e Entwickłung sozialistischer Personlic/1keiten (Pro­
tokoll der Ethik - Konferenz - Veb Deutscher Veilau der Wissenschaitcn -
Berlin 1960 r.). XXII Zjazd Konwnist·yczne1· Partii Zwiazkit Raclzieckieno (Ksi·ą-;ka
i Wiedza 1961). · " '4•

00_ M. Fritzhand - Idea.ły kom11n·izmu w świetle nowego progranrn KPZR (Ksiażka
Wiedza 1962). ·
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ideały, stawia przed działalnością ludzką takie lub inne cele propagowane
jako godne pożądania i realizacji". Naukowa ideologia marksizmu-leni­
nizmu również zawiera w sobie określone ideały i wskazuje cele dla
działalności praktycznej 9i.

Taki charakter miał pierwszy dokument naukowego socjalizmu: Mani­
fest komunistyczny, taki też mają uchwały podjęte na XXII Zjeździe
KPZR. Na tym Zjeździe stwierdzono, w oparciu o naukową analizę spo­
łeczeństwa radzieckiego, że „w toku przechodzenia do komunizmu postę­
puje naprzód, wraz z potężnym rozwojem sił wytwórczych, proces stop­
niowego przerastania socjalistycznych stosunków społecznych w komu­
nistyczne. Kształtowanie się gospodarki komunistycznej, rozwijanie sto­
sunków społecznych, kształtowanie nowego człowieka - to procesy ze
sobą powiązane 98• Oto dialektyka rozwoju; rozwój sił wytwórczych jest
warunkiem zmiany stosunków gospdarczo-społecznych i warunkiem
kształtowania się nowego człowieka (jego świadomości); ale równocześnie,
co było podkreślone w obradach XXII Zjazdu i co z silą akcentowali kla­
sycy marksizmu: człowiek należycie uświadomiony przekształca i dosko­
nali siły produkcji, zmienia ustrój, a zmieniając świat obiektywny -
zmienia i siebie. Człowiek jest więc z jednej strony tworem, z drugiej
twórcą, jest „produktem" końcowym, ale równocześnie i główną przy­
czyną sprawczą postępu społecznego 99•

Żadna z teorii osobowości nie jest tak silnie „osadzona" w konkretnych
społeczno-historycznych warunkach bytowania człowieka, jak teoria
marksistowska. Na tym polega jej wyższość nad teoriami w mniejszym
czy większym stopniu wyspekulowanymi, na tym polega jej naukowy
charakter. Człowiek i jego świat - oto główny kontekst rozważań uczo­
nych radzieckich nad osobowością. '

W wyniku przyjęcia tego jedynie słusznego stanowiska stwierdza S. L.
Rubinsztejn, że „człowiek jest osobowością w stopniu maksymalnym wów­
czas, gdy znajdziemy w nim minimum neutralności, obojętności, indyfe­
rentyzmu, a maksimum „partyjności" w stosunku do wszystkiego, co
społecznie doniosłe" 100• Z takim stanowiskiem wiąże się konsekwentnie
akcentowanie roli świadomości jako podstawowego czynnika osobowości

07 Na tym m. in. polega partyjność naszej nauki (zob. na ten temat: Podstawy
marksizmu-lenini.zmu rozdz. IV s. 163 i nast. Książka i Wiedza 1960).

08 XXII Zjazd Kom. Partii Zw. Radz., s. 263.
00 A. Schaff - Wolność a konieczność historyczna (Marksizm a egzystencjalizm

s. 95 i nast.). A. Gusiew - Kojarzenie interesów materialnych z mora lnymi bodźca­
mi clo pracy w epoce budowy komunizmu (Na drodze do komunizmu. Książka
i Wiedza 1961 r. s. 157-179). B. Suchodolski: Pedagogika rewolucyjnej praktyki
(U podstaw materialist. teorii.... s. 357 i nast.). M. Fritzhand - Myśl etyczna ... s. 167
i nast. M. Fritzhand - Człowiek - humanizm.... s. 157 i nast. M. Fritzhand -
Wzór osobowy człowieka (Ideał człowieka w młodzieitczej twórczości Marksa -
„Euhemer" nr 2. 1961 r. s. 142 i nast.). K. Martel - Marksistowski materializm... s .. 35
i nast. St. Kowalski - Procesy kształtowania się i przekształcania osobowości (Za­
gadnienie osobowości ... s. 201 i nast.).

100 S. L. Rubinsztejn: Byt i świadomość s. 421.
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budowniczego socjalizmu. Bez świadomości nie ma bowiem celowego
i zgodnego z prawami rozwoju społecznego działania. Oddziaływanie na
świadomość jako decydujący czynnik w procesie świadomego wychowa­
nia budowniczych komunizmu akcentowane było w wystąpieniach na
XXII Zjeździe KPZR; znalazło też swoje odzwierciedlenie w końcowych
uchwałach 101• Przewodnią myśl uchwał w interesującej nas sprawie da
się ująć następująco: .Istotnym czynnikiem w procesie budownictwa ko­
munistycznego jest - obok-stworzenia odpowiedniej bazy materialnej -
podnoszenie na coraz wyższy poziom świadomości socjalistycznej ludzi
ZSRR; rozwój świadomości dokonuje się zarówno poprzez celową i pla­
nową pracę wychowawczą, jak i w procesie przekształcającej świat spo­
łecznej działalności człowieka; wyższy poziom świadomości społecznej
stwarza nowe możliwości dalszego przekształcenia przyrody i społeczeń­
stwa, możliwości organizowania nowych stosunków międzyludzkich.

Oddziaływająca na świadomość człowieka „praca ideologiczna nie jest
celem samym w sobie, lecz najważniejszym środkiem rozwiązywania
podstawowych zadań budownictwa komunistycznego. Dlatego też wielka
aktywność, efektywność - oto istota żądań w dziedzinie pracy ideowo­
-wychowawczej w warunkach współczesnych" 102•

Interesujące jest właśnie to, że w uchwałach XXII Zjazdu problem
kształtowania osobowości został ściśle związany z problemem ogólnona­
rodowego, demokratycznego, a więc bezklasowego społeczeństwa ra­
dzieckiego, które stanowi „nową, historyczną wspólnotę ludzi różnych
narodowości, mających wspólne charakterystyczne cechy" 10:i, jak i z pro­
blemem kształtowania komunistycznych stosunków społecznych 104•

Nowy program KPZR zadaje kłam wszelkim burżuazyjnym teoriom,
które bądź to stwierdzają, że w marksizmie nie chodzi o szczęście czło­
wieka i jego swobodny, wszechstronny rozwój, ale o maksymalny rozwój
sił wytwórczych, bądź też, że komunizm jest ruchem społecznym i nie
głosi żadnej moralności 105• Historia uczy, że ideały komunizmu przycią­
gały i przyciągają masy pracujące całego świata głównie dzięki temu, że
one wskazują realną drogę spełnienia tych wszystkich pragnień i marzeń
ludzkości, które zawierają się w ·postulatach takich, jak wolność, spra­
wiedliwość społeczna czy szczęście człowieka.
Uchwalony na XXII Zjeździe program KPZR jest świadectwem tego,

że ideały komunizmu są ideałami jak najbardziej etycznymi, humanistycz­
nymi, a system moralności komunistycznej swymi wartościami przewyż­
sza wszystkie znane dotąd systemy etyczne. W komunizmie - jak p tym

101 XXII Zjazd KPZR s. 158-178, 278-287, 486-492, 560-564, 62'0-637, 642-649,
677-678.

10' jw. s. 160.
103 jw. s. 185.
101 jw. s. 242.
105 R. Schlesinger - Mar,T - His Time and Ours. London 1951 r. s. 408 i nast.
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zapewnia Program KPZR - zapanuje „moralność komunistyczna -
moralność najsprawiedliwsza i najszlachetniejsza, wyrażająca interesy
i ideały ludu pracującego na całym świecie" 106• Do systemu moralności
komunistycznej należą zarówno normy „nowe", wyrosłe na tle nowych,
socjalistycznych i komunistycznych stosunków społecznych, jak i „podsta­
wowe, ogólnoludzkie normy moralne", wypracowane przez masy ludowe
w ciągu tysiącleci w walce z uciskiem społecznym i występkami w dzie­
dzinie etyki" 10i. Te ogólnoludzkie normy moralne - jak o tym mówi
Program - mogą być w pełni wcielone w życie tylko w warunkach ko­
m-unizmu 108•

Wypracowany na XXII Zjeździe KPZR system moralności komunistycz­
nej jak i kodeks moralny budowniczego komunizmu 109 mają zabez­
pieczyć warunki dla pełnego, wszechstronnego rozwoju indywidualności
i osobowości człowieka, dla narastania nowych, humanistycznych stosun­
ków między ludźmi, jak i dla postępu społecznego. Program w zagadnie­
niach ideału wychowania i społeczno-historycznych zadań człowieka ra­
dzieckiego w pełni nawiązuje do marksistowskiego ideału człowieka i jego
ludzkich potrzeb 110•

Spośród wszystkich potrzeb człowieka na pierwszy plan wysuwa się
potrzeba harmonijnego współżycia i współpracy z innymi oraz potrzeba
pracy. Współżycie między ludźmi wolnymi, wszechstronnie rozwiniętymi,
wysoko uświadomionymi układać się będzie na zasadach przyjaźni i wza­
jemnej życzliwości 111• Warunkiem zaistnienia takich stosunków jest mię­
dzy innymi dostatek dóbr materialnych. Dobra te narastają w procesie
'pracy. ,,Komunizm i praca są nierozłączne" 112• Twierdzenie, że w ko­
munizmie człowiek będzie całkowicie wolny od pracy, polega na nie­
porozumieniu. Zasadniczej zmianie ulegną tylko motywy, dla których
człowiek będzie pracował. Praca w komunizmie przestanie być pracą
wyalienowaną, przestanie być jedynie źródłem zdobywania środków do
życia, a stanie się pracą w pełni świadomą, wynikającą z wewnętrznej
potrzeby tworzenia i z poczucia obowiązku społecznego, pracą dobrowolną,
twórczą; praca będzie jakby powołaniem społecznym i naczelną potrzebą
życiową każdego człowieka. Wychowanie takiego człowieka „stanowi isto­
tę i rdzeń całego wychowania komunistycznego" 1rn.
Wysunięcie pracy na czoło wszystkich zadań wychowawczych w pro­

cesie kształtowania osobowości człowieka komunizmu wynika również
z doniosłej roli, jaką spełnia wszelka społecznie użyteczna praca w kształ-

100 XXII Zjazd 'Kom. Partii Zw. Raclz. s. 623.
107 jw. s. 623.
103 Zob.: Na drodze do komunizmu._ (Wybór art.) s. 115 i nast.
100 XXII Zjazd Kom. Parii'i Zw. Radz. s. 623/4.
110 M. Fritzhand - Ideały komunizmu... s. 28.
m XXII Zjazd Kom. Partii Zw. Raclz. s. 117.
112 jw. s. 161.
m jw. s. 161.
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towaniu się osobowości działającej jednostki. ,;Wychowanie ludzi - jak
pisze B. Suchodolski - jest wielkim procesem samostwarzania się czło­
wieka w toku jego dziejowej pracy wytwórczej" 11-1. Dotykamy tu bardzo
istotnego, z punktu widzenia praktyki wychowawczej, problemu zaanga­
żowania społecznego człowieka. Problem ten - jak to już wyżej starałem
się wykazać - mętnie i najczęściej fałszywie jest interpretowany przez
przedstawicieli personalizmu w pedagogice. Mimo metafizycznego cha­
rakteru założeń filozoficznych personalizmu niektórzy przedstawiciele
tego kierunku szczerze przyznają, że materialistyczna koncepcja „osoby
ludzkiej" wraz ze swą pedagogiką rewolucyjnego zaangażowania jest naj­
trafniejszą reakcją na dekadencję i anarchię filozofii personalistycznej rn.

„Rosja i Wschód - pisze E. Mounier - na temat stosunku człowieka
do wolności przemawiają do nas językiem nowym, dla naszych uszu nie­
kiedy dziwnie brzmiącym. Ale choć ten język nas razi, może jednak
,przyczynić się do uwolnienia nas z niewidzialnej niewoli naszych ciasnych,
egoistycznych, jałowych pojęć wolności" m. Walka z tymi „jałowymi po­
jęciami" jak i z wszelkimi innymi „przeżytkami kapitalizmu w świado­
mości ludzi, zapoczątkowana przez... rewolucję, zmiana narosłych w ciągu
wieków nawyków i upodobań milionów ludzi" 117 - to bardzo ważne

. zadanie wychowawcze i potrzeba społeczeństwa radzieckiego.
Do przeżytków obciążających świadomość ludzi radzieckich należą

przesądy religijne, zabobony i różne inne na metafizyce oparte przeświad­
czenia. Podnoszenie poziomu pracy ideologiczno-wychowawczej w szkole,
„utrwalanie światopoglądu komunistycznego, głębokiego przekonania
o słuszności ideałów komunizmu" 118, a równocześnie uczenie młodzieży
prawdy o życiu, uczenie rozumienia praw rządzących rozwojem przyrody

: i społeczeństw - oto najbardziej skuteczne środki walki z przeżytkami,
środki przyswajania sobie przez młodzież twórczego marksizmu-leninizmu,
który „jest nieprzejednany wobec zastoju myśli, hołdowania formułkom,
które nie odpowiadają realnemu stanowi rzeczy, obiektywnej sytuacji .

. Nic (bowiem) nie jest tak sprzeczne z istotą i twórczym duchem rewo­
lucyjnej nauki, jak próba kurczowego trzymania się tez, których bez­
podstawności dowiodło samo życie" 110.

Realizacja tych założeń postuluje nie tylko pełne zbliżenie szkoły do
życia czy uczenie samodzielności myślenia, ale i ostateczne zerwanie

u.i B. Suchodolski - U podstaw materialistycznej teorii wychowania s. 59.
Szczegółowiej to zagadnienie omawia autor na s. 349-360 cyt. dzieła jak i w książce:
Wychowanie dla przyszłości · s. 343 i nast. Na wychowawczą rolę pracy produkcyjnej
zwraca uwagę również „Ustawa o zaciśnieniu więzi szkoły z życiem i o dalszym
rozwoju historii szkolnictwa w ZSRR" (dodatek do „Głosu Naucz." nr 4
z dn. 29. \i'. 1959 r.).

115 E. Mounier - Co to jest personalizm s. 206 i nast.
110 E. Mounier - Co to jest personalizm s. 220.
1111 IXXII Zjazd Kem. Partii Zw. 1?a,ilz. s. 161.
II B jw. S. 279,
110 jw. s. 166.
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z werbalizmem, formalizmem i schematyzmem,którewszechwładnie pano­
wały w szkole burżuazyjnej. Trzeba też stale rozwijać rewolucyjną teorię
naukowego socjalizmu, która toruje drogę rewolucyjnej praktyce i przy­
spiesza postęp społeczny. Przed pedagogami staje konkretne zadanie dal­
szego rozwijania - w ścisłym powiązaniu z praktyką - socjalistycznej,
na zasadach marksizmu-leninizmu opartej, teorii wychowania, a w szcze­
gólności wykrywania praw rządzących rozwojem naukowego poglądu na
świat i świadomości człowieka komunizmu, wypracowanie zasad i metod
wychowania w duchu komunistycznej moralności, wyrabiania zamiłowa­
nia do· pracy, uczenia współżycia społecznego itp.

Centralnym zagadnieniem, którym winni zająć się teoretycy wycho­
wania, jest zagadnienie wszechstronnego rozwoju jednostki w warunkach
komunizmu oraz kształtowanie osobowości człowieka żyjącego w społe­
czeństwie bezklasowym 120• Szerzej rzecz ujmując Partia ZSRR postawiła
przed nauką zadania skuteczniejszego włączania się do pracy nad budową
społeczeństwa komunistycznego m. Stale jeszcze na głębokie opracowanie
teoretyczne czeka „makarenkowski" problem wychowania kolektywnego
w ZSRR. Trzeba pokazać, czym w wychowaniu komunistycznym jest
kolektyw, jaką rolę odgrywa on w zorganizowanym społeczeństwie do­
rosłych, czym różni się kolektyw w pojęciu socjologii ZSRR od grupy
społecznej ujmowanej ze stanowiska idealistycznej socjologii burżuazyj­
nej 122• Zbiorowych badań i -zbiorowego wysiłku naukowego wymaga
teoretyczne opracowanie zagadnień związanych zarówno .z nowymi for­
mami współżycia ludzi radzieckich, jak i zagadnienia wychowywania
w pełni świadomych i odpowiedzialnych obywateli, którzy w procesie
dalszej demokratyzacji życia, decentralizacji zarządzania i zamierania ·
tradycyjnych funkcji państwa będą w swe ręce przejmowali „władzę", .
w coraz większym stopniu bezpośrednio zarządzając sprawami społecz­
nymi 123• Nauki pedagogiczne ZSRR stają przed bardzo istotnym ze sta­
nowiska teoretycznego i praktycznego problemem przechodzenia społe­
czeństwa radzieckiego na wyższy etap rozwoju, w związku z czym inne
czynniki będą kształtowały osobowość człowieka radzieckiego i inną
(w dużej mierze) treść musi przybrać termin osobowość 124• Osobnych
badań wymagają takie sprawy, jak: rola przedmiotów ogólnokształcących
w szkołach zawodowych, związek teorii z praktyką w procesie nauczania

m Zob. XXII Sjezd KPZR i zadaczi sowietskoj filosofii (,,Woprosy filosofii" nr 11.
1961 r. s. 12 i nast.). N. K. Gonczarow - Rieszenija XXII sjezda KPZR i zadaczi
piedagogiczeskoj nauki (,,Sowietskaja piedagogika" nr 11. 1961 r. s. 21-40).
XXII Zjazd Kom. Partii Zw. Radz. s. 633.
m jw. s. 286.
m Szczegółowiej - zob.: A. Lewin: Makarenko - konfrontacje pedagogiczne.

PZWS. 1960 r. s. 3-28 i s. 189-223.
m XXII Zjazd... s. 561 i nast. 646-647.
m A. K. Kuryljew - Kommunismus und allseitige Entwicklung der Persiintichkeit.

(,,Padagogik" nr 1. 1962 r. s. 10 i nast.). (Ober die Entwicklung... s. 96).
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różnych przedmiotów na różnych poziomach, wychowawcza i kształcąca
rola pracy, kształcenie politechniczne, wychowanie estetyczne i fizyczne,
społeczno-wychowawcza funkcja szkół-internatów, osobowość nauczycie­
la-wychowawcy w ZSRR itp.
Te i inne sprawy interesujące praktyka-wychowawcę mają duży wpływ

na kształtowanie się osobowości wychowanka, który w warunkach społe­
czeństwa komunistycznego musi odznaczać się nie tylko wielostronną
i rzetelną wiedzą o świecie, nie tylko musi być przygotowany do pracy,
ale i do życia kulturalnego i twórczego. Systematyczne ograniczanie czasu
pracy produkcyjnej nasuwa nową konieczność, konieczność przygotowania
wychowanka do kulturalnego i pożytecznego spędzania wolnego czasu.
Stoją tu do rozwiązania takie problemy, jak:
a) jakie nowe treści wprowadzić do programów nauczania w szkołach

ogólnokształcących, a przede wszystkim-zawodowych, aby one przy­
czyniały się do rozwijania wielorakich zainteresowań i zamiłowań wy­
chowanka;

b) rola wychowania estetycznego, wychowania przez sztukę, w przygo­
towaniu człowieka do kulturalnego spędzania wolnego czasu;

c) jakie cechy moralne musi posiadać człowiek przyszłości, by twórczo,
z pożytkiem dla siebie i dla społeczeństwa, mógł spędzać będący cał­
kowicie „w jego dyspozycji", wolny od pracy czas 125 •

Na pytanie stawiane w XIX w. przez społeczników i polityków - czym
będzie człowiek przyszłości w warunkach nowoczesnego postępu tech­
nicznego: czy przykutym do maszyny jako jej dodatek człowiekiem-robo­
tem, czy też pracownikiem-twórcą, od' którego wiedzy, inteligencji,
bystrości umysłu i twórczego stosunku do pracy zależą jej wyniki - dała
odpowiedź praktyka budownictwa socjalistycznego i komunistycznego
w ZSRR, odpowiedź jednoznacznie pozytywną w stosunku do drugiego
członu alternatywy.
Nauki społeczne w ZSRR muszą odpowiedzieć nie tylko na pytanie -

w jaki sposób takiego nowoczesnego człowieka pracy wychowywać, ale
społeczeństwo radzieckie oczekuje jeszcze odpowiedzi na drugie, niemniej
ważne pytanie - jak wychować człowieka dla wolnego czasu, by cała
jego działalność, w czasie której sam dysponuje, służyła kształtowaniu
wysoce moralnej, o rozległych horyzontach umysłowych osobowości czło­
wieka-komunisty.
Mówiąc o problemach kształtowania osobowości człowieka w świetle

ideałów wychowawczych XXII Zjazdu KPZR, trzeba jeszcze choć po-

m B._ S~chodol~ki --: Współczesne problemy wychowania estetycznego. (Aktualne
zagadmem~ oświaty 1 wychowania. Nasza -Księgarnia 1959 r. s. 183/4), jw. _
~y1;howame przez sztukę, (O pedagogikę na miarę naszych czasów). Wyd. II. Książka,J1~dz~ 19~9 rk s. 645:-650). A. Lapin - Od pracy socjalistycznej do komunistycznej .

a r~ z~ 0 o~umzmu_s. 134/145). D. T. Czesnokow - Program KPZR a niektóre~'i1~fg~11~~~ 6~e~~~- 11;:rksistowsko-leninowskiej . (,,Zeszyty teoretyczno-polityczne"
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bieżnie omówić problem zacierania się różnic między pracą fizyczną a pra­
cą umysłową w warunkach wysokiej techniki i powszechnego, wysokiego
wykształcenia członków społeczeństwa komunistycznego 126•

Uczeni radzieccy, którzy stają przed zagadnieniem realizacji tego postu­
latu już w najbliższej przyszłości, wykazują - rzecz zrozumiała - szcze­
gólnie dużo zainteresowania dla tej sprawy. Stwierdzają oni zgodnie, że
zacieranie różnic między pracą fizyczną a pracą umysłową może się doko­
nywać jedynie na bazie wysokiej i stale doskonalonej techniki. Technika
ta wymaga wysoko wykwalifikowanych kadr inżynieryjno-technicznych
o rozległej i rzetelnej wiedzy ogólnej o świecie m. Wydaje się, że szcze­
gólnie doniosłą rolę musi tu odegrać wiedza o społeczeństwie, poszerza­
jąca horyzonty myślowe człowieka i doskonaląca go pod względem kultu­
ralnym. Czynniki warunkujące pozytywne rozwiązanie problemu „leżą"
bowiem nie tylko w technice i w technicznym czy politechnicznym wy­
kształceniu każdego człowieka, ale nie mniejsze znaczenie mają tu czyn­
niki natury politycznej i psychologicznej (zwłaszcza z dziedziny psycho­
logii społecznej). Nie trzeba tu uzasadniać prawdy, że intensywna
i planowa praca nad likwidacją różnic między pracą fizyczną i pracą
umysłową może dawać rezultaty dopiero po zlikwidowaniu antagoni­
stycznych klas w społeczeństwie jak i po zlikwidowaniu zasadniczych
różnic między miastem a wsią (w pojęciu środowisk społecznych).
Czynniki natury psychicznej muszą być na czas i w należytej ostrości

widziane przez wychowawców, jeżeli w całej tej trudnej i długookresowej
pracy mają odegrać konstruktywną rolę. Przywrócenie pracy fizycznej
należnego jej miejsca w systemie wartościowania działalności człowieka
jest podstawowym warunkiem pełnej mobilizacji i aktywizacji czynników
psychicznych w pracy nad wychowaniem nowego człowieka. Walka z fi­
deistyczno-burżuazyjnymi przesądami w tej dziedzinie musi torować drogę
pozytywnej działalności wychowawczej 128• Ścisłe związanie szkoły z ży­
ciem, włączenie w dydaktyczno-wychowawczy proces szkoły i organizacji
młodzieżowych społecznie użytecznej pracy fizycznej - to dalsze etapy
w planowej pracy nad wychowaniem społeczeństwa komunistycznego.
Stały wzrost roli nauki w codziennym życiu człowieka radzieckiego musi
iść w ślad za pracą wychowawczą szkoły m. Jedynie likwidacja różnic
między pracą fizyczną i pracą umysłową jak i różnic w społecznym sto­
sunku do obu tych, dziś jeszcze u nas różnych, kategorii pracy stworzy

12" E. L. Maniewicz - O likwidacyi razliczij mieżdu umstwiennym i fiziczeskim
trudom w pieri.od razwiernutogo stroitielstwa kommunizma (,,Woprosy filosofii"
1961 r. nr 9 s. 15-28). A. N. 1\/Iaslin, G. W. Osipow: Sojedinienije umstwiennogo
i [iziczeskoqo trudaodna iz ważniejszych zadacz stroitielstwa kommunizma (,,Woprosy
filosofii" 1961 r. nr 12 s. 12-23). 1\/I. G. Szurwakow - XXII Sjezd KPZR i niekotoryje
woprosy etilci. (,,Woprosy filosofii". 1962 r. nr 2 s. 9 i nast.).
m E. L. 1\/Ianiewicz: O likwida.cyi ... s. 17. 1
123 A. Lapin - Od pracy socjalistycznej do komunistycznej . (Na drodze do komu­

nizm11. .. s. 115-139). St. Kowalski - Zagadnienie osobowości ... s. 204 i nast.
'" A. N. Maslin - G. W. Osipow... s. 3 i nast.
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warunki nie tylko dla wszechstronnego rozwoju człowieka, ale i pełne
warunki dla rozwoju indywidualnych uzdolnień i zainteresowań poszcze­
gólnych jednostek, a to ma ogromne znaczenie praktyczne dla pracy nad
kształtowaniem osobowości ludzkiej. Idealny wzór takiej osobowości za­
warty jest w uchwalonym na XXII Zjeździe Programie KPZR, który
równocześnie zawiera „Kodeks moralny budowniczego komunizmu" jako
wzór „Moralności najsprawiedliwszej i najszlachetniejszej, wyrażającej
interesy i ideały ludu pracującego na całym świecie" 130•

"" XXII Zjazd ... s. 623/4.



\Vli,TOR SZCZERBA

OD „SYSTEMU PRZYSTOSOWANIA" DO SYSTEMU
AKTYWNEJ SZKOLY SOCJALISTYCZNEJ

Wiele miejsca i uwagi poświęca teoria wychowania sprawie tzw. ,,szko­
ły biernej" i „szkoły aktywnej", tj. problematyce przezwyciężenia werba­
lizmu w procesie nauczania i organizacji życia szkolnego. Na tym tle
mamy wiele cennych osiągnięć. Trzeba jednak stwierdzić, że zbyt mało
dyskutujemy o innego rodzaju problematyce, tzn. o problematyce zwią­
zania szkoły polskiej z budownictwem nowej epoki.
Postaram się w tym artykule pokazać, że badając zagadnienie „szkoły

aktywnej" w świetle tworzenia podwalin państwa socjalistycznego, na­
potkamy całkowicie nowe rozumienie pojęcia „szkoły aktywnej". Są­
dzę, że tego rodzaju rozważania pozwolą głębiej spojrzeć na niektóre
dyskutowane projekty organizacji wychowania w związku z reformą szko­
ły polskiej.

1. U PODSTAW SZKOŁY BIERNEJ, SZKOŁY PRZYSTOSOWANIA

Każdy pedagog, badacz problemów wychowawczych, zauważa ciekawe
zjawisko. Życie posuwa się naprzód, rodzą się nowe zadania i nowe wa­
runki ich realizacji, a tymczasem na skutek skostnienia pewnych trady­
cjonalnych systemów, metod i środków wychowania szkoła nasza pozo­
staje w tyle za biegiem życia. Co więcej, kraj buduje z powodzeniem od
szeregu lat socjalizm, a tymczasem jakże często pokutują jeszcze w prak­
tyce szkoły przestarzałe burżuazyjne teorie wychowania.
W naszych rozważaniach ograniczymy się jedynie do tych założeń pe­

dagogicznych, które stanowić będą punkt wyjścia dla zrozumienia roli
i miejsca w systemie wychowania zasady rewolucyjnej praktyki 1•

Splot i złożoność toczącej się walki klasowej w łonie społeczeństwa
burżuazyjnego doprowadził do ukształtowania się i funkcjonowania we
współczesnym nam okresie trzech zasadniczych nurtów koncepcji wycho­
wania.
Pi er wszy - to nurt pedagogiki naturalistyczna-liberalnej wywo­

dzący się z założeń „s w o b o d y w w y c h o w a n i u" i „z go d n o­
ści z n at ur ą", mający swe źródła w starych tradycjach walki z wię­
zami ustroju feudalnego i głoszący w swoim czasie poszanowanie godności
ludzkiej w wychowaniu. Do dziś można spotkać zwolenników tego ruchu,
choć już w nowych warunkach historyczno-społecznych trzeba kształto­
wać program wychowania „wolnego człowieka" w związku· z walką
z ustrojem burżuazyjnym.

1 Niezmiernie interesujące naświetlenie tego problemu daje prof. B. Suchodolski
w swojej pracy: U podstaw materiaiistycznej teorii wychowania. Warszawa 1957.
Podstawowe myśli czerpię z tej pracy.
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Idee swobodnego wychowania, kształtowane i rozwijane przez pedago­
gów Renesansu: J. H. Komeńskiego, J. J. Rousseau aż do L. Tołstoja,
w swej treści uderzały w werbalne, autorytatywne wychowanie. Hasła
zaś „zgodności z naturą" wysuwały konieczność wychowania w wolności
„zgodnie z przyrodzonymi właściwościami umysłu i serca ludzkiego", to
znaczy tak, jak ujmowano ten problem w czasach rewolucji francuskiej.
„Rewolucja ta - uczył Condorcet- nie jest jedynie zmianą rządu, lecz
przekształceniem poglądu i woli, obala ona nie tron despotyczny, lecz
panowanie biedy i dobrowolnej niewoli ... "

Istotnie można było obserwować zjawiska charakteryzujące funkcję
wychowawczą rewolucji, które widoczne były między innymi w żywio­
łowo powstających kółkach i klubach, w niezliczonych „Societes
Iittćraires", ,,Societes de pensee", ,,Bureaux d'esprit public" itp. Tworzą
się „towarzystwa akcji patriotycznej" (,,Societes d'action patriote"), gdzie
dyskusje wychodzą już poza granice rozstrząsań teoretycznych, usiłując
w oparciu o konkretne czyny podejmować działalność społeczno-reforma­
torską, wypływającą, jak podkreślano, ,,z zamiłowania dobra powszechne­
go", ze „zdrowego rozsądku". N a u c z a n i e, p r o p a g a n d a i c z y n
sp o ł e cz ny uznane zostały za trzy kardynalne cnoty obywatelskie
i na tej podstawie poszukiwano praktycznych rozwiązań w zakresie wy­
chowania społecznego.

Idee głoszone przez wymienionych pedagogów i próby ich realizacji
w okresie rewolucji francuskiej tworzyły poważne podwaliny postępu
w dziedzinie wychowania.

W nowych warunkach społecznych akcentuje się konieczność wycho­
wania człowieka zdolnego przystosować się do życia społecznego, które
ponoć miało powstać „zgodnie z potrzebami natury ludzkiej" i „zgodnie
z rozumem". Wysuwa się więc cel wychowania: z do 1 n ość przy st o­
s o w a n i a się. Znany np. psycholog i pedagog burżuazyjny
E. Claparede podkreślał, iż zadaniem szkoły jest wykształcić zdolność
do przystosowania, ,,a właściwie wielorakie umiejętności przystosowa-.
nia" 2•

Próby zaś rozwijania programu wychowania „wolnego człowieka"
w istocie swej prowadzą do stania na uboczu budownictwa społeczeństwa
socjalistycznego, na uboczu więc historycznych przeobrażeń naszej epoki.
„Wolność - pisze B. Suchodolski - z hasła oznaczającego przed stuleciem
konkretny społeczny program »stanu trzeciego« przekształca się w hasło
indywidualnego ocalenia, w hasło obrony wewnętrznego życia przed na­
porem obcej rzeczywistości.

W nawiązaniu do romantycznych wyobrażeń o jednostce, w nawiązaniu
do stirnerowskiej filozofii indywidualizmu kształtowała się ta »pedago-

\E. Claparede: Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna. Warszawa 1936
s. -13.
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gika wolności« zamykająca człowieka coraz bardziej w kręgu jego wła­
snych, nerwowo samoistnych. konfliktów wewnętrznych i perypetii pry­
watnego, indywidualnego rozwoju" 3•

Toteż przeprowadzona przez Marksa ze stanowiska rewolucyjnej prak­
tyki krytyka mieszczańskiego poglądu na świat odsłania w pełni ahisto­
ryczność podstaw pedagogiki liberalnej, pedagogiki „swobody w wycho­
waniu". Pedagogika ta bowiem, dzięki swojemu ·ahistoryzmowi i indy­
widualizmowi, służy raczej sprawie obrony społecznej kapitalizmu,
szczególnie jego zasada indywidualnej, konkurencyjnej walki o byt, lub
też usuwa człowieka na ubocze procesów społecznych, związanych z bu­
dową socjalizmu.
D r u g i zasadniczy kierunek współczesnej myśli pedagogiki burżuazyj­

nej charakteryzuje dążenie do wypracowania zasad kształtowania osobo­
wości ludzkiej zgodnie z tzw. potrzebami społeczeństwa. Ten nurt w teorii
wychowania, w przeciwstawieniu do pedagogiki liberalnej, pedagogiki
indywidualizmu, ujmuje wychowanie jako proces kształtowania jednostki
przez grupę społeczną, ustalając dokładnie jego formy i funkcje. W prak­
tyce pedagogika ta zmierza do ustalenia norm moralno-kulturalnych oraz
zespołu umiejętności zawodowych, zgodnie z wymaganiami i potrzebami
,,społeczeństwa". Przy czym socjologia burżuazyjna nie określa konkret­
nie społeczeństwa 4, a w związku z tym pojęcie tych potrzeb oraz ich
zasięg i strukturę określa klasa panująca, tj. burżuazja.

Ogólnie rzecz biorąc, kierunek socjologiczny w wychowaniu oddalił się
od pierwotnych racjonalistycznych ujęć stosunku jednostki do grupy, od
racjonalistycznych koncepcji wychowania społecznego, formułowanego
zwłaszcza w okresie rewolucji francuskiej.
Trzeba pamiętać, że przedstawiciele epoki rewolucji burżuazyjnej zaw­

sze silnie podkreślali funkcję wychowawczą społeczeństwa. Jednakże cał­
kowicie odmiennie ujmuje to współczesna socjologia burżuazyjna.

Na przykład Karol Fourier dowodził, że ustrój feudalny zniekształca
normalne poglądy dziecka, jak „łobuzerską żywość", szczerość, cieka­
wość itp. i kształtuje za to cechy niezbędne dla utrzymania się „na
powierzchni życia", jak pokorę, ostrożność, chytrość, nieufność i służal­
czość. Tego rodzaju wychowanie, jak zresztą każde wychowanie, jest
funkcją danego ustroju społecznego. Współczesny Fourierowi Robert
Owen, pogłębiając te poglądy i dopatrując się, podobnie jak Fourier,
źródeł kształtowania charakterów ludzkich w ustroju społecznym, zwraca
jeszcze uwagę na rolę najbliższego środowiska dziecka jako odbicia
ustroju społecznego. Zmienić więc charakter można jedynie drogą two­
rzenia odpowiednio idealnego społeczeństwa..

" B. Suchodolski: U podstaw materiaUstycznej teorii wychowani.a. Warszawa 1957
s. 334.

·1 J. Szczepański: Socjologia. Warszawa 1961, s. 497 i nast.
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Nie wdając się w krytykę tych koncepcji, które doprowadziły autorów
do utopii, trzeba jednak stwierdzić, że współczesna socjologia, nawiązując
do koncepcji wychowania społecznego wieku XVIII, całkowicie straciła
z oczu zasadniczy punkt wyjścia, tj. konieczność budowy nowego społe­
czeństwa, nowego środowiska dla wychowania nowego człowieka. Od­
wrotnie, głosi się postulat wrasta n i a jednostki w społeczeństwo,
w grupę społeczną. F. Znaniecki pisze: ,,Mówiąc, że osobnik w kręgu
społecznym odgrywa społecznie wyznaczoną »rolę osobistą«, rozumiemy
przez to, że krąg, i on sam, ujmuje i kształtuje jego osobę według pew­
nego uznanego typu czy wzoru osobowego, który to wzór .jest narzucony

· mu i przyjęty przez niego jako indywidualna rola w danymkręgu, Znaczy
to, że w każdym kręgu jest on taką właśnie osobą, za jaką go ma dany
krąg - i on sam siebie w tym kręgu i jego postępowanie oraz postępo­
wanie innych względem niego stosuje się do tego, jak w przekonaniu
kręgu i jego własnym taka osoba postępować powinna i jak inni wzglę­
dem niej postępować powinni" 5•

Tendencje więc pedagogiki socjologicznej są wyraźne. Ujmuje ona pro­
ces wychowania jako „wprowadzenie" wychowanka w życie społeczne,
w środowisko społeczno-kulturalne, przy założeniu swoistej stabilności
tegoż środowiska. Socjologia burżuazyjna określa w zasadzie środowisko
jako niezmienne i zmusza do stabilnego ujęcia pewnych typów środo­
wiska, jak np. środowisko wiejskie, miejskie, małomiasteczkowe, inteli­
genckie itp.
Marksizm dowodnie wykazuje, że każde ze wzmiankowanych środo­

wisk jest w swej istocie czymś odmiennym, zależnie od dokonujących się
przemian historyczno-społecznych. Środowisko np. wiejskie było całko­
wicie odmienne w warunkach pracy pańszczyźnianej i w warunkach po
uwłaszcżeniu chłopów, lecz środowisko to jest rewolucyjnie nowe w wa­
runkach spółdzielczej organizacji pracy.
Teorie socjologiczne, operujące pojęciem przystosowania się człowieka

do istniejącego środowiska, do grupy społecznej, są sprzeczne z marksi­
stowską zasadą rewolucyjnej praktyki, zasadą, którą potwierdza praktyka
budownictwa socjalistycznego, pokazująca, iż nie tylko środowisko stwa­
rza człowieka, ale przede wszystkim człowiek, stwarzając lub zmieniając
środowisko, stwarza siebie jako indywidualność. Toteż wszystkie sprzecz­
ności tkwiące od samego zarania w burżuazyjnej koncepcji „społeczeń­
stwa" oraz walka społeczeństwa kapitalistycznego o stabilność wyciskają
zdecydowane piętno na socjologicznej koncepcji wychowania i są nie do
przyjęcia w tworzeniu systemu wychowania społecznego w ramach bu-
dowy socjalizmu. ·
T r z e ci prąd współczesnych koncepcji wychowania, odgrywający

szczególną rolę w Polsce w okresie międzywojennym, operuje podstawo-

5 F. Znaniecki: Ludzie teraźniejsi a cywilizacja prz·yszlości. Warszawa 1935, s. 109.
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wymi pojęciami jak ku 1 tur a i 'o s o b o w ość. Kierunek ten stoi na
stanowisku, jak to wyraża S. Hessen w Podstawach pedagogiki, że
osobowość jest określoną kulturą jednostki. Proces wychowania sprowadza
się do „wprowadzenia" wychowanka w świat kultury, której ideały są
najwyższym celem wychowania.
Jak wyglądają te wyższe ideały w ujęciu pedagogiki kultury?
,,Współczesne nasze pojmowanie «piramidy kultury» - pisze S. Hes­

sen - sprowadza się w istocie do znanego platońskiego podziału obywateli
na trzy podstawowe klasy: filozofów, obrońców i warstwę gospodarczą" 6

•

W ramach tej „piramidy" kultury ludzkiej odbywa się, jak pisze prof.
B. NawrocŻyński, ,, ...urabianie nowych pokoleń na istniejącej kulturze do
czynnego i twórczego w niej udziału" 7•

Jednocześnie pedagogowie kultury zwracają uwagę na to, że proces
wychowania odbywa się pod wpływem „atrakcyjności odwiecznych war­
tości", które swoim urokiem oddziaływają na człowieka, ,,apelują do niego,
realizują nas" (używam dosłownych określeń -W. Sz.). Oczywiście, trze­
ba te wartości odkryć, trzeba je ukazać ludzkości. Trzeba sięgnąć do ich
istoty.
Powstaje tu problem kryterium sprawdzalności wartości tych idei i ich

hierarchii. Okazuje się, że kontrola odkrywania tych wartości' kulturo­
wych i ich hierarchizacji sprowadza się, jak pisze B. Nawroczyński, do
i n tu i c j i. ,,Zapewne - mówi-B, Nawroczyński - ktoś powie: Ale to
nie jest metoda »naukowa«, I cóż stąd - odpowiem - skoro ta metoda
daje wyniki?" 8

„Wyniki te jednak polegają na tym, że poszczególni myśliciele tego
kierunku albo uważają, że sami sięgają najbliżej tych odwiecznych idei
i dlatego mają prawo przemawiać do »maluczkich«, do przedstawicieli
»warstwy gospodarczej«, albo też odkrywają i uznają takiego człowieka,
który siłą własnej »intuicji« i woli wskazuje nawet filozofom »odwieczne
wartości duchowe«". Toteż J. Chałasiński, krytykując pedagogikę kultury,
pisze, że idąc w tym kierunku, ,,łatwo dochodzi się do »teorii«, według
której najwyższym, najdoskonalszym ucieleśnieniem ducha jest państwo,
a ucieleśnieniem państwa - jego wódz, »fiihrer«, »duce«" 9•

Oparty na tym podłożu proces wychowania również sprowadza się do
zasady przystosowania wychowanka do istniejących, jakoby odwiecznych
dóbr kultury, do zasady autorytatywnego kierowania nim, do zasady
odrzucającej rewolucyjną działalność w tworzeniu nowych wartości kul­
turalnych.
Niezmiernie subtelnie pokazuje K. Marks klasowe k~rzenie filozofii

kultury, a z nią pedagogiki kultury i osobowości. Podważenie bowiem

0 S. Hessen: Podstawy pedagogiki. Warszawa 1935, s. 15.
7 B. Nawroczyński: Współczesne poglądy pedagogiki. Warszawa 1947, s. 35.
8 B. Nawroczyński: Zycie duchowe. Warszawa-Kraków 1947, s. 31.
0 J. Chałasiński: Społeczeństwo i Wychowanie. Warszawa 1948, s. 361.
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przez K. Marksa heglowskiej teorii kultury i ducha obiektywnego, kry­
tyczne rozprawienie się z koncepcją rozwojowych faz idei oraz naświetle­
nie warunków historyczno-społecznych konkretnego ludzkiego działania
w ramach rewolucyjnej praktyki, pozwala wyciągnąć wniosek natury
praktycznej i odpowiedzieć sobie na pytanie: Komu służy ta teoria?

Myśl K. Marksa - co do stworzenia kryterium w ocenie praktyki peda­
gogicznej wyrastającej na gruncie realizacji określonych teorii -pogłębił
Lenin.
Pogłębiając myśl K. Marksa, Lenin sformułował niezmiernie ważną dla

praktyki pedagogicznej z as a d ę z w i ą z a n i a s z k o ł y z p o 1 i ty­
k ą. Zasada ta ma ogromne znaczenie w rozwiązywaniu konkretnych
problemów teoretycznych i praktycznych.

Gdzie znajduje wyraz ta zasada?
Po pierwsze-w systemie powszechnej oświaty. Zasada związania

szkoły z polityką nasuwa pytanie, komu służy szkoła, czyje głównie dzieci
mają do tej .szkoły dostęp, jaki zakres wykształcenia tam uzyskują.
W czyich rękach znajduje się kierownictwo oświaty i czyją politykę to
kierownictwo reprezentuje.
Po drug ie - w odniesieniu do wychowania, wykształcenia i nau­

czania zasada związku szkoły z polityką znajduje wyraz w określeniu
tego, czego się uczy i jak wychowuje się w szkole młode pokolenie, jaką
ideologię i światopogląd kształtuje się w świadomości uczniów. Z a s a d a
w i ę c z w i ą z k u s z k o ł y z p o 1 i t y k ą k i e r u n k u j e n i e j a­
k o z a s a d ę r e w o 1 u c y j n e g o d z i a ł a n i a.
W tym świetle spojrzenie na omówione wyżej nurty pedagogiki bur­

żuazyjnej, co więcej - zetknięcie się tych nurtów z nową myślą wycho­
wawczą, opartą na zasadzie rewolucyjnego działania, odsłania charakte­
rystyczne rysy klasowego charakteru każdego prądu pedagogiki
burżuazyjnej i pozwala w sposób naukowy budować zręby nowej teorii
wychowania, teorii aktywności społecznej, ucznia, aktywności opartej_ na
zasadzie rewolucyjnej praktyki.

2. NIEKTÓRE ZAŁOŻENIA SYSTEMU SZKOŁY AKTYWNOSCI REWOLUCYJNEJ

Od czasów rewolucji francuskiej coraz silniej i wyraźniej uświadamiany
staje się konflikt interesów klasowych warstw robotniczej i chłopskiej
z interesami burżuazji. I od czasów rewolucji francuskiej obserwujemy
w dziejach wychowania coraz wyraźniejsze wyodrębnianie się nowego
prądu w teorii wychowania. Prąd nowy kształtuje się z całą jaskrawością
w koncepcjach tych klas społecznych, które podjęły organizowanie walki
z burżuazją o przebudowę społeczną. Znajduje to wyraz w pierwszych
oświatowych organizacjach robotniczych w Anglii, w działalności i pi­
smach R. Owena; w wielu pracach socjalistów utopijnych.

Ogólny kierunek myśli pedagogicznej, tak jak kierunek społeczno-pali-

3 - Ruch Pedagogiczny Nr 3
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tyczny, został nacechowany narastającą walką klasową i formującą się
ideologią klasy robotniczej.

Rosnąca siła klasy robotniczej, zdecydowanie występująca przeciwko
stabilizującym się stosunkom kapitalistycznym, budowanym na tzw. ,,po­
rządku naturalnym", stworzyła przesłanki -do sformułowania przez Marksa
i Engelsa zasady rewolucyjnej praktyki, rewolucyjnego działania społecz­
nego, działania stwarzającego nowego człowieka. Zasada ta pozwala zjed­
nej strony rozprawiać się z koncepcjami pedagogiki burżuazyjnej, a za­
razem tworzyć przesłanki do sformułowania teorii pedagogiki socjalistycz­
nej.
Na czym budują Marks i Engels naukowe przesłanki systemu szkoły

aktywności rewolucyjnej, szkoły socjalistycznej?
,,Działalność Marksa i Engelsa - słusznie podkreśla B. Suchodolski -

przekształcająca socjalizm utopijny w socjalizm naukowy, jest równo­
cześnie działalnością przezwyciężającą i tę humanitarne-utopijną pedago­
gikę, działalnością, która pozwala sprawy człowieka i wychowania ująć
w kategoriach naukowej analizy rozwoju społecznego i w kategoriach
rewolucyjnej praktyki. Ujawnianie rzeczywistych źródeł wzrostu i zwy­
cięstwa klasy mieszczańskiej, odsłonięcia czynników dalszego rozwoju
gospodarki kapitalistycznej i jej nieuchronnych sprzeczności,· ustalenie
praw rządzących społecznym rozwojem i sprowadzenie do granic histo­
rycznej fazy całego »świata mieszczańskiego« traktowanego niesłusznie
jako naturalna i rozumna, trwała forma społecznego istnienia - wszystko
to kwestionowało trwałość pedagogicznych teorii mieszczańskich, kwestio­
nowało ich rzekomo bezinteresowną, ogólnoludzką treść. Budowanie kla­
sowej świadomości proletariatu i wyznaczenie mu dziejowych zadań rewo­
lucyjnych, wyposażenie go w materialistyczną filozofię dialektyczną
pozwalającą analizować i przekształcać rzeczywistość, a zarazem przezwy­
ciężać fetysze idealistycznych koncepcji burżuazji, wiązanie go więzami
nowej solidarności, tworzonej w walce i pracy - wszystko to ukazywało
bliskie i dalsze perspektywy nowego wychowania, wychowania socjali­
stycznego" 10•

Rozwijając zaś w szczegółach zasadę „rewolucyjnej praktyki", pedago­
gika socjalistyczna, drogą zdecydowanej krytyki przeszłości i konsekwen­
tnej praktyki w naturalnych warunkach historyczno-społecznych, wiąże
postępową myśl przeszłości z perspektywą nowych zadań wyrastających
na gruncie teraźniejszości.
W czym konkretnie wyraża się ta tendencja? Jak już powiedzieliśmy,

cała współczesna burżuazyjna myśl pedagogiczna, rozpatrywana z punktu
widzenia praktyki, ma charakter na wskroś przy st os o w a w czy,
adaptacyjny. Zasadniczy spór, jaki toczyli i toczą między sobą przedsta­
wiciele pedagogiki burżuazyjnej w różnych krajach, sprowadza się do

10 B. Suchodolski. Op. cit. s. 337.
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pytania: C z y c z ł o w i e k m o ż e b y ć w y c h o w a n y z g o d n i e
z potrzebami życia dzięki oddziaływaniu na jego
ś w i a d omo ś ć, czy też zamierzone cele wychowania człowieka można
osiągnąć d z i ę k i o d d z i a ł y w a n i u n a w a r u n k i o t a c z a j ą­
c e wychowanka. Zawsze jednak traktuje się cele wychowania jako
konieczność przystosowania człowieka do otaczających go warunków życia.

Marksistowska koncepcja wychowania odrzuca tę alternatywę. Mark­
sizm wychodzi z założenia, że człowiek nie kształtuje się wyłącznie pod
wpływem urabiania w nim świadomości lub jedynie pod wpływem istnie­
jących warunków środowiskowych. Nie jest także do przyjęcia przez
marksizm teoria dwóch czynników, tj. pewnych kombinacji czynnika
świadomości z czynnikami środowiska - t e o r i a k o n w e r g e n c j i.
Marksizm podkreśla, że i s t o t n y m c z y n n i k i e m k s z t a ł t u­

jącym 1 ud z i jest ich własna dział a 1 n ość społeczna,
dzięki której dokonywa się zarówno nieustanne przekształcanie środowi­
ska, jak i przekształcanie własnej świadomości. Proces ten odbywa się
dzięki temu, że człowiek, tworząc nowe społeczne, ekonomiczne, politycz­
ne lub kulturalne wartości, tworząc je jako członek określonej historycz­
nie społeczności, odnajduje siebie jako niezastąpioną indywidualność, nie
wyrastającą jednak ponad ogół, lecz tworzącą indywidualną wartość
o tyle, o ile czyn tej jednostki stanowi element składowy ogólnego dzieła,
ogólnego dobra społecznego. Stąd też przekształcenie świadomości ludz­
kiej może być rozumiane jedynie jako „praktyka rewolucyjna" prze­
kształcająca warunki bytu człowieka, przezwyciężająca konkretnymi
aktami działań społecznych warunki ograniczające pełnię czynu ludz­
kiego.
Patrząc z tego punktu widzenia na przeszłość, poddając ją ostrej kry­

tyce, odsłaniamy wiele przesłanek myśli postępowych, ułatwiających nam
wyjaśnienie mechanizmów teorii wychowania, mechanizmów stanowią­
cych ważne ogniwa szkoły socjalistycznej.
Analiza zatem burżuazyjnych koncepcji wychowania, wyrosłych na

gruzach rewolucji francuskiej, krytyk a z de cy do w a n ie od sł a­
n i aj ą ca mechanizm wprzęg a n i a ich w służbę klasy panu­
jącej, tym samym chroni i ocala w nich wszystko to, co było i jest w nich
wartościowe, choć niemożliwe jako skonkretyzowany program wycho­
wawczy w okresie ·wyzysku klasowego.
Wysuwane i rozwinięte w historii myśli, ludzkiej postępowe zasady,

jak zasady wolności i wspólnoty, zasady wychowania człowieka i oby­
watela, zasada związku wychowania z pracą, zasada wszechstronnego
rozwoju osobowości i wiele innych - są to do dziś słuszne i nieodzowne
dla teorii i praktyki wychowawczej założenia pedagogiczne. Toteż wszyst­
kie te postępowe zasady nie są przez krytykę marksistowską ani zaprze­
czone, ani odrzucone. Wręcz przeciwnie, krytyka wykazuje jedynie, ile
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jest niezgodności z nowym biegiem historii w konkretnych sformułowa­
niach tych zasad. Krytyka wreszcie pokazuje, jakie są rzeczywiste, histo­
ryczne warunki gwarantujące realizację tych zasad, jak dalece służąc
ustrojowi burżuazyjnemu weszły te zasady na manowce filozofii burżua­
zyjnej. Ważne jest nasze podkreślenie, że te zasady, stojąc na gruncie
służby burżuazji, zostały ukierunkowane przez na wskroś reakcyjną
myśl - z a s a d ę p r z y s to sowa n i a i adaptacji.
W powyższym więc sensie n o w a p e d a g o g i k a r e w o 1 u c y j n e j

p r a k t y k i j e s t d a 1 s z y m e t a p e m w a 1 k i o p e ł n y p r o­
g r a m w y z w o 1 e n i a c z ł o w i e k a.
W tym też sensie nawiązujemy do przeszłości, poszukując tam pewnych

doświadczeń rewolucyjnych, lecz jednocześnie konkretyzując teoretyczne
i praktyczne ujęcie nowej szkoły, opieramy się w wychowaniu społecz­
nym na konkretnym społeczeństwie, tj. soc j a 1 isty cz ny m społe­
czeństwie, jakie buduje nasz naród z perspektywą realną - komunizmu.
Toteż nowa pedagogika okresu socjalizmu rodzi się w nawiązaniu do
postępowych idei przeszłości, konkretyzowanych i rozwijanych w oparciu
o nową zasadę - p r a k tyk i r e w o 1 u cy j n e j.
Tą drogą konkretyzacji zasady praktyki rewolucyjnej idzie szkoła ra­

dziecka, która na przestrzeni już blisko pół wieku wszelkie swoje poczy­
nania teoretyczne i ich konkretyzację w praktyce zawsze weryfikuje
w oparciu o tę zasadę. Idąc konsekwentnie tą drogą, buduje się ostatnio
typ szkoły, który ma stworzyć w całej rozciągłości zasady szkoły aktywnej.

„Ustawa o zacieśnieniu więzi z życiem i o dalszym rozwoju systemu
szkolnictwa w ZSRR" 11 z dnia 24. XII. 1958 r. nawiązuje do osiągnięć
narodów radzieckich w budownictwie komunizmu oraz, podsumowując
wyniki wychowawcze dotychczasowego systemu, wskazuje na koniecz­
ność wyeksponowania pracy produkcyjnej i działalności społecznej
w szkole.
Przytaczając motywy, które zadecydowały o reformie szkolnictwa,

ustawa wyraźnie wskazuje, że w społeczeństwie socjalistycznym treść
i zasięg kultury kształtują się na innym podłożu niż w społeczeństwie
kapitalistycznym. W społeczeństwie socjalistycznym, w którym stopniowo,
lecz zdecydowanie znikają istotne różnice między pracą fizyczną i umy­
słową, a praca fizyczna coraz ściślej łączy się z umysłową, przyspiesza
się tempo rozwoju wszystkich dziedzin działalności szerokich mas, stwa­
rzając nieograniczone możliwości wszechstronnego rozwoju osobowości.
Co więcej, dzięki socjalistycznym stosunkom społecznym wszystkie te
osiągnięcia stają się własnością narodu. Stwierdzając tego rodzaju fakty,
ustawodawcy wskazują także na kierunki rozwoju, które wyraźnie zary­
sowały się w procesie budownictwa komunistycznego. Opierając się na

11 Zakon ob ukrieplenii swiazi szkoły z żyzniju, o dalniejszem razwitii sistiemy
narodnego obrazowani ja w• SSSR. ,,Sowietskaja Piedagogika" 1959, nr 2.
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zasadzie rewolucyjnej praktyki, formułuje się cel szkolnictwa ogólno­
kształcącego następująco: ,,Głównym zadaniem radzieckiej szkoły jest
przygotowanie uczniów do życia, do pracy społecznie użytecznej, dalsze
podnoszenie poziomu wykształcenia ogólnego i politechnicznego, przygo­
towanie ludzi wykształconych, znających dobrze podstawy nauk, wycho­
wanie w drodze głębokiego szacunku dla zasad społeczeństwa socjalistycz­
nego, w duchu ideałów komunizmu. Pr ze w od n i ą my ś 1 ą
nauczania i wychowania w szkole powinna być
ścisła więź nauczania z praktyką komunistycznego
bud o w n i c twa". (Podkreślenia moje - W. Sz.)
Cel ten realizuje nowa szkoła, szkoła życia, drogą aktywizacji ucznia

na każdym odcinku zadań. Stąd ta szkoła ulega przeobrażeniu nie tylko
w swojej strukturze i treści, lecz także w 'nazwie. Szkoła radziecka,
zgodnie z ustawą, nosi obecnie nazwę: o g ó 1 n oksz ta ł cą ca po 1 i­
t e c h n i cz n a szkoła p r a c y.
Praca dydaktyczno-wychowawcza w tej szkole - jak czytamy

w „Ustawie" - jest .nastawiona na łączenie pracy poznawczej w zakresie
podstaw nauk z kształceniem politechnicznym i wychowaniem do pracy,
z 's z e r o k i m wprowadzeniem u c z n i o w w dostępne
dl a ich wiek u formy pracy społecznie użytecznej.
Aby jeszcze bardziej pogłębić i ukierunkować zasadę rewolucyjnej

praktyki w organizacji systemu wychowania, XXII Zjazd KPZR do­
kładnie skonkretyzował podstawowe kierunki organizacji aktywności
ucznia nowej szkoły 12•

Analizując zadania Partii w dziedzinie wychowania, wskazuje się
w uchwałach Zjazdu na to, że praca ideologiczna staje się coraz potężniej­
szym czynnikiem w walce o zwycięstwo komunizmu. Im wyższa jest
świadomość członków społeczeństwa, tym pełniej i szerzej rozwija się ich
tw ó r cz a akty wnoś ć w tworze n i u ma ter i a 1 n o - tech­
n i cz. n e j b a z y komu n i zmu, w rozwijaniu komunistycznych
form pracy i nowych stosunków między ludźmi.
„Partia uważa, że główną rzeczą pracy ideologicznej na współczesnym

etapie jest - wychowanie wszystkich ludzi pracy w duchu wysokiej
ideowości i oddania komunizmowi, w duchu komunistycznego stosunku
do pracy i gospodarki społecznej, całkowite przezwyciężenie przeżytków,
poglądów i obyczajów burżuazyjnych, wszechstronny, harmonijny rozwój
jednostki, stworzenie prawdziwego bogactwa kultury duchowej. S z cze­
g ó 1 n ą w a g ę P a r t i a p r z y w i ą z u j e d o w y c h o w a n i a d o­
r as tającego pok o 1 en i a". (Podkreślenia moje - W. Sz.)
Problem wychowania dorastającego pokolenia, jak widzieliśmy w zało­

żeniach „Ustawy" oraz jak wynika z uchwał XXII Zjazdu, rozwiązuje się

'~ XXII Zjazd Komunistycznej Partii Związku Radzieckiego Referaty i uchwały.
Książka i Wiedza 1961, s. 620 i następne.
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w oparciu o praktykę rewolucji w ZSRR. Wyciąga się bowiem wnioski,
jak dalece nowy człowiek kształtuje się w procesie czynnego udziału
w budownictwie nowego ustroju - komunizmu. Ja k da 1 e c e ten
człowiek, c z ł o w i e k b u d u j ą c y k o m u n i z m, t w o r z y i r o z­
wij a zasady komunistyczne w codziennym życiu
g o s p o d a r c z y m, s p o ł e c z n y m i k u 1 t u r a 1 n y m, j e s t
pro b 1 em em praktyk i re w o 1 u cy j n ej. Ujawnia się to między
innymi we wspólnie, planowo organizowanej pracy członków społeczeń­
stwa, w ich codziennym udziale w zarządzaniu sprawami państwowymi
i społecznymi, w rozwijaniu komunistycznych stosunków koleżeńskiej
współpracy i wzajemnego wspierania. Tego rodzaju formy życia powinny
tworzyć podłoże treści i form aktywności dzieci i młodzieży, tego rodzaju
zasady społecznego działania powinny tworzyć kanwę dla kierunkowania
pracą wychowawczą szkoły socjalistycznej. Stąd w uchwałach XXII Zjaz­
du, podkreślając rolę i znaczenie praktyki budownictwa socjalistycznego
w rozwoju nowej szkoły, wyraźnie konkretyzuje się podstawowe zasady
doboru treści kształcenia i wychowania w tej szkole, treści, które określa­
ją istotę wychowania społecznego w n o w e j s z ko 1 e akty w n o ś c i
re w o 1 u cy j n ej. '
W uchwałach Partii wysunięto na czoło następujące zadania w dzie­

dzinie wychowania aktywisty budownictwa nowego ustroju:
a) Kształt o w a n ie świat op o g 1 ą du n a u k 01w ego. Wska­

zuje się tu, że w warunkach socjalizmu i budowy społeczeństwa komuni­
stycznego pierwszorzędnego znaczenia nabiera kształtowanie naukowego
światopoglądu wszystkich ludzi pracy w radzieckim społeczeństwie na
gruncie marksizmu-leninizmu, stanowiącego jednolity i harmonijny sy­
stem poglądów filozoficznych, ekonomicznych i społeczno-politycznych.
Przy czym podkreśla się, że w p o s t ę p o w a n i u ka ż d e g o c z ł o­
w i e k a, w d z i a ł a 1 n o ś ci k a ż d e g o z e sp o ł u i o r g a n i z a­
c j i i d e e k o m u n i s t y c z n e p o w i n ny ł ą c z y ć s i ę O r g a­
n i cz n ie z czynami komunistycznymi.
Po_dkreśla się wyraźnie, że kierunkującym zadaniem wychowania ko­

munistycznego musi być kształtowanie światopoglądu.
b) Wychowanie w duchu umiłowania pracy. Analizu­

jąc źr_ódła procesów_ wychowawczych, znamy rolę pracy jako istotnego
czynmka wychowania. Szczególna zaś jest rola pracy w budownictwie
społeczeństwa komunistycznego. W uchwałach XXII Zjazdu mówi się, że
,,W centrum pracy wychowawczej Partia stawia wyrobienie komunistycz­
nego stosunku do pracy u wszystkich członków społeczeństwa".
Wsze~ka praca na rzecz społeczeństwa, zarówno fizyczna, jak i umy­

sło~a, _J~st zaszczytem i obowiązkiem społecznym. Niezmiernie zdecydo­
w~me 1 Ja~no precyzują uc~wały stosunek społeczeństwa do ludzi uchy­
lających się od tego obowiązku. ,,Człowiek, który by otrzymywał od
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społeczeństwa jakiekolwiek dobra nie biorąc udziału w pracy, byłby dar­
mozjadem i żyłby kosztem innych". W związku z tak ujętym zadaniem
wychowania, w duchu umiłowania pracy, należy tak organizować dzia­
łalność ludzi, aby praca według zdolności stała się przyzwyczajeniem,
pierwszą potrzebą życiową wszystkich członków społeczeństwa komuni­
stycznego.
c) Trzecią grupą zadań, niezmiernie bogatych w treść, stanowią z a­

d a n i a z mi er z a j ą ce d o o kr e ś 1 en i a t re ś ci wy c h o w a­
n i a m o r a l n o - s p o ł e c z n e g o.
W tym zespole zadań na szczególną uwagę zasługują dwa problemy,

których rozwiązanie w praktyce pedagogicznej wymaga subtelności
i wnikliwości.
Jeden z tych problemów dotyczy swego rodzaju

sam o wychowa n i a obywateli społeczeństwa komunistycznego.
W uchwałach mówi się, że „w procesie przechodzenia do komunizmu
coraz bardziej wzrasta rola zasad moralnych w życiu społeczeństwa, roz- _
szerza się sfera działania czynnika moralnego i odpowiednio maleje zna­
czenie administracyjnego regulowania stosunków wzajemnych między
ludźmi. Pa r t i a b ę d z i e po pi e r a ć ws z y st ki e f o r my
ś w i a d o m e j s a m o d y s c y p 1 i n y o b y w a t e 1 i (podkreślenia
moje - W. Sz.), prowadzące do utrwalenia i rozwoju podstawowych
zasad współżycia komunistycznego".

Celem stworzenia realnej płaszczyzny samowychowania obywateli,
opracowano ściśle określony ·,,kodeks moralny budowniczego komu­
nizmu" 13•

Drugi problem wiąże się dokładnie ze sprawą określenia roli i miejsca
w procesie wychowania uczuć i czynów patriotycznych obywateli społe­
czeństwa komunistycznego. W związku z tym wskazuje się z jednej strony
na niebezpieczeństwo zasklepiania się w ramach własnego społeczeństwa,
jak też na niebezpieczne zagubienia się w abstrakcjonistycznym ujmowa­
niu ojczyzny. Stąd zdecydowana walka z jednej strony z nacjonalizmem
i rasizmem, a z drugiej z kosmopolityzmem.

Gdy stoimy na stanowisku Lenina, że ojczyzna to przede wszystkim
warunki ekonomiczne, polityczne, społeczne i kulturalne, w których żyje
i rozwija się naród, sprawą patriotyzmu staje się każdy konkretny czyn
przyczyniający się do doskonalenia i budowy tego rodzaju warunków.
Jednocześnie uchwały wskazują na to, że umiłowanie ojczyzny socjali­
stycznej, twórcza praca dla niej w oderwaniu od walki o wyzwolenie
ludzi pracy wszystkich krajów również może doprowadzić do swoistego
typu nacjonalizmu. Dlatego „pogłębiając miłość narodu radzieckiego do
swej ojczyzny - czytamy w uchwałach - partia wychodzi z zało-

13 Op. cit. s. 623-624.
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żenia, że z chwilą powstania światowego systemu socjalizmu patriotyzm
obywateli społeczeństwa socjalistycznego wyrazi się w oddaniu i wier­
ności swej ojczyźnie i całej wspólnocie krajów socjalistycznych. Patrio­
tyzm socjalistyczny i internacjonalizm socjalistyczny organicznie obejmuje
solidarność proletariacką z klasą robotniczą i masami pracującymi wszyst­
kich krajów".
Przy rozwiązywaniu wysuniętych wyżej dwóch problemów pedagogicz­

nych podkreśla się w uchwałach w sposób zdecydowany i niedwuznaczny
aktywną, rewolucyjną walkę niejako na dwa fronty.
Z jednej strony front walki wewnętrznej człowieka, w prze z wy­

c i ę ż a n i u ws z el ki e g o r o d z a j u p r z e ż y t k ów k a pi t a­
l isty cz ny c_h w świadomości i postęp ow a n i u 1 ud z i,
z drugiej strony front walki zewnętrznej, polegający na dem as ko w a­
n i u · i d e o 1 o g i i b u r ż u a z y j n e j i p r o p a g a n d z i e w y ż­
s z ości soc ja 1 izm u i kom unizm u n ad systemem kapitali-
stycznym. ,'
Jednocześnie zaznacza się, że „part i a trakt uje w a 1 kę

z przejawami ideologii i moralności burżuazyjnej,
z po został ościami psychik i posiadacz a, z prze są­
d am i i zabobonami jako część składową pracy nad
wychowa n iem kom unistycznym" 14•

Przy czym mówi się, że szczególną rolę musi odegrać w walce z prze­
żytkami siła opinii społecznej, dobry przykład w codziennym wypełnianiu
obowiązków społecznych.
d) Czwarta grupa zadań obejmuje znany cel wychowania komunistycz­

nego - wszechstronny i harmonijny rozwój osobowości, cel, który
lw swojej treści obejmuje problemy całkowicie nowe i po nowemu posta-

wione, niż to często spotykaliśmy w dotychczasowych podręcznikowych
i niepodręcznikowych ujęciach pedagogiki radzieckiej i pedagogiki kra­
jów obozu socjalistycznego.
Gdy rozwijamy ten problem wszechstronnego rozwoju osobowości,

wyłaniają się tu trzy grupy charakterystycznych zadań, które wiążą się
ściśle z poprzednio omówionymi i ukierunkowanymi przez światopogląd
naukowy.
Po pierwsze - dzięki kształtowaniu się i utrwalaniu socjalistycznych

stosunków każdy członek społeczeństwa uzyskuje jednakowe możliwości
twórczej pracy i nauki. Każdy członek społeczeństwa ma jednakowe
możliwości twórczej działalności w dziedzinie kultury i sztuki oraz jed­
nakowe możliwości korzystania z dóbr kultury i sztuki. Stąd wyrasta do
wielkiej rangi społecznego wychowania, wychowania przez sztukę.
Po drugie - wychowanie nowego człowieka, działacza i twórcy nowego

ustroju, wymaga także fizycznego wychowania człowieka. Rolę wycho-

"' Op. cit. s. 625.
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wania fizycznego podkreślają uchwały między innymi w zdaniu: ,,Kultura
fizyczna i sport wejdą na trwałe do codziennego życia".
Po trzecie - nowym elementem i postawionym rewolucyjnie jest za­

danie przygotowania obywateli do spędzania wolnego czasu.
Obserwujemy charakterystyczne zjawisko związane ściśle z budownic­

twem socjalizmu - narastanie czasu wolnego obywateli. W miarę skraca­
nia się czasu zużywanego na produkcję materialną, na ściśle określone
funkcje społeczne związane z codzienną pracą umysłową i fizyczną przy
planowanej budowie i rozbudowie socjalizmu, narasta czas pozostający
całkowicie do dyspozycji obywateli. Tego rodzaju zjawisko stwarza do­
datkowe, wielkie możliwości rozwoju uzdolnień i talentów w dziedzinie
produkcji, nauki, techniki, literatury i sztuki. W związku z tym staje
przed pedagogiką socjalistyczną z całą siłą problem (podnoszony często,
szczególnie w· pracach B. Suchodolskiego) przy gotowa n i a ob. y­
w at el i do korzystania z wolnego czasu. Uchwały
XXII Zjazdu wyraźnie określają· treść tego rodzaju zadania. ,,Cz as
w o 1 n y o d p r a c y 1 u d z i e p o ś w i ę c a ć b ę d ą c o r a z b a r­
d ziej działalności s p o ł e cz n e j, życiu kulturalnemu,
r o z w o j o w i u m y s ł o w e m u i f i z y c z n e m u o r a z t w ó r­
c z ości naukowo-technicznej i artystycznej".
A zatem patrząc w świetle XXII Zjazdu KPZR na kierunek i zakres

aktywizacji obywateli, jako podstawę wychowania w nowej szkole, do­
strzeżemy charakterystyczne zjawisko. W miarę pogłębiania się budow­
nictwa socjalizmu, w miarę przechodzenia od socjalizmu do komunizmu,
w miarę skracania się czasu zużywanego na produkcję dóbr materialnych
i kulturalnych, w miarę zmniejszania się znaczenia administracyjnego
regulowania stosunków wzajemnych między ludźmi -rosnąć będzie
s t a 1 e f u n k c j a c z a s u w o 1 n e g o, a z t y m r o 1 a z a s a d
moralnych w codziennych życiu społeczeństwa
i w o 1 n e g o o b y w a t e 1 a j a k o ·j e d n o s t k i.
A zatem postulując nowe ujęcia „szkoły aktywnej", budując na tym

podłożu system szkoły polskiej, musimy wyciągnąć daleko idące wnioski
z praktyki budownictwa socjalistycznego i w tym sensie XXII Zjazd
KPZR, jako uogólnienie , blisko półwiekowego doświadczenia, dostarcza
dla teorii i praktyki wychowania bogaty materiał.
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FAZY ROZWOJOWE DZIECKA Z PUNKTU WIDZENIA
HIGIENY PSYCHIICZNEJ

Dziecko rozwija się fizycznie i psychicznie. Fakt niezaprzeczalny. Po­
jawiają się nowe funkcje, nowe właściwości. W pewnym okresie życia
dziecko potrafi zrobić to, czego nie potrafiło przedtem, i zachować się tak,
jak nie mogło dawniej.
Jak się odbywa ten rozwój? Czy można w nim ustalić pewne prawidło­

wości? Czy nowe nabytki pojawiają się zawsze w tej samej kolejności?
Czy rozwój psychiczny odbywa się równolegle z fizycznym? Czy poszcze­
gólne funkcje i właściwości rozwijają się równorzędnie, czy też mają
swoje własne cykle rozwojowe? Czy rozwój ten odbywa się w sposób
ciągły bez zatrzymywań i skoków, czy też, przeciwnie, z zahamowaniami,
z wybuchami, kryzysami?
Wykrycie takich prawidłowości ułatwiłoby wielce wychowanie.
Zagadnieniu temu było poświęcone specjalne sympozjum psychologów

języka francuskiego w Genewie w 1955 r.
Znaleziono 20 najpoważniejszych teorii tyczących się faz rozwojowych

dziecka i wykazano ogromną niezgodność psychologów w ustalaniu tych
faz.

Stwierdzono tylko, że rozwój psychiczny, aczkolwiek uwarunkowany
rozwojem fizycznym, głównie rozwojem mózgu i układu nerwowego, nie
odbywa się równolegle z rozwojem fizycznym. Rozwój fizyczny jest mniej
więcej ciągły z niewielkimi zwolnieniami i przyspieszeniami tempa. Roz­
wój psychiczny nie jest ciągły, ma przerwy, zahamowania, następnie
skoki, nieraz o charakterze przełomu.
Nie należy jednak rozumieć, że składa się on z oddzielnych odcinków

nie wiążących się ze sobą, z których jedne się kończą, a drugie się zaczy­
nają. Rozwój psychiczny jest narastaniem nowego na poprzednie. Po­
przednie staje się częścią składową nowego i zostaje razem z nowym
przeorganizowane na nową strukturę. I to się odbywa w sposób nie
jednolity, ale raczej w skokach, często w wybuchach o charakterze kry­
zysów.

Stwierdzono przy tym, że nie można ustalić faz rozwojowych odnoszą­
cych się do całej psychiki, ujętej globalnie, bo różne właściwości i funkcje
psychiczne rozwijają się nierównorzędnie ze sobą. Dziecko zaawansowane
pod jednym względem, np. pod względem intelektualnym, może być na
niższym poziomie pod względem motorycznym czy afektywnym, społecz­
nym.

Mówi się więc dzisiaj osobno o fazach rozwoju sensomotorycznego,
umysłowego, afektywnego, społecznego, a nawet o fazach rozwoju mowy,
spostrzegania itp. Ustala się różne prawidłowości, różne etapy w rozwoju
poszczególnych funkcji i właściwości.
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Pedagogów i wychowawców interesuje jednak całościowy globalny roz­
wój psychiczny dziecka.
Dr Osterrieth, sprawozdawca z owego sympozjum, o którym wspo­

mniałem, usiłował z wielce różnorodnych podziałów na okresy rozwoju
dziecka ustalić pewne najczęściej się powtarzające etapy. Ustalił ich pięć:
1) od urodzenia do 15-18 miesiąca życia, 2) od tego czasu do 3 lat, 3) od
3 lat do 5, 6 lat, 4) od 6 lat do 9, 5) od 9 lat do 13. Jest to podział sztucznie
zestawiony z· wielu różnych podziałów.
Najlepiej jest przebadany i ujęty w okresy rozwój intelektualny dziec­

ka dzięki badaniom Piageta i jego współpracowników.
W badaniach rozwoju afektywnego dziecka zasłużyli się także psycho­

analitycy, ujmując go jednak jednostronnie z punktu widzenia przeja­
wiania i kształtowania się instynktu seksualnego. Dostarczają nam jednak
wiele wartościowych spostrzeżeń o uczuciowości dziecka.
W Polsce w związku z rozwojem dziecka mamy piękne prace prof.

S. Szumana.
Ze względu na niezgodność w ustalaniu etapówrozwojowych i na brak

· własnych badań w tej dziedzinie, rozpatrzę cztery okresy życia dziecka
wg podziału, które uwzględnia praktyka życiowa, a więc: 1) od urodzenia
do 2,5-3 lat, 2) od 3 do 6-7 lat, czyli okres przedszkolny, 3) od 7 lat
do rozpoczęcia dojrzewania płciowego, czyli pierwszy okres szkolny,
4) okres dojrzewania.
Rozpatrzę niektóre tylko właściwości psychiki dziecka najłatwiej ule­

gające zagrożeniu. Spojrzę więc na nie z punktu widzenia higieny psy­
chicznej.
Okres I, od urodzenia dziecka do 2,5-3 lat charakteryzuje się wy­

bitną emotywością u dziecka i silnym związaniem z matką.
Vallon mówi, że przyjście dziecka na świat jest połączone z cierpie­

niem. Jest to cierpienie oczekiwania na zaspokojenie swoich potrzeb albo
z braku zaspokajania tych potrzeb.
W łonie matki potrzeby dziecka były zaspokajane automatycznie. Po

przyjściu na świat sytuacja się zmienia. Ponieważ matka zaspokaja te
potrzeby, między dzieckiem a matką wytwarza się cały system sygnałów
wzajemnego rozumienia się, przez gesty, mimikę o charakterze afektyw­
nym. W okresie kiedy przedmioty jeszcze zupełnie nie istnieją dla dziecka,
ten stosunek uczuciowy z matką jest podstawowym przeżyciem swojej
egzystencji przez dziecko. Wytwarza się symbioza uczuciowa między
matką a dzieckiem podobnie, jak przed urodzeniem była symbioza ogra­
niczona.
W chaosie nie zorganizowanych doznań, jakich dostarcza niemowlęciu

świat - matka i jej czułość przedstawia coś stałego, uporządkowanego,
pewnego, bezpiecznego i dlatego jej obecność staje się bardzo droga dla
dziecka. Matka staje się podstawą uczuciowego bezpieczeństwa dla dziecka.
Na skutek tego dziecko jest tak silnie związane uczuciowo z matką, że
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przerwanie nagłe i na dłużej niż 3 miesiące, wywołuje depresję u dziecka
i regresję w rozwoju. Jeśli ten okres trwa dłużej. to po 6 miesiącach mniej
więcej regresja w rozwoju staje się nieodwracalna.
Pierwszym ważnym zadaniem dziecka jest przyzwyczajenie się do ele­

mentarnych czynności, opanowanie i regulowanie potrzeb fizjologicznych.
Z końcem I-go i z początkiem II-go roku życia następuje zwrot ku rze­

czom. Wg Vallona intensywnie ujawnia się odruch orientacyjny, badaw­
czy. Dziecko odpowiada na wrażenia; których doznaje, manipulując przed­
miotami, doświadczając. Dziecko winno być postawione w warunki,
które dostarczają mu wiele bodźców do rozwoju. Winno mieć zabawki
i wiele okazji do bawienia się. Im więcej dziecko się bawi, tym lepiej
pracuje w przyszłości, mówi Hildegard Hezzer,
Bodźce powinny przychodzić we właściwym czasie, który odpowiada

dojrzałości organu, do którego się zwracają. Wymagania przedwczesne
mogą być szkodliwe, bo wywołują szoki emocjonalne. Zaniedbanie zaś
właściwego czasu może umożliwić rozwój funkcji. Osterrieth daje przy­
kład dziewczynki, która do 6 miesięcy rozwijała się doskonale. Potem
z przyczyn, których nie podaje, została odcięta od wszelkich kontaktów
społecznych do 6 lat. Dziecko to już nigdy nie nauczyło się mówić.
Dziecko zaczyna mówić w kontakcie z matką. Dla niej tylko ~ówi

i przez nią też jest rozumiane. Słowa, które matka do niego mówi, mają
dla niego znaczenie afektywne, zanim zaczną oznaczać jakieś przedmioty.
Jeśli dziecko jest pozbawione kontaktu słownego z matką, jest pozba­

wione najwartościowszych bodźców do rozwoju mowy, a tym samym
i rozwoju myślenia. Dzieci wychowane w zakładach mówią później i ich
słownik jest ubogi. Jeśli dziecko przenosi się nagle z rodziny do zakładu,
przestaje czynić postępy, a nieraz cofa się w rozwoju mowy.

Zycie psychiczne małego dziecka jest przeżywaniem różnych wzruszeń:
przyjemności, przykrości, gniewu, lęku. Lęk zwłaszcza jest najbardziej
zagrażającym przeżyciem od pierwszych chwil życia dziecka. Człowiek
z natury swojej ujawnia niepokój, lęk wobec sytuacji nieznanych. Dla
dziecka cała rzeczywistość jest nie znana. Głównie w 2 i 3 roku życia ro­
zwija się lęk, kiedy dziecko umie już wyobrażać sobie, a nie umie odróżnić
rzeczywistości od wyobraźni. ·
Nie należy siłą przezwyciężać lęków dzieci ani wyszydzaniem. Lęki

stłumione powodują moczenie, ssanie palca, okrucieństwo wobec słab­
szych.'

Stąd wniosek: w wychowaniu nie należy nigdy pomagać sobie strasze­
niem dzieci, wywoływaniem lęku. Tymczasem najczęściej stosowanym
środkiem wychowawczym jest właśnie groźba, wywołująca lęk.
Pierwsze lata życia dziecka są więc okresem szoków emocjonalnych,

odbijających się później na ich życiu jako dorosłych.

1 Według psychoanalityków dzieci, które przez pierwsze lata swego życia przeży­
wały częste lęki, stają się cynikami, hipokrytami, podżegaczami.
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Okres I I - od 2,5-3 lat do 6-7 lat, zaczyna się przełomem, kryzy­
sem, spowodowanym pierwszym obudzeniem się w dziecku poczucia swego
„ja". Jest to początek tworzenia się osobowości dziecka. Dziecko zaczyna
przeżywać swoje „ja", wyodrębniać je ze świata otaczającego. Zaczyna
przeciwstawiać siebie innym. Zaczyna używać słów „ja", ,,moje". Jest to
połączone z objawami uporu, przeciwstawiania się wszystkim, robienia na
przekór poleceniom. Przyjmuje postawę obronną, jakby jego jedyną
troską było zachowanie swojej autonomii dopiero co wykrytej. Towarzyszy
temu rozdrażnienie, często ataki złości. Dziecko jest kapryśne, na przemian
czułe i agresywne, chce czegoś i nie chce równocześnie.
Podobnie jak w pierwszym okresie przy poznawaniu rzeczy otaczają­

cych dziecko powtarza wciąż te same ruchy, których się nauczyło, bo
w ten sposób ćwiczy nowe funkcje (reaction circulaire Piageta), tak i teraz
ciągle zaznacza swoje nowo odkryte „ja", swoją zdolność do świadomego
chcenia, przeciwstawiając się chęciom starszych.
Trzeba zdawać sobie sprawę, że jest to początek formowania się jego

osobowości. Nie należy więc siłą przełamywać uporu, jak to najczęściej
robią starsi, wykorzystując swoją przewagę moralną i fizyczną. Nie na­
leży wydawać poleceń tonem rozkazującym. Należy odwrócić uwagę
dziecka na coś innego, zająć je czymś odpowiadającym jego zaintereso­
waniom. Z chwilą gdy dziecko zostaje pochłonięte jakąś czynnością, upór
znika.
Samoafirmacja i wykazanie się w sposób pozytywny eliminują potrzebę

zaznaczania swego „ja" w sposób negatywny.
W związku z tą nową postawą dziecko chce wszystko robić samo. Nie­

zmiernie cenny objaw, nie wykorzystany najczęściej przez starszych,
którzy nie pozwalają na to, bo dziecko robi źle, a nie mają czasu na
pokazywanie i dopilnowanie, by zrobiło dobrze. Często starsi wtrącają się
nawet w zabawy dzieci, korygując je na swój sposób. Nie rozumiejąc
dziecka, nie akceptują jego natury i jego praw rozwojowych.
Dalszą konsekwencją odkrycia swojego „ja" jest uwrażliwienie

dziecka na sądy otoczenia o· nim. Dziecko chce uznania, pochwały, chce
czarować swoje otoczenie. Stąd początki konfliktów. Dziecko chce uznania,
chce być chwalone, a jednocześnie nie chce rezygnować z różnych nie
aprobowanych przez otoczenie zachceń.
Oczywista, że dobre w pojęciu dziecka jest to, co starsi każą, złe to,

co zabraniają. Ażeby postępować dobrze, zyskać uznanie, trzeba postępo­
wać zgodnie z ich poleceniami. Otóż pole do konfliktów.

Osobowość dziecka kształtuje się w świetle sądów otoczenia o nim
i w zależności od tych sądów. Dziecko staje się takie, jaki obraz rodzice
tworzą sobie o nim i wyrażają go. Jeśli mówią mu od rana do nocy, że
jest niegrzeczne, niezdarne, nieusłuchane, leniwe itp. - to w podobny
sposób ono się zachowuje. Jeśli, przeciwnie, sugeruje mu się obraz pozy­
tywny, to takim się ono staje. ·
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o ile w pierwszej fazie swego rozwoju jest ono _związane z mat~ą'. to
w obecnej fazie jest związane z całą rodziną, ]~St mocno w~osmęte
w rodzine. Wytwarza silne powiązania uczuciowe z ojcem, z rodzenstwem.
Stąd duż~ znaczenie „konstelacji" rodzinnej, w jakiej się dziecko znaj­
duje. Adler wykazał, że i sytuacja każdego dziecka w rodzinie jest inna.
Inna jest jedynaka, inna najstarszego dziecka, inna drugiego z _kolei,
najmłodszego. z konstelacją rodzinną jest związana tzw. frustracja ro­
dzinna. Dziecko przeżywa frustrację we wszystkich okresach swego życia,
bo zawsze się zdarza, że różne jego potrzeby, jego zachcenia nie są
zaspokajane. Rozumiemy, że nie sama frustracja jest groźna dla rozwoju
psychicznego dziecka, ale sposób, w jaki ją przeżywa i w jaki kompensuje.
Szczególnie groźne formy przyjmuje frustracja na tle rodzinnym, czy to
realnymi przyczynami spowodowana, czy też wyobrażanymi sobie przez
dziecko. '
W okresie zaczątków formowania się osobowości dziecka i jego wyczu­

lenia na sądy otoczenia o sobie - ono całą swoją osobowością i z wielkim
nasileniem angażuje się w sytuacje, które je poniżają, obrażają albo,
przeciwnie, które mu schlebiają.
Niezmiernie delikatna i odpowiedzialna jest rola rodziców, aby obronić

dziecko od poczucia mniejszej wartości w stosunku do innych dzieci, aż
do poczucia „kopciuszka", poczucia zaniedbania przez starszych.
Dziecko szuka różnych sposobów kompensowania swego poczucia

mniejszej wartości, Zdarza się, że na drodze pozytywnej, ale znacznie
częściej na negatywnej, reaguje agresją, wzmożoną opozycją albo izolo­
waniem się, regresją.
Również zahamowaniem w rozwoju grozi nadmierne rozpieszczanie

dziecka, bo wykorzystuje ono swoją słabość dziecięcą, aby jak najdłużej
zostać dzieckiem. Nie dąży do rozwoju i nie rozwija się.
Pierwszy okres życia dziecka nazwałam okresem emotywności, nie­

ustannych przeżyć wzruszeniowych, ale bez ciągłości, bo nie ma jeszcze
ośrodka osobowości, który stanowi coś stałego, ciągłego w psychice.
W drugim okresie to coś stałego krystalizuje się, emotywność zamienia
się w uczuciowość, w uświadomione przeżycia uczuciowe, w powiązania
uczuciowe z otoczeniem. Jest to okres budzenia się osobowości, a w związ­
ku z tym okres rozpoczynających się konfliktów.
Okres III - od 6 lub 7 lat do rozpoczęcia dojrzewania płciowego.

Uspokajają się wg nich „wymagania instynktowne", jak również słabnie
cokolwiek uwrażliwienie na opinię starszych.
Dziecko jakby wychodzi poza siebie, zwraca się ku światu zewnętrzne­

mu. Zainteresowanie rzeczywistością ujawnia dziecko już na początku
drugiego roku życia, ale na poziomie prymitywnym.
Teraz zwrot ku rzeczywistości, zainteresowanie światem zewnętrznym

jest przygotowane zmianami, jakie zaszły przez ten czas w psychice
dziecka. Dziecko przezwycięża egocentryzm, to jest ujmowanie wszyst-
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kiego z własnego punktu widzenia, przezwycięża synkretyzm, czyli glo­
balne, nie zróżnicowane ujmowanie rzeczywistości, kiedy miesza jeszcze
rzeczywistość ze swoimi wyobrażeniami. Już zdecydowanie odróżnia siebie
i swoje przeżycia od otoczenia. Jednocześnie z tym ujawnia ogromne
zainteresowanie światem zewnętrznym. Jest już zdolne myśleć logicznie,
wykrywać związki przyczynowe, ale tylko na płaszczyźnie konkretnej.
Myślenie na płaszczyźnie często słownej, myślenie formalne pojawi się
dopiero od 11 roku życia.
Dziecko jest więc gotowe do rozpoczęcia nauki szkolnej, oczywista

odpowiednio mu podanej.
Z przezwyciężeniem egocentryzmu dziecko staje się zdolne do współ­

pracy, do współżycia w szerszym gronie, bo już urnie patrzeć z punktu
widzenia drugiej osoby, umie kontaktować z innymi dziećmi nie tylko
w formie monologu we dwoje, ale wzajemnej wymiany myśli.
Dziecko jest więc zdolne przekroczyć ramy swego środowiska rodzin­

nego i wejść w szersze środowisko społeczne, jakim jest szkoła.
To wymaga jednak dużej zdolności przystosowania do całkiem nowych

warunków życia. Zdolność przystosowania zaś polega na wielu cechach
umysłu i charakteru, które trzeba mieć już w pewnym stopniu rozwinięte.
Przede wszystkim wymaga inteligencji. Przecież inteligencję określamy

jako zdolność przystosowania się do nowych warunków, zdolność dawania
sobie rady w nowych sytuacjach.
Po drugie, dziecko musi wykazać pewną równowagę afektywną przez

przezwyciężenie stanów niepewności, lękliwości, nieśmiałości. Dojrzałość
intelektualna -nie zawsze idzie w parze z dojrzałością afektywno-spo­
łeczną.
Badania dojrzałości intelektualnej do rozpoczęcia obowiązku szkolnego

są szeroko stosowane. Wszystkie wykazują duże różnice pod tym wzglę­
dem między dziećmi wstępującymi do szkoły. Różnice od 3 do 10-lat.
Badania dojrzałości afektywno-społecznej nie są stosowane, bo nie

mamy odpowiednich metod badań. Jednak obserwacja stwierdza wielkie
różnice między dziećmi i pod tym względem.
Stajemy wobec zagadnienia bardzo dobrze nam znanego, z którego

jednak, jak dotąd, nie wyciągamy żadnych konsekwencji: zagadnienia
wielkiej różnorodności dzieci pod względem rozwoju umysłowego i rozwo­
ju afektywno-społecznego w chwili wstępowania do szkoły.
Dla każdej czynności, dla ćwiczenia każdej funkcji jest odpowiedni

wiek i przedwczesne forsowanie psychiki jest nie tylko bezskuteczne, ale
i szkodliwe. Stąd niebezpieczeństwo frustracji szkolnej. Frustracji, która
prowadzi do zahamowania rozwoju, a nawet i regresji, albo do szukania
kompensaty na drodze agresywnych wykroczeń.
Frustracja dłużej trwająca wywołuje w psychice zmiany nieodwracalne.

Na terenie zaś szkoły frustracja, gdy się raz ustali, to zazwyczaj trwa do
końca.
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Stąd konieczność czuwania nad prawidłowym przystosowaniem się
dziecka do szkoły. Jest to tzw. adjustement novement. U nas nazwaliśmy
to zagadnieniem opieki nad dziećmi pierwszego roku nauczania. ·
Zwrócić należy uwagę na bardzo ważny fakt, że dzieci w tym wieku

wykazują wielką aktywność, energię, inicjatywę, dążenie do ciągłego
przewyższania samych siebie pod różnymi względami, dążenie do samo­
-dzielnego dochodzenia do wiedzy. Nie trzeba wykazywać, że szkoła nie
wykorzystuje zbyt często tych cennych właściwości psychiki dziecka. Nie
odwołuje się do jego samodzielnej aktywności, lecz wymaga biernego
przyswajania w formie słownej, nie przystosowanej do umysłu dziecka
na tym etapie rozwoju. ·

O kres IV - dojrzewanie. Dojrzewanie psychiczne znacznie prze­
kracza w czasie okres dojrzewania płciowego.

Dojrzewanie płciowe trwa wg badaczy amerykańskich od 12½ do
15½ lat. Z tym, że u dziewcząt zachodzi wcześnie, od 12½ do 14½,
a u chłopców od 14 do 15½.
Wg badaczy radzieckich okres dojrzewania płciowego trwa od 11-12 lat

do 14-15 lat.
Nie tylko dojrzewanie psychiczne nie kończy się z osiągnięciem dojrza­

łości płciowej, ale i rozwój fizyczny trwa jeszcze około 3 lat. Dojrzewanie
psychiczne trwa od 20-21 roku życia, obejmuje więc i wiek młodzieńczy.
Niezaprzeczalne jest, że uaktywnienie gruczołów płciowych, które

działają na wszystkie organy łącznie z tkanką mózgową - ma wielki
wpływ nie tylko na organizm cielesny, ale i na psychikę. Jednak głębokie
zmiany psychiczne, które w tym czasie zachodzą, nie są uwarunkowane
jedynie dojrzewaniem płciowym, jak to dawniej przypuszczano, bo za­
chodzą wciąż jeszcze przez kilka lat po osiągnięciu kompletnej dojrzałości
płciowej przez osobnika. Są więc one uwarunkowane jeszcze innymi przy­
czynami. Dawny pogląd, panujący od Stanley Halla, że w dojrzewaniu
psychicznym i fizycznym liczą się jedynie przyczyny biologiczne, został
całkowicie przezwyciężony nie tylko w psychologii radzieckiej, ale i za­
chodniej.

Gwałtowne i głębokie zmiany, jakie zachodzą w tym czasie w psychice
młodzieży, są w znacznym stopniu spowodowane warunkami społeczno­
-ekonomicznymi środowiska, a w tym przede wszystkim warunkami
wychowawczymi. Młodzież ludów prymitywnych nie przechodzi kryzysu
dojrzewania. Również w cywilizacjach starożytnych nie znano tego
zjawiska.
Mówiąc o zmianach psychicznych w okresie dojrzewania, trzeba brać

P?d uwagę zaznaczony na początku charakter zmian rozwojowych, które
me polegają na tym, że stare się kończy, a nowe zaczyna od początku,
ale stare wchodzi w skład nowych struktur, które powstają jako rezultat
skomplikowania i przeorganizowania psychiki.

Dezyntegracja dotychczasowych struktur psychicznych jest konieczna
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dla wytworzenia się nowych struktur na wyższym poziomie rozwojowym.
Takiej dezyntegracji towarzyszą mniej lub więcej głębokie wstrząsy
psychiczne, które mogą przy ujemnych warunkach przejść w dezyntegra­
cję patologiczną.
Przeorganizowywanie się struktur psychicznych w okresie dojrzewania

odbywa się na wyjątkowo dużą skalę w porównaniu z innymi okresami
rozwojowymi. Powodem tego są zmiany cielesne zachodzące w organizmie
oraz zmiany społeczne, wobec których staje osobnik w okresie, kiedy
przestaje być dzieckiem, a jeszcze nie jest dorosłym.

Zmiany fizyczne ujawniają się na zewnątrz we wzroście i budowie
cielesnej. Zaskakują otoczenie, a bardziej jeszcze samego osobnika doj­
rzewającego. Poszczególne części ciała nie rosną równomiernie. Jednostka
staje się niezgrabna, niepewna swoich ruchów. Chłopiec czy dziewczyna
nie umieją zachować się w tej nowej fizycznej sytuacji, tracą pewność
siebie, stają się nieśmiali, zahamowani.
Jednocześnie z tym działanie hormonów. na tkankę mózgową silnie ją

pobudza. Następuje intensywna aktywność intelektualna, usprawniona
ujawnieniem się w tym czasie zdolności do myślenia formalnego (logiczno­
-matematycznego). Występuje silnie zainteresowanie zarówno własnymi
przeżyciami, jak i zagadnieniami filozoficznymi, społecznymi, moralnymi,
religijnymi. ·
Intensywnie rozwija się osobowość, co ujawnia się poczuciem swej nie­

zależności i dążeniem do wyzwolenia się spod kurateli starszych.
I tu zachodzi najbardziej dramatyczny splot warunków w sytuacji

młodzieży dojrzewającej. Rzuca się do rozwiązywania różnych problemów,
które ją pasjonują, a brak jej wiedzy i doświadczenia, aby mogla sama
je rozwiązać. Staje wobec nowych żądań społecznych, do których nie jest
przystosowana. l'e nowe żądania społeczne to konieczność zdobycia sobie
nowej roli męskiej czy żeńskiej w swoim otoczeniu, to konieczność wy­
tworzenia nowych i bardziej dojrzałych stosunków z towarzyszami obu
płci, to konieczność odpowiedniego ustosunkowania się do starszych, od
których chce się uniezależnić, to konieczność myślenia o wyborze zawodu
i przygotowania zawodowego. Przy tym absorbują i niepokoją ją zagad­
nienia seksualne.

Młodzież nie umie się sama z tym wszystkim uporać. Po zadeklarowaniu
zaś swojej niezależności uważa za ubliżające iść po radę do starszych.
A potrzebuje bardzo tej rady. Popełnia błędy, które potęgują jej nie­
pewność.

W walce o niezależność występuje gwałtownie przeciwko opiekuńczej
władzy starszych, a jednocześnie, gdy nie daje sobie rady w swojej samo­
dzielności, odczuwa potrzebę zależnej pewności, jaką miała w okresie
dzieciństwa.

Dojrzewająca jednostka staje się w gruncie rzeczy niepewna siebie,
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wylękniona, ale maskuje to często gburowatością, agresją, pozorną pewno-
ścią siebie. .
Jednocześnie staje się niezmiernie uraźliwa, boi się niezrozumienia,

wyśmiania.
Można powiedzieć, że jednostka dojrzewająca ulega ciągłej frustracji,

co kompensuje nadmiernym żądaniem niezależności, lekceważeniem auto­
rytetów i ustalonych wartości.
W swej wewnętrznej niepewności i zalęknieniu jednostka szuka oparcia

wśród odpowiednich sobie rówieśników. Stąd wielka rola w życiu dojrze­
wającej młodzieży organizacji młodzieżowych, klubów, a niekiedy i gan­
gów, gdzie znajduje ona oparcie, którego tak bardzo potrzebuje.
W poczuciu swej wielkiej niepewności szuka uznania w otoczeniu.

Rezygnując z uznania dorosłych, szuka tego uznania w swoim zespole.
Ponieważ zespoły takie mają często charakter antyspołeczny, stąd łatwość
zejścia na drogę przestępczości. Stąd . doniosła rola organizacji młodzie­
żowych.

Charakterystyczną cechą wieku dojrzewania jest wzmożona emocjo­
nalność, a w związku z tym chwiejność emocjonalna, zmienność nastrojów.
Młodzież dojrzewająca łatwo przechodzi od wesołości do smutku, od poszu­
kiwania towarzystwa do odosabniania się, od nadmiernej wiary w swoje
możliwości do zupełnego zwątpienia. w siebie, od gorączkowej aktywności
do apatii. To jest czuła i delikatna, to znowu szorstka, impertynencka.
W jednej chwili kocha i nienawidzi. Okres ambiwalencji uczuć.

Nieraz występują kryzysy o charakterze katastroficznym, jak poczucie
rozpaczy, beznadziejności, jak objawy okrucieństwa, manii niszczenia,
skłonności do przestępstw.

Zaznaczyłam już, że te zaostrzone objawy są skutkiem warunków
społeczno-ekonomicznych, w jakich się młodzież znajduje. Nie są koniecz­
nym akompaniamentem wieku dojrzewania. Toteż warunki społeczno­
-polityczne determinują w stopniu decydującym przebieg procesów okre­
su dojrzewania młodzieży.

Dużo poza tym zależy od warunków wychowawczych, w jakich się
młodzież znajduje przed okresem dojrzewania. Jeśli wytworzy w sobie
poczucie własnej godności chociażby w minimalnym stopniu, co zapo­
czątkowuje się w pierwszym okresie szkolnym t- to łatwiej jej kompen­
sować nieustanne przeżywanie frustracji na drodze pozytywnej.
Niezmiernie delikatna i trudna jest rola rodziców, a następnie nauczy­

cieli i wychowawców młodzieży dojrzewającej: Nie mogą łatwo pogodzić
się z niezależnością tych, którzy jeszcze do niedawna całkiem ulegali ich
woli. Reagując gniewem czy krytyką zaogniają i potęgują dążenie do
uniezależnienia się.
Zrozumienie zmian, jakie zachodzą w psychice młodzieży w okresie

dojrzewania, i niebezpieczeństw, jakie jej w związku z tym zagrażają,
ułatwi rozumnym rodzicom i wychowawcom odpowiednie postępowanie
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z młodzieżą. Przy tym zgodnie z teorią dezintegracji pozytywnej nie
należy do tych objawów o charakterze neurotycznym (wzmożona po­
budliwość czy chwiejność emocjonalna) podchodzić jak do objawów zde­
cydowanie chorobowych. Odpowiednio potraktowane, mogą usprawnić
jednostkę do osiągnięcia wyższego poziomu rozwojowego.
Wniosek z powyższego jasny: opieka psychologiczna jest konieczna nie

tylko nad dziećmi z zaburzeniami nerwowymi, ale i nad dziećmi nor­
malnymi, ażeby zapobiegać spaczeniom ich rozwoju - podobnie jak już
istnieje opieka lekarska nad dziećmi zdrowymi.
Znajomość psychiki dziecka już na tyle posunęła się naprzód, że można

i trzeba szerzyć ją wśród rodziców i wychowawców, zarówno w formie
porad w specjalnych poradniach dla dzieci normalnych, jak i w formie
popularnych publikacji.
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NIEKTORE BŁĘDY·UCZNIOW W ZAKRESIE PRZYSWAJANIA POJĘC

W nauczaniu nie ograniczamy się dó konkretnego poznawania rzeczy­
wistości przez dzieci, ale już od najmłodszych klas zmierzamy do uogól­
nienia spostrzeżeń. Jedną z form uogólniania to kształtowanie pojęć. Wie­
dza, którą uczeń wynosi ze szkoły, zawiera się w pojęciach, które są
odbiciem ogólnych i istotnych cech rzeczy i zjawisk. Elisabeth B. Hurlock
podaje, że dziecko wstępujące do szkoły opanowało kilkaset pojęć, kiedy
zaś ją opuszcza, ma ich już przyswojonych kilka tysięcy. Psychologii
i metodyce kształtowania pojęć poświęcono u nas w ostatnich latach wiele
prac, których treści nie ma potrzeby na tym miejscu powtarzać.
Droga od spostrzeżeń do pojęć nie jest dla dziecka łatwa, dlatego też

często popełnia błędy. Z zespołem nauczycieli w czasie hospitowania lekcji
w różnych klasach szkół podstawowych zebrałem błędy tego rodzaju
popełniane na lekcjach, których analiza rzuca nieco światła na przyczyny
ich powstawania. Wśród zebranych błędów można było wyróżnić różne
ich rodzaje.

1. Jednym z rodzajów spotykanych błędów jest uogólnienie na podsta­
wie nieistotnych cech rzeczy lub zjawisk. Na hospitowanej przez nas
lekcji biologii w klasie VI jedno z dzieci odpowiedziało, że rak nie ma
głowy. Wychodziło ono z założenia, że głowa opiera się na szyi i można
nią poruszać, tymczasem rak ma głowę zrośniętą z tułowiem. Bezpośrednie
doświadczenia dziecka w zetknięciu z ludźmi i zwierzętami domowymi
doprowadziły je do uogólnienia na podstawie nieistotnej cechy. Podobny
rodzaj błędu popełnia uczeń w klasie VII mówiąc: - ,,Elektromagnes
jest to magnes, który bez elektryczności nie działa".
Daleko trudniej jest dzieciom uogólniać różne zjawiska w zakresie

przedmiotów humanistycznych. Cechy zjawisk omawiane na lekcjach
tych przedmiotów najczęściej nie są dostępne bezpośredniej obserwacji
dziecka, dlatego też trudniej o uogólnienie i szczególnie łatwo o błędy, np.:

,,Partia to taki jakby rząd, który stara się, by wszystkim było jak naj­
lepiej" (klasa V).

,,Demokracja jest to ustrój, w którym nie ma niewolnictwa, tylko pa­
nuje pokój i dobrobyt. W Ameryce nie ma demokracji, bo dąży ona do
wojny" (klasa VI).

,,Feudalizm był to ustrój, w którym panował głód i nędza" (klasa VII).
„Manufaktury były to fabryki, które zaczęły się rozwijać we wczesnym

kapitalizmie. Wyrabiano tam materiały. Był tam bardzo prymitywny spo­
sób pracy" (klasa VII).

Błędy uogólnienia na podstawie cech nieistotnych wynikają, jak to
słusznie podkreśla Edda Flesznerowa 1, z ograniczonych możliwości po-

1 Edda Flesznerowa: Analiza psychologiczna pewnych trudności w stosowaniu
pojęć przez uczniów. ,,Psychologia Wychowawcza" 1958 s. 243.
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glądowego zaznajomienia z różnymi wariacjami zmiennej cechy, co stwa­
rza sytuację, która utrudnia dzieciom procesy abstrahowania. W zakresie
zjawisk społecznych ograniczone doświadczenia życiowe dziecka rów­
nież stwarzają trudności w uchwyceniu istotnych cech, stąd szczególnie
łatwo o błędy, zwłaszcza wtedy, kiedy nauczyciel nie usiłuje poprzez sło­
wo uzupełnić materiału obserwacyjnego i w ten sposób ukazywać zasadni­
czych cech zjawiska.

2. Innym błędem popełnianym przez dzieci to dosłowne rozumienie ter­
minów w ich potocznym, a nie naukowym znaczeniu. Prowadzi to do
błędnego używania takich terminów matematycznych, jak „prosta",
.Jcrzywa", ,,okrąg", ,,pierwiastek"; w chemii takich terminów, jak „sole",
,,kwasy"; w geografii: ,,skały" itp.
Podobnie różne terminy nauk humanistycznych. są potocznie używane

w znaczeniu przenośnym. Dzieci to przenośne znaczenie przenoszą na te­
ren przedmiotów szkolnych, np. pańszczyzna jest pojmowana jako robota
uciążliwa, niemiła, a nie jako forma wyzysku w okresie feudalizmu, po­
jęcie „sojuszu" zacieśnione zostaje do współpracy miasta ze wsią.

3. Często spotykamy błędy jako wynik zbyt pośpiesznych uogólnień.
Pospolity jest np. błąd na lekcjach geografii, kiedy dziecko mówi, że plan
w podziałce 1 : 100 jest sto razy mniejszy od rzeczywistości. Na błąd ten
łatwo można dzieciom zwrócić uwagę, kiedy w Małym Atlasie Romera
pokazać im mapę Polski w !podziałce 1 : 6 OOO OOO i zapytać, czy na prze- ·
strzeni powiększonej 6 milionów razy mogłoby się pomieścić 30 milionów
mieszkańców. ·

4. Jeśli w toku nauczania nie była przestrzegana droga od spostrzeżeń
do uogólnień, dziecko przyswaja sobie wprawdzie nowe nazwy, nie rozu­
mie jednak ich znaczenia, co prowadzi do wielu błędów. Przyswojone
przez dzieci w wyniku werbalnego nauczania terminy i' zwroty językowe
są puste, dziecko używa ich w niewłaściwym znaczeniu. Na przyswojenie
takich pustych nazw wskazują odpowiedzi, które usłyszeliśmy w klasie
VI na lekcjach geografii:

,,Tę dolinę nazywamy Krainą Wielkich Dolin".
,,Szaruga jesienna jest między latem a jesienią".
,,Pory roku powstają na skutek zmiany klimatu".
,,Na podhalach pasą się owce".
Odpowiedzi te wykazują, że w klasie tej .zaniedbana była praca nad

kształtowaniem pojęć. Winklewski, badając wyniki .nauczania geografii
w klasach V-XI w szkołach gdańskich, na podstawie 286 odpowiedzi
uczniów na. pytanie: ,,Wyjaśnij przyczyny występowania pór roku",
stwierdził w poszczególnych klasach jedynie od 11 O/o do 240/o poprawnych
odpowiedzi. Większość odpowiedzi wykazywała brak zrozumienia zasadni- .
czych pojęć, stąd brak zrozumienia materiału, jak to zdradza np. taka
wypowiedź: ,,Jak słońce jest bliżej ziemi, to jest lato; jak ziemia się od­
dala, to zima". Terminy używane przez uczniów nie są oparte na odpo-
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wiadających im wyobrażeniach. Uczniowie nie rozumie~ą też nie~t~rych
pojęć geograficznych, bo nie przyswoili sobie z~sadmczyc_h poJęc_ ge­
ometrycznych, takich, jak „płaszczyzna", ,,kąt", ,,kierunek pionowy i po-
ziomy" 2•

5. Z błędnymi pojęciami uczniów spotykamy się też wtedy, kiedy uczą
się definicji i wzorów na pamięć w sposób mechaniczny, bez zrozumienia,
kiedy więc odpowiednie pojęcia nie zostały w sposób .metodyczny na
podstawie danych obserwacji i doświadczeń opracowane w toku naucza­
nia przez wyodrębnienie istotnych cech przedmiotu lub zjawiska. Na
lekcjach chemii spotykamy się często z faktami wyuczenia się wzorów na
pamięć bez ich zrozumienia, skutkiem czego dzieci popełniają błędy w za­
pisach. W pewnej szkole podstawowej w Gdańsku stwierdziliśmy w ze­
szytach uczniowskich jedynie 120/o poprawnych zapisów. Najwięcej błę­
dów było w zakresie wzorów tlenków i cząsteczek soli. Przy zapisywa­
niu wzorów uczniowie pomijają często indeksy, zapisują np. KO zamiast
K20. Błędy te, jako przejaw werbalizmu, związane są z zaniedbaniem za­
jęć laboratoryjnych, powstają one nieraz na skutek niedostatecznego za­
opatrzenia szkoły w pomoce naukowe, a także skutkiem słabego· powią­
zania wiadomości lekcyjnych z życiem. Wskazują one też na zaniedby­
wanie wyciągania wniosków z przeprowadzonych doświadczeń, na brak
położenia nacisku na prawidłowe odczytywanie wzorów, skutkiem czego
nie kształtują się umiejętności stosowania symboliki chemicznej.

Bywa _jednak i tak, że wiele błędów w zakresie rozumienia pojęć ma
swoje źródło w braku rozeznania nauczyciela w zasobie pojęciowym
uczniów. Jest tak zazwyczaj u młodych nauczycieli, którym brak jeszcze
doświadczenia zawodowego. Nie kształtują oni niektórych pojęć, ponieważ
wydaje im się, że na skutek powszechnego użycia winny być znane dzie­
ciom. Ze zjawiskiem tym można się spotkać szczególnie n'a lekcjach hi­
storii. Oto kilka charakterystycznych przykładów:
W roku nauczania historii, którego osią koncentryczną jest walka klas,

nauczyciel dość często używał wyrazu „reakcja" w znaczeniu wsteczne­
?o ruchu społecznego. Nie wyjaśnił tego wyrazu, bo wydawało mu się,
ze z: względu na jego powszechne użycie jest przez dzieci właściwie ro­
zumiany. Wreszcie jedno z dzieci zapytane o znaczenie wyrazu odpo­
wiedziało:

„Kitoś jes~ do?ry lub zły. Jak jest zły, to reakcja jest czarna chce
nam przeszkodzić w robocie". Przy bliższym badaniu k ł '. ·e3/4 d · · kl . o aza o się, zzieci asy V me rozumiało tego wyrazu. ·
Niepodległość pojmują niektórzy uczniowie tej klas t 'b·

,,Jakieś państwo jest podbite, trzymane w niewoli' y.w en sp?sdola., , musi pracowac
tamtego. To panstwo pobite ma niepod1egłość".

" Jan Winklewski: Badan_ia wyników nauczania geografi"i•.1951 nr 4. ,,Geografia w Szkole"
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Okazuje się nawet, że takie pojęcia, jak „wojna" i „bitwa", nie są na­
leżycie rozumiane. Na lekcji języka polskiego w klasie VII pewien uczeń
tak się wypowiedział: ,,W czytance tej autor opisuje drugą wojnę świa­
tową". Tymczasemautor opisał zaledwie jeden drobny epizod, który miał
miejsce w czasie ostatniej wojny.
Nie potrzeba dodawać, jak taki brak rozumienia zasadniczych pojęć

prowadzi do fałszywego, nieadekwatnego z rzeczywistością rozumienia
materiału nauczania. Kiedy dziecko usiłuje konkretyzować przyswojone
uogólnienia, popełnia błędy powtarzając słowa, których znaczenia nie
rozumie. Dziecko opiera się na swoim aktualnym doświadczeniu, które nie
wiąże się z danym pojęciem. Radlińska podaje przykład chłopca warszaw­
skiego, który czytał o zjazdach książąt mazowieckich. Nie rozumiał jednak
wyrazu „zjazd" i zdziwiony zapytał, jak to było możliwe, by tyle ludzi
pomieściło się na tak krótkiej ulicy, jaką był Nowy Zjazd 3•

6. Innym błędem, dość często spotykanym, jest ujmowanie pojęć w nie­
właściwym zakresie. Dzieci pojmują je albo w zakresie zbyt wąskim, albo
za szerokim, np.: ,,Powstanie to bunt chłopów przeciw panom ciemięży­
cielom, którzy im zabierali ziemię i nakładali podatki. Mogą też być po­
wstania robotników. Były powstania niewolników. Oni z bronią napadali
na majątki panów i zabijali ich".

Odpowiedź ta świadczy o tym, że dziecko zacieśnia zakres pojęcia
powstania do walk o poprawę sytuacji ekonomicznej i o wyzwolenie spo­
łeczne, nie wie jeszcze, że mogą istnieć powstania mające na celu wyzwo­
lenie narodowe albo jedno i drugie.
Monarchę pojmuje uczeń klasy VI tak: ,,Monarcha to jest człowiek,

który sprawuje władzę nad państwem. Cyrankiewicz nie jest monarchą.
Monarcha sprawuje władzę absolutną, tzn. jak on wyda rozkaz, to nikt
nie może się przeciwstawić, wszyscy muszą go słuchać". Albo: ,,Patrycja­
tern miejskim nazywamy małą grupkę ludzi bogatych, posiadających
środki produkcji" (klasa VI).
W tym przypadku dziecko pojmuje „patrycjat" w zakresie zbyt szero­

kim. Pojęcie przyswojone nie jest należycie odróżnicowane, w jego za­
kresie może się również pomieścić bogata burżuazja okresu kapitalistycz­
nego.
Bywa też, że dzieci mieszają zakresy pojęcia' podrzędnego i pojęcia

nadrzędnego, jak o tym świadczy następująca odpowiedź ucznia klasy VII:
,,Metale to żelazo".
Błędy w ujmowaniu pojęć w niewłaściwym zakresie są związane

z małą liczbą doświadczeń życiowych dzieci, z ograniczoną wiedzą
oraz z niewystarczającą pracą nauczyciela nad zróżnicowaniem pojęć.
Skutkiem tego pojęcia przyswojone przez uczniów nie są wyraźne, tzn.
nie umieją oni odróżnić cechy istotnej jednej klasy przedmiotów lub zja-

3 Helena Radlińska: Książka wśród ludzi. Warszawa 1946. Sp. ,,Swiatowid" s. 59.
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wisk od innej klasy do niej zbliżonej. Aby tych błędó:V ~nik_ną~, k?niecz­
ne jest w pracy dydaktycznej porównywanie pr~edm10t~:V _1 ZJ~w1sk po­
dobnych lub zbliżonych do siebie i wskazywame na rozmce ich cech
istotnych.

7. Brak wyraźnego zróżnicowania pojęć prowadzi uczniów do innego
błędu - mieszają oni poszczególne pojęcia, zwłaszcza wtedy kiedy są
one zbliżone do siebie swą treścią. Oto kilka przykładów często spotyka­
nego mieszania pojęć baśń i bajka, powieść i nowela, pańszczyzna, nie­
wola i poddaństwo, wojna i bitwa: ,,Kazimierz Jagiellończyk stoczył
13-letinią bitwę z Krzyżakami", ,,wojna pod Grunwaldem", feudalizm
i kapitalizm, pogoda i klimat, prawy i lewy brzeg rzeki, jon i atom, anoda
i katoda, iloraz i iloczyn, odjemna i odjemnik, figura geometryczna i bry­
ła, glista i tasiemiec itp.

Błędy tego typu występują wtedy, kiedy przy kształtowaniu tych po­
jęć nauczyciel nie zwrócił w sposób wystarczający uwagi na podkreśle­
nie cech różniących wymienione pojęcia. Przy kształtowaniu pojęć prze­
ciwstawnych nie wystarcza ograniczyć się do wykazania różnic między
istotnymi cechami pojęć. Mienczinskaja zauważyła, że u dzieci radziec­
kich przy określaniu pojęć przeciwstawnych, np. ,,bojar" i „smerda",
występuje tzw. zasada polaryzacji, polegająca na tym, że przeciwstawnym
pojęciom dzieci przypisują nie tylko kontrastowe cechy istotne, ale
i wszystkie pozostałe 4•

Szczególnie łatwo o błędy mieszania pojęć pokrewnych i zbliżonych
do siebie treścią. Nowaczyk zauważył, że w nauczaniu historii przy oma­
wianiu podobnych zdarzeń dzieci łatwo przenoszą szczegóły z jednego
faktu na fakt inny, mówią np., że „Władysław Łokietek był nazwany kró-
lem chłopków", że „herb to chorągiew" 5• ·

Odpowiednikiem mieszania pojęć są popełniane przez uczniów błędy
leksykalne i frazeologiczne na lekcjach języka polskiego. Dzieci w wypra­
cowaniach i ustnych wypowiedziach używają niewłaściwych wyrazów
i zwrotów językowych, ponieważ nie rozumieją ich znaczenia w sposób
wyraźny i mieszają je ze sobą. Dziecko używa np. przymiotnika ziemiań­
ski"_ ~a~ast „wiejski", bo mu się ten przymiotnik wydaje pi~kniejszy,
bardziej wyszukany, a nie zdaje sobie sprawy ze zmiany znaczenia.
"?czeń_ kl~s~ VI;, np. ?is_ze ':V wy_prac~waniu: ,,Treść ballady Mickiewicza
~est ziemiańska . Dzieci mieszają tez wyrazy O wspólnych elementach
Językowych, np. narząd z narzędziem, obrząd z obrządkiem, konfederację
z federacją.
Z mieszaniem pojeć związane są też błedy n1·es·c1·słeg · · się. . . . : . o wyrazama 1

uczmow. Na lekcji fizyki w klasie VII wynotowaliśm t k" bł d . do
d . . d . ,, . y a 1e ę y. ,,

wo y z siarczanem mie z1 zamiast do roztworu wad · ·" nego siarczanu mie-

: ,,Izw!estija Akad. Piedagog. Nauk RSFSR". Tom 61.
" Stanisław Nowaczyk: Błędy uczniów w historii „Praca Szko'ina" rn3:{/34s. 156-160. .
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dzi"; ,,sole, kwasy, zasady mogą być elektrolitami" zamiast „roztwory
wodne soli, kwasów zasad ..." Błędy te nie zawsze wskazują na brak od­
różnienia jednego określenia od drugiego, ale są nieraz rezultatem pośpie­
chu w odpowiadaniu, chęci uprzedzenia kolegów w udzieleniu odpowie­
dzi, braku kontroli własnego myślenia, braku przywiązywania wagi do
ścisłego wyrażania się zarówno przez ucznia, jak i nauczyciela.
Błędy mieszania pojęć mają też nieraz swoje źródło w płytkiej i wul­

garnej aktualizacji materiału nauczania. Aktualizacja jest zazwyczaj wstę­
pem do lekcji, a nie jej zasadniczą częścią, dlatego też poświęca jej nau­
czyciel niewiele czasu. Podczas aktualizacji nauczyciel, nawiązując do
już-wytworzonego pojęcia, zależnie od aktualnych potrzeb i zadań, zwraca
często uwagę tylko na pewne zewnętrzne i drugorzędne cechy pojęcia, nie
ma zaś często czasu, by przy tej okazji utrwalić jego cechy istotne, nie
przewiduje też tego w celach lekcji. ·
A ponieważ aktualizacja porusza zwykle stronę emocjonalną uczniów,

tym samym podkreśla silnie tę aktualnie potrzebną cechę drugorzędną.
Z czasem następuje w świadomości ucznia przesunięcie, przestaje on
wiązać pojęcie z istotnymi dla niego cechami, lecz podkłada inne.
Mieszanie pojęć przez uczniów jest zawsze rezultatem przerabiania ma­

teriału w przyśpieszonym tempie i nieutrwalania już ukształtowanych
pojęć. Nauczyciel nie może na jednej lekcji wprowadzać zbyt wiele no­
wych, nie znanych dzieciom pojęć, nie może przystąpić do opracowywania
nowych pojęć, dopóki już przyswojone nie zostały należycie utrwa­
lone. Nowo przyswojone pojęcia działają hamująco na poprzednio przy­
swojone. Jeśli te dawne nie zostały wystarczająco utrwalone, nowe dzia­
łają hamująco, szczególnie wtedy - na co już zwracałem uwagę - gdy
są one treścią zbliżone do siebie. Dzieciom łatwo mieszają się pojęcia, gdy
w chwili ich opracowywania cecha istotna została wymieniona zbyt ogól­
nikowo lub gdy ograniczono się do wyliczenia cech, nie dokonując ich
hierarchizacji. Obok właściwego zróżnicowania pojęć podobnych potrzebne
jest w toku nauczania stosowanie ich w najrozmaitszych połączeniach,
ponieważ wynik utrwalenia ich zależny jest nie od ilości powtórzeń, ale
od wariacji różnych ćwiczeń wyraźnie skierowanych na jeden cel - po­
prawne stosowanie przyswojonych pojęć w różnych sytuacjach.
Kiedy pojęcia nie są wystarczająco zróżnicowane, dziecko ma trudności

w rozpoznawaniu właściwego znaczenia wyrazów, a to prowadzi do dal­
szych błędów. Zauważyliśmy np. na lekcjach języka polskiego błędy w pi­
sowni przeczenia „nie" w połączeniu z przymiotnikiem, rzeczownikiem
i czasownikiem. Dziecko pisze „nie pogoda", ,,niespał", chociaż zna od­
powiednie prawidło ortograficzne i potrafi je wymienić. Błąd w tym przy­
padku .nie jest związany z nieznajomością prawidła lub brakiem umie­
jętności jego stosowania, ale z tym, że dziecko nie umie wyraźnie odróż­
nić wymienionych części mowy.
Na lekcjach historii błędem tego typu jest brak umiejscowienia faktów
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w czasie. Dzieci wymieniają niewłaściwy wiek budowy Ołtarza Mariackie­
go w Krakowie, ponieważ stulecia są dla nich tylko odcinkami czasu, brak
im jednak wyróżnicowanych pojęć poszczególnych wieków. Nie umieją
one podać istotnych cech pewnych okresów historycznych przypadających
na określony wiek, stąd nie dostrzegają związków między cechami faktów
a zasadniczymi cechami okresu czy wieku, z czym związana jest zła orien­
tacja w dłuższych odcinkach czasu, z jakimi spotykają się na lekcjach
historii.

8. Proces kształtowania pojęć nie ogranicza się tylko do abstrahowania,
tj. do wyodrębnienia spośród szeregu cech konkretnych przedmiotów jego
cechy istotnej. Idzie jeszcze o uchwycenie stosunków między pojęciami.
Wiadomo, że mogą one pozostawać do siebie w stosunku podrzędnym
i nadrzędnym, mogą się pokrywać i krzyżować. Przyswojone pojęcia mu­
szą być usystematyzowane. Pojęcia utrwalają się nie tylko przez stosowa­
nie ich w różnorakich ćwiczeniach, ale też przez ujęcie ich w zwartą
strukturę. Zajmuje się tym nauczyciel wtedy, kiedy ogarnia większą ilość
materiału już przerobionego, kiedy powtarzając go z uczniami, stara się
powiązać w pewne struktury logiczne. Zaniedbanie tych czynności pro­
wadzi do błędów, np. uczeń klasy VI, zapytany na lekcji biologii o budo­
wę układu pokarmowego raka, jednym tchem wymienia otwór gębowy,
jelito, odbyt, a obok tego części układu nerwowego i krwionośnego. Uczeń
popełnia błąd w porządkowaniu pojęć, gdy brak mu odpowiednich pojęć

· rodzajowych, gdy ma trudności w wyszukaniu właściwej nazwy, gdy nie
kontroluje własnych myśli, gdy wzajemnie hamują się pojęcia podobne.
Odpowiedzi są chaotyczne, gdy nie. liczą się z treścią pytania. Szczegól­
nie łatwo prowadzi do tego niebezpieczeństwa metoda erotematyczna,
kiedy ogranicza się do drobiazgowych pytań i odpowiedzi. Uczeń nasta­
wia się na drobne elementy treści, nie ujmuje natomiast całości, gubi
zatem hierarchię pojęć i zależność cech. Jego myślenie jest czujniejsze
wtedy, gdy w odpowiedzi ogarnia większe całości.

9. Przy stosowaniu poznanych pojęć w praktyce spotykamy się rów­
nież z błędami uczniów. Oto przykład lekcji historii w klasie V wykazu­
jący, że wytworzone pojęcie nie jest na tyle operatywne, by dzieci potra­
fiły je stosować.
Nauczyciel: - Jakie rzemiosła uprawiali Grecy?
Uczeń: - Garnki wyrabiali.
- Zajmowali się garncarstwem. Czym jeszcze?
- Zajmowali się wyrobem broni.
- To było kowalstwo.
P~zykład powyższy jest s~wierdzen\em, że przyswojone terminy są zro­

zumiałe ze względu na swoje znaczenie, dzieci wiedzą O co nauczycielowi
idzie. Terminy nie weszły jednak do czynnego słownika dzieci st d brak
umiejętności stosowania ich w odpowiedziach. · ' ą
Podobnie na lekcji geografii w klasie VI uczeń mówi O „obracaniu się
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kuli ziemskiej" zamiast o „obrotach ziemi". Brak operatywności przy­
swojonych terminów może prowadzić do błędów. Na pytanie, od czego
zależą pory roku, uczeń odpowiada, że „powstają od ruchu ziemi". W wy­
powiedziach ustnych oraz w wypracowaniach uderza nierzadko ubóstwo
wyrazowe związane z tym, że różne nowo poznane wyrazy nie weszły do
czynnego słownika uczniów. Umiejętności stosowania nowych wyrazów
i pojęć naukowych nie mogą się rozwinąć, jeśli proces nauczania urywa
się na ich wprowadzeniu, a w dalszej kolejności nie uwzględnia ćwiczeń
w używaniu nowego słownictwa w różnych nowych powiązaniach. Błądzi
też nauczyciel, jeśli w odpowiedziach uczniów zadowala się poprawną
treścią, a nie usiłuje dzieci skłonić do używania ze zrozumieniem nowych
terminów. Przesadne akcentowanie, by dziecko mówiło „swoimi słowami"
może niekiedy działać hamująco na wprowadzenie 'nowych terminów do
czynnego słownika dzieci.
Obok ćwiczeń utrwalających oraz ćwiczeń w stosowaniu nowych pojęć

duże znaczenie dla wytworzenia operatywności w ich stosowaniu mają
powtórki. Pozwalają one stosować pojęcia w licznych połączeniach, zwłasz­
cza wtedy, kiedy nauczyciel nie traktuje powtórki jako mechaniczne
i nudne odtwarzanie przerobionego materiału w tej samej kolejności
i w tym samym zakresie, jak to było opracowane na lekcjach, ale kiedy
stawia uczniom nowe zadania, których rozwiązanie wymaga zastosowania
zdobytych wiadomości i pojęć.
W nauczaniu matematyki spotykamy się z tym, że uczniowie poprawnie

wykonują wszystkie działania, popełniają jednak błędy, kiedy mają sto­
sować poznane uprzednio pojęcia. W pewnej klasie VII uczniowie nie dali
sobie rady z prostym zadaniem, które wymagało, by od pewnej sumy
liczb odjąć różnicę dwóch wskazanych liczb. Uczniowie popełniali błędy,
bo nie bardzo rozumieli, co to jest suma, a co różnica. Słabo przyswojone
pojęcia utrudniły stosowanie ich w zadaniu.
W zakresie formowania się pojęć u uczniów występują zatem takie

błędy: uogólnienie na podstawie nieistotnej cechy, dosłowne rozumienie
terminu w jego potocznym znaczeniu i przeniesienie tego znaczenia na
teren nauki, zbyt pośpieszne uogólnianie, pojmowanie pojęcia w niewłaś­
ciwym zakresie, pomieszanie pojęć, błędy w systematyzowaniu pojęć, błę­
dy w ich stosowaniu. Wymienione rodzaje zapewne nie wyczerpują
wszystkich przypadków, jednak one najczęściej w nauczaniu występują
i dlatego zasługują na uwagę nauczyciela.
Błędy te są w przeważającej mierze rezultatem wadliwej pracy dy­

daktycznej nauczyciela. Aby nie dopuścić do ich powstawania, konieczne
jest, by nauczyciel, przygotowując się do lekcji, zastanawiał się nad każ­
dym nowym terminem i nad sposobem doprowadzenia uczniów do jego
zrozumienia.
Nie można też przystąpić do opracowania nowego materiału bez uprzed­

niego sprawdzenia, czy wszystkie pojęcia potrzebne do jego opracowania,
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a przyswojone JUZ na poprzednich lekcjach, są przez dzieci prawidłowo
pojmowane i rozumiane.
Trudniej przyswajalne są te pojęcia, które występują pojedynczo i nie

są hierarchicznie powiązane z innymi. Trudniejsze do zrozumienia są też
pojęcia o większym stopniu ogólności, a więc te, dla których opracowania
nie mogły być podstawą wyobrażenia jako ślady poglądowego nauczania
i własnych przeżyć dzieci, ale były nimi pojęcia inne. Uświadomienie so­
bie tych trudności pomoże w właściwym dozowaniu tempa pracy, zwróci
też uwagę na konieczność pracy nad systematyzacją pojęć. Nie pomagają
tej pracy różne nowe metody nauczania ignorujące zasadę systematycz­
ności, np. stosowane w niektórych szkołach Niemieckiej Republiki Fede­
ralnej nauczanie egzemplaryczne. Zostało ono wprowadzone celem odcią­
żenia uczniów od nadmiaru materiału programowego, zrywa więc z opra­
cowaniem powiązanej całości i ogranicza się do przerobienia wybranych
,,wysp" z całości materiału 6•

Aczkolwiek intencja tego kroku była słuszna, to jednak wybrana droga
jest niebezpieczna, bo rozbija całość materiału na mozajkę izolowanych
faktów, utrudnia tym samym powiązanie ich w logiczną strukturę, a rów­
nocześnie łatwiejsze ich utrwalenie.
Przyswojone pojęcia nie są tworami statycznymi. Należy je utrzymywać

w stanie gotowości. Będą się wtedy w miarę przyswajania nowego ma­
teriału wzbogacały w treść, ale i pogłębiały przez wytwarzanie nowych
związków. W ten sposób pojęcia nie tylko się utrwalają, ale równocześnie
pomagają w przyswajaniu pojęć nowych. Tego rodzaju dynamizacja pojęć
może iść nie tylko w kierunku pionowym, jak to jest w toku nauczania
jednego przedmiotu, ale przy uwzględnieniu przez programy jednej za­
sadniczej osi koncentrycznej (w naszych programach podstawy naukowe
materialistycznego światopoglądu) i zasady korelacji może. iść wszerz,
w kierunku poziomym - na teren pozostałych przedmiotów nauczania.
Taka dynamizacja pojęć w kierunku pionowym i poziomym pozwoli
łatwiej uchwycić ogólne zasady, co zgodnie z prawem Judda 7 ułatwi
transfer, tzn. przenoszenie wprawy w myśleniu uogólniającym z jednego
przedmiotu na przedmiot drugi.

~ H~_ns_ Scheuerl: Die_exemplarisch~ L_ehr~: Tilbi?g~n 1958 Niemeyer-Verlag- , .
. P1 a~o J udda, . czyli prawo gene_1 alizacji głos 1, ze wprawa uzyskana w iedneJ

dz1_edzm1e przenosi się l_atwo. na dziedzinę drugą, kiedy uczący się uchwyci jakąś
ogólną zasadę, która rnoze być stosowana we wszystkich wymienionych dziedzinach.



JAN SZELEJEWSKI
Poznań

O KSZTAŁCENIU MUZYCZNEJ WRAŻLIWOŚCI

Jeżeli uznamy za prawdę, że muzyka wychowuje i może przyczynić
się do kształtowania światopoglądu człowieka, to warto zastanowić się
nad tym, w jaki sposób doprowadzić go do korzystania z dorobku kultu­
ralnego w tej dziedzinie sztuki.
S. Kisielewski podzielił słuchaczy muzyki na pięć typów zasadniczych,

wskazując na stopień zdolności i umiejętności· korzystania z niej 1.

Typ I - to słuchacz doskonały, posiadający dostateczne kwalifikacje,
aby bez reszty zdać sobie sprawę z systemu organizacji dźwięku (rytm,
wysokość, harmonia współbrzmień, melodia, barwa, instrumentacja,
akustyka, dynamika, polifonia, forma) zawartego w utworze, i umiejący
przetransponować tę swoją świadomość na język emocji czysto muzycz­
nej, emocji estetycznej.
Typ II - to słuchacz również obdarzony dostatecznym aparatem per­

cepcyjnym, kojarzący jednak percypowaną doskonałość organizacyjną ze
swoimi przeżyciami wewnętrznymi, sztukujący niejako emocję muzyczną
za pomocą swojej, indywidualnej emocji psychicznej.
Typ III - to słuchacz nie zdolny objąć całokształtu elementów kon­

strukcyjnych utworu, lecz który - czując ten swój mankament - świa­
domie uzupełnia luki materiałem zaczerpniętym ze swego wnętrza.
Typ IV - to słuchacz, który z utworu muzycznego jest w stanie po­

chwycić bardzo niewiele, lecz posiada silną pobudliwość wewnętrzną,
oczekującą tylko jakiegokolwiek impulsu z zewnątrz, aby wysublimować
się i wcielić w doznanie psychiczne, przy braku doświadczenia uznawane
za przeżycie estetyczne związane z muzyką.
Typ V - to słuchacz czysto umysłowy, którego w utworze muzycznym

pobudzić mogą tylko poszczególne elementy działające jako impuls bądź
bezpośredni (rytm, łatwo uchwytna melodia, oryginalna barwa instrumen­
talna), bądź też skojarzenia dźwiękowo-naśladowcze czy pojęciowe, tzn.
,,uczuciowo-naśladowcze".
Przypomnienie tej typologii winno nam ułatwić widzenie naszej pro­

blematyki, zdawanie sobie sprawy z tego, gdzie początek, a gdzie koniec
naszej pracy dydaktycznej.
Poddając analizie kształtowanie muzycznej wrażliwości człowieka, na­

leży odpowiedzieć na kilka zasadniczych pytań interesujących dydakty­
ków.
Czy każdy człowiek jest muzykalny? Czy na każdego człowieka działa

dźwięk w określony sposób? Czy każdy człowiek słyszy i rozumie dźwię­
ki? Jeżeli postawimy człowiekowi skromne w- tym zakresie wymagania,
odpowiedź jest nietrudna... Zakładamy, że człowiek słyszy i rozumie wy-

1 S. Kisielewski: Z muzyką przez lata. Warszawa 1957.
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cie wichru szmer fal huczące morze, grzmoty, śpiew ptaków, odgłosy
zwierząt it~. To, co sł~szalne, działa na jego psychikę. Słuchacz wyró~­
nia bez większego trudu wysokość i siłę dźwięków, ich uporządkowanie
lub chaos ich barwę i „falówanie" dynamiczne.
Orientacja w „muzyce natury" w zasadzie umożliwia rozumienie „mu-

zyki", która często stylizuje głosy natury.
Niemal każdy człowiek śpiewa, sam nie wiedząc czemu, z wewnętrznej

potrzeby. Ona również skłania kompozytora do twórczości, którą z kolei
winien zrozumieć słuchacz.
Istota muzykalności związana jest ściśle z aktywną postawą człowieka.

Poznając świat przysłuchuje się, nasłuchuje, bada tony - dźwięki, inte­
resuje się nimi.
Człowiek, ,,wsłuchując" się w odgłosy świata rzeczywistego, obserwuje

tony i ich rozwój, ich zamieranie. Poddaje się ich czarowi, ożywiając się
pod ich wpływem, Bywa też i tak, że w toku „przysłuchiwania się", prze­
staje słuchać, słyszeć, bawi się swymi myślami, snuje obrazy fantastycz­
ne i na falach melodii gubi się w oddalonej ślepej uliczce... Zdaje się,
jakby przy słuchaniu odgłosów natury czy muzyki rozbiła się nad jego
głową „bania" idei, stających do apelu i przeglądu. Tak słucha odgłosów
natury romantyk. Mówimy wtedy o tzw. aktywna-syntetycznym słucha­
niu muzyki. Chociaż u romantyka ważniejsza jest owa pasywna kon­
templacja (zagubienie się, zapomnienie, zatracenie), wiodąca nawet do
postaw somnambulicznych.
Mówiąc o dążeniu do powszechnego umuzykalnienia ludzi, wskazuje się

na to, że w każdym człowieku istnieje poczucie rytmu.Ono.właśnie ułatwia
reagowanie na bodźce słuchowe. Rytm w połączeniu z dźwiękiem bawi
i ożywia człowieka. Wybija on sobie takt nogą, porusza korpusem lub
głową, pokrzykuje itp. On to - nasłuchując - podnosi zwykle jak naj­
wyżej głowę lub skłania ją w stronę dochodzących dźwięków.
Wrażliwość czysto muzyczna stoi w prostym stosunku do tzw. naiwnego

słuchania, które stanowi pierwszy etap umuzykalnienia. Do tzw. naiwne­
go słuchania zalicza się:
1) przysłuchiwanie się i badanie np. wszystkich odgłosów towarzyszących

nam w życiu (ulica, las, pole, wieś);
2) porównywanie wielu głosów z życia miast i wsi (przyrody);
3) ?rzysłuchiwanie się widowiskom teatralnym „z zamkniętymi ocz~mi"

1 skoncentrowanie się na doznaniach słuchowych;
4) wsłuchiwanie się często w pozornie otaczającą nas ciszę.
Zakłada się, że tego rodzaju stosunek do świata dźwięków świadczy

o i:nu~ykalności czło""'.iek~. Jego aktywność w tym zakre;ie sprawia, że
do_Jd~1e _często s~modz1elme. do „słyszenia" muzyki złożonej, do jej zrozu­
mierna 1 odczucia.
. Bada~ie tak ?ojętej muzykalności wydaje się dość proste. Przyjmu­
Jemy, ze człowiek muzykalny umie wyróżnić elementy muzyki (rytm,
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ton, interwał, harmonia, dynamika, melodia, forma), powtórzyć utwór
muzyczny (zaśpiewać, zagrać), poddać go przeróbkom (improwizacja,
fantazja), odczuć i przeżyć, wydać pewien sąd.

Gdybyśmy usiłowali ułożyć program umuzykalniania dzieci i młodzie­
ży, to wskazać musielibyśmy raz jeszcze na kształtowanie ich prawidło­
wego stosunku do „głosów natury", na znaczenie aktywnej postawy czło­
wieka w życiu i aktywne słuchanie. Umuzykalnienie dzieci wiąże się
z ich zabawami, tańcami, zajęciami improwizowanymi i planowanymi,
spontanicznymi i kierowanymi. Cała problematyka umuzykalnienia musi
być związana ściśle z piosenką dziecięcą, w którą dziecko wsłuchuje się
w kołysce i śpiewa ją w okresie przedszkolnym i szkolnym. Piosenka
i pieśń przenikająca całokształt poczynań dydaktycznych umożliwi
osiągnięcie i zrealizowanie tak ważnego celu wychowania, jakim jest
umuzykalnienie.
Dom i szkoła zadecyduje o tym, czy człowiek będzie śpiewał i czy bę­

dzie zdolny do korzystania z tej dziedziny kultury.
Właściwie praca pedagogiczna nad umuzykalnieniem człowieka zależna

jest od znajomości stosunku dzieci i młodzieży do muzyki.
Zagadnieniem tym zajęła się u nas m. in. Z. Lissa. Według jej badań

stosunek ten kształtuje się następująco.
Niemowlę w kołysce charakterystycznie reaguje na dźwięki muzyczne.

Wsłuchuje się w kołysankę nuconą przez matkę. Uspokaja się i zasypia
pod wpływem tej pieśni.
Dość wcześnie towarzyszą owemu słuchaniu kołysanek rytmiczne ruchy

dziecka, rozpoznającego daną melodię. Gdy dziecko zaczyna nieudolnie
powtarzać melodię (śpiewać razem z matką), stara się rytmicznie stukać
czy klaskać. Dziecko nie troszczy się jeszcze o zgodność dźwięków wyda­
wanych przez siebie z dźwiękami śpiewającej matki. Tworzy własne
dźwięki, nie interesując się dynamiką czy innymi problemami czysto mu­
zycznymi.
Jak kołysanki uspokajają niemowlęta i małe dzieci, tak muzyka pełna

dysonansów (kakofonia) wprawia je w stan podniecenia i niepokoju. One
nawet lubią tego rodzaju muzykę. Widoczne to jest wtedy, gdy podnie­
cone dzieci nie śpiewają, lecz krzyczą, ,,śpiewają" możliwie najgłośniej.
Wiadomo, że matka chroni dzieci przed tego rodzaju muzykowaniem.

Stara się raczej głosem pieścić dzieci, jej zawodzenie i pocieszanie nie jest
zawsze czystym śpiewaniem, lecz „mową śpiewną".
Z obserwacji wynika, że „muzyka matki" sprawia dziecku przyjemność.

Ono żąda powtórzeń, próbuje swych możliwości. Około 2 roku życia za­
czyna dokonywać wyboru pieśni, dając poznać, które z nich lubi szcze­
gólnie. Do 3 roku życia melodia ważniejszą jest od tekstu, który przecież
nie zawsze musi być już dla niego zrozumiałym. Dopiero około 5 roku
życia dziecko przywiązuje większą wagę do tekstu pieśni. Woli jej stałe
formy. Nie lubi zmiennych improwizacji, zmian dokonywanych dowolnie
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, · · łodszych rozpoczyna sie wiec odprzez dorosłych. Nauka spiewu u naJm . . • • .
ł h · t 1 1 wania" przy czym typowe Jest zniekształcanies uc arna, a po em „ a o ,
zarówno melodii jak i tekstu. , . ,

Dość wcześnie dziecko chce nie tylko reprodukowac, ale i tworzyc
własne pieśni. Jego zabawom towarzyszy improwizowane nauczanie.
Każda· czynność pobudza je do śpiewu. . .
Z. Lissa wyróżnia trzy fazy produkcji muzycznej. Pierwsza - to

wyabstrahowanie, wydzielenie z mowy zawartych w niej pierwiastków
rytmiczno-melodyjnych i ich usamodzielnienie. Druga faza - to two­
rzenie już w ramach pewnych norm. W trzeciej fazie dziecko usiłuje
w swej twórczości muzycznej nawiązać do twórczości dorosłych ~.
W pierwszej fazie twórczości muzycznej dziecka cechuje ją: a) chwiej­

ność intonacji, b) brak stałych wielkości interwałowych, c) dominowanie
interwału tercji małej, d) opadający kierunek motywów, e) brak rytmu
muzycznego,. f) zupełna ataktyczność, g) · zależność rytmiki i melodyki
od mowy.
Nauka śpiewu w przedszkolu i szkole sprawia, że w dziecku rodzi się

analityczny stosunek do wszelkich swych poczynań. Dzięki temu w dru­
giej fazie jego twórczości muzycznej 1) intonacja jest czystsza i pewniej­
sza, 2) typ durowy wszechwładny, 3) melodyka mniej zależna od melo­
dyki mowy (element muzyczny uzyskuje przewagę), 4) rytmika melodii
usamodzielnia się, 5) naśladownictwo starszych widoczniejsze.
Wreszcie w trzeciej fazie swej twórczości muzycznej dziecko korzysta

ze znajomości praw rządzących muzyką. Tworzy melodie dłuższe, usta­
la formę jednolitą. Stara się w swych utworach muzycznych odzwier­
ciedlić własne stany psychiczne.
W okresie dojrzewania płciowego i dorastania społecznego ma większe

zrozumienie dla harmonii, umie wczuwać się w muzykę, szuka w niej
tego wszystkiego, co mogłoby mu dać ukojenie w okresie gwałtownych
i spotęgowanych niepokojów. Młodzież w 13-17 roku życia lubi owe
tęsknoty, późne pieśni wieczorne, dumki, marzenia itp., te utwory, w któ­
rych znajduje się interesująca ją problematyka 3•

Smutne i rzewne tonacje molowe, pełne miękkości i niepewności, są
mu milsze od wołających do czynu młodzieżowego i buntowniczego to­
nacji durowych.
Krótki tekst wyjęty z słynnej powieści R. Rollanda może nam zilustro­

wać dodatkowo powyższą problematykę:
Krzysztof: ,,Obdzierał z uroku największych twórców i bez miłosierdzia

p~dpat~ywał ich śmiesznostki. Nic w jego oczach nie znajdowało pobłaża­
nia: am rozlewna.mel~nchol'.a, wytworna fantazja, prawomyślna nicość
Mendelssohna, am szkiełka i błyskotki, oschłość serca i czułostkowość

" Z. Lissa - Twórczość muzyczna dziecka , · l • •Warszawa 1933. w suiżet e psychologii i pedcigOf/H -

" A. Busemann - ,.Piigugogische Jugendkunde - Frankfurt a/Sk, 1931.
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mózgu Webera, ani Liszt, ten szlachetny patriota i jeździec cyrkowy, ne­
oklasyk i komiwojażer, mieszanina w jednakich dawkach szlachetności
rzeczywistej i fałszywej, pogodnego idealizmu i odpychających cech wir­
tuoza, ani Schubert, zatopiony w swej czułostkowości, jakby w przezro­
czystej, letniej kąpieli. Krzysztof nie szczędził nawet postaci bohaterskich
wieków, półbogów, proroków, ojców kościoła. Nawet wielki Sebastian,
mąż sławny dwóch lub trzech stuleci, mąż, który znosił w sobie przeszłość
i przyszłość - Bach - nawet on nie był zupełnie wolny od kłamstwa,
modnych fraszek i szkolnego gadulstwa. Człowiek ten, który oglądał Bo­
ga, wydawał się niekiedy Krzysztofowi w religijności swej plaski, słodka­
wy, jezuicki, rokokowy. Wśród kantat jego znajdowały się pieśni mające
wyrażać pobożną tęsknotę (rozmowę duszy mizdrzącej się do Jezusa).
Krzysztof czuł do nich odrazę... Raził go w klasykach brak swobody...
Był niemniej surowy dla romantyków... Odczytując dzieła Wagnera,
Krzysztof zgrzytał zębami. Krytykował wszelkiego rodzaju kłamstwa
w muzyce: fałszywy idealizm, fałszywy chrystianizm, fałszywy gotyk, fał­
szywe legendy, fałszywą boskość, fałszywe człowieczeństwo.
Krzysztof przeżywał okres ślepej reakcji przeciwko bożyszczom dzie­

ciństwa. Miał żal do siebie i do nich, że wierzył w nie z tak namiętnym
oddaniem" '1•
Oceniając sztukę i mówiąc o jej roli, powiedział te znamienne słowa:
.,Jeśli istnieją granice w sztuce, to są nimi nie tyle różnice rasowe,

ile klasowe. Nie wiem, czy istnieje osobna sztuka francuska i osobna nie­
miecka, lecz istnieje sztuka tych, co są bogaci, i tych, którzy nimi nie są"
(str. 194 t. III).
Krzysztof nie chciał słyszeć o muzyce, która byłaby jedynie monolo­

giem, słowem dla samego siebie, nawet uczoną konstrukcją, przeznaczoną
dla fachowców. Pragnął, aby była obcowaniem z ludźmi. Tylko ta sztuka
jest żywotna, która jednoczy się z innymi ... Co prawda, istnieją wielcy
artyści wyrażający tylko siebie. Ale najwięksi są ci, których serce bije dla
wszystkich ... Unikajmy jak ognia tej gwary artystycznej, która jest tylko
narzeczem kasty... Trzeba mieć odwagę mówić jak człowiek, nie jak arty­
sta (t. III - str. 294).

Zanim uda nam się „ukształtować", wychować słuchacza doskonałego,
staramy się o to, aby poddać go wpływom tzw. muzyki programowej.
·Zadamem tejże jest ilustrowanie jakichś zjawisk realnych (pozamuzycz­
nych), przeważnie ze względów dydaktycznych.
Można by tu m. in. wskazać np. na rolę ilustracji muzycznej w filmie,

która jest typową muzyką programową 5•

Z. Lissa wymienia kilka zasadniczych funkcji muzyki w filmie:
1. · Muzyka podkreśla ruchy osób czy przedmiotów danych wzrokowo,

np. skoki narciarzy, ruch koła rozpędowego itp.

4 R. Rolland - Jak Krzysztof - Warszawa 1953 t. I str. 23-26.
• Z. Lissa - Muzyka ·i film - Lwów 1937.

5 - Rueh Pedagogiczny Nr 3
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2. Muzyka reprezentuje niewidzialne części przestrzeni filmowej, np.
odgłosy, dźwięki, szmery dochodzące z izaginatywnej przestrzeni.

_3. Muzyka stylizuje pewne dźwięki - tony, głosy, szmery - np. trele
słowicze, wycie wichru, dudnienie pociągu itp.

4. Muzyka wzmacnia przy pomocy dźwięków tragizm słów lub komizm
sytuacji.

5. Muzyka staje w centrum zainteresowania :odbiorcy w swej natural-
nej postaci. Milknie wtedy słowo, a nawet obraz wzrokowy, np. w muzyce
tanecznej, koncertowej, uroczystościach pogrzebowych itp.

6. We wszystkich nieomal wypadkach muzyka towarzysząca obrazowi
pomaga odbiorcy „otworzyć się" uczuciowo. ·

7. Jedną z funkcji muzyki filmowej - to pełnienie przez nią roli
czynnika jednoczącego całą bardzo zmienną sferę wzrokową przy jedno­
czesnym rozszerzaniu kręgu kojarzeń odbiorcy filmowego.
Dopiero po takim przygotowaniu, tj. po długoletnim słuchaniu muzyki

programowej, możemy spodziewać się, że nasz wychowanek będzie zdolny
do rozumienia i rozkoszowania się samą organizacją dźwięku, muzyka
będzie dla niego sztuką monistyczną (,,czystą formą"), nie zawierającą
żadnej pozamuzycznej treści.
Ustalając wnioski pedagogiczne w związku z kształceniem muzycznej

wrażliwości, należałoby powiedzieć, że najważniejszym problemem dy­
daktycznym jest przyzwyczajenie do aktywnego słuchania muzyki. Będzie
ono możliwe wtedy, gdy nauczanie śpiewu i uprawianie muzyki połączy
się ze wzbogacaniemwiedzy z zakresu muzykologii. Zadanie to zrealizować
w szkole może jedynie muzyk-pedagog, rozumiejący należycie założenia
i podstawy ideowe szkoły socjalistycznej, który organizując wychowanie
muzyczne zwiąże je integralnie z wychowaniemczłowieka wszechstronnie
rozwiniętego.
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DYSKUSJE I POLEMIKI

W ODPOWIEDZI PANU DROWI SEKRECIE

W numerze 2/1961 „Ruchu Pedagogicznego" ukazała się recenzja mojej
pracy pt. ,,Zaburzenia równowagi procesów nerwowych u dzieci" (PWN,
Warszawa 1960) pióra dra M. Sekrety. Jestem wdzięczny recenzentowi za
zainteresowanie pracą i wyrażenie poparcia dla moich poczynań, jak rów­
nież za sformułowanie uwag krytycznych. Niemniej jednak muszę zwrócić
uwagę na kilka spraw zasadniczych.
Recenzent dezorientuje czytelnika szeregiem błędnych informacji do­

tyczących konstrukcji mojej pracy, problemów, których ona dotyczy,
oraz źródeł sądów w niej sformułowanych.

Ze zdziwieniem dowiedziałem się z recenzji, że za swoje pierwsze
osiągnięcie uważam wyjaśnienie „istoty patomechanizmów zaburzeń psy­
chicznych" (recenzent posługuje się cudzysłowem, chociaż ja tego określe­
nia nie używam). Na tejże 81 s. ,,Ruchu Pedagogicznego" przeczytałem,
że za swoje pierwsze osiągnięcie uważam „wyjaśnienie istoty patomecha­
nizmów czynnościowych zaburzeń układu nerwowego u dzieci w wieku
przedszkolnym i szkolnym". Tymczasem w części badawczej swojej pracy
zajmuję się tylko ściśle określoną kategorią zaburzeń czynnościowych
u dzieci: zaburzeniami równowagi procesów nerwowych. Podkreślam przy
tym w pracy wielokrotnie (m. in. ss. 41-42, 71-72), że zaburzenia te
należy odróżnić od innych zaburzeń czynnościowych, jak histerii, psy­
chastenii, zaburzeń tonusu kory, nerwic narządowych.

Dalej informuje recenzent czytelnika, że owemu wyjaśnieniu istoty
patomechanizmów poświęciłem część I książki (s. 81 „Ruchu Pedagogicz­
nego"). Natomiast część I mojej pracy ma charakter wprowadzający,
poświęcona jest przeglądowi literatury i nie omawiam w niej własnych
badań.
Recenzent pisze wyraźnie: ,,A zatem sprawa pierwsza i pierwsze

osiągnięcie autora: wyjaśnienie istoty patomechanizmów czynnościowych
zaburzeń układu nerwowego u dzieci w wieku przedszkolnym i_ szkolnym.
Sprawie tej poświęcono trzy pierwsze rozdziały, zebrane razem jako
część I książki" (s. 81 „Ruchu Pedagogicznego"). Skonfrontujmy tę infor­
mację z tekstem pracy. Rozdział 1 zatytułowany: Czynnościowe zabu­
rzenia układu nerwowego (ss. 11-22) poświęcony jest sprawom termino­
logii i przeglądowi ogólnych koncepcji teoretycznych, nie . zawiera
natomiast żadnych informacji o dzieciach. Rozdział 2 (ss. 23-35), którego
treść określa tytuł: Nerwice w świetle teorii Pawłowa, również nie zawiera
żadnych informacji o zaburzeniach występujących u dzieci. Zaburzenia
te omawiane są tylko w rozdziale 3 (ss. 36-42).
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Pisząc we wstępie do swej pracy o badaniach mających na celu wyjaś­
nienie istoty patomechanizmów opisywanych zaburzeń, wymieniam za­
równo obserwację kliniczną, jak i badania laboratoryjne (s. 9 mojej pracy).
Dane uzyskane w drodze stosowania tych metod zawarte są w II części
pracy, w dwu najobszerniejszych rozdziałach zatytułowanych: Objawy
zaburzeń równowagi procesów nerwowych u dzieci i ich _interpretacja
patofizjologiczna (rozdział 5) oraz: Terapia pedagogiczna (rozdział 7). Tak
więc ogólna informacja recenzenta o układzie mojej pracy i treści jej
I części jest nieprawdziwa.
Sprawa nie jest błaha, bo wiąże się z zarzutem, jakobym usiłował wy­

jaśniać istotę patomechanizmów zaburzeń poprzez zestawienie poglądów
różnych autorów w sposób przypadkowy. Wyjaśniłem już wyżej, że za­
gadnieniu istoty patomechanizmów najczęściej spotykanych postaci ner­
wowości dziecięcej poświęcona jest nie pierwsza, ale druga część pracy
opierająca się na własnych badaniach empirycznych, a nie na zestawieniu
cudzych poglądów. W ogóle niezrozumiałe jest dla mnie, jak można:
,,ustalać" - jak pisze recenzent - istotę jakichś zaburzeń poprzez zesta­
wianie czyichś poglądów. Na to trzeba badań empirycznych. Zestawienie
cudzych poglądów może - co najwyżej - zorientować w rozległości pro­
blematyki i rozbieżnościach istniejących między poszczególnymi autorami.
Zarzut przypadkowego wyboru autorów omawianych popiera recen­

zent następującą listą nazwisk: Morgan, Lewin, Choroszko, Brun, Dubois,
Janet, Freud, Adler, Dąbrowski, Bleuler, Frostig, Jus, Chłopicki. Wpro­
wadza przy tym w błąd czytelnika, że zestawiłem poglądy właśnie tych
autorów (s. 81. ,,Ruchu Pedagogicznego"). Lista to istotnie zadziwiająca,
są w niej między innymi nazwiska autorów, których poglądów nie oma­
wiam, a jednocześnie brak jest niektórych nazwisk właśnie w pracy
uwzględnionych. Próbowałem dociec, w jaki sposób uzyskał recenzent
ową listę. Okazuje się, że zestawił ją z odnośników 1 rozdziału. Sposób to
może wygodny (nie potrzeba czytać tekstu), ale ogromnie ryzykowny.
A recenzent nie miał szczęścia. Na Morgana powołuję się tylko mówiąc
o źródłach frustracji, na Lewina -wspominając różne rodzaje konfliktów
motywacyjnych, absolutnie nie przedstawiając poglądów tych autorów
na zagadnienie zaburzeń czynnościowych. Na Bruna powołuję się jedynie
w historycznej informacji o Cullćnie. Poglądów Dąbrowskiego w tym
rozdziale w ogóle nie omawiam. Do książki Jusa odsyłam czytelnika
w związku z marginesową uwagą o podziale schorzeń na organiczne
i czynnościowe. Chłopickiego wspominam tylko w związku z informacją

· o tendencji ujednolicenia terminologii. Omawiam natomiast krótko po­
glądy Dubois, Janeta, Freuda, Adlera, Junga, Kraepelina, Bleulera, a wy-
bór tych nazwisk absolutnie nie jest przypadkowy. ·

Zgodnie z prawdą pisze recenzent, że rozdział 2 mojej pracy poświę­
cony został przedstawieniu poglądów Pawłowa. Natomiast wbrew temu,
co pisze recenzent, nie ma w tym rozdziale wniosku o istocie nerwowości
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dziecięcej, i to chociażby z tych względów, że Pawłow nie zajmował się
tym zagadnieniem. Przytoczone w cudzysłowie przez autora recenzji zda­
nie dotyczące najczęściej spotykanych postaci nerwowości dziecięcej po­
chodzi z końcowej części rozdziału 3 i - jak to zostało w pracy wyraźnie
powiedziane - twierdzenie w nim zawarte opiera się na moich bada­
niach, które zostały omówione w II części pracy (s. 41).
Recenzent informuje dalej czytelnika, że wniosek dotyczący istoty naj­

częściej spotykanych postaci nerwowości dziecięcej został sformułowany
na podstawie klasyfikacji nerwic dokonanej przez Pawłowa (s. 82 „Ruchu
Pedagogicznego"). Jest to już trzecia z kolei wersja dotycząca źródła mo­
ich wyjaśnień (na s. 81 mówi recenzent o danych z obserwacji klinicznej,
a nieco niżej na tejże stronie o zestawieniu poglądów różnych autorów).
W klasyfikacji Pawłowa absolutnie nie ma przesłanek, które by do takie­
go wniosku uprawniały. W ogóle nie rozumiem, jak można by na pcdsta-

. wie klasyfikacji zaburzeń osób dorosłych formułować sądy o istocie ja­
kichś innych zaburzeń występujących u dzieci. To byłby bardzo gruby
błąd metodologiczny. Można natomiast w oparciu o materiały empirycz­
ne porównywać zaburzenia badane u dzieci ze znanymi i sklasyfikowany­
mi zaburzeniami osób dorosłych. Napisałem w pracy, że najczęściej spoty­
kane postacie nerwowości dziecięcej są - spośród zaburzeń nerwicowych
opisanych przez Pawłowa - najbardziej pokrewne stanom neurastenii.
Starałem się również wskazać na istotne różnice (m. in. ss. 41 i 99 mojej

· pracy). To wszystko było możliwe jedynie na podstawie badań empirycz­
nych, zreferowanych obszernie w II części pracy.
Recenzent ma pretensje, że omawiam w rozdziale 3 poglądy „niektó­

rych autorów polskich" (s. 82 „Ruchu Pedagogicznego"). Rozdział ten
ocenia jako niepotrzebny, a przecież jest to jedyny rozdział części I, do­
tyczący zaburzeń występujących u dzieci. Słuszniejszy wydawałby się za­
rzut, że rozdział ten został zbyt mało rozbudowany. Nie wiem, dlaczego
podkreśla recenzent narodowość autorów omawianych. Popełnia przy tym
błędy: Simson nie jest autorką polską. Jej praca drukowana w języku
polskim została przetłumaczona z języka rosyjskiego.
Recenzent wykazuje podejrzliwość w stosunku do rozkładu wyników

w zakresie poziomu inteligencji badanych dzieci, przedstawionemu we
wstępie drugiej części pracy (charakterystyka i wstępna analiza materia­
łu). To, że akurat takie same liczby dzieci ujawniły nieco wyższy i nieco
niższy od normalnego poziom inteligencji, jest w grupie 200 osób bada­
nych na pewno sprawą przypadku. Nie wiem absolutnie, czy nawet w bar­
dzo licznej grupie dzieci uzyskałoby się właśnie taki rozkład. Nie pró­
bowałem obliczać korelacji zaburzeń z poziomem inteligencji. żadnych
uogólnień w tym zakresie nie wyprowadzałem i wobec tego zagadnienia
to nie ma dla pracy istotnego znaczenia. Dane te zostały zamieszczone je­
dynię w celu poinformowania czytelnika o składzie grupy osób badanych.
Brak szczegółowych informacji dotyczących przeprowadzenia badań



iO Z. WŁODARSKI

inteligencji jest o tyle usprawiedliwiony, że ich wyniki nie są w pracy '
przedmiotem analizy.
Recenzent niepokoi się ponadto, że nie we wszystkich przypadkach

przeprowadzone były badania testem Bineta-Termana. Istotnie, ale jest
wiele metod pozwalających na ocenę poziomu inteligencji u dzieci. Iloraz
inteligencji. nie jest jedynym porównywalnym wskaźnikiem. Recenzent
przeprowadza ironiczne porównania między badaniem poziomu rozwoju
umysłowego dzieci różnymi metodami a pomiarem właściwości fizycznych
ciał w różnych jednostkach. Porównania te miały zapewne ośmieszyć mnie
w oczach czytelnika. Recenzent pisze np., rzucając gromy, że nie wolno
dodawać kilometrów do mil i wiorst. Niewątpliwie, nie wiem tylko, kogo
trzeba o tym przekonywać i kto właśnie w ten sposób postępuje?
Pisząc o przyczynach zaburzeń przeze mnie opisywanych konkluduje

recenzent, że „Nie wchodząc zatem w szczegóły owych liczb orienta­
cyjnych, wystarczy napomknąć, że przyczyny zaburzeń nerwowych by­
wają różne, bardziej organiczne (choroby rodziców, niepomyślne ciąże

· i zaburzenia porodowe matek), więcej psychiczne (przeżycia urazowe dzie­
ci) bądź społeczne (niekorzystne środowisko)" (s. 83 ,.Ruchu Pedagogicz­
nego"). Nie wiem, dlaczego uważa recenzent, że taka informacja wystar­
cza. Chyba tylko dlatego, by móc stwierdzić, że o tym wszystkim od
dawna wiadomo (s. 83 „Ruchu Pedagogicznego")..Natomiast w pracy
znajduje się szereg danych szczegółowych dotyczących głównie czynni­
ków środowiskowych badanych dzieci, których bliższe wyjaśnienie może
mieć istotny wpływ na skuteczność zapobiegania powstawaniu zaburzeń
nerwowych u dzieci (s. 58-64 mojej pracy).
W związku z analizą objawów opisywanych zaburzeń 'zarzuca mi re­

cenzent, że twierdzenie, iż uzyskane wyniki badań laboratoryjnych
zgodne są z wynikami obserwacji oraz· badań z zastosowaniem ekspery­
mentu naturalnego, nie zostało poparte żadnymi dowodami (s. 83 „Ru­
chu Pedagogicznego"). Tymczasem są w pracy obszerne charakterystyki
zachowania dzieci nadpobudliwych i zahamowanych (s. 65-72 mojej
pracy). Jest wiele informacji dotyczących poszczególnych dzieci badanych
(s. 125-142 mojej pracy). Wiele objawów opisanych wskazuje na pa­
tologiczną przewagę określonego rodzaju procesów nerwowych - o tym
samym świadczą wyniki badań odruchowo-warunkowych. Zgodność wy­
ników badań laboratoryjnych z innymi danymi przedstawionymi w pra­
cy jest bardzo wyraźna, żeby jednak ją dostrzec, trzeb poświęcić trochę
uwagi opisowi objawów i ich charakterystycznych zespołów.
Tę sprawę recenzent pomija. Wspomina tylko w podsumowaniu, że

i objawy stwierdziłem takie, jakie znalazłem u Pawłowa (s. 85 „Ruchu
Pedagogicznego"). A przecież Pawłow zagadnieniem nerwowości dzie­
cięcej nie zajmował się wcale.
. Recenzent zarzuca mi, że nie podałem informacji dotyczących losów
Jednego dziecka z grupy 21 dzieci uczęszczających w ciągu dłuższego cza-
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su do świetlicy. Powołuje się przy tym na s. 123 mojej pracy. Informacja,
na której rzekomy brak wskazuje recenzent, znajduje się właśnie na
s. 123. O tym, że żadne z dzieci nie zostało pominięte, można przekonać
się łatwo, wykonując proste działanie: 10 + 9 + 1 + 1 = 21 '(dane za­
czerpnięte ze ss. 123 i 124 mojej pracy).
Recenzent kończy swoje uwagi niespodziewanym chyba dla bezstron­

nego czytelnika apelem o udzielenie mi poparcia. Ponoć na nie zasługuję
(s. 85 „Ruchu Pedagogicznego"). Przykro mi, że nie mogę odwzajemnić
się w tym względzie autorowi recenzji.
Funkcja recenzenta jest ogromnie odpowiedzialna. Zobowiązuje ona do

rzetelności, polegającej zarówno na podawaniu zgodnych z prawdą infor­
macji o pracy, jak również na powściągliwości w wypowiedziach na temat
spraw mało recenzentowi znanych. Wydaje się, że autor omawianej re­
cenzji nie uświadomił sobie tych dwu podstawowych obowiązków. Podaje
dane niezgodne z tekstem książki, zamieszcza informacje sprzeczne, for­
mułuje sądy, świadczące o nieznajomości omawianych zagadnień.

Z. WŁODARSKI
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Korzystam z uprzejmości Redakcji i podaję garść uwag, .i~kie, nasunęł~
k · ·k· t Zaburzerua rownowagimi sie przy czytaniu repliki Autora s1ąz 1 P • ,, . . . . .

procesów nerwowych u dzieci" PWN, 1960 na recenzję tej książki mojego
pióra, zamieszczoną w nrze 2/1961 „Ruchu Pedago~i~znego". ~e ;-7zględu

· · · ten cel nueJsca pommąc muszena szczupły wynuar uzyczonego m1 na . . •
wszystko, co mniej ważne. Pomijam więc to, co Autor 1'.~ph~1 _n~ p~c_zątku
nazwał „dezorientacją czytelnika w kwestii konstrukCJ1 -~51ązk1'. JeJ ~ro­
blernów oraz źródeł sformułowanych w niej sądów. Pomijam tez osobiste
aluzje Autora repliki, widniejące na końcu.
Lojalnie przyznaję, że w rozrachunku wyników terapii pedagogicznej

nie zauważyłem zawartej na str. 124 (protokół 17) książki wzmianki, która
powinna była, moim zdaniem, znaleźć się na str. 133, obok wzmianek
o innych dzieciach tej grupy. Nie rozumiem natomiast, po co w książce
„o zaburzeniach nerwowych procesów równowagi" znalazła się wzmianka
(protokół 21) o dziecku, u którego nie stwierdzono żadnych takich zabu­
rzeń, a jedynie „trudności wychowawcze z powodu niezdyscyplinowania
i drobnych kradzieży".

Z ubolewaniem za to wyznaję, że na trzy spośród mych głównych za­
rzutów, na dwa odpowiedział Autor nieprzekonywająco, a trzeci z nich
pominął milczeniem.
Autor objął badaniem grupę 200 dzieci; na wstępie, różnymi drogami

(testy Bineta, eksperyment naturalny, eksperyment laboratoryjny), usta­
lał poziom ich umysłowego rozwoju i znalazł, że dokładnie 3/4 dzieci od­
powiadało normie, a po 1/8 dzieci było powyżej lub poniżej normy. Co
do tego wyraziłem moją nieufność, ze względu na taki idealnie symetrycz­
ny rozkład poziomów, przy tak małej stosunkowo liczbie badanych. Autor
w replice oświadcza, że to „na pewno sprawa przypadku". Nie wierzę
w ten przypadek. Uwierzyłbym, gdyby liczba badanych wynosiła, po­
wiedzmy, 20 OOO. Wtedy uznałbym to za przejawy „prawa wielkich liczb".
W związku z tym prosiłem Autora o wskazanie, jak wyglądał ów wspól­

ny mianownik, który pozwolił na zsumowanie różnych wskaźników róż­
nych badań różnymi metodami. W replice wypowiada Autor, że „iloraz
inteligencji nie jest jedynym porównywalnym wskaźnikiem". Ponownie
pytam, jakie to były owe inne wskaźniki, jak je przeliczono, by je móc
dodać do ilorazów testu Bineta. Autor pyta w replice: ,,kto dodaje bez
przeliczenia kilometry do mil i wiorst". Moim zdaniem, właśnie Autor.

Bad_aniem objętych było 200 dzieci, z których 10, tj. 5%, poddano nadto
badaniu eksperymentalnemu metodą Iwanowa - Smoleńskiego, z czego
wy~ikło, że jedne z tych dzieci (nie wiadomo ile) ujawniły przewagę pro­
ces~w pobudzania, a inne (też niewiadomo ile) wykazały przewagę pro­
cesow hamowania (str. 98 książki). Ponownie więc pytam: a jak było
u reszty, tj. u 950/o badanych? Jakie były ich zaburzenia? Jaka była czę-
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stotliwość pobudzeń i zahamowań? Na· to nie mam odpowiedzi ani
w książce, ani w replice. Szkoda!
W zakończeniu swej repliki słusznie Autor zauważa, że „funkcja re­

cenzenta jest ogromnie odpowiedzialna" i że „zobowiązuje do rzetelności,
jak i powściągliwości". Wiem o tym i zawsze starałem się, chyba z powo­
dzeniem, wymogom tym sprostać, o czym wymownie świadczy około 30
opublikowanych przeze mnie w różnych czasach i w różnych czasopismach
recenzji, z czego 12 w samym „Ruchu Pedagogicznym". Niemniej wszakże
odpowiedzialna jest i funkcja autora i też zobowiązuje do rzetelności
i powściągliwości. A z tym u naszego Autora nie zawsze było, jak należy.
Medice, cura te ipsum!

M. SEKRETA



STRUKTURA PROGRAMÓW PRZEDMIOTÓW
PEDAGOGICZNYCH W ZAKŁADACH KSZTAŁCENIA

NAUCZYCIELI SZKOL PODSTAWOWYCH

Kształcenie nauczycieli dla szkół podstawowych zarówno w Polsce
z lat 1918-1939, jak też w Polsce Ludowej odbywa się w dwóch typach
szkół: w średnich zakładach kształcenia nauczycieli i w zakładach „pół­
wyższych". W latach od 1918-1937 były czynne seminaria nauczyciel­
skie, w których nauka trwała pięć lat, a do których przyjmowano uczniów
z ukończoną siódmą klasą szkoły powszechnej; w roku 1937 zostały otwar­
te licea pedagogiczne trzyletnie, do których mieli. prawo wstępu absol­
wenci czteroletnich gimnazjów, opartych pod względem organizacyjnym
na szóstej klasie szkoły powgechnej?Od roku 1928 istniały także peda­
gogia, dwuletnie zakłady kształcenianauczycieli, do których przyjmo­
wano kandydatów po egzaminie dojrzałości. W Polsce Ludowej już w ro­
ku 1945 uruchomiono licea pedagogiczne, w zasadzie czteroletnie, oparte

- ;na siedmioletniej szkole podstawowej; ~roku 1957 w liceach tych
\( prze~łuż~no naukę do_ lat ?ięciu. W roku 954'~os~aly otwa1:te studia na~­

czycielskie - odpowiadające dawnym pe agogiom, a więc dwuletnie
i przyjmujące słuchaczy po egzaminie dojrzałości. Równolegle do tych
zakładów istniały w różnych czasach kursy, które miały w szybszym tem­
pie przygotować zastępcze siły nauczycielskie; najpoważniejsze miejsce
wśród nich zajmowały PKN-y, roczne Państwowe Kursy Nauczycielskie,
kształcące kandydatów na nauczycieli po maturze.
We wszystkich tych zakładach występowały i występują przedmioty

pedagogiczne.
Przedmiotom tym przypisuje się różnorodne cele. Można wśród nich

wyróżnić, biorąc ogólnie, cele ogólnokształcące i zawodowe. Ale można
też te cele ujmować bardziej szczegółowo.
Otóż studiowanie przedmiotów pedagogicznych ma dać poznanie psy­

chiki ludzkiej, w szczególności psychiki dzieci i młodzieży, ma rozbudzić
zainteresowanie .sarnym procesem poznawania, dążenia do pogłębienia
metod poznawania psychiki; to bardzo ważne, niezbędne dla przyszłego
nauczyciela, któremu często przedmiot nauki przesłania ucznia, widzenie
czystej teorii, wewnętrznej logiki danej dziedziny wiedzy pozwala za­
pominać o sposobie zapoznania z nią uczniów, o jej wpływie kształcącym
oraz o dydaktycznym układzie materiału.
Studiowanie przedmiotów pedagogicznych ma dać poznanie dziejów wy­

chowania, historii szkolnictwa i różnych systemów wychowawczych, prze­
gląd narastania i kształtowania się myśli pedagogicznej w poszczególnych
epokach.
Ma także dać wprowadzenie, prymitywną zaprawę do praktyki peda­

gogicznej nauczycielskiej, a kandydata do zawodu nauczycielskiego uczy­
nić zdolnym do organizowania i kierowania procesami dydaktyczno-wy­
chowawczymi w szkole, a w pewnym stopniu i w środowisku.
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Studiowanie przedmiotów pedagogicznych ma dać wreszcie zrozumienie
celów i zadań form organizacyjnych i systemu oświatowego w społeczeń­
stwie socjalistycznym, ma pozwolić na lepsze poznanie zadań społeczeń-
stwa i roli jednostki w życiu społecznym. ·
A poprzez realizację tych celów ma poznawanie przedmiotów pedago­

gicznych wykształcić kandydatów na nauczycieli o zdecydowanym świa­
topoglądzie, o rozlicznych i dużych wartościach charakteru i umysłu, prze­
konanych o poważnych zadaniach stanu i zawodu nauczycielskiego, od­
danych sprawie wychowania młodego pokolenia na przyszłych budowni­
czych socjalizmu.
Oczywiście rozwój osobowości przyszłego nauczyciela nie dokonuje się

tylko poprzez przedmioty pedagogiczne, odpowiedzialność bowiem za ten
rozwój - i to w większym stopniu - ze względu na liczbę, czas oddziały­
wania i różnorodne środki pozostające do ich dyspozycji - ponoszą
wszystkie przedmioty ogólnokształcące, ale rola przedmiotów pedagogicz­
nych jest tutaj jednak specyficzna, gdyż przedmioty te niejako wyzna­
czają linię krystalizacyjną wszystkich wpływów, modulują zarys osobo­
wości.

Żaden przedmiot ogólnokształcący nie może zresztą także pozostawać
bez wpływu na przygotowanie zawodowe kandydatów do zawodu nau­
czycielskiego, każdy też nauczyciel pracujący w zakładzie kształcenia
nauczycieli musi pamiętać o tym przy realizacji programu swej specjal­
ności, że kształci kandydatów do zawodu nauczycielskiego, że nie pra­
cuje w szkole ogólnokształcącej.
Tak określone cele nauczania przedmiotów pedagogicznych wyznaczają

listę tych przedmiotów, pozwalają też snuć rozważania na temat wymiaru
czasu, jaki na nie przeznaczyć należy, oraz kolejność ich występowania
w programie danej uczelni.
Lista przedmiotów pedagogicznych obejmuje psychologię. Rozważania

na temat, czy to ma być psychologia ogólna, czy pedagogiczna ·albo roz­
wojowa, kończą się zazwyczaj wyborem psychologii pedagogicznej, z do­
datkiem, że powinna ona stosunkowo szeroko uwzględniać psychologię
rozwojową, a oprzeć się na psychologii ogólnej i biologii.
Do listy przedmiotów pedagogicznych wchodzi historia wychowania.

Trudno nam rezygnować z poznania dziejów wychowania i różnych syste­
mów oświatowych, trudno nie zapoznać kandydatów na nauczycieli z wiel­
kimi reformami szkolnymi i z wybitnymi jednostkami działającymi na
tym polu.
Do listy przedmiotów pedagogicznych należy pedagogika - teoria nau­

czania i wychowania, w coraz większym też stopniu teoria „dobrej roboty
pedagogicznej". Pedagogika niejednokrotnie nawi,ąniie do ,socjolog}i i do
fi~_oJ~, elementy tych nauk są dla jej głębszego ujęcia niezbędne, wcho­
dzą właściwie w jej zakres. Pedagogika też opiera się na prakseologii i to
bowiem leży w jej istocie jako nauki, która stanowi „p1~dyciną teorię".
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Listę przedmiotów pedagogicznych zamyka metodyka przedmiotów i za­
jęć występujących w szkole podstawowej, którą dopełnia praktyka pe­
dagogiczna.
Przedmioty pedagogiczne były w różny sposób rozmieszczane w zakła-

dach .kształcenia nauczycieli.
W pięcioletnim seminarium nauczycielskim występowały w dwóch

ostatnich latach nauki (przejściowo tylko w trzech latach), a układ ich
przedstawiał się w sposób następujący:

Kurs IV
I półrocze

Psychologia }6 godz.
Nauka o dziecku tyg.

Il półrocze
Psychologia }3 godz.
Nauka o dziecku tyg.

Historia wychowania 3 godz.
tyg.

Metodyka elementarnego nauczania } 6 godz.
Praktyka pedagogiczna tyg.

Kurs V
Pedagogika 5 godz.

tyg.
Historia wychowania 5 godz.

tyg.
(Uwaga: skończyć w grudniu)

Praktyka pedagogiczna 6 godz. 1

tyg.
Najczęściej występowała więc w programie seminarium psychologia.

Uczono jej w ciągu całego roku. Równocześnie z nią zjawiła się metodyka
nauczania elementarnego i miała duży wymiar godzin w ciągu dwóch lat.
Później, bo od półrocza, na kursie IV wprowadzono historię wychowania;
kończyła się ona w pierwszym półroczu na V kursie. Najpóźniej, bo
w drugim półroczu V roku nauczania, występowała pedagogika; stano­
wiła ona zamknięcie całego cyklu nauk pedagogicznych.
W trzyletnim liceum pedagogicznym, opartym na programie cztero­

letniego gimnazjum ogólnokształcącego, wprowadzonym w roku 1937,
przedmioty pedagogiczne występowały w ciągu trzech lat w następują­
cym wymiarze godzin:

Przedmiot I Klasa

I
Razem

I I I II I III godzin

Psychologia 3 -· 2 5
Nauczanie i wychowanie w szkole
powszechnej - 6 6 12

Pedagogika i historia wychowania - - 6 6
Życie dziecka w środowisku i zagadnienia

życia współczesnego 3 3 3 9
Razem

1 I -6 9 17 32

1 Program nauki w pa1\siwowych seminariach nauczycielskich, rok 1926.
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Poza tym w klasie trzeciej zawieszano trzy razy w ciągu roku naukę
na przeciąg co najmniej tygodnia, za każdym razem dla odbycia praktyki
terenowej (w niższych klasach szkoły stopnia III, w wyższych klasach
szkoły stopnia III i w szkole stopnia I).

Ustopniowanie nauk przebiegało w następujący sposób: w klasie I wy­
stępowała psychologia i związane z nią „Życie dziecka w środowisku",
w klasie II kandydaci na nauczycieli mieli się zapoznać z pracą dydak­
tyczną, w klasie III obok podejmowania prób pracy własnej mieli opa­
nować teorię pedagogiczną: pedagogikę wraz z historią wychowania;
w tej też klasie miało się dokonać ugruntowanie oraz rozszerzenie wia­
domości z psychologii.
Szczególną rolę odgrywał w tak pomyślanej strukturze przedmiotów

pedagogicznych przedmiot zwany „Zycie dziecka w środowisku i za­
gadnienia życia współczesnego". Przewidziano na ten przedmiot dużą
ilość godzin, bo trzy w każdej klasie, i przewidziano także w zajęciach
pozalekcyjnych dalsze dwie godziny. Uczyniono go ośrodkiem przedmio­
tów pedagogicznych. Jego celem „jest obudzenie czynnego zainteresowa­
nia kandydatów na nauczycieli sprawami wychowawczymi przez dostar­
czenie im możności najobfitszego i najbardziej różnorodnego zasobu prze­
żyć wychowawczych. Cel ten może być osiągnięty w sposób najbardziej
skuteczny tylko przez możliwie najszersze wyrabianie czynnego stosunku
młodzieży do poznawanej rzeczywistości. Jest to konieczne ze względów
psychologiczno-dydaktycznych, a w wyższym jeszcze stopniu ze wzglę­
dów wychowawczych. Gdyby młodzież w ciągu trzech lat studiów sta­
wiać wyłącznie w roli biernego widza w stosunku do społeczno-wycho­
wawczej rzeczywistości, zmniejszyłoby to w kandydatach na wychowa­
wców chęć czynu i osłabiałoby poczucie odpowiedzialności 2• I dalej:
,,Wprowadzenie młodzieży w dziedzinę rozważań nad zagadnieniami spo­
łecznymi i gospodarczymi drogą poznawania lokalnej rzeczywistości, któ­
rej składniki są połączone wielokrotnymi więzami, dać winno w przeży­
ciach umysłowych realną podstawę późniejszym, z konieczności bardziej
abstrakcyjnym, teoretycznym rozważaniom pewnych zjawisk wyjętych
z żywej całości. Wprowadzi to w całe późniejsze życie umysłowe mło­
dzieży element realizmu, zmniejszy niebezpieczeństwo abstrakcyjnego
doktrynerstwa.
Badanie lokalnej rzeczywistości winno wypełnić treścią wyobrażeniową

ogólne terminy i pojęcia z zakresu nauk społecznych i ekonomicznych
oraz ustalić ich znaczenie 3•

Struktura programów przedmiotów pedagogicznych w liceach pedago­
gicznych uruchomionych po roku 1945 przypominała programy semina­
riów nauczycielskich, treść ich natomiast uległa znacznym przeksztalce-

~ Program nauki w państwowym licel!m pedagogicznym, str. 137.
a Tamże, str. 145.
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niom zarówno ze względu na najnowsze zdobycze naukowe, jak też skład­
niki ideowo-wychowawcze.
Od koncepcji tej odbiegło natomiast zupełnie ujęcie pr~ed1;1iotów pe­

dagogicznych w programie nauczania wprowadzonym do liceów pedago­
gicznych w roku szk. 1961/62. (Program ten ~ył zast?sowany tytułem
próby w kilkunastu liceach pedagogicznych w Ciągu ~woch lat ~oprzedza­
jących wprowadzenie go do wszystkich szkół średnich zakł~dow kształ­
cenia nauczycieli). Przedmioty pedagogiczne uzyskały tutaj taką struk­
turę i taki wymiar godzin:

I
klasa

I
Razem

Przedmiot I I V godzin
III IV

Przedmioty pedagogiczne I 3 7/5 4 13

Metodyka nauczania początkowego I - 0/2 2 3

I 3 7 6 16

Poza tym program przewiduje w klasie piątej zawieszenie nauki na
przeciąg trzech tygodni dla odbycia praktyki w szkołach podstawowych
(nie w szkole ćwiczeń). ·
W ujęciu tym uderzają pewne oryginalne cechy.
Nauczanie przedmiotów pedagogicznych występuje w _trze.cą _klasa_c.._h,

wyodrębnia się też w nich trzy stopnie. ,,Pierwszy stopień przypada na
klasę III i ma charakter wprowadzający. Materiał nauczania w tej klasie
obejmuje psychologię rozwojo~ą z elementami psychologii ogólnej oraz
historię wychowania, ujętą jako historię szkoły i form pracy wychowaw­
czo-dydaktycznej. Organizowana równocześnie praktyka pedagogiczna,
polegająca na obserwacji pracy wychowawczej w szkole, ma umożliwić
uczniom zdobycie wstępnego zasobu doświadczeń pedagogicznych" ...
„Drugi stopień przypadający na klasę czwartą obejmuje psychologię

wychowawczą oraz zarys systematycznego kursu pedagogiki. Praktyka
pedagogiczna w klasie czwartej w porównaniu z klasą trzecią zawiera no­
we elementy, wprowadza bowiem ćwiczenia wdrażające uczniów do ko­
rzystania z metod badania psychiki dzieci, pracy szkoły i życia społecz­
nego środowiska"...

,,Trzeci stopień, przypadający na klasę piątą, polega na dalszym po­
szerzeniu wiedzy w zakresie pedagogiki i psychologii oraz na wiązaniu
tych dyscyplin przy rozpatrywaniu konkretnych spraw praktyki szkolnej.
W tej klasie na plan pierwszy wysuwa się operowanie zdobytą wiedzą
w samodzielnym działaniu. Systematycznie prowadzona praktyka wzbo­
gaca doświadczenia uczniów, pozwala sprawdzać poznaną teorię i doko­
nywać szerszych uogólnień i porównań.

Głównym przedmiotem w klasie V staje się metodyka pracy w szkole
podstawowej ...
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Równolegle z nauczaniem metodyki prowadzi się w klasie V nauczanie
pedagogiki i psychologii traktowania łącznie" 4•

Przedmioty pedagogiczne są ściśle ze sobą zespolone, zatracają tak da­
lece swą- odrębność, że nawet wszystkie noszą wspólną nazwę; szczegól­
nie silnie jest powiązana praktyka z teorią, które się mają nazwzajem
jak najbardziej przenikać.

Wprowadza się ćwiczenia pod nazwą: ,,Dziecko w domu, w szkole i śro­
dowisku". Stosuje się je na lekcjach oraz w czasie pozalekcyjnym. One
mają dostarczać materiału do rozważań zarówno natury psychologicznej,
jak też pedagogicznej.
Struktura programów przedmiotów pedagogicznych przedstawiała się

w średnich zakładach kształcenia nauczycieli w sposób bardzo różnorodny;
zachodziły między nimi głębokie, zasadnicze różnice.
Zakłady kształcenia nauczycieli, oparte na szkołach ogólnokształcących,

zakłady „półwyższe" różnic takich nie wykazują. Co prawda, było ich
mniej, ich doświadczenia są więc znacznie uboższe, a poza tym pozosta­
wiono w nich dużą swobodę w doborze materiału samym wykładowcom,
ograniczając się do podawania stosunkowo ogólnych wytycznych.
Program pedagogium przewidywał taką siatkę godzin na nauki peda­

gogiczne 6:

Przedmioty I Rok I I Rok II I Razem
Sem. I I Sem. II Sem. I \ Sem. II godzin

Psychologia pedagogiczna 4 2 2 2 5
Historia wychowania - 3 2 2 3 i 1/2
Pedagogika ogólna - - 4 4 4
Metodyka elementarnego naucza-

nia i praktyka pedagogiczna 6 6 6 6 12
Razem 10 11 14 14 24 i 1/2

W programie tym uderza bardzo duży wymiar godzin na przedmioty
pedagogiczne, na przedmioty im pokrewne: wstęp do filozofii i higienę,
oraz na przedmioty artystyczno-techniczne i ćwiczenia cielesne; w rezul­
tacie na tzw. ,,przedmiot naukowy" pozostawało tylko 6 godzin w każdym
semestrze. ·
Przedmioty pedagogiczne były wyraźnie od siebie oddzielone, każdy

tworzył zamkniętą w sobie całość, co oczywiście nie wykluczało wza­
jemnego nawiązania, korelacji.
Program pedagogium nie przewidywał natomiast określonego okresu

czasu na praktykę w szkołach powszechnych, zachęcał tylko do jej pro­
wadzenia.

4 Progra17: nauczania w liceum pedagogicznym i w liceum pedagogicznym dla wy­
chowawczyn przedszkoli wydany na podstawie zarządzenia Ministra Oświaty
z dnia 12 czerwca 1961 r. (nr KN 1 - 1335/61).

5 H. Rowid. Nowa organizacja studiów nauczycielskich w Polsce i zagranicq,
str. 121.
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W studium nauczycielskim, które pod względem organizacyjnym od­
powiada pedagogium, gdyż tak jak tamta uczelnia przyjmuj: kandydatów
po liceum ogólnokształcącym (co prawda pedagogium przyJm~wało ka~­
dydatów po 12-letnim okresie nauki, a studium - po !1-letmm okresie
nauki), przedmioty pedagogiczne zostały zupełnie inaczej p~traktowane.
\\T studium nauczycielskim znajdujemy taką siatkę godzm 0

:

I Rok I I Rok II I RazemPrzedmioty
- Sem~ I- I Sem. II -Sem.- I I Sem. II godzin

Psychologia 2 2 2

I
- 3

Pedagogika z historią wycho-
wania 2 2 2 2 4

Metodyka nauczania początko-
wego - 2 3 3 4

Metodyka nauczania przedmiotu
specjalizacji - - 3 4 I 3 1/2

Razem 4 6 -10 11 I 14 1/2

Dodatkowo przeznacza się na praktykę pedagogiczną w II roku stu­
diów 5 tygodni. Odbywają ją słuchacze dwa razy w ciągu roku, a to
w pierwszym semestrze w ciągu 1 tygodnia, a w drugim semestrze -
w ciągu pozostałych 4 tygodni.
W programie studium nauczycielskiego występuje psychologia w ciągu

trzech pierwszych semestrów; jest to psychologia ogólna oraz rozwojowa.
Pedagogika wraz z historią wychowania występuje w ciągu obydwóch
lat studiów. Na pierwszym roku obejmuje w zasadzie dydaktykę, która
stanowi przygotowanie dla metodyki zarówno nauczania początkowego,
jak też przedmiotu kierunkowego.

Wymiar godzin na przedmioty pedagogiczne jest wybitnie szczupły;
poważnym wymiarem godzin dysponuje tylko praktyka pedagogiczna.

· Większość godzin przydzielona jest w tych uczelniach na przedmioty
stanowiące specjalność danego kierunku; przedmiotów tych nagromadzono
bardzo dużo, tak że w rezultacie, o ile w pedagogium liczba wszystkich
przedmiotów nie przekraczała 10, to w studium sięga 20.
Przegląd struktury programów przedmiotów pedagogicznych jest bar­

dzo pouczający.
Wskazuje, jaką ilość godzin przeznaczono w programach poszczególnych

szkół na te przedmioty,
wskazuje, jakie przedmioty wykazują szczególnie tendencje zniżkowe,

a jakie zwyżkowe,
. w~Jrnzuje, ~ak u~mowano związki między poszczególnymi czy wszyst­

kirni przedmiotami pedagogicznymi, jakich sposobów używano do ich
mocnego zespolenia,

' Ministerstwo Oświaty: MaieriaŁy programowe clla Studi'o' N · l k' I 1·r·
k. F'' k s • w auczyc1e s 1c i. .... ie-rune . ,zy a PZW 1960 (tak samo wszystkie inne kierunki).
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23 godziny tygodniowo
32 godziny tygodniowo

(i 3 tyg. praktyki pedag.)
24½ godz. tygodniowo.

pozwala wreszcie śledzić, w jaki sposób próbowano wpłynąć na po­
prawne wyniki poprzez ulepszenie organizacji pracy.
Na przedmioty pedagogiczne przydzielano w różnych szkołach różne

ilości godzin, jak to ukazują przytoczone plany. W sumie przeznaczano
na przedmioty pedagogiczne:
w seminarium nauczycielskim
w liceum pedagogicznym w roku 1937

w studium nauczycielskim

w pedagogium
Tak było w zakładach kształcenia nauczycieli czynnych w latach 1918-
-1939. W-zakładach kształcenia nauczycieli czynnych w Polsce Ludowej
przydział godzin na przedmioty pedagogiczne przedstawia się inaczej.
W liceum pedagogicznymw roku 1961/62 16 godzin tygodniowo

(i 3 tyg. praktyki pedag.)
14½ godz. tygodniowo

(i 5 tyg. praktyki pedag.)
W zakładach kształcenia nauczycieli w Polsce Ludowej występuje więc

bardzo znaczne zmniejszenie ilości godzin przeznaczonych na przedmioty
pedagogiczne, dochodzi do 500/o.

Może się to tłumaczyć słabym przygotowaniem kandydatów do zakła­
dów kształcenia nauczycieli, jakie wynieśli ze szkół ogólnokształcących,
ale mimo wszystko trudno prŻyjąć, żeby to przygotowanie było aż tak
słabe w porównaniu z przygotowaniem młodzieży wstępującej do zakła­
dów kształcenia nauczycieli w latach 1918-1939, aby trzeba było na ich
korzyść w tak dużym stopniu ograniczyć przedmioty pedagogiczne.
Można w tym widzieć troskę o jak najlepsze przygotowanie rzeczowe

kandydatów na nauczycieli, mających uczyć w klasach najstarszych szkół
podstawowych, realizujących trudne programy, ale przecież znowu nie tak
wiele trudniejsze od programów obowiązujących w szkołach stopnia III,
wprowadzonych po reformie szkolnej w roku 1932.

- Można wreszcie w tym zjawisku widzieć odwrócenie się od przedmio­
tów pedagogicznych w wyniku rozczarowania, że nie stanowią dość sku­
tecznego przygotowania do pracy dydaktyczno-wychowawczej, do prakty­
ki, ale doświadczenia szkoły polskiej z lat 1918-1939 w żadnym wypadku·
tego nie potwierdzają. Żanna Kormanowa w krytycznej ocenie stwierdza:
,,mieliśmy poszczególne świetne szkoły, mieliśmy światłych utalentowa­
nych pedagogów. Wychowaliśmy kadry niezłych specjalistów nauczycieli.
Stworzyliśmy pokaźną biblioteczkę dzieł pedagogicznych oryginalnych
i przekładów. Wydawaliśmy wiele czasopism pedagogicznych, których się
ani w kraju, ani zagranicą wstydzić nie musimy, w Warszawie, Krakowie,
Poznaniu, Katowicach" 7• A przecież te „niezłe kadry nauczycielskie",

7 Żanna Kormanowa Szkolnictwo polski.e tv latach 1918-1939 „Nowa Szkoła",
rok 1945, zeszyt 1-2.
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a jak się to porównawczo w latach wojny w przeróżnych sytuacjach na­
suwało, nawet: dobre kadry nauczycieli - zostały wychowane w_ pol­
skich zakładach kształcenia nauczycieli, w zakładach, w ktorych
przedmioty pedagogiczne miały przyznany znaczny _wymiar g~d~in.

Co prawda, w latach ostatnich zakłady kształcema n~uczyc1eh d?spo­
nują stosunkowo dużą ilością czasu na praktykę pedagogiczną, tzw. ciągłą,
na praktykę poza szkołą ćwiczeń; w założeniu swoim jednak praktyka ta
ma swoiste zadania i nie zdoła zastąpić teorii pedagogicznej, np. historii
wychowania, na którą w studiach nauczycielskich w ogóle nie ma żadne­
go przydziału godzin, gdyż po prostu włączono ją do pedagogiki, zacho­
wując dla tego przedmiotu nie zmieniony wymiar godzin. W każdym razie
praktyka pedagogiczna jest tym przedmiotem, który w programach po­
wojennych zakładów kształcenia nauczycieli nie tylko nic nie stracił, ale
nawet zyskał. Najwięcej natomiast utraciła historia wychowania, bo
omal zniknęła z programu studiów nauczycielskich. W każdym razie nie
istnieje żadna dostatecznie przekonywająca przyczyna, która by w pełni
uzasadniała tak znaczną redukcję godzin przeznaczonych na przedmioty
pedagogiczne.
Przedmioty pedagogiczne występują w omawianych programach w róż­

nym ustopniowaniu i różnorodnym powiązaniu.
W koncepcji, która się najczęściej powtarza, zastosowano a ut o n o­

m i cz n e potraktowanie poszczególnych przedmiotów. Każdy przedmiot
występuje tu oddzielnie, stanowi zwartą, zamkniętą w sobie całość. Taki
układ przedmiotów pedagogicznych znajdujemy w programach semina­
riów nauczycielskich, w pedagogium, w liceach pedagogicznych z lat
1945-1960 i w studiach nauczycielskich. Jest to jasna, przejrzysta budo­
wa programów, doceniająca w pełni prawo każdego przedmiotu do wy­
wierania szczególnego wpływu kształcącego także poprzez własną, we­
wnętrzną, logiczną strukturę. Układ ten ułatwia niewątpliwie realizację
programu i pozwala na dokładną, uchwytną kontrolę, jaką w szkole
stanowi badanie wyników nauczania. ·
W liceach pedagogicznych wprowadzonych w roku 193 7 występuje

także autonomiczne potraktowanie wszystkich przedmiotów pedagogicz­
nych, ale z pewną oryginalną nowością: zastosowano tu mianowicie
przedmiot st a n o w i ą cy więź łączącą, noszący nazwę „Zy­
cie dziecka w środowisku i zagadnienia życia współczesnego". J>rzedmiot
ten dość ściśle zespala psychologię, pedagogikę z historią wychowania
oraz nauczania i wychowania w szkole powszechnej. Ujęcie to umożliwia
zachowanie związków korelacyjnych wszystkich przedmiotów pedagogicz­
nych_ i stwarza platformę do zdobycia materiału faktograficznego, mate­
riału do rozważań i do oświetleń z różnych punktów widzenia oraz do
uogólnień. Koncepcja ta niesie jednak za sobą także poważne utrudnienia
w realizacji: wymaga bowiem dużego doświadczenia pedagogicznego i spo­
łecznego od nauczyciela prowadzącego przedmiot „Zycie dziecka w środo-
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wisku", wymaga utrzymania stałego kontaktu z różnymi szkołami i insty­
tucjami istniejącymi w środowisku, wymaga znacznych zdolności organi­
zacyjnych i pochłania niemało· czasu zarówno wykładowcy, jak też
uczniów.
Odmienną koncepcję reprezentują przedmioty pedagogiczne w 'progra­

mie liceum pedagogicznego z roku 1961/62. Zostały one tutaj ś ci śJ e
z es p o 1 o n e, zatraciły nawet odrębne nazwy; nastąpiło tutaj całkowite
~zinregfowanie" · tych przedmiotów. Takie pofraktowanie ma zapobiec
„poszufladkowaniu" wiedzy pedagogicznej, ma doprowadzić kandydatów
na nauczycieli do wszechs![on~go_pp_§lnowania materiału i ma g<?_ucz:y:nić
jak najbardziej przydatnym w stosowaniu w praktyce.
Ujęci~t~--·;;d~ak zawiera poważne niebez~ec.ze~two: nie zapewnia

poznania zwartego systemu wiedzy z .określonej dziedziny ani jej opano­
wania, co w rezultacie może prowadzić~ierzs.:.hown~, do roz­
prawiania o wszystkim, czego. się w gruncie rzeczy dobrze nie poznało,
nie chroni też przed zagubieniem pewnych partii materiału.
Najprostsza i najłatwiejsza do zastosowania, a przy tym najbardziej

w jakiś sposób zapewniająca możliwość wyczerpania określonego mate­
riału, jest koncepcja autonomicznego potraktowania poszczególnych
przedmiotów pedagogicznych. Koncepcje pozostałe wartości takich nie
przedstawiają w równie wysokim stopniu.
Nie można zaprzeczyć, że przygotowanie do zawodu młodych nauczy­

cieli budzi różnorodne 'zastrzeżenia (co prawda, podobne, choć nie takie
same zastrzeżenia istniały zawsze). Z różnych stron dochodzą głosy
stwierdzające, że młodzi nauczyciele nie znają dobrze psychiki uczniów,
że nie umieją poznawać, a w każdym razie nie starają się poznać psychiki
swych uczniów, że nie wykazują dostatecznego zainteresowania sprawami
wychowawczymi, wymagającymi szczególnej wnikliwości, taktu i ofiar­
ności w pracy, że nieudolnie opracowują plany dydaktyczne i wycho­
wawcze, że nie umieją stosować teorii w praktyce. Wykładowcy przed­
miotów pedagogicznych stwierdzają jeszcze sami dodatkowo, że ich wy­
chowankowie za mało znają teorię pedagogiczną, zbyt powierzchownie
i w zbyt szczupłym zakresie.

· Ten stan nie może budzić zadowolenia. A skoro w dodatku przyjmiemy,
że studiowanie przedmiotów pedagogicznych nie powinno służyć ciasnemu
praktycyzmowi (krytyka stwierdza, że mu wystarczająco nie służy, ale
że ma wpływać na kandydatów do zawodu nauczycielskiego wybitnie
kształcąco, ma ich doprowadzić do poznania głównych zdobyczy tych nauk,
ma ich zapoznać z metodami w nich stosowanymi, aby w przyszłości
zarówno z wiedzy tej, jak i z metod umieli w konkretnych przypadkach
korzystać dla rozwiązywania aktualnie napotykanych trudności), to widzi­
my, że trzeba szukać środków przeciwdziałania dostrzeżonym brakom,
dróg skuteczniejszego kształcenia.
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Dróg tych może być zapewne wiele, ale w danym wypadku chodzi
tylko o niektóre natury organizacyjnej.
Przede wszystkim należałoby poprawić sytuację na odcinku ilości go­

dzin przeznaczonych na przedmioty pedagogiczne i jednak - chociaż to
trudne i niepopularne, zmienić ją nieco na lepsze. W studiach nauczy­
cielskich trzeba koniecznie przywrócić dwie godziny w ciągu jednego
semestru na historię wychowania. Absolwent zakładu kształcenia nauczy­
cieli nie może być pozbawiony bardzo ułamkowo, bardzo skrótowo podanej
wiedzy o historii szkolnictwa i systemów oświatowych, choćby dlatego,
że nie zrozumie dobrze czasów współczesnych, nie odczuje dokonujących
się przemian. Dalej przy nauce psychologii i pedagogiki trzeba uznać za
obowiązujący przydział jednej godziny zajęć tygodniowo na ćwiczenia,
przy zachowaniu drugiej godziny na wykłady, i to w grupach nie więk­
szych jak dwadzieścia osób, ćwiczenia bowiem prowadzone w grupach
liczniejszych nie mają wartości.
Trzeba zachować autonomiczny układ przedmiotów pedagogicznych.

Połączenie tych - w zasadzie bliskich sobie przedmiotów - ale jednak
mających swoiste dziedziny badań, metod i dorobku naukowego nie może
dać wyników dobrych. W dodatku rozwój przedmiotów pedagogicznych,
konieczność śledzenia ich postępów będzie w coraz większym stopniu
wymagał od wykładowców specjalizowania się w obranym kierunku (do
takiej specjalizacji przygotowują też studia uniwersyteckie, gdzie się
osobno kształci psychologów, a osobno pedagogów), z zasady więc inny
wykładowca będzie się zajmował pedagogiką, inny psychologią, a może
także inny - metodyką nauczania początkowego. Zupełnie wystarczy
tutaj przestrzeganie zasady korelacji oraz wytworzenie pewnej syntezy
przy pedagogice. Można się również obejść bez przedmiotu scalającego,
chociaż intencje, jakie przyświecały przy jego wprowadzeniu, trzeba uznać
za niewątpliwie wartościowe. Ale nawiązując do tych intencji trzeba ,by
na każdym kierunku powierzać jednemu wykładowcy rolę opiek u n a
pedagog i cz n ego (oczywiście przy pozostawieniu opiekuna grupy
w dotychczasowym charakterze).
Stanowisko opiekuna 'pedagogicznego na każdym kierunku pociągałoby

za sobą wypełnianie szeregu obowiązków.
Opiekun pedagogiczny poznawałby szczególnie dokładnie słuchaczy

dan~go kierun~u przede wszystkim od strony ich uzdolnień i przygoto­
warna pedagogicznego. W związku z tym utrzymywałby żywy kontakt
ze wszystkimi wykładowcami danego kierunku, a w pierwszym rzędzie
z wy_kła~owca~i po~o~tałych przedmiotów pedagogicznych, aby uzyskać
od nich Jak najpełniejsze dane o każdym słuchaczu.
Opiekun pedagogiczny kierowałby praktyką asystencką słuchaczy da­

nego kierunku.
Opiekun pedagogiczny przeprowadzałby wycieczki pedagogiczne, które

słuchacze każdego kierunku powinni odbyć. Na I roku studiów mogłyby
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to być przede wszystkim wycieczki do szkoły o klasach łączonych i do
pracowni psychotechnicznej. Na II roku studiów mogłyby to być wycieczki
do uniwersytetu ludowego, a w braku tego - do uniwersytetu powszech­
nego, do szkoły specjalnej, do szkoły zawodowej, do wydziału oświaty
i kultury itp.

Opiekun pedagogiczny wreszcie mógłby współdziałać przy opiece nad
pracami dyplomowymi słuchaczy, z których część powinna mieć nachy­
lenie pedagogiczne.
Te środki powinny by wystarczyć w dziedzinie organizacyjnej wistnie­

jących obecnie zakładach kształcenia nauczycieli, borykających się
z przeładowaniem programów. Oczywiście ich skuteczność musi wzmóc
coraz umiejętniejsza praca nauczycieli przedmiotów pedagogicznych
i wszystkich innych przedmiotów, służących przecież także kształceniu
nauczycieli. W przyszłych zakładach kształcenia nauczycieli, opartych
na szkole ogólnokształcącej dwunastoletniej, przedmioty pedagogiczne
zażądają niewątpliwie zwiększenia wymiaru godzin, gdyż tego będzie
wymagać kultura pedagogiczna nauczyciela.

J. KULPA
Kraków



DOŚWIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY
PEDAGOGICZNE

PRZYCZYNY NIEPOWODZEŃ UCZNIÓW W NAU'.CE I ICH REAKCJE
NA OCENY NIEDOSTATECZNE

W okresie gdy zdążamy do podniesienia sprawności szkoły, zmniejsze­
nia drugoroczności i odsiewu na wszystkich szczeblach nauczania, problem
niepowodzeń ucznia w nauce żywo interesuje nauczyciela oraz pracownika
aparatu oświaty.

Chcąc dotrzeć do przyczyn tych niepowodzeń, zorganizowałam w ubie­
głym roku szkolnym wśród młodzieży liceów pedagogicznych badania 1,
które miały ukazać nie tylko przyczyny uzyskanych ocen niedostatecz­
nych, lecz również reakcje młodzieży na negatywne stopnie.
W tym celu zastosowałam ankietę, której treść zawarta została w trzech

pytaniach:
1. Podam przyczyny ocen niedostatecznych za ostatni okres szkolny.
2. Omówię dokładnie, jakie towarzyszyły temu przyczyny natury oso­

. bistej.
3. W jaki sposób reaguję na niepowodzenia w nauce szkolnej.
Ankieta objęła 270 uczniów (dziewczęta i chłopcy) z klas I, III i V.

Podjęcie badań na trzech poziomach miało na celu uchwycenie różnic
w sposobie ujmowania tych spraw przez młodzież starszą i młodszą.

Obok badań ankietowych zastosowałam wywiad z wychowawcami klas
na temat: ,,Co wiem jako wychowawca klasy o swoich uczniach niedo­
statecznych" po to, by móc skonfrontować wypowiedzi uczniów z infor­
macjami wychowawców.
Prowadzenie w liceach pedagogicznych badań dotyczących przyczyn

i reakcji młodzieży na niepowodzenia w nauce szkolnej ma tę dobrą
stronę, że młodzież obznajmiona z zasadami pedagogiki może bardziej
wnikliwie i wszechstronnie spojrzeć na zagadnienie niż młodzież innych
typów szkół. Dotyczy to w pierwszym rzędzie uczniów klas V.
Niemniej jednak badania na terenie liceów pedagogicznych mają swoją

specyfikę, która wynika z charakteru szkoły, doboru młodzieży oraz orga­
nizacji i warunków życia uczniów i dlatego wyniki badań nie mogą być
w całej rozciągłości rozszerzone na szkoły innych typów. Dlatego też
traktujemy je jako skromny przyczynek wniesiony do zagadnienia natury
ogólnej.
Przejdźmy jednak do wyników badań. Wypowiadając się na temat przy­

czyn niepowodzeń w nauce, młodzież wymienia przede wszystkim przy­
czyny natury obiektywnej, spowodowane nieprawidłowościami pracy

1 W zbieraniu materiałów uczestniczył zmarły kol. W. Rajczykowski.
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w szkole i internacie, warunkami domowymi i ewentualnym dojazdem
do szkoły. Przyczyny te traktuje przeważnie - choć nie zawsze - w po­
wiązaniu z własną postawą i stosunkiem do pracy. Znikomy procent
wypowiedzi świadczy o przejmowaniu na siebie pełnej winy i odpowie­
dzialności za noty niedostateczne.

Młodzież klas I skłonna jest widzieć przyczynę niepowodzeń w zmianie
szkoły, której poziom i wymagania są niewspółmierne z wymaganiami
szkoły podstawowej. Stosunkowo nieliczne są utyskiwania uczniów na
braki wyniesione ze szkoły podstawowej w zakresie materiału rzeczowego.
Dotyczą one sporadycznie takich przedmiotów, jak śpiew, gramatyka
języka polskiego, fizyka.
W kilkunastu przypadkach uczniowie kl. I wykazują, że tęsknota. za

domem rodzinnym, zmiana warunków życia wpływają ujemnie na proces
aklimatyzacji w nowej szkole.
Do często wymienianych przyczyn niepowodzeń w nauce (około 150/o

uczniów) zalicza młodzież zwłaszcza klas młodszych niezrozumienie lekcji
i związane z tym trudności uczenia się.
Jedna z uczennic kl. V stawia pod adresem nauczycieli zarzut tej treści:
,,Przyczyną ocen niedostatecznych w naszej klasie są złe metody nie­

których nauczycieli, którzy w sposób niezrozumiały podają treść naucza­
nia i przyczyniają się do tego, że młodzież nie interesuje się przedmiotem
i nie lubi go. Stąd płynie zniechęcenie i zaniedbywanie się w nauce".
Niezrozumienie lekcji wypływa m. in. z braku zdolności. Około 80/o

młodzieży stwierdza, że jest „mało zdolna", że „kuje i nic nie rozumie",
chyba że- przyjdzie jej z pomocą zorganizowany przez szkołę system
samopomocy uczniowskiej. Dotyczy to głównie matematyki, gdyż w ankie­
tach przeważają wypowiedzi: ,,jestem tępa w matematyce".

Z wypowiedzi uczniów wynika, że na naukę własną poświęcają znacznie
więcej czasu, niż przewiduje na ten cel regulamin internatu, i że dzieje
się to nieraz kosztem własnego zdrowia. Około 300/o przebadanych
uskarża się w sposób wyraźny na brak czasu, by móc solidnie przygotować
się do lekcji, na nierównomierny układ przedmiotów trudnych w podziale
godzin, na przeciążenie pracą domową oraz różnorodnymi zajęciami poza­
lekcyjnymi, które absorbują zbyt dużo czasu, np. kółka zainteresowań,
treningi, próby, przygotowywanie się do lekcji próbnych itp.
Bolączki uczniów są bardzo różnorodne i wskazują raczej na pewne

anomalia w pracy niektórych nauczycieli (na szczęście nielicznych), któ­
rzy - jak mówi młodzież - widzą tylko swój przedmiot, nie licząc się
z możliwościami ucznia. Raz więc będzie to historia, innym razem fizyka,
łacina, biologia czy inne.
Znamiennym jest fakt, że młodzież słabsza nie nadążająca za klasą lub

zrażona niepowodzeniami w nauce uczy się przedmiotu na pamięć, bez
zrozumienia, co pociąga za sobą obniżenie jej rozwoju umysłowego. Zdol­
niejsi oczywiście tego systemu nie stosują. Pocieszające są wypowiedzi
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uczniów, którzy sami dostrzegają niebezpieczeństwa uczenia się na pa­
mięć, wskazują, że szkoła odzwyczaja ich od bezmyś_lne~o wkuwani_a i że
przestawienie się na metodę .rczumową daje uczniowi daleko większe
korzyści.
Dość ostro krytykuje młodzież sposób odpytywania uczniów przez nie­

których nauczycieli oraz brak obiektywności w stawianiu ocen. Kilku­
nastu uczniów stwierdza, że jedna niedostateczna odpowiedź zdecydowała
o postawieniu tej oceny na okres lub że byli pytani raz z całości materiału
przed klasyfikacją, w atmosferze ogólnego zdenerwowania. Kilku uczniów
dostrzega nieprawidłowości w sposobie oceniania, z tym, że przy stawia­
niu końcowej oceny nie wzięto pod uwagę dwóch poprzednich pozytyw­
nych ocen, zanotowanych w dzienniku. Jeden z uczniów przypuszcza, że
po dwóch zanotowanych odpowiedziach na dostatecznie, wpisano bez
przepytania ucznia trzecią ocenę, niedostateczną, by mieć podstawę do
postawienia dwójki na okres.

Bardziej wrażliwi stwierdzają, że częstsze odpytywanie ośmiela ich,
rzadkie wywołuje strach lub zalęknięcie się, w skutek czego odpowiedź
traci na wartości.
W obiektywność ocen wątpi 250/o młodzieży. Około 15 uczniów uważa,

że ocena nd padła za jedno słowo, że nauczyciel nie pozwolił zastanowić
się lub nie chciał wniknąć w przyczynę, dlaczego uczeń nie jest do lekcji
przygotowany. W wypowiedziach młodzież wylicza m. in, takie powody
„oberwania" dwójki jak: nie oprawiony zeszyt, spóźnienie się z oddaniem
konspektu z powodu nieobecności nauczyciela, nieprzeczytanie zadanej
lektury z braku odpowiedniej ilości egzemplarzy w szkole, krótki wzrok
lub zdenerwowanie przy próbach strzelania na lekcjach PW itp.

Główne źródło nieprawidłowości ocen widzi młodzież w subiektywnym
podejściu nauczyciela do ucznia. Oto co mówi na .ten temat uczennica na
ogół dobra:

,,Jestem uczennicą dobrą, na trzeci okres groziła mi dwójka, ale profe­
sor dał mi z łaski dostatecznie".
Przypatrzmy się, jakie zajmują stanowisko w tej sprawie uczniowie

przeciętni:
,,Utarł? się u nas, że uczniowie średni, którzy odpowiadają na dobrze,

~trz?muJą ty_lk_o t:ójczynę. To zniechęca nas do nauki, bo po co się uczyć,
Jak 1 tak lepiej me będzie".

Z kolei wypowiedzi uczniów słabszych:
,,Profesorowie łagodniej pytają dobrych uczniów" .

. :,Jest faktem, że profesor ma swoich wybranych i traktuje ich łagodniej
rnz resztę klasy".
. ,,Nauczyciel ?rzedmiotu x kieruje się ocenami z innych przedmiotów
1 łatwo doczynia ocene nd, gdy widzi inną dwójkq d · ·k ". · w zrenm u .
Nie i~ll

1
w utarta opinia o uczniu rzutuje na ich ocenę. Zdarza się, że

nauczycie uprzedza się do ucznia i wyraża to słowem:
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,,Będę cię pytał, ale z góry wiem, że otrzymasz notę niedostateczną"
lub: ,,Ja cię nie będę pytać, bo i tak nic nie umiesz".
Są również sygnały - na szczęście wyjątkowe -że sprawy zachowania

się uczniów w szkole wpływają na ocenę z przedmiotu nauczania.
Np. jedna z dziewczynek pisze:

,,W internacie nastręczałam trudności i to odbijało się na moich ocenach,
gdyż profesorowie myśleli, że się nic nie uczę".

,,Nauczycielka dała mi ocenę nd z przedmiotu za to, że nie wyfrotero­
wałam podłogi w internacie, i jeszcze się odgrażała: ja sobie użyję na
lekcji".
Wiele wypowiedzi wskazuje na to, że ocena ucznia zależy od

tzw. (w żargonie uczniowskim) humoru nauczyciela. Młodzież nie wnika
w to, co jest powodem tych nastrojów, stwierdza tylko fakty.

„Gdy patrzymy, jak P. wchodzi do klasy, to wiemy, że dzisiaj będzie
krwawy bój".

,,Patrzy na mnie groźnym wzrokiem i wszystko, czego się nauczyłam,
ulatuje w dal",

,,Tracę głowę, peszę się i zapominam".
,,Zbyt energicznie - pisze uczennica kl. I - pyta nasz pan dyrektor,

tak że nim zdążę otworzyć usta, to już dostaję dwóję".
„Gdy profesorka zacznie odpytywać zadane ćwiczenia (skrzypce) i złości

się przy tym, to ręka mi drga i dźwięk jest nieczysty".
Lęk przed groźnym profesorem powoduje zniechęcenie do przedmiotu,

utratę wiary we własne siły, antypatię do profesora i do nauki w ogóle.
Zastanawiająca jest jedna charakterystyczna wypowiedź ucznia kl. III:
,,Gdy na lekcji jest pani dyrektorka, to nauczyciel jest taki, jaki powi­

nien być, gdy wyjdzie z klasy, sypią się gromy na uczennice".
Wypowiedź ta ujawnia fakt, że bywają nauczyciele, którzy nie potrafią

zachować jednolitego oblicza wobec klasy i pytają inaczej przy dyrektorze
szkoły, a inaczej, gdy są sami z młodzieżą.
Niektórzy nauczyciele stawiają chętnie oceny niedostateczne i widzą

, w nich jedyny środek mobilizujący uczniów do nauki, nie wnikając
w skutki tych „pedagogicznych" zabiegów, zwłaszcza na jednostki ambitne
i wrażliwe.

,,Są nauczyciele, którym radość sprawia dać kilka ocen niedostatecz­
nych".

„Jest u nas jedna pani, która gdy stawia dwójki, przyjemnie się
uśmiecha".

,,»A dam jej dwójkę, to będzie się uczyła lepiej, bo ją stać na to« -
cytuje słowa profesora uczennica i od siebie dodaje: Tak, będzie się
uczyła, ale profesor nie zrozumie, że dla jednych to jest bodziec, a dla
drugich zgryzota wewnętrzna, która odbiera nam piękną młodość
i uśmiech na ustach".
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Zdarzają się tu i ówdzie epitety i docinki kierowane pod adresem
tzw. ,,dwójarzy", które działają wręcz demobilizująco na ucznia:

,,Jak ci się nie podoba, możesz odejść ze szkoły".
,,Nadajesz się na krawcową".
,,Z taką fryzurą prawie do szkoły filmowej, a nie do liceum pedago­

gicznego".
„Ty się nic nie uczysz, to sobie rozłożysz studia w tej klasie na dwa

lata".
Autorytet grozy i zastraszenia przynosi wręcz odwrotne skutki. Mło­

dzież denerwuje się na lekcji, krytycznie patrzy na nauczyciela, uczy się,
bo się boi, ale myśli sobie:

,,Chciałabym jako nauczycielka inaczej postępować, niż pan x postę­
puje".

„Gdy zdobędę zawód, będę mogła wykazać, że jestem trochę więcej
warta, nlż mówią moje postępy z tego przedmiotu".
Uczniowie opisując swe przeżycia na tle negatywnych ocen, mimo woli

zestawiają je z osiągnięciami z zakresu innych przedmiotów, nieraz
trudniejszych, oraz sposobem podejścia innych nauczycieli, którzy mogą
służyć jako wzór i przykład życzliwości i sprawiedliwości.

„Są przedmioty, których poziom jest wysoki, wymagania duże, lecz
nie odczuwa się na nich żadnego zdenerwowania. Można na nich myśleć,
wypowiadamy się śmiało, a noty są takie, na jakie zasługujemy" (uczeń
kl. V).

,,Uczę się przedmiotu więcej, gdy nauczyciel dobrze i interesująco wy­
kłada, gdy widzimy· w nim przyjaciela i prawdziwego pedagoga" (uczeń
kl. V).

Do przyczyn obiektywnych utrudniających postępy w nauce zalicza·
młodzież brak podręczników, np. do pedagogiki i języków obcych, względ­
nie niewystarczającą ich ilość oraz rozbieżności pomiędzy zakresem wie­
dzy, której wymaga nauczyciel, a treścią podręcznika. Np. w historii:

,,Materiał z podręcznika nie pokrywał się z wykładem profesora, a wy­
kład trudno było zapamiętać dokładnie, zapomniało się kilku drobnych
szczegółów i już ocena nd".
Około 100/o uczniów widzi przyczynę własnych niepowodzeń w warun­

kach domowych. Zaznaczyć należy, że młodzież liceów pedagogicznych
rekrutuje się przewazrue ze środowisk biednych, robotniczo-chłopskich.
Ogólnie stwierdza się, że daleko lepsze warunki pracy są w internacie.
~od~reślając dodatnie strony życia internatowego, jak stała kontrola
1 opieka, uregulowany system samopomocy koleżeńskiej, młodzież ukazuje
w swych wypowiedziach równocześnie braki wspólnego życia, które do
pewnego stopnia utrudniają solidne przygotowanie się do lekcji. Uczniom
mł?dszym pr~eszkad~a zbyt duża ilość kolegów zgromadzonych w jednej
salt. Narzekają, że me mogą się skupić, że „cichy szept" im przeszkadza,
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a nauczyciel „nie jest w stanie przypilnować nas, bo ma pod opieką całe
piętro".

„Mogę siedzieć - mówi uczeń klasy I - pół godziny nad otwartą
książką i nic z tego nie wiem".
Stopniowo jednak wdrażają się w organizację życia internatu, przy­

zwyczajają i tworzą jak najbardziej dogodne dla siebie warunki w postaci
odizolowanych „kącików pracy".
Uczą się :W grupach lub pojedynczo, dobierając taką formę pracy, jaka

aktualnie najbardziej im odpowiada.
Obok dodatnich dostrzega również młodzież ujemne strony uczenia się

w grupie, czego dowodem wypowiedź, powtarzająca się kilkakrotnie:
,,Uczyłam się w grupie mocniejszych, zdawało mi się, że umiem, wsty­

dziłam się powtórzyć, a tymczasem to one umiały, a ja nie".
Tego rodzaju doświadczenia wpływają na dokonywanie zmian w zakre­

sie organizacji uczenia się.
Kilku uczniów klasy I stwierdza, że nie wiedzą jeszcze, jak zorganizo­

wać sobie pracę własną, by jak najlepiej przygotować się do lekcji, nie
wiedzą, jak uczyć się, jak przeprowadzić samokontrolę pracy itp. Wypo­
wiedzi tej treści znikają w klasach starszych, co świadczy o zdobywaniu
metody uczenia się w czasie pobytu w szkole.

Dwóch uczniów wskazuje na to, że wyjazdy z internatu do domu wy­
trącają ich z normalnego trybu nauki.
„Trzy dni mam przez to straty: w piątek nie chce mi się uczyć, bo

myślę o domu, w sobotę żyję pod wrażeniem wyjazdu, w poniedziałek na
lekcjach jestem wymęczona podróżą i nie przygotowana, a po południu,
w nauce własnej, to samo".
Ujemny wpływ na oceny wywierają dojazdy do szkoły. Młodzież do­

jeżdżająca względnie dochodząca - a jest jej spora ilość - wraca późno
do domu, uczy się wieczorami, wstaje o świcie i zmęczona przychodzi
do szkoły. Rezultat taki, że obrywa dwójki. Pobyt na stancji, u krewnych
lub w dornu rodzinnym nie poprawia sytuacji ucznia. Młodzież albo
angażowana jest do pracy w domu, co pochłania jej znaczną ilość czasu,
albo nie posiada należytej kontroli i przestaje się uczyć.
Również atmosfera domu rodzinnego wywiera niekiedy ujemny wpływ

na postępy uczniów w nauce. Kilkanaście wypowiedzi świadczy o tym,
że choroba matki lub ojca, śmierć najbliższych osób, niezgodne współ­
życie rodziców, pijaństwo, ojczym lub macocha, złe warunki materialne
domu, wszystko to wpływa ujemnie na wyniki nauczania.

,,Stosunki między rodzicami są coraz gorsze".
,,Myślę, skąd wziąć nowy płaszcz czy buty".
,,Co zrobię, gdy nie dostanę pieniędzy na internat" itp.
Większa część młodzieży wiąże przyczyny natury obiektywnej, które

wpływają na niepowodzenia w nauce, z niedociągnięciami natury osobistej.
Spośród nich na plan pierwszy wysuwa brak systematyczności i dokład-
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naści w nauce, lenistwo i słabą wolę. Przytaczają przykłady nieuwagi na
lekcji, powierzchownego przygotowania się do lekcji lub powtórki, nie­
dbalstwo w zakresie wykonywanych prac pisemnych i inne.
Na ogól jednak - jak z ankiet wynika - troska o jak najszybsze

zdobycie zawodu, ustalenie pozycji społecznej, uniezależnienie się finan­
sowe od domu, chęć przyjścia z pomocą rodzicom mobilizuje uczniów
liceów pedagogicznych do nauki.
Znikomy tylko procent młodzieży (około 30/o) ma odwagę całkowicie

lekceważyć obowiązki szkolne. Częściej natomiast zdarzają się przypadki
chwilowego opuszczenia się w nauce z własnej winy.

,,Interesuje mnie więcej film, teatr, radio, piosenka niż nauka szkolna".
,,Chcę poznać świat od tej przyjemniejszej, zabawowej strony".
,,Czytam książki pasjonujące".
,,Więcej interesują mnie spacery z chłopcem niż szkoła". - Oto spora­

dycznie podawane przyczyny oberwanych dwójek.
Kilka dziewcząt w klasie V wspomina o zawodzie sercowym, który

wywołał zniechęcenie do życia, a tym samym do szkoły. Uczennice pro­
wadzące korespondencję z chłopcami uważają, że im to nie tylko nie
przeszkadza, ale nawet mobilizuje do nauki.
W rejestr przyczyn osobistych wliczają uczniowie przebyte choroby,

które wywołują luki w materiale nauczania, częste przebywanie u den­
tysty i wynikające stąd złe samopoczucie.
Jak reaguje młodzież na niepowodzenia w nauce? Na wstępie charakte­

rystyczna wypowiedź:
„Gdy dwóję dostanę dlatego, że nie wiem jakiegoś szczegółu lub nie

myślę tak jak uczący. albo nota ta jest skutkiem złego humoru profesora,
zniechęcam się do pracy, zaniedbuję ten przedmiot, zaczynam go niena­
widzieć i na noty niedostateczne z tego przedmiotu przestaję reagować
pozytywnie".

Młodzież rozróżnia reakcje w zależności od tego, czy ocena jest zasłu­
żona, czy też nie, 'przy czym przez pojęcie oceny zasłużonej rozumie stan
subiektywny, tj. poczucie, że się uczyła i umiała zadany materiał, a mimo

· to nie uzyskała noty pożytywnej.
Większość uczniów stwierdza, że nota niezasłużona zniecheca ich do

nauki tego przedmiotu. Uczniowie młodsi częściej reagują płaczem, la­
mentem, lecz wcześniej na ogół przychodzą do równowagi. Uczniowie
starsi wstydzą się płakać, natomiast głębiej i dłużej przeżywają niepo­
wodzenie, a nawet popadają w stan depresji. Oto wypowiedzi uczniów:

,,Nie mogę zmusić się do nauki, nie mogę uczyć się ani spać".
,,Jestem kompletnie załamana".
Gdy nota niedostateczna utrzymuje się, mimo prób poprawy, przez czas

dłuższy, tracą wiarę w swoje siły, pojawia się u nich coś w rodzaju
kompleksu niższości, występuje obojętność, apatia, a nawet niechęć do
życia. Stan załamania, zwłaszcza uczniów starszych, pogłębia lęk przed
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utratą stypendium, który łączy się z obawą niedokończenia szkoły względ­
nie wymówkami rodziców:

„Po otrzymaniu dwójki - pisze uczennica klasy rn - bałam się wrócić
do domu, krążyłam koło domu, wreszcie zdecydowałam się wejść. Przykro
mi było".

,,Myślę czasem o wystąpieniu ze szkoły".
Na ocenę niedostateczną zasłużoną lub nie reaguje młodzież rozrne,

w zależności od typu osobowości, jaki reprezentuje. Mniej przejmują się
oceną nd uczniowie lekkomyślni (których jest zresztą niewielu), bardziej
uczniowie ambitni, którzy czynią wszelkie wysiłki, by ocenę poprawić,
a mimo to się nie udaje.

„Myślę sobie przecież, że ja jestem jeszcze na tyle silna i mam swoją
ambicję, żeby się nie dać pochłonąć niepowodzeniu".

Uczniowie ambitni, lecz słabi więcej uczą się zagrożonego przedmiotu,
ale stan psychiczny niezadowolenia z siebie bardzo im przeszkadza i rzu­
tuje na niepowodzenia z innych przedmiotów.
„Zauważyłam, że gdy dostanę jakąś dwójkę, to wnet potem obrywam

gorszą ocenę z innego przedmiotu".
Załamanie trwa dłużej lub krócej w zależności od usposobienia ucznia.

Po jakimś czasie następuje regeneracja i napływ nowych sił do pracy.
Gdy ocena nd jest zasłużona w pojęciu ucznia, wywołuje wstyd, nieza­

dowolenie z siebie i natychmiastową dążność do poprawy. Większość
uczniów w tym wypadku stwierdza, że nota niedostateczna moblizuje ich
do pracy. Jeden z nich pisze nawet:
„Gdy nie nauczę się, a profesor znienacka mnie wyrwie, wówczas nie

mam pretensji do nikogo jak tylko do siebie, a czasem nawet nie uczę
się dotąd, aż dostanę dwójkę, i wówczas nabieram sił i ochoty do nauki".

Końcowe sformułowanie tej wypowiedzi jest jedyne w materiale ankie­
towym i świadczy o odosobnionych przypadkach wyczekiwania na notę
nd jako bodźca do dalszej nauki.

Uczniowie domagają się od nauczycieli, by głębiej wnikali w przyczyny,
które wywierają wpływ na załamanie się ucznia w nąuce i w krytycznych
przypadkach przychodzili mu z pomocą w postaci zachęty, ciepłego słowa
itp. Ze tak faktycznie jest, świadczy przytoczona poniżej wypowiedź
ucznia klasy III: '

,,Dopiero szczera, serdeczna rozmowa z jedną panią profesorką spra­
wiła, że wraca ochota do pracy".

Informacje wychowawców o uczniach niedostatecznych wskazują na
to, że niektórzy z nich lepiej znają swoich uczniów, inni natomiast bar­
dzo powierzchownie. Jest rzeczą charakterystyczną, że za niepowodzenia
w nauce obwiniają przede wszystkim ucznia - ,,nie uczy się", ,,jest le­
niwy", ,,opieszały w nauce", ,,ucieka z lekcji", ,,zaniedbuje swoje obo­
wiązki", ,,mało zdolny", ,,pilny, lecz tępy", ,,brak mu samodzielności",
,,niesystematyczny w pracy" itp. - nie wnikając głębiej ,v przyczyny,
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dlaczego uczeń jest leniwy, dlaczego nie rozwija się ~od :Wpływem szkoły:
Obok ucznia widzą jeszcze trudności innego rodzaju, Jak np.: warunki
domowe, dojazd do szkoły, przeciążenie zajęciami pozalekcyjnymi i pracą
społeczną.
Powyższe dane pokrywają się na ogół z wypowiedziami zawartymi

w kilku ankietach:
„Tak niestety jest, że profesor nie poznawszy do głębi przyczyn oceny

niedostatecznej rzuca fałszywy sąd pod adresem ucznia, że jest nierobem".

*
O czym mówi nam konfrontacja materiałów ankietowych z informacja­

mi wychowawców? Zestawienie relacji uczniów i wychowawców wyraźnie
wskazuje na to, że o ile uczniowie skłonni są przyczyny obiektywne wią­
zać z własnymi brakami i niedociągnięciami, o tyle nauczyciele-wycho­
wawcy za niepowodzenia w nauce obwiniają przede wszystkim ucznia
i dom oraz zajęcia dodatkowe nie związane bezpośrednio z lekcją. Nie
próbują natomiast samokrytycznie spojrzeć na własną pracę oraz popeł­
niane błędy w procesie nauczania, za mało interesują się uczniem.
Z przeprowadzonych badań ankietowych nie wynika wcale, że szkoły

objęte nimi źle pracują. W porównaniu z innymi typami szkół w liceach
pedagogicznych ilość ocen niedostatecznych jest stosunkowo niewielka.
Należy nadto liczyć się z tym, że świeżo

0

przeżyte niepowodzenia mogły
nacechować wypowiedzi uczniów pewną dozą rozgoryczenia i subiekty­
wizmu. Niemniej jednak zebrany materiał rzuca światło na mroczne za­
kamarki życia szkoły, które warto wziąć pod uwagę w pracy nad poprawą
wyników nauczania celem obmyślenia· i zastosowania odpowiednich
środków zaradczych.

J. FILIPEK

Kraków



PROBLEMOWE NAUCZANIE W ZESPOŁACH

. Każdy nauczyciel, nawet nie pracujący naukowo, nie mający zamiaru
w przyszłości publikować swoich· doświadczeń ·pedagogicznych, lecz do­
skonalący się metodycznie, powinien ostatecznie być świadomy, do czego
dąży, czego ma się spodziewać po tej czy innej pracy. W związku z tym
powinien postawić problem badawczy.
Przy organizowaniu aktywnego nauczania interesowałam się zagadnie­

niami:
1. Co należałoby zrobić, aby każdy uczeń w klasie był zainteresowany

i aktywny podczas lekcji i poza nią?
2. O ile owa aktywność intelektualna· stałaby się czynnikiem wpływają­

cym na skuteczność nauczania?
3. W jakim stopniu przyczyniłaby się ona do kształtowania postawy

wychowawczej ucznia?
Pokusiłam się zbadać, czy praca w zespołach roboczych ma wpływ na

aktywizację intelektualną i na trwałość wiedzy ucznia, jak również na
jego postawę.
Zanim zostały zorganizowane zespoły robocze w klasie wybranej na

doświadczalną, pouczyłam uczniów, na czym ma polegać istota zespołów
i jaka jest ich rola w nowej organizacji pracy na języku polskim.
Starałam się o to, by uczniowie zrozumieli, że zespól jest to grupa jed­

nostek posiadająca wspólny cel i odpowiednią organizację dla osiągnięcia
owego celu, a więc wspólne kierownictwo, podział pracy między poszcze­
gólnymi członkami, dyscyplinę, poczucie solidarności i wzajemnej od­
powiedzialności wszystkich członków za realizację. wytkniętych celów.
Wszystko to tworzy między członkami zespołu wspólną więź. Już sam
nawet cel powstania zespołów, którym jest wykonywanie wspólnej pracy
przez dłuższy okres czasu,wytwarza pewną łączność jego członków. Z cza­
sem łączność ta w toku pokonywania wspólnych trudów przeradzać się
będzie w spoistą jedność całości zespołów, a więzy integracyjne staną się
coraz silniejsze, bo wypływać będą z poczucia jednostek, z uświadomienia
przynależności do zespołu Współpraca, współdziałanie i współodpowie­
dzialność scementują ostatecznie tę więź i wówczas najbardziej uwypukli
się istota zespołów od strony dydaktycznej - wyzwalanie energii tkwią­
cej w uczniach.

Żeby zespół był w pełni tego słowa zespołem, wystąpić w nim powinny:
uspołecznienie procesu nauczania; swobodna wymiana myśli w atmosfe­
rze pełnej wzajemności, które
- ułatwiają obiektywne myślenie·
- upowszechnienie aktywności w&ród wszystkich uczniów;
- uczuciowe zaangażowanie jako niezbędny element procesu poznaw-

czego;
- ukierunkowanie myślenia ucznia przez starannie sformułowany

problem.
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Pod względem organizacyjnym dobór członków zespołu nie jest w pełni
samorzutny, ale też nie narzucony przez nauczyciela. W doborze t7m od­
grywa rolę wzgląd przede wszystkim intelektualny, jak również nieobo­
jętny zdaje się być aspekt społeczny. Trzeba więc tak dobierać członków,
żeby każdy zespół był obrazem klasy, jej miniaturą, czyli żeby w skład
każdego zespołu wchodził uczeń dobry, zły i średni. Niezbędnym również
czynnikiem byłoby przemieszanie zespołów pod względem społecznym,
tak żeby uczniowie nie dobierali się dzielnicami (czy też: wieś - miasto),
albo wg zawodu rodziców (inteligencja - robotnicy). Staramy się przeto,
aby zespoły powstały na zasadzie pełnej demokratyzacji.
Liczebność ich nie jest regułą. Zazwyczaj są 3-5-osobowe, lecz prak­

tyka wykazuje, iż najlepiej organizują pracę zespoły 4-osobowe. Bardzo
liczne zespoły nie stwarzają możliwości pełnej aktywizacji wszystkich jej
członków, jak również utrudniają ściślejsze zespolenie.
Istotna natomiast jest ich równoważność, którą poniekąd zakłada już

sam sposób organizowania zespołów (o czym wyżej), gdyż stwarza możli­
wości współzawodnictwa międzyzespołowego, czynnika emocjonalnego,
bardzo pożądanego w nauczaniu.
Dla lepszego funkcjonowania zespołów każdy zespół ma swego prze­

wodniczącego, zespołowego, który jest jego reprezentantem w sensie orga­
nizacyjnym, nie dydaktycznym. Zespołowy bowiem nie musi być uczniem
najlepszym, może być średnim, lecz za to powinien reprezentować sobą
dobrego organizatora, człowieka uspołecznionego, koleżeńskiego, pełnego
inicjatywy, żeby umiał pokierować pracą swoich członków.

Z przewodniczących zespołów i gospodarza klasy dobrze jest zorganizo­
wać radę zespołowych celem utrzymania ścisłego kontaktu z całością kla­
sy, udzielania zespołom poprzez jej reprezentantów jak najdalej idącej
pomocy w pełnieniu nowych obowiązków czy to w formie instruktażu, czy
porady, słów zachęty lub krytyki. Na tych zebraniach przewodniczący
zespołów chętnie poddają krytyce pracę własnego zespołu, podsumowują
dotychczasowe osiągnięcia i braki utrudniające w dalszym ciągu zdoby­
wanie lepszych wyników nauczania i wychowania. Chętnie wypowiadają
się nie tylko sami przewodniczący, lecz również inni członkowie zespołów,
którzy mogą być udział w takich posiedzeniach. Uczniowie sarni szukają
środków poprawy stylu pracy i, co się z tym wiąże, dążą do osiągnięcia
dobrych wyników we wspólnym zdobywaniu wiedzy. Samokrytyczne wy­
powiedzi uczniów słabszych sygnalizują nauczycielowi - kierownikowi
wszystkich zespołów, na co należy zwrócić uwagę we wspólnej pracy,
jakie przeszkody trzeba jeszcze pokonywać przy nowej organizacji lekcji
i niezależnie od niej - w zdobywaniu wykształcenia przez poszczególne
jednostki. I to jest bardzo ważne, gdyż mimo zespołów nie możemy stra­
cić z oczu ,iednostki. Otwarte zebrania rad zespołowych są właśnie urzą­
dzane pod kątem wyjścia naprzeciw uczniów słabych, co w dalszym efek­
cie wpłynie na usprawnienie pracy zespołu jako całości.



DOSWIADCZĘNIA, PROBY, EKSPERYMENTY 97

Uczniowie również muszą przed rozpoczęciem pracy w zespołach orien­
tować się najpierw teoretycznie, jaka jest rola zespołów roboczych w no­
wej organizacji lekcji, jakiego rodzaju będzie to praca, żeby umieć nią
pokierować (przewodniczący zespołów) i w nią się włączyć (członkowie
zespołów); zamiast tradycyjnego sposobu ujmowania materiału nauczania
i tradycyjnego układu: nauczyciel - klasa - uczeń wystąpi problemowe
jego ujmowanie i rozwiązywanie zbiorowe. W miejsce tradycyjnej dysku­
sji czy też pogadanki między nauczycielem a uczniem, z którego nauczy­
ciel często za pomocą szczegółowych pytań wyciągał wiadomości potrzebne
mu dla nawiązania do lekcji lub do dyskusji względnie do klasyfikacji
ucznia - wyłonią się zespoły dyskutujące, naradzające się między sobą
i podające w rezultacie nauczycielowi materiał naukowy przez siebie prze­
myślany w wykończonej formie. Żeby ów materiał lekcyjny umieli ucznio­
wie korzystnie i bez przykrości przyswoić, nauczyciel postawi przed nimi
za każdym razem, gdy zajdzie tego potrzeba, jakiś problem do rozwiąza­
nia. Jeden z członków zespołu po przygotowaniu się do odpowiedzi całej
gromady będzie reprezentował swój zespół i w jego imieniu zreferuje
przepracowane zbiorowo postawione zagadnienia. Rzecz w tym, by prze­
myśleć i omówić je tak, żeby referujący członek zespołu umiał wywiązać
się ze swego zadania i otrzymał ocenę, na jaką zasłużył, ale odpowiadającą
trudowi i wartości przepracowanych narad.
Przewodniczący zespołów muszą w tym celu swoim zapałem, pracowi­

tością i wiedzą pociągnąć najsłabszych, małomównych i opieszałych do
systematycznego wysiłku, ażeby nie zaprzepaszczali zachodu całego ze­
społu dla zdobycia wiadomości i dobrego miejsca we współzawodnictwie
lichymi odpowiedziami.
Członek zespołu odpowiadający w imieniu trzech czy czterech osób,

czyli zespołu, będzie oceniony indywidualnie, lecz każda jego nota, dobra
czy zła, według umowy nauczyciela z zespołami, przyniesie zespołowi
określoną ilość dodatnich lub ujemnych punktów. Punktacja ma służyć
jako .nieustanny bodziec do wzmożenia aktywizacji na lekcji i poza nią,
ma przyczynić się do zaistnienia współzawodnictwa międzyzespołowego.
Nadto odpowiedź referowana przez członka jednego z zespołów stanie

się przedmiotem dyskusji międzyzespołowej, w której rozstrzygnie się
i ustali ostateczna forma rozwiązania i w której dokona się recenzja usły­
szanego referatu.
W celu łatwiejszego porozumiewania się ze sobą i wzajemnego zżywania

członkowie zespołów będą siedzieć wspólnie przy dwóch zsuniętych sto­
likach, tworząc kilka czteroosobowych zespołów. Stoliki stać muszą uko­
śnie po przekątnej, żeby uczniowie nie musieli być odwróceni tyłem do
okna i do tablicy.
Zadaniem nauczyciela jest dojrzenie problemu w każdej partii mate­

riału i interesujące sformułowanie go z uwzględnieniem stopnia trudności,
zanim nastąpi podanie go do przepracowania w zespołach na lekcji.

7 - Ruch Pedagogiczny Nr 3
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Nauczyciel przebywając stale wśród zespołów będzie nimi kierował,
przyuczał do samodzielnej pracy, naprowadzając tylko w miarę potrzeby,
korygując błędy rozumowania, jak też błędy językowe, kierując tokiem
lekcji i uczniowskim mozołem. Mając dostęp do każdego ucznia i okazję
częstego słyszenia go podczas narady, będzie mógł bezpośrednio poznać
jego wartość intelektualną, położyć nacisk na uzupełnienie zauważonych
braków i pomóc mu rozwinąć się według jego możliwości. Ta jego nie­
ustanna bliskość i kontrola same przez się staną się czynnikiem pobudza­
jącym do pracy dla uczniów mniej ambitnych i słabszych.
Prócz tego.jak i wspomnianego już.współzawodnictwa,sama organizacja

pracy powinna stać się najpotężniejszym bodźcem do aktywizacji myślenia,
gdyż uczenie się młodzieży nabierze charakteru doświadczenia społeczne­
go, najbardziej wartościowego w procesie nauczania. Podział klasy na
zespoły robocze stworzy jej możność kontaktów społecznych, a rozwiązy­
wanie wspólnych zadań - zdobycie doświadczenia intelektualnego. Nadto
zespoły wdrożą się do współpracy i współdziałania, a co za tym idzie -­
i do współodpowiedzialności - co jest założeniem dzisiejszej szkoły.
Po teoretycznym wprowadzeniu uczniów w sedno zagadnień należało

z kolei obmyśleć środki realizacji wiodące do celu, czyli do wykazania
słuszności lub niesłuszności postawionej wyżej hipotezy roboczej. Miały
nimi być:
a. Nauka w zespołach roboczych na języku polskim w kl. IXa Liceum

Ogólnokształcącego w Łapach (woj. białostockie) przez okres 6 miesięcy,
tj. od polowy września 1959 r. do połowy marca 1960 r.
b. Zorganizowanie rady zespołowych w klasie badanej i ścisła z nią

współpraca poprzez regularne zebrania i dorywczy instruktaż w miarę
potrzeby.

c. Ze strony nauczyciela podwójne przygotowywanie się do lekcji pro­
wadzonych odmiennym sposobem w dwu równoległych klasach tegoż li­
ceum. Chodziło w tym wypadku o to, by świadomie różnicować metodę
nauczania, by unikać zbliżonych form, gdyż wówczas klasa tradycyjna
stałaby się półeksperymentalna, co z kolei utrudniłoby zbadanie postawio­
nego problemu badawczego (brak klasy kontrolnej dla porównania wy­
ników eksperymentu).

Środki ~e~li_zacj'. po~inny zapewnić zebranie odpowiedniego materiału
do zestawień 1 wmoskow. Pod warunkiem jednak - że obmyślimy nale­
życie metody badań.

Metcdy badań wybrałam następujące:
1. ~k:peryment n~turalny - polegający na wywoływaniu określonych

warunków w sy~ua~Jl naturalnej dla procesu nauczania_ tzn. na lekcji­
prze~ okres_ 8 rm_es1ęcy w 1959/60 r. szk. i przez cały rok szkolny 1960/61
w tej samej klasie w wymienionej szkole.

2. Obsen~acja pr~ce~u pedagogicznego w czasie lekcji.
3. Praktyczne zajęcia kontrolne z uczni.ami, tj.:
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a. badania wstępne w postaci testów wiadomości, na krótko przed rozpo­
częciem eksperymentu,

b. badania etapowe (w sumie cztery) w odstępach mniej więcej mie­
sięcznych,

c. badania końcowe po upływie 6 miesięcy nauczania w zespołach.
4. Ankiety uczniowskie na temat pracy w zespołach - w sumie trzy,

rozpisywane regularnie co drugi miesiąc, w 1959/60 i sześć w 1960/61 r.
5. Rozmowy i wywiady wychowawcze z uczniami.
6. Protokoły i sprawozdania z lekcji, nagrania magnetofonowe narad

i referatów poszczególnych zespołów.
7. Punktacja współzawodnictwa międzyzespołowego i zestawienie

jego wyników.
8. Statystyczne ujęcie wyników eksperymentu, badań wstępnych, eta­

powych i końcowych.
Po przemyśleniu problemu badawczego, środków realizacji i metod

badań przystąpiłam do przeprowadzenia eksperymentu naturalnego. Spo­
śród dwu równoległych klas wymienionego liceum trzeba było uczynić
wybór. Jedną z klas, mianowicie, pozostawić jako kontrolną z dotychcza­
sowym systemem -nauczania, drugą zaś przestawić na inne tory realizacji
materiału programowego, to znaczy przeprowadzić w niej eksperyment
z pracą zespołów .. Ponieważ jednak poziomy ich były nierówne, postano­
wiłam, aby eksperyment pedagogiczny został przeprowadzony w klasie
słabszej celem wyeliminowania dodatkowego czynnika w ewentualnym
uzyskiwaniu w klasie eksperymentalnej lepszych wyników nauczania.
Dla przekonania się w sposób istotny o poziomach klas, co do których

miało się już wyrobioną opinię z ub. roku szkolnego, a która w nowym
roku mogła okazać się błędna wobec możliwości rozwoju młodzieży przez
okres wakacji - przeprowadzone zostały badania wstępne w postaci
sprawdzianu wiadomości z materiału poprzedniej klasy.
Po przeanalizowaniu wyników badań od strony jakości przyswojonego

materiału przez klasy i poszczególnych uczniów, po stwierdzeniu, która
z klas wypadła zdecydowanie gorzej - uczyniłam wybór. Ponieważ
klasa IXa otrzymała 25% ocen nd, gdy w klasie IXb było ich tylko 120/o,
wobec tego kl. IXa została przeznaczona na klasę eksperymentalną.

Należało teraz przystąpić do praktycznego zorganizowania zespołów
roboczych.
Bardzo uważnie i starannie, z dużym nakładem czasu i wśród ożywionej

dyskusji zostali dobrani uczniowie do poszczególnych 4-osobowych zespo­
łów, których stworzyło się dziewięć.

W krótkim czasie nastręczyła się sposobność rozpoczęcia wspólnej pracy,
kiedy to po lekcji tradycyjnej na temat okresu średniowiecza (ogólne
naświetlenie epoki) zespoły otrzymały zadanie domowe w postaci pytań
problemowych:

1. Przypomnijcie sobie w zespołach i zanotujcie na podstawie. lektury
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z ub. roku (Krzyżacy _ Sienkiewicza), jakimi cechami charakteryzują
się rycerze średniowieczni. . . ,

2. Przeczytajcie fragment Pieśni o Rolandzie z Wypisow dla k~. IX
i odpowiedzcie, w jakim stopniu w naszych oczach Roland zasługuje na
miano rycerza w porównaniu do rycerzy Sienkiewicza.

3. Wywnioskujcie, jakie są w ogóle ideały i światopogląd ludzi średnio­
wiecznych i czym są uwarunkowane.
Pracę domową uczniowie wykonali indywidualnie poza szkołą, na lekcji

zaś otrzymali zaraz po jej rozpoczęciu 10 minut czasu na uzgodnienie
odpowiedzi i dostateczne porozumienie się, zanim nastąpi referowanie
wniosków przez kogoś wezwanego.
Ze względu na nowość tego rodzaju zajęcia i wynikające z tego, jak

się dało uchwycić, opory psychiczne młodzieży, zgodziłam się wyjątkowo
na odpowiedź ucznia - ochotnika, który zreferował punkt 1 na ocenę
dostateczną. Członkowie innych zespołów uzupełnili jego odpowiedź, po­
nieważ była ona niewyczerpująca, ja zaś, pamiętając nie tylko o kontrol­
nej funkcji oceny szkolnej przy wystawianiumu stopnia, poinstruowałam,
jaka ma być odpowiedź reprezentanta zespołu, tym bardziej ochotniczo
zgłaszającego się do podsumowania jego wniosków, i wskazałam na ·braki
w referowaniu.
Po zredagowaniu przez poszczególne zespoły zwięzłej notatki w zeszycie

przedmiotowym następne zagadnienia opracowane były w podobny spo­
sób, z tą tylko różnicą, że wnioski zespołu zbierała wezwana przeze mnie
dobra uczennica z innego zespołu. W ten sposób miałam możność bez­
pośrednio po swoim instruktażu. ukazać odpowiedź pełną _i rzeczową.
Oceniając ją zaś słusznie na ocenę dobrą, jednocześnie uczyniłam z oceny
bodziec, który popchnął zespoły do współzawodnictwa, zespół ten bowiem
wg zbiorowej poprzedniej umowy otrzymał 5 punktów. Rozradowane
twarze i roześmiane oczy zespołu owej uczennicy, a także niecierpliwa ·
i zazdrosna mimo aprobaty postawa innych nie wymagały komentarza.
Były to pierwsze punkty i osiągnięcia wychowawcze w klasie. Współ­
zawodnictwo chwyciło, a później intensywnie rozwinęło się dając bardzo
dobre rezultaty. Nie można jednakowoż uzależniać wyników pracy zespo­
łów jedynie i tylko od tego czynnika. Współzawodnictwo nie może być
przecież narzucone odgórnie. Jeśli więc samorzutnie nie wystąpi, a mimo
to styl i korzyści wspólnej pracy będą dla uczniów wystarczająco
atrakcyjne (np. w klasach najwyższych) - trzeba· na tym bez żadnego
niepokoju poprzestać. ·
Nie ma natomiast żadnej wątpliwości co do tego, że pracy w zespole

trzeba się uczyć. Musiałam nauczyć tego swoje zespoły. Jednostka musiała
podciągać się do wymagań całej grupy zespolonej we wspólnym trudzie.
Zespół uczył ją właśnie myśleć na poziomie rówieśników. z jednej strony
kształcił on przodownictwo, a z drugiej uczył przystosowania. Coraz
zręczniej i sprężyściej odbywały się narady zespołów, a także referowanie
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owoców ich myślenia. Coraz korzystniejsze we wspólnym wysiłku okazy­
wały się rady zespołowych pomagające w pracy nauczycielowi.
Już po 3 miesiącach doświadczeń doszłam z zespołami do tego, że

mogłam iść równolegle z materiałem klasy kontrolnej bez specjalnych
zabiegów i trudności, a po 6 miesiącach nieco szybciej nawet bez
uszczuplania i spłycania materiału. Znaczyło to, że i ja, i zespoły
usprawniamy coraz bardziej swoją pracę i że stopniowo doskonalimy się
w niej, popełniając coraz mniej błędów w realizacji problemowego
nauczania i uczenia się w zespołach. Samo problemowe nauczanie nauczy­
ciel z pewnością już zna praktycznie i mógł je stosować w zajęciach
dydaktycznych z całą klasą, lecz w tym wypadku musi nauczyć się
zastosować je w odniesieniu do zespołów. Nauczyciel także powinien
wiedzieć, że praca w zespole nie musi odbywać się ani na każdej lekcji,
ani na całej lekcji, lecz wtedy, gdy zaistnieje tego potrzeba. W miarę
zżywania się zespołów i opanowywania techniki narad wyniknie ona
coraz częściej, gdyż uczniowie lubią ten styl pracy i dużo z niego wynoszą.
Nauczyciel jednak sam będzie orientował się najlepiej w konkretnej klasie,
jakie środki ma w danej chwili zastosować, żeby utrzymywać zaintereso­
wanie i nie nużyć klasy monotonią zabiegów dydaktycznych. Pamiętać
musi .ponadto, że problemowe nauczanie w zespołach odbywać się ma
w dotychczasowym systemie klasowo-lekcyjnym z honorowaniem wszyst­
kich znanych nauczycielowi zasad i metod nauczania. Ten styl pracy
bowiem jest tylko inną organizacją lekcji. Nauka w zespołach nie jest
wobec tego celem samym w sobie, lecz tylko środkiem do celu. Cel
stanowi jednostka i postęp jej wiedzy, postęp w samodzielności i wnikli­
wości myślenia. Toteż poprzez zespoły kładłam nacisk na zaprawianie
do samokształcenia i na budzenie pragnienia wiedzy u każdego ucznia.

Największą trudność sprawiało zawsze obmyślenie pytań problemowych,
tak żeby były komunikatywne i żeby faktycznie zawierały problem.
Wówczas spełnią one swoje zadanie, gdy „wywołają postawę badawczą
podmiotu i będą prowadzić do wzbogacenia posiadanej wiedzy przez po­
konanie trudności" 1 - w tym wypadku o charakterze teoretycznym.
Podawanie pytań problemowych może być stosowane w różnoraki spo­

sób. Gdy będą one wymagały powtórzenia czy syntezy większej partii
materiału - 'można polecić je do opracowania w domu, a następnie
zebrać w zespołach na lekcji. Gdy będą dotyczyły bieżących lekcji w opar­
ciu np. o pewną lekturę - dać je do przemyślenia. na miejscu w klasie.
Instrukcja dla zespołów nie musi, rzecz oczywista, zawierać samych

tylko pytań problemowych. W zależności od typu lekcji, mając na uwadze,
. że problemowe nauczanie w zespołach ma nie tylko aktywizować na
lekcji i uczyć myślenia, lecz również dawać umiejętności i sprawności,
mobilizować wiedzę, potrzebną do rozwiązywania problemu, ułatwiać zdo-

1 W. Kupisiewicz: O efektywności nauczania problemowego W-wa, PWN 1960 r.
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bywanie pewnego zasobu wiadomości - dajemy nieraz instrukcję o cha­
rakterze ćwiczebnym w celu utrwalenia pewnych umiejętności np. na
lekcji gramatyki. Sprawozdanie z wykonania poleceń i ich ocena obowią­
zuje również jak na innych lekcjach.
W roku eksperymentu w ten sposób uzyskałam odpowiedź na proble­

mowe pytanie postawione raczej sobie samej, czy wszelkiego typu lekcje
języka polskiego można prowadzić z zastosowaniem pracy zespołów. Oka­
zało się, że ta organizacja nauczania ma zastosowanie na różnego rodzaju
lekcjach, niezależnie od metody i treści nauczania. Tak więc sprawdziłam
jej przydatność i walory na lekcjach o literaturze, o języku i pisowni,
na lekcjach typu powtórzeniowego, jak również poświęconych współ­
czesnemu życiu literackiemu, lekturze uzupełniającej, a nawet poprawie
pracy klasowej ..
Wszystkie organizowane w ten sposób lekcje pociągały za sobą w kon­

sekwencji zmianę roli nauczyciela, do której z początku trudno mi było
przywyknąć. Z osoby dotąd centralnej nauczyciel schodzi niejako na
ubocze, staje się doradcą, pośrednikiem, pomocnikiem i organizatorem
nowej organizacji pracy. Obawy jednak o niepożądane następstwa natury
wychowawczej okazały się płonne, gdyż narady zespołów sprawiły nawet
przyjemność przeświadczeniem, że odbywają się właśnie na tematy nauko­
we i że w każdej chwili jestem w stanie regulować natężenie głosu dysku­
tujących.
Innym obawom i zastrzeżeniom, które mają zazwyczaj nauczyciele,

zanim zaczną realizować problemowe nauczanie w zespołach, trzeba było
przeciwdziałać nieraz w wielkim trudzie, tym bardziej że sam nauczyciel
borykał się z nowością własnej metody. Musiałam więc nie dozwalać na
pasożytowanie uczniów niedbałych w pierwszej fazie istnienia zespołów,
zanim ruszyło ambitne i szlachetne współzawodnictwo. Pilnowałam, by
nie wytworzyła się hegemonia najbardziej aktywnych uczniów w zespole
kosztem uczniów cichych i nieśmiałych. Starałam się wytrzebić zbędne
już w zespole, lecz jeszcze nawykowo rozpowszechnione wśród młodzieży
podpowiadanie i ściąganie. Tak regulowałam współżycie zespołów, żeby
ich istnienie stało się czynnikiem wiążącym klasę jako całość, a nie roz­
bijającym jej zżycie. Ale jeśli ktoś efektywność problemowego nauczania
w zespołach chciałby widzieć tylko poprzez podwojone zabiegi dydaktycz­
no-wychowawcze samego nauczyciela, nie dostrzegłby niewątpliwie sedna
sprawy. Czyż nauczyciele pracujący tradycyjną metodą wolni są od tego
rodzaju spraw, jak walka z pasożytowaniem w klasie, z aktywnością
wybranych tylko jednostek, z podpowiadaniem i ściąganiem, z objawami
braku należytej spójni wśród uczniów? Nie wynikają więc one z nowej
organizacji lekcji i nie obciążają dodatkowo nauczającego. Nie ilościowo
wobec tego, ale jakościowo zmienia się wysiłek pedagoga, którego efekty
zresztą kompensują brak wprawy i bezbłędnego prowadzenia pracy w ze-
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spałach, co wymaga i trudu, i czasu, zanim pracę tę można będzie uznać
za zupełnie właściwą i w pełni wydajną. ,

Eksperyment sprawdzony badaniami wstępnymi, etapowymi i końco­
wymi w Liceum Ogólnokształcącym w Łapach prowadzony w ciągu 2 lat
nauczania, a następnie popularyzowany jeszcze dotąd w innych szkołach
okręgu białostockiego przez trzeci rok z rzędu dowodzi słuszności posta­
wionego problemu badawczego i daje twierdzącą odpowiedź, iż proble­
mowe nauczanie w zespołach ma wpływ na aktywizację intelektualną
i na trwałość wiedzy ucznia, jak również na jego postawę wychowawczą.
Kształci wiele pięknych cech, jak: uczynność, stanowczość, zdrową ambi­
cję, wyrozumienie, solidarność i systematyczność w pracy oraz umiejęt­
ność współdziałania i współodpowiedzialności.

Eksperyment ten daje również odpowiedź na zagadnienie postawione
przez Jana Barteckiego, czy aktywizacja procesu nauczania poprzez ze­
społy uczniowskie da się zastosować w innych przedmiotach szkolnych
nie należących do grupy ścisłych. I odpowiedź ta jest w pełni twierdząca,
sprawdzona doświadczeniami pedagogicznymi przeprowadzonymi wg teo­
retycznych założeń i praktycznych wskazówek samego Autora.

Z. JOPOWICZ

" Jan Bartecki: Aktywizacja procesu nauczania poprzez zespoły uczniowskie PWN;
1958 s. 178.



Z DOŚWIADCZE~ NAD REALIZACJĄ PROGRAMU NAUCZANIA
PEDAGOGIKI W ZAOCZNYM STUDIUM NAUCZYCIELSKIM

Na przełomie lat 1957/58 w prasie pedagogicznej toczyła _si~ -dy~kusja
nad zagadnieniem założeń programowych nauczania P:da_g~g1k1 :' _hceac~
pedagogicznych. Istota polemiki dotyczyła zasady, na jakiej p_owm1en b~c
oparty układ treści przedmiotów pedagogicznych w programie nauczania
pedagogiki w zakładach kształcenia nauczycieli. Zasadzie systematycznego
układu treści przedmiotów pedagogicznych przeciwstawiono zasadę układu
całościowego, opracowującego wybraną problematykę pedagogiczną rów-
nocześnie z różnych stron.

Wynikiem powyższej dyskusji była decyzja Ministerstwa Oświaty dopu­
szczająca możność wyboru pomiędzy dworna wariantami programowymi
przy nauczaniu pedagogiki w zakładach kształcenia nauczycieli:
a) pierwszym wariantem - opracowanym przez Komisję Programową

Przedmiotów Pedagogicznych Ministerstwa Oświaty w układzie syste­
matycznym,

b) drugim wariantem - opracowanym przez zespół pracowników Ka­
tedry Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego w układzie całościo­
wym, przejawiającym tendencje do całościowego traktowania _zagad­
nień wychowania łącznie z nauczaniem.

SYTUACJA PROGRAMOWA W STUDIUM NAUCZYCIELSKIM

W okresie, w którym toczyła się dyskusja nad programem przedmiotów
pedagogicznych w liceach pedagogicznych w studiach nauczycielskich,
program nauczania przedmiotów pedagogicznych kształtował się w ogól­
nych ramach nakreślonych instrukcją programową Ministerstwa Oświaty.
Instrukcja programowa nar. szk. 1959/60, scalająca wytyczne programowe
dla potrzeb studiów nauczycielskich, dopuszczała również przy realizacji
programów przedmiotów pedagogicznych obydwa warianty programów
obowiązujących w liceach pedagogicznych. Nie ulega jednak wątpliwości,
że założenia programowe przy nauczaniu pedagogiki w liceach pedago­
gicznych nie dadzą się w całej rozciągłości przenieść na grunt nauczania
powyższego przedmiotu w studiach nauczycielskich. Wymaga tego postulat
dostosowania programu do możliwości słuchacza studium oraz postulat
uwzględniający konkretne potrzeby pracy zawodowej nauczyciela, ważny
szczególnie w zaocznych studiach nauczycielskich.

Specyficzna sytuacja programowa zaistniała w studium nauczycielskim
organizowanym dla potrzeb szkolnictwa zawodowego. W powyższym
artykule chcę po~zielić się uwagami na temat realizacji programu naucza­
nia pedagogiki w Zaocznym Studium Nauczycielskim dla nauczycieli
szkół odzieżowych w Warszawie, które rozpoczęło swą działalność
w r. szk. 1959/60.
Pierwszy plan nauczania 3-letniego Zaocznego Studium Nauczycielskie-
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go dla nauczycieli szkół odzieżowych z r. szk. 1959/60 w grupie przed­
miotów pedagogicznych pominął całkowicie wybrane zagadnienia z filo­
zofii, które występują w planie nauczania studium nauczycielskiego dla
szkolnictwa podstawowego. Postawił nauczyciela przedmiotów pedago­
gicznych wobec słuchacza pozbawionego wiadomości z zakresu logiki,
ontologii, teorii poznania, etyki, filozofii społecznej. Nauczyciel, którego
po ukończeniu studium powinna cechować systematyczna praca nad
kształtowaniem logicznego myślenia ucznia, sam w czasie trwania swoich
studiów został odsunięty od logiki jako niezbędnego składnika zawodo­
wego przygotowania nauczyciela. W jaki sposób, jaką metodą miał nauczy­
ciel pedagogiki, nauki wymagającej solidnej podbudowy filozoficznej,
ułatwić słuchaczowi studium nauczycielskiego zrozumienie zagadnień:
kształtowania się celów wychowania, systemów wychowawczych, nauko­
wego poglądu na świat?

Drugim podstawowym niedopatrzeniem pierwszego planu nauczania na
wyżej omawianym studium nauczycielskim był brak również podbudowy
socjologicznej przedmiotó_w pedagogicznych.

Obydwa te czynniki oraz pominięcie w programie studiów wybranych
zagadnień z filozofii i socjologii stwarzały słuchaczowi studium nauczy­
cielskiego, najczęściej absolwentowi technikum odzieżowego, poważne
trudności w zrozumieniu podstaw procesu wychowawczego. Krytyka
i wnioski wysunięte przez Radę Studium odnośnie zmian w planie naucza­
nia uzyskały aprobatę Ministerstwa Oświaty i w następnym roku szkol­
nym wprowadzono do planu studiów wybrane zagadnienia z filozofii
i aktualne zagadnienia społeczno-polityczne w powiązaniu z elementami
nauk socjologicznych.

Zagadnienie miejsca historii wychowania przy nauczaniu pedagogiki
zostało rozstrzygnięte przez plan nauczania ustalony zarządzeniem Mini­
sterstwa Oświaty. Jeśli-plan studiów w studium nauczycielskim ogólno­
kształcącym wprowadza historię wychowania na zakończenie kursu peda­
gogiki, to plan nauczania 3-letniego Zaocznego Studium Nauczycielskiego
dla nauczycieli szkół odzieżowych przyjął stanowisko zajęte przez autorów
drugiego wariantu programu przedmiotów pedagogicznych. Dwuletnia
praktyka potwierdziła słuszność tego stanowiska. Słuchacze studium przy
braku podbudowy filozoficznej mieli ułatwione zrozumienie współczesnych
problemów pedagogicznych po uprzednim zapoznaniu się z ich rozwojem
historycznym.

Nauka historii wychowania, poprzedzająca pedagogikę, spełniła jedno­
cześnie drugie zadanie: ułatwiła słuchaczom studium, absolwentom techni­
kum odzieżowego, zapoznanie się z pojęciami i terminologią związaną
z procesem wychowania. I aczkolwiek słusznie zwraca uwagę prof. Sośnic­
ki, że istnieje krótsza droga do osiągnięcia powyższych celów poprzez
,,bezpośrednie ·wprowadzenie do naszych współczesnych problemów pe-
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zł ""l tdagogicznych niż wprowadzanie okrężną drogą przez. pr~es .osc , 0

jednak w tym konkretnym przypadku praktyka w~kazuJe, z_e historyczne
wyjaśnienie współczesnych systemów wychowama ułatwia czynnem~
nauczycielowi, najczęściej rozpoczynającemu pracę ':' s~kol~ zawodowe~
bez przygotowania pedagogicznego, pełniejsze zrozum1eme niezbyt łatwe]
teorii nauczania i wychowania..

UKŁAD TRESCI PROGRAMOWEJ PRZY NAUCZANIU PEDAGOGIKI
W Z'AOCZNYM STUDIUM NAUCZYCIELSKIM

Realizacja programu nauczania pedagogiki w zaocznym studium nauczy­
cielskim wymagała od nauczyciela tego przedmiotu podjęcia wstępnej
decyzji odnośnie wyboru jednego z dwóch zalecanych przez Ministerstwo
Oświaty wariantów programowych. Wiek i doświadczenie zawodowe słu­
chaczy studium, nauczycieli czynnych w szkołach zawodowych, przema­
wiało za zastosowaniem wariantu pierwszego opartego o układ systema­
tyczny materiału. Wariant drugi programu przedmiotów pedagogicznych
przyciągał uwagę nauczyciela pedagogiki swoim podejściem do „współ­
czesności i teraźniejszości" 2, ścisłym powiązaniem problemów pracy wy­
chowawczej z zadaniami rozwoju społecznego, gospodarczego i kultural­
nego kraju. Powyższe względy, jak również i swoboda pozostawiona
nauczycielowi przy realizacji programu pedagogiki w studium nauczy­
cielskim zadecydowały o wprowadzeniu do układu programowego pew­
nych zmian.
Układ programowy materiału z pedagogiki, który realizowałem w Za­

ocznym Studium Nauczycielskim dla nauczycieli szkół odzieżowych,
oparłem o podstawową zasadę pedagogiki socjalistycznej, uznającą jedność
nauczania i wychowania; zasadę, o którą oparta jest konstrukcja oby­
dwóch wariantów programowych nauczania pedagogiki, zarówno układu
całościowego, jak i układu systematycznego. Wykazała to wyraźnie dysku­
sja tocząca się w swoim czasie pomiędzy zwolennikami tych dwóch stano­
wisk. Na ujemne strony oddzielania od siebie teorii nauczania od teorii
wychowania przy konstruowaniu programu przedmiotów pedagogicznych
zwraca uwagę zarówno prof. B. Suchodolski 3, jak i prof. K. Sośnicki·ze
względu na to, że proces wychowawczy stanowi jednolitą całość. Uza­
sadnione stanowisko reprezentuje prof. Sośnicki, gdy zwraca uwagę, że
różne strony jednolitego a zarazem złożonego procesu wychowawczego
(wychowanie umysłowe, moralne, etyczne, fizyczne) wymagają dla do-

1 Zagadnienia założeń programu nauczania pedagogiki w liceach pedagogicznych
K. Sośnicki. ,.Ruch Pedagogiczny" nr 1 z 1961 r. '

2 Zagadnienia zalożeii progra.mu nauczania pedagogiki w Liceach pedagogicznych,
K. Sośnicki. ,,Ruch Pedagogiczny" nr 1 z 1961 r.

''. Założeni~ i tre.~ć pr~gramowa przedmiotów pedagogicznych. (Oprac. B. suchodol­
slo, W. Okon, W. Szczerba, J. Walczyna, L. Woloszynowa St. Wołoszyn) Kwartalnik
Pedagogiczny", nr 2 z 1958 r. ' "
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kładniejszego ich poznania wyodrębnienia '1• Za uzasadnione należy uznać
i to jego zastrzeżenie, że przy nauczaniu pedagogiki „problemy dydak­
tyczne nie mogą być pomniejszane na rzecz problemów wychowawczych 4

•

z jednoczesnym odwróceniem tego żądania, aby problemy wychowawcze
nie były pomniejszane na rzecz problemów dydaktycznych. W realizowa­
nym przez siebie programie nauczania pedagogiki na zaocznym studium
nauczycielskim trzymałem się zasadniczo koncepcji układu systematycz­
nego; wprowadzając do niego pewne zmiany dążyłem jednak do całościo­
wego traktowania zagadnień wychowania.
Do pedagogiki ogólnej, którą rozpocząłem systematyczny kurs naucza­

nia tego przedmiotu, włączyłem zagadnienia: form wychowania w ich
historycznym rozwoju, różnych form działalności ludzkiej ze względu na
ich znaczenie wychowawcze, zagadnienie charakteru i roli wychowania
jako procesu społecznego. Kurs pedagogiki ogólnej zakończyłem tematem
wprowadzającym w zagadnienia współczesnej polityki oświatowej repre­
zentowanej przez socjalistyczny i kapitalistyczny system oświatowy.
W toku realizacji programu okazało się bardzo wyraźnie, że dla słuchaczy
zaocznego studium nauczycielskiego niezbyt jasne są zagadnienia doty­
czące podłoża polityczno-społecznego wychowania burżuazyjnego i przy­
czyn odmiennego rozwiązywania tych samych problemów wychowaw­
czych przez pedagogikę burżuazyjną i socjalistyczną. Wychodziłem
z założenia, że tak ułożony program ogólnej teorii działalności wycho­
wawczej będzie stanowił należyte przygotowanie do kursu systematycz­
nego z pedagogiki szczegółowej.
W systematycznymkursie pedagogiki szczegółowej starałemsię zamknąć

cztery działy teorii wychowania: wychowanie umysłowe, moralne, este­
tyczne i fizyczne. Punktem wyjściowym w układzie materiału progra­
mowego z pedagogiki szczegółowej było zagadnienie celów wychowania
w Polsce Ludowej. Z nich wynikały w dalszej kolejności szczegółowe
zadania dla poszczególnych stron procesu wychowawczego. Poszczególne
działy teorii wychowania potraktowałem jako zamknięte i wyodrębnione
całości celem głębszego wniknięcia w ich istotę i treść, podkreślając
zawsze przy ich opracowywaniu, że stanowią one jedynie różne strony
wzajemnie przenikającego się jednolitego procesu społecznego, jakim jest
wychowanie. Każdy z działów teorii wychowania starałem się opracować
od strony: .głównych zadań wynikających z celów wychowania, treści
i charakterystyki danego procesu wychowawczego, zasad i metod oraz
organizacyjnych form występujących w praktycznej działalności wycho­
wawczej zmierzającej w ostatecznym celu do ukształtowania wszech­
stronnie roz"."iniętej osobowości człowieka. Praktyka potwierdziła, że taki
układ materiału programowego wprowadza logiczną przejrzystość i ula-

• Uwagi o Zarysie pedagogiki z r. 1958/59, K. Sośnicki. ,,Ruch Pedagogiczny",
nr 3 z 1959 r.
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twia uczacemu sie jednoczesne ogarnięcie całości problematyki wycho­
wawczej ·oraz zrozumienie jej zróżnicowania i wzajemnego powiąza~i~
różnych stron procesu wychowawczego. Problematykę kursu pedago~1~1
szczegółowej zamierzam zakończyć opracowaniem ~yb:a_nych zagadm;~•
dotyczących roli nauczyciela w procesie wychowama 1 jego osobowości,
roli istytucji wychowawczych i ich wzajemnego stosunku w procesie
wychowania oraz zagadnieniem wychowania seksualnego młodzieży.

PODRĘCZNIK PEDAGOGIKI

Realizacja programu nauczania pedagogiki w zaocznym studium nau­
czycielskim wiąże się ściśle z poważną trudnością: brakiem odpowiedniego
do tego przedmiotu podręcznika. Podręcznika, który spełniałby funkcję
przygotowującą do korzystania z obszernej literatury pedagogicznej, nie
zawsze dostępnej dla słuchacza. Za.rys pedagogiki 5 jest podręcznikiem
za trudnym dla tego typu studium nauczycielskiego, którego słuchacze
nie posiadają należytego przygotowania w zakresie nauk filozoficznych
i socjologii.
O istnieniu zapotrzebowania wśród nauczycieli przedmiotów pedago­

gicznych na „systematyczne, przystępne opracowania typu podręczniko­
wego teorii wychowania i teorii nauczania, ogólnej i szczegółowej" pisano
już w „Ruchu Pedagogicznym" 0•

Niech mi będzie wolno w tym miejscu przypomnieć Redakcji „Ruchu_
Pedagogicznego" zobowiązanie, które przy wznowieniu czasopisma podjęła
wobec swoich czytelników w 1959 r.

... ,,Trzecią grupę problemów, tradycyjnie bliskich »Ruchowi Pedago­
gicznemu«, powinny stanowić, zdaniem naszym, sprawy systemu kształ­
cenia i samokształcenia nauczycieli.... Chcielibyśmy przeto w sposób
szczególnie bliski związać się z zakładami kształcenia nauczycieli, z kole­
żankami i kolegami, podejmującymi trud pogłębiania własnych kwalifi­
kacji pedagogicznych w różnych formach studiów zaocznych i eksterni­
stycznych" i_

O realizację tych zobowiązań proszą zarówno słuchacze studiów nauczy­
cielskich, jak i w ich imieniu nauczyciele przedmiotów pedagogicznych.
Zapewniamy Redakcję „Ruchu Pedagogicznego", jeżeli w każdym rrume-:
rze tego czasopisma będzie można ujrzeć choć jeden artykuł w• przystępny
sposób omawiający problematykę teorii wychowania i nauczania, ułatwia­
jący realizację programu nauczania pedagogiki w zakładach kształcenia
nauczycieli w obecnej sytuacji, kiedy odczuwa się brak odpowiedniego

5 Zarys pedagogiki - tom I i II. Praca zbiorowa pod redakcją B Suchodolskiego
PWN. Warszawa 1958/59. ·
' Bib[i_oteka pedagogiczna nauczyciela - wychowawc·y. F. Korniszewski. Ruch

Pedagogiczny", nr 4 z 1961 r. "
7 „Ruch Pedagogiczny", nr 1 z 1959 r. Od redakcji (str. 3).
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podręcznika w tej dziedzinie, to zbędnym stanie się ogłaszanie premii
.dla prenumeratorów „Ruchu Pedagogicznego", wtedy „Ruch Pedagogicz­
.ny" znajdzie się „w ręku każdego dokształcającego się nauczyciela". Mogą
to być artykuły wchodzące w skład treści poszczególnego numeru czaso­
pisma albo, żeby nie obniżać poziomu czasopisma, w formie wkładki lub
dodatku specjalnego. Za ten „dodatek specjalny" jako premię dla czytel­
ników na pewno spotka Redakcję wdzięczność ze strony zainteresowanych
osób, a „Ruch Pedagogiczny" jako czasopismo związkowe spełni poważną
:przysługę koleżeńską w procesie masowego dokształcania się i doskona­
lenia zawodowego nauczycieli.

C. OSTROWSKI
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twia uczącemu się jednoczesne ogarnięcie całości problematyki wycho­
wawczej oraz zrozumienie jej zróżnicowania i wzajemnego powiązania
różnych stron procesu wychowawczego. Problematykę kursu pedagogiki
szczegółowej zamierzam zakończyć opracowaniem wybranych zagadnień,
dotyczących roli nauczyciela w procesie wychowania i jego osobowości,
roli istytucji wychowawczych i ich wzajemnego stosunku w procesie
wychowania oraz zagadnieniem wychowania seksualnego młodzieży.

PODRĘCZNIK PEDAGOGIKI

Realizacja programu nauczania pedagogiki w zaocznym studium nau­
czycielskim wiąże się ściśle z poważną trudnością: brakiem odpowiedniego
do tego przedmiotu podręcznika. Podręcznika, który spełniałby funkcję
przygotowującą do korzystania z obszernej literatury pedagogicznej, nie
zawsze dostępnej dla słuchacza. Zarys pedagogiki 5 jest podręcznikiem
za trudnym dla tego typu studium nauczycielskiego, którego słuchacze
nie posiadają należytego przygotowania w zakresie nauk filozoficznych
i socjologii.
O istnieniu zapotrzebowania wśród nauczycieli przedmiotów pedago­

gicznych na „systematyczne, przystępne opracowania typu podręczniko­
wego teorii wychowania i teorii nauczania, ogólnej i szczegółowej" pisano
już w „Ruchu Pedagogicznym" 0•

Niech mi będzie wolno w tym miejscu przypomnieć Redakcji „Ruchu
Pedagogicznego" zobowiązanie, które przy wznowieniu czasopisma podjęła
wobec swoich czytelników w 1959 r.

...,,Trzecią grupę problemów, tradycyjnie bliskich »Ruchowi Pedago­
gicznemu«, powinny stanowić, zdaniem naszym, sprawy systemu kształ­
cenia i samokształcenia nauczycieli .... Chcielibyśmy przeto w sposób
szczególnie bliski związać się z zakładami kształcenia nauczycieli, z kole­
żankami i kolegami, podejmującymi trud pogłębiania własnych kwalifi­
kacji pedagogicznych w różnych formach studiów zaocznych i eksterni­
stycznych" 7•

O realizację tych zobowiązań proszą zarówno słuchacze studiów nauczy­
cielskie~, jak i w ie~ imieniu nauczyciele przedmiotów pedagogicznych.
Zapewniamy RedakcJę „Ruchu Pedagogicznego", jeżeli w każdym nume­
rze t:go czas~p'.sma będzie można ujrzeć choć jeden artykuł w• przystępny
sposob omawiający problematykę teorii wychowania i nauczania ułatwia­
jący realizację programu nauczania pedagogiki w zakładach kształcenia
nauczycieli w obecnej sytuacji, kiedy odczuwa się brak odpowiedniego

G Zarys peclagogiki - tom I i II. Praca zbiorowa pod redakcją B Suchodolskiego
PWX. Warszawa 1958/59. ·
' Biblioteka pedagogiczna nauczyciela. - wychowawcy F Ko · k' ,,Ruch

Pedagogiczny", nr 4 z 1961 r. · · rrnszcws 1•
7 „Ruch Pedagogiczny", nr 1 z 1959 r. Od redakcji (str. 3).
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podręcznika w tej dziedzinie, to zbędnym stanie się ogłaszanie premii
dla prenumeratorów „Ruchu Pedagogicznego", wtedy „Ruch Pedagogicz­
ny" znajdzie się „w ręku każdego dokształcającego się nauczyciela". Mogą
to być artykuły wchodzące w skład treści poszczególnego numeru czaso­
pisma albo, żeby nie obniżać poziomu czasopisma, w formie wkładki lub
dodatku specjalnego. Za ten „dodatek specjalny" jako premię dla czytel­
ników na pewno spotka Redakcję wdzięczność ze strony zainteresowanych
osób, a „Ruch Pedagogiczny" jako czasopismo związkowe spełni poważną
przysługę koleżeńską w procesie masowego dokształcania się i doskona­
lenia zawodowego nauczycieli.

C. OSTROWSKI



RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

TADEUSZ PARNOWSKI - CZYTELNICTWO DZIECI I MŁODZIEŻY W00BLICZU
PRZEMIAN

Warszawa 1961, Państwowe Zakla-dy Wydawnictw Szkolnych, str. 106

Dr Tadeusz Parnowski jest polonistą i doświadczonym wieloletnim pedagogiem,
a przy tym od dawna zajmuje się działalnością na terenie wydawniczym. Omawiana
książka jest odbiciem szerokich zainteresowań autora, Wydają się one subtelnie
zróżnicowane: w książce chwilami dominuje troska o praktyczny wychowawczy
pożytek wydawanej literatury, znacznie jednak częściej bierze górę pasja badacza­
-naukowca, poszukiwanie nurtów i prawidłowości w złożonych procesach tworzenia
i upowszechniania kultury. Już w pierwszym zdaniu swej książki autor stwierdza,
że „powstała z namysłu nad sytuacją czytelnictwa i badań nad nim w dobie współ­
czesnej" (str. 9). Tak formułuje swój temat pedagog-wydawca: ale w następnym
już zdaniu włącza się historyk literatury podkreślając, i::: ,,zrozumienie tej sytuacji
może być właściwe jedynie wówczas, gdy towarzyszy mu zastanowienie się nad
historycznymi aspektami omawianego tu procesu" (tamże). Problemy i pytania
stawiane są jasno, dociekliwie, z pełnym odczuciem trudności w odnalezieniu rozwią­
zań i odpowiedzi. Autor wydaje się szczególnie zainteresowany problemami zwią­
zanymi z sytuacją kultury w świecie współczesnym. Daje temu wyraz choćby
w zdaniu: ,.Zamiarem niniejszej pracy 3est spowodowanie, w miarę możliwości,
zwrotu w badaniach czytelnictwa, skierowanie ich ku teraźniejszości i przyszłości"
(str. 11).
Punktem wyjścia Parnowskiego jest przekonanie, z pewnością słuszne, że książka,

„ciągle jeszcze czołowy przejaw życia kulturalnego, zasadnicza siła powodująca
ferment intelektualny, stanowiąca często zaczyn na nowe życie, zyskała sobie u nas
rangę dotychczas nie widzianą" (str. 9).
Książka Parnowskiego składa się z czterech rozdziałów, o dość odrębnej od siebie

tematyce. I tak w rozdaiale pierwszym zatytułowanym: ,.Kierunki rozwojowe lite­
ratury dla dzieci i młodzieży oraz kształtowanie się problemów badawczych"
dcminuje punkt widzenia historyka literatury, w sprawny sposób operującego meto­
dologią marksistowską. Parnowski ciekawie wykazuje, jak ogólna problematyka
nadbudowy ideologicznej, właściwa różnym epokom kulturowym, załamuje się w li­
teraturze dla dzieci i młodzieży odmiennie niż w literaturze dla dorosłych. Zmierzając
~o ol~reślenia og~ln~ch cech najbardziej typowych dla literatury dziecięcej i mlodzie­
zow':J Pa:·nows_k1 s1l_nlc akcentuje jej charakter klasowy i historyczny oraz ścisłe
powiązarne, z jednej strony z przekształcającą się myślą pedagogiczną, z drugiej
zaś - ze zmieniającymi się gustami literackimi. Tak ogólnie sformułowany wniosek
P?Party został dobrze d~br~nymi przykładami, zaczerpniętymi z różnych okresów
historycznych. W rozważaniach na temat literatury dla dzieci i młodzieży jako
prze!awu_ ten_dencji _klaso\~ych przypomniana została rola książki w ujęciu filozofii
Oświecenia, Ideologia rob111sonowska, popularne u niektórych autorów tendencje
solidaryzmu i filanti-?p1zmu, wreszcie nurt postępowy przypadający na okres rozwoju
ruchu robotniczego 1 ostrej walki klasowej.

Szczególnie, w _naszym przekonaniu, ciekawie ukazana została przez Parnowskiego
problematyka historyczna w polskiej lileraturzc dla dziccl · ł d · · a tle. . . . · 1 1 m o z1ezy n
zagadnienia patriotyzrnu I wychowania patriotycznego. z du.- d ł . , · ut.or

1 • d · · 1·t t 1 zą oza s usznosci astwier za, 1z „ 1 .era ·urc: pols ca cechuje w ogóle wieks: •, ·. . h na-. , , ze mz w wielu innyc
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silenie służby narodowej" (str. 22), a literatura dziecięca i młodzieżowa miała stać
się „źródłem wiedzy o historii narodu, podnietą patriotycznych uczuć, przysposo­
bieniem obywatelskim do wydajnego życia w danej epoce" (str. 23). Wielokrotnie
też wyrażała próby stworzenia zarysu historii Polski. Parnowski przypomina szereg
utworów poświęconych tym zagadnieniom, przy czym bliżej analizuje twórczość
Walerego Przyborowskiego, która miała podwójne oblicze. Ten poczytny autor,
rzecznik polityki ugodowej, w swych książkach głosi! jednak hasła narodowego
patriotyzmu.
Z kolei rozważa Parnowski tendencje pedagogiczne w literaturze dla dzieci i mło­

dzieży, sięgające swymi tradycjami aż do pedagogiki Komeńskiego, a w Polsce tak
wyraźne w twórczości pisarzy pozytywizmu. Wszystkie te refleksje prowadzą Par­
nowskiego t;o wniosku na temat zmienności w ujmowaniu istoty i roli literatury
dla dzieci i młodzieży. W ten więc sposób rozważania historyczne pozwalają auto­
rowi na przejście do zagadnień aktualnych ujętych w rozdziale drugim, pt. ,,Książ­
ka w zmieniającym się świecie".
Ten rozdział, najobszerniejszy w całej pracy, rozpoczyna prezentacja. materiałów

zaczerpniętych z krajów zachodnich a sygnalizujących często „kryzys" książki, spa­
dek jej jakości, zalew literaturą brukową. Głos fachowego' wydawcy lapidarnie
i autorytatywnie ocenia sytuację w naszym kraju. Jednym z bardziej interesujących
sformułowań w książce Parnowskiego jest diagnoza polskiej sytuacji w dziedzinie
życia kulturalnego. Parnowski pisze: ,,Gdy... na Zachodzie relacjonowane wyżej
przewarstwienia kulturowe są w dużym stopniu spowodowane istną rewolucją
w zakresie nauki i techniki, u nas rozwijają się równocześnie dwie rewolucje:
jedna - właśnie techniczna, ale przede wszystkim -- rewolucja w dziedzinie sto­
sunków społecznych i produkcyjnych, w kulturze i ż:,ciu społecznym. ( ...) Z dwóch
rewolucji - jedna wytycza kierunek, druga daje mocliwoścl realizacyjne" (str. 39).
W ten sposób Parnowski uzasadnia żywotność czytelnictwa w naszym życiu kul­
turalnym, jakkolwiek dostrzega i analizuje pewne trudności (dysproporcje między
cywilizacją a kulturą, poczytność marnych książek itp.). Następnie stara się poddać
analizie „czas historyczny", czas, w którym żyjemy, i pokazuje rolę książki na tle
innych środków współczesnej komunikacji kulturowej, a także zmieniającą się rolę
słowa drukowanego w ogóle, bardzo często związaną z jego deprecjacją. Zastanawia
się wreszcie nad obrazem współczesnego młodego czytelnika i jego oczekiwaniami
skierowanymi pod adresem książki. Parnowski przypomina w tym punkcie różne
badania postaw i zainteresowań współczesnej młodzieży podejmowane przez sccjo­
lagów, a w szczególności badania przeprowadzone przez Zakład Literatury i Czy­
telnictwa Uniwersytetu Warszawskiego (publikowane w ternie pt. .Dziecko i mło­
dzież w świetle zainteresowań czytelniczych", Warszawa 1960, ,,Ncsza Księg arriia").
Obraz naszej młodzieży skonfrontowany został przez Parnowskiego przyk.adowo
z analogicznymi obrazami młodzieży innych krajów (Niemcy, Francja), przy czym
autor stwierdza, iż zróżnicowanie oblicza młodzieży nic pozwala na wskazanie jed­
nolitych zainteresowań i upodobań.

Ostatni zespól refleksji zawartych w rozdziale drugim dotyczy istniejących w Pol­
sce wydawnictw dla dzieci i młodzieży, jakości i tematyki wydawanych książek.
Uznając, że w czasach obecnych percepcja książki jest procesem szczególnie skompli­
kowanym (str. 60), Parnowski podkreśla, że badanie czytelnictwa jest w tym samym
stopniu trudne, co bardzo potrzebne.
Rozdział trzeci omawianej książki nosi tytuł: ,,Problem oddziaływania przez

książkę i podstawowe założenia badawcze tego procesu" i ukazuje - na tle analizy
czytania - problematykę badań czytelnictwa, czyli śledzenie roli i funkcji czytel­
nictwa książek w kulturze wspólczesnej. Zastanawiając się nad „drogą" książki od



Il2 RECENZJE Z KSIĄZEK

twórcy do czytelnika Parnowski przytacza różne na ten temat teorie i poglądy, do­
chodzi do wniosku, że oddziaływanie książki jest procesem całościowym, procesem -
w odniesieniu do odbiorcy - psychicznym i pedagogicznym, uwarunkowanym zło­
żonymi sytuacjami społecznymi. Wymienia główne problemy tematyczne związane
z badaniem czytelnictwa w naszych warunkach społecznych (wychowanie uczuć
i postaw społecznych poprzez książkę, wpływ książki na osobowość młodego czło­
wieka, książka w procesach poznawczych, czytelnictwo na tle gospodarowania
czasem wolnym itp.). Rejestruje „aktywa i pasywa" metodologii badań czytelnictwa
(teoria Mikuckiej, Hofmanna i Rubakina, Radlińskiej), po czym podejmuje próbę
klasyfikacji istniejących metod.
Czwarty i ostatni, najkrótszy zresztą, rozdział książki Parnowskiego zatytułowany

jest „Badania czytelnictwa wczoraj i dziś" i pokazuje z jednej strony tendencję „od­
górną", normatywną, z drugiej zaś „oddolną" związaną z potrzebami psychiki
dziecka. Rozróżnia badania rejestrujące (co czytają) i dociekające (dlaczego?), de­
klarując się za kierunkiem trzecim, który: ,,chce nie tylko obserwować, nie tylko
analizować proces czytelnictwa, ale badać skuteczność oddziaływania książ­
ki" (str. 90), i akcentuje pedagogiczny aspekt procesu czytelniczego. Może
nie całkiem słusznie z punktu widzenia konstrukcji książki - znalazły się
w omawianym rozdziale po raz wtóry (bo analizowano je w rozdziale poprzednim)
różne teorie badań czytelnictwa. W rozdziale czwartym są one zresztą potraktowane
obszerniej niż" w rozdziale trzecim, co trochę komplikuje śledzenie toku myśli
autora.
Książkę Parnowskiego zamyka krótka refleksja o charakterze aktualnym, ,,czas

teraźniejszy i czas przyszły", wskazania najnowszych kierunków zainteresowań ba­
dawczych: sprawa percepcji ilustracji w książkach dla dzieci i młodzieży, badania
historyczno-literackie, sprawa pedagogicznego oddziaływania książki związanego
z kształtowaniem postawy moralnej, problem literatury współczesnej, zagadnienie
lektur szkolnych i in.

Książka Parnowskiego jest interesująca i potrzebna. Szczególnie ciekawy wydaje
się rozdział drugi obrazujący sytuację książki i czytelnictwa w kulturze współ­
czesnej. Rozdział pierwszy oparty na bogactwie materiału bibliograficznego uderza
syntetycznym ujęciem, swoistym „wypunktowaniem" spraw najbardziej istotnych.
R_ozdzialy trzeci i czwarty w zasadzie mogłyby stanowić tylko jeden, ich rozdziele-
111e wydaje się więc nie całkiem jasne.

_ Jak_koh~!ek Parnowski operuje szeroką i bogatą bibliografią (nie tylko w zakre­
sie__ ~1s_toru h'.eratury, _ale ta~że i w zakresie zagadnień kultury współczesnej, roli
ks1~1zk1, bada~ czytelnictwa itp), można by zaproponować jej uzupełnienie O ma­
teriały z krajów romańskich. Mam na myśli cenną książkę francuską: Paul Hazard
Les lwres, fes enfants et les hommes Paryż 1949 będącą analiza h' t ·ble O • d · · . . '. ' . 1s oryczną 1 pro-m wą zaga ruerua, a takze m1es1ęcznik wioski Schedar·o" d
Cent. Did tti N - " 1 , wy awany przez

1 o 1 a reo l azionalo di Studi e Decumentazione we Florencj' (n t b
merze 4.6 z roku 1960 w dokumentacji międzynarodowego kon I ot a ene w n~-
I t t· 1 B gresu s owarzyszcruan erna iona oard on Books for Young People znal I · • •. az a się wzmianka o polskich
pracach w zakresie badań czytelnictwa a także i na · k d ·
\V k . . . , zwis o ra Parnowskiego).

siązce Parnowskiego w paru miejscach ni t ł . t ·_ . . . e zos a y prze łumaczone na Język
polski cytaty z języków obcych (np. str. 35, 53, 60).
Książka Parnowskiego napisana została żywo ,· k · .

b t h · - ' cie awie, z pasją Styl autora jestoga Y, c wilarni nawet tak piękny jak w przytoczo f.. ··. . ·d • • · nym 1 agmenc1e· Rola książkiw zicjach naszego narodu nie ograniczala sie bo ,- d . .. · •· ·_ . . . . , \\ iem o funkcji przekazu kultu­
rowcgo. Juz w Oświeceniu edukacja narodowa sta -1 b . ·, 1 : • . . . 'nowi a ron z arsenału walkio \\ o nosc narodu, a skrzętność biskupa Załuskiego była tyleż~ czynem oświatowym
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co politycznym. Romantyzm, do istniejącego już utożsamienia polskich ksiąg, z dą­
żeniami do niepodległości, doda! przyrodzoną sobie egzaltację, dzięki której »ksląźki
zbójeckie« stanowiły »niebo i tortury- młodości tego pokolenia. Pozytywizm dojrzał
w książce nie tylko »arkę przymlerza«, ale zaczyn na lepsze, narodowe jutro, do­
strzegł w niej ·silę produkcyjną. Cóż dopiero, gdy błysnęła ona ekstraktem rycerskich
cnót przodków w Trylogii. Przełom XIX i XX wieku raz jeszcze zaakcentował wiesz­
czą rolę literatury (St. Wyspiański, S. Żeromski)" (str. 4Z).

J. WOJNAR

AL. J. MAJDA - WYCHOWANIE SEKSUALNE DZIECI I MŁODZIEŻY
PORADNIK DLA NAUCZYCIELI, WYCHOWAWCÓW I RODZICÓW

Warszawa 1961 PZWS. str. 216

Słusznie autor powiada w przedmowie, że „w całym społeczeństwie dojrzała myśl
o włączeniu wychowania seksualnego do programu szkoły" i że w tej dziedzinie
brak nam jeszcze własnych doświadczeń, musimy zatem oprzeć się na doświadcze­
niu innych krajów, zwłaszcza Anglii, Ameryki i Szwecji, które mają poza sobą kil­
kudziesięcioletnią już praktykę oraz przemyślane koncepcje programowe i meto­
dyczne w tym zakresie. Z nich więc skorzysta! dr Majda, a zrobił to tak umiejętnie,
że książka stanowi jednolitą całość, dzięki zarówno spoistej strukturze, jak - i to
może przede wszystkim - konsekwentnej postawie autora, który, jakkolwiek jest
doktorem medycyny, nie pedagogiem, ma trafne wyczucie pedagogiczne, znajomość
psychiki młodzieży i dobrą orientację w warunkach i wymogach pracy szkolnej.
Jest to połączenie cech równie rzadkie, jak cenne, a jeśli do niego dodamy język
nie tylko potoczysty, ale posiadający i walor literacki - nie dziw, że otrzymujemy
w sumie książkę, która może się okazać istotnie pomocna nauczycielom-wycho­
wawcom. Szczęśliwie też została ona zatwierdzona przez Min. Oświaty do nauczy­
cielskiego działu bibliotek szkolnych.
Poleca książkę czytelnikowi słowo wstępne prof. dra M. Kacprzaka, rektora Aka­

demii Medycznej, a zarazem przewodniczącego Towarzystwa $wiadomego Macie­
rzyństwa. ,,Stoimy twardo na stanowisku - powiada on - że życie seksualne, bę­
dące wyrazem praw natury, nie może być sprowadzone ani do zaspokojenia elemen­
tarnego popędu fizjologicznego, ani do brudnego erotyzmu degradującego godność
ludzką. Życiu seksualnemu. człowiek nadal najwyższe wartości humanistyczne i tak
musi być ono rozumiane i odczute przez każdego. I w takiej atmosferze powinniśmy
wychowywać nasze dzieci i naszą młodzież".
Jest to myśl przewodnia całej książki.
Zawiera ona sześć rozdziałów:
I. Uwagi ogólne.
II. Program wychowania seksualnego młodzieży po ukończonym okresie dojrze-

wania płciowego (wiek 17-20 lat)
III. Zagadnienia pici w wieku pokwitania (14-16 lat) ,
IV. Zagadnienia płci w wieku poprzedzającym pokwitanie (11-13 lat)
V. Zagadnienia pici w wieku przedszkolnym (4-6 lat) i w okresie nauczania

początkowego (7-10 lat)
VI. Postępowanie szkoły w wypadkach stwierdzenia wśród uczniów praktyk

seksualnych i związanych z tym konfliktów.
Na luźnych kartkach dodano tablice obrazujące w sposób schematyczny narządy

płciowe mężczyzny i kobiety, drogę plemników do jaja oraz stadia rozwoju jaja za­
płodnionego.

U - Ruch Pedagogiczny Nr 3
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w uwagach ogólnych dr Majda stwierdza, że elementy wychowania seksualnego
winny być zaczerpnięte z biologii, medycyny, psychologii, socjologii i etyki, ostrze­
gając przed niebezpieczeństwem, jakie stanowiłoby oddzielenie funkcji oświatowej
od wychowawczej. Społeczno-moralny punkt widzenia jest tu na każdym kroku
niezbędny jako uzupełnienie równie koniecznej wiedzy. ,,Pierwszą myślą nauczy­
ciela, który omawia zagadnienia seksualne - powiada autor - musi być wpojenie
młodzieży szacunku dla tego kręgu spraw". Dlatego niezmiernie ważne są w wycho­
waniu seksualnym czynniki takie jak sam sposób mówienia nauczyciela, atmosfera
zaufania, naturalność i prostota, zerwanie z pruderią - co jednak w żadnym razie
nie oznacza odrzucenia wstydliwości, cennej choćby przez to, że chroni młodzież
przed zbyt wczesnymi i brutalnymi przeżyciami. Autor wielokrotnie powtarza po­
stulat bezwzględnej wstrzemięźliwości uważając go za jedynie słuszny „na gruncie
n as ze go życia, n as z y c h obyczajów i kultury" (podkreśl. aut.). Warto by podjąć
dyskusję na temat zarówno domniemanej statyczności owych czynników (one są
przecież na pewno zmienne i ulegają gwałtownym, częściowo nieodwracalnym zmia­
nom w naszych oczach); jak wychowawczego waloru postulatu, który w swojej
absolutnej postaci jest z góry skazany na bezustanne łamanie go, a w dodatku bodaj
sprzecznego ze światową tendencją liberalizacji w dziedzinie seksualnej. Zgoda przy
tym, że trzeba by od razu podnieść i kwestię granic liberalizmu, rzecz więc wymaga
poważnej dyskusji, nie bez udziału samej młodzieży, zwłaszcza starszej (ale jeszcze
szkolnej).
Najwyraźniejszą, najbardziej przekonywającą granicę stawiają wymogi współ­

czesnego, kulturalnego małżeństwa i rodziny. Autor omawia z różnych punktów wi­
dzenia postulat planowania rodziny, cytując wypowiedź pewnego protestanckiego
duchownego: ,,Kontrolowanie metodami naukowymi siły, która popycha człowieka
do rozpędu, nie jest niczym gorszym, niż świadome kierowanie jakąkolwiek inną
z sił natury, które istnieją z woli Boga we wszechświecie, lub uzbrajanie się prze­
ciwko tej sile".
Kto i kiedy powinien prowadzić wychowanie seksualne? Autor opowiada się sta­

nowczo za nauczycielami, korzystającymi z konsultacji lekarza. Zdaje sobie przy tym
sprawę z tego, że sprawa jest niełatwa, muszą to być bowiem nauczyciele o dużych
kwalifikacjach pedagogicznych i dużym doświadczeniu życiowym a przy tym umie­
jący ~ó,~ić zrozumiale i naturalnie o trudnych tematach. Toteż ',,sprawa programu
oma:".1ama zaga~nień seksualnych dla szkól pedagogicznych wydaje się w bieżącej
chwili sprawą pierwszoplanową". Raz jeszcze okazuje się, że kluczem do wszyst­
kieg?, ~o ma być w szkole zmienione na lepsze, jest przygotowanie przyszłych nau­
czycieli. Wprawdzie bowiem nauczyciel - wychowawca klasy _ ani musi ani może
wykon~'wać sam wszystkich punktów programu, do niego jednak należy koordynacia
wsze~luch poczynań wychowawczych, a ponadto on właśnie ma do rozporządzenia
godzi_ny_ wy:h?wawcze, które dają najwięcej możliwości prowadzenia z młodzieżą
przyjacielskio] rozmowy na tematy wymagające wzajemnego zaufania i zrozu­
mienia .

. Reflcksj~ dotyczące m~todyki zaje;ć wychowawcy w omawianym zakresie oraz
Jego współpracy z rodzicami, wreszcie informacJ·e O ,,, eh . · k 1 ym

A 1. · d ł · · . Y owaniu se sua nw ng 1! ope mają treści rozdziału pienvszego w •t · · ld . . . . · • ar o Jeszcze przytoczyć poc 10-
zącc stamtąd ostrzeżenie przed jakąkolwiek amatorszczyzn· t • d • d· · · oraz
• · d · , 'd d . 1 ą w eJ zie ziruestwier zenie: ,,&az e ziccxo ma prawo do wiedzy któ ·e· • d • · daje.. ·d· · .·. ·· . . . . , , 1 J posra ame mewpr <1w zie żadne] gwarancji wl::i~ciwcgo nrowadzeni· ., .· 1 , t • • · c. . . - ~ s1ę, a c ,c ora moze porno
wielu młodym Iudziorn postępowac w sposób właściwy".
Zwolennicy wprowadzenia u nas wvchowania s I s 1 . · ·

• • • • • • _. • < c c. u a ncgo do szkoły także n1e
spodziewają się żadnych „cuaow wychowawczych" m · · d • :e

· d· • , aią Je nak przekonanie, zwio za plus re lekcja plus ocena moralna podane urnioj t · • J v
wychowawczy. ' i Ję me, wywrą dodatm WP Y\ ,
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Następne cztery rozdziały książki dra Majdy zawierają projekty programów,
wskazówki metodyczne oraz lekcje przykładowe dla dzieci i młodzieży w wieku
od lat 20 do 5. Odwrócona - w stosunku do naturalnego porządku okresów rozwo­
jowych - kolejność omawianych faz wychowania seksualnego zdaje się ·w pełni
uzasadniona: kreśląc zarys - dość zresztą szczegółowy - programu przeznaczonego
dla młodzieży najstarszej, autor dal jednocześnie jakby szkicowy obraz tego, do
czego należy stopniowo doprowadzić, przygotowując tę młodzież poprzez ciąg klas
poprzednich. Ow zstępuj ą cy układ tematyki pozwala zatem uchwycić od razu
całość: struktury, w której ramach znajdzie potem swoje miejsce każdy punkt pro­
gramu dla dzieci młodszych. Nie wiadomo tylko, czemu autor nie przeprowadził
tego układu konsekwentnie aż do końca, bowiem w rozdziale V najpierw podaje
„Zakres tematyczny i wskazówki metodyczne dotyczące omawiania spraw płci
z dziećmi w wieku przedszkolnym", a później to samo - tylko z dziećmi w okresie
nauczania początkowego. Trochę to dziwi.
W rozdziale II znajdujemy nie tylko spis tematów dla młodzieży najstarszej, ale

i zwięzłe rzeczowe omówienie każdego z nich - tak, że ta partia książki może
w pewnym stopniu spełnić rolę podręcznika. Przypominamy, że pisał go 1 ekar z,
więc jakkolwiek znajdujemy tu rozdziałek pt. ,,Moralne i społeczne aspekty płci.
Mażeństwo", to przecież nie wystarcza on pedagogowi, dla którego właśnie te aspekty
sprawy są najważniejsze, zaś informacje o charakterze przyrodniczym pelnią wobec
nich rolę służebną. Są składnikiem wychowania seksualnego niezbędnym i podsta­
wowym - ale w tym sensie, że elementarnym i wyjściowym dla szerszych rozwa­
żań natury humanistycznej. Takie uzupełnienie jest zadaniem trudnym, bodaj po­
nad siły przeciętnego wychowawcy, musi być zatem również napisane, i to przez
pedagoga posiadającego wiedzę psychologiczną i socjologiczną. Trzeba na to jeszcze
poczekać, ·tymczasem należy poczytać naszemu autorowi za zasługę, że sam dostrzega
i przy każdej sposobności bardzo mocno podkreśla humanistyczny walor życia
płciowego dla jednostki i dla społeczeństwa.
Rozdziały III, r.v i V podają, wedle wspólnego schematu, zakresy tematyczne,

wskazówki metodyczne oraz lekcje przykładowe. Autor nie traktuje ich jako wzoru
do naśladowania, pragnie tylko przez przykłady i osobiste refleksje dopomóc wy­
chowawcy do znalezienia własnej drogi, co może się udać wyłącznie w oparciu
o poznanie „swojej" młodzieży, jej przeżyć i konfliktów, jej potrzeb i pytań, z któ­
rymi zwróci się sama, jeżeli postawa nauczyciela będzie przyjacielska, obudzi zaufa­
nie. Można by wprawdzie autorowi wytknąć rozmaite szczegółowe potknięcia albo
momenty, które czytelnikowi wydają się potknięciem - ale nie warto tego robić.
PZWS przygotowuje 2 wydanie Poradnika, gdzie autor z pewnością uwzględni te
uwagi recenzentów, które nie dotyczą spraw zasadniczych.
Bo sprawy zasadnicze są przez dra Majdę postawione w sposób właściwy. Uwy­

datnia się to zwłaszcza w rozdziale ostatnim, który ma charakter praktyczny. Autor
mówi w nim, jak, jego zdaniem, winien się zachować nauczyciel, jak winna postą-

. pić szkoła w stosunku do rozmaitych wykroczeń młodzieży w dziedzinie seksual­
nej - od „brzydkich słów do ciąży i choroby wenerycznej". Wybór rozsądnego po­
stępowania, zabezpieczającego w wystarczającym stopniu interesy ogółu, a nic nisz­
czącego osób, które znalazły się w konflikcie z powszechnie przyjętą obyczajnością,
wymaga dużego doświadczenia i mądrości życiowej, a także dużej dozy zwykłej,
Judzkiej dobroci, która jest nieocenionym doradca ,,v niejednej trudnej sprawie.
Bodaj że nic już nie trzeba dodawać do tego ogólnego zalecenia.
Na zakończenie niniejszej recenzji' podamy jeszcze postulaty, na których autor

pragnąłby oprzeć wychowanic seksualne w szkole. Sam je sformułował w „Przedmo­
. wie" w następujący sposób:

1. Wychowanic seksualne powinno być w szkole przedmiotem obowiązkowym obej­
mującym wszystkich uczniów.
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. . wyłącznie na tzw. ,,uświadomieniu2. Główny ciężar przedmiotu me spoczywa · k
1

.. • • b c·
. . k 1 podstaw se suo ogn winien Yseksualnym". z programem nauczania w sz O e

związany określony program wychowawczy. . ..
3_ · Omawianie zagadnień seksualnych z młodzieżą powmno miec chara~ter wsze~h­

stronny. Obok biologicznego i medycznego musi być zawsze u:vzglę~mony w 111e-
mniej szerokim zakresie moralno-etyczny i społeczny p~nk~ w1~:e111a. . .
4. Prowadzenie najważniejszych wykładów oraz odpow1edz1a'.nosc ~a _real'.za_cJę ca­

łego programu wychowania seksualnego należy powierzać na'.bardz1~J do~\~1adc:o­
nym pedagogom, cieszącym się autorytetem, z uwagi na konieczność umiejętnego,
taktownego i indywidualnego podejścia do ucznia. . . . .

5. w sprawie „wychowania seksualnego" szkoła powmna byc w bliskim kon­
takcie z domem ucznia.

I pomyśleć tylko, że przeczytawszy to wszystko (a na pewno też i ;,Słowo wstęp­
ne" dra M. Kacprzaka) ks. St. Kluza w „Katechecie", najspokojniej powiada, że
w książce „posfawiono zagadnienia płci poza dziedzinę wartościowania moralnego
i antropologicznego sensu"... że „poza tym osobliwym obiektywizmem kryje się po
prostu sympatia dla stanowiska negatywnego", że w ogóle autora cechuje „nega­
tywne odniesienie się do zasad powściągliwości seksualnej"! Czy to niezrozumienie?
O, nie, ks. Kluza jest, jak widać z całości cytowanej przez „Tygodnik Powszechny"
bezkrytycznie recenzji umieszczonej w bratnim organie, inteligentnym pedagogiem.
Jest to więc zła wola z jego strony, zabieg, mający nauczyciela ostrzec zasadniczo
przed Poradnikiem.

,,Wychowanie ma na celu wychować człowieka do prawdziwej, pełnej miłości" -
mówi ks. Kluza.
Bardzo słusznie. Tylko że to samo twierdzi zarówno dr Kacprzak, jak dr Majda,

taka sama jest opinia wszystkich rozumnych pedagogów. Nikt nie ma monopolu na
ten pogląd. Ani na wychowanie seksualne, które musi nareszcie wejść w kontekst
całości wychowania przez szkołę socjalistyczną. ·

H. KOWALEWSKA

C. BURLEIGH WELLINGTON AND JEAN WELLINGTON - TEACHING FOR
CRITICAL THINICING.

New York - Toronto - London. Me Graw-Hill 1960, 364 str,

Szybkie zmiany zachodzące we współczesnym świecie, coraz większy udział nauki
w rozpatrywaniu różnych szczegółowych i praktycznych zagadnień współczesnego
życia sprawiły, że nie można się już dziś opierać na przyswojonych umiejętnościach
i przyzwyczajeniach. W związku z tym naczelnym problemem współczesnej dydakty­
ki stało się zagadnienie kształcenia samodzielnego i krytycznego myślenia. Badania
w tej dziedzinie prowadzi się nie tylko w Polsce zresztą. Jest im poświęcona rów-.
nież wyżej wymieniona książka autorów amerykańskich,
Myślenie w nauczaniu szkolnym najlepiej rozwija rozwiązywanie problemów.

Autorzy amerykańscy różnic pojmują punkt wyjścia problemu. Dla Deweya jest
nim subiektywne odczucie trudności; trzeba odczuwać potrzebę rozwiązywania
problemu. Dla Thorndike'a punktem wyjścia są zainteresowania. Wellingtonowie
przyjmują znów stanowisko Buzclskiego, dla którego niepokój intelektualny jest
punktem wyjścia postawienia problemu.
Proces krytycznego myślenia przebiega poprzez następujące ogniwa zwane przez

autor:6w k_rokami: ll_ p1:zeż)'.cie niepokoju, 2) sprecyzowanie problemu, '3) próby jego
rozwiązania, 4) ustalcnio hipotezy, 5) ocena uzyskanego wyniku w świetle nowych
i dalszych zamierzonych prób. Nauczyciel stosując metodę problemową musi



RECENZJE Z KSIĄZEK ll7

wywołać u uczniów stan niepokoju intelektualnego, który - jeśli nie ma wyłado­
wać się w wysiłkach samoobronnych - nie może przekroczyć pewnego progu
określonego przez ich rozwój umysłowy. Eksperyment przeprowadzony w Los
Angeles, którym objętych było 1415 uczniów, wykazał wyższość tej metody
nauczania nad pozostałymi.
Nauczyciel, stawiając problem, musi go powiązać z potrzebami rozwojowymi

młodzieży, wykazać zaufanie do młodzieży, nie może zapału jej gasić zbyt autoryta­
tywnym postępowaniem. Uczniowie chętnie zbierają się do rozwiązywania problemu,
jeśli dostrzegają, że jest on powiązany z ich dążeniami życiowymi. Metoda ta
wymaga jednak przygotowania. Młodzież musi się przedtem nauczyć słuchać
nauczyciela i wnikać w sens jego wykładu. Metoda problemowa nie wypiera metod
podających, ale jest ich uzupełnieniem. Nie będzie mogla rozwinąć się rzeczowa
dyskusja, potrzebna przy rozwiązywaniu problemów, jeśli uczniowie nie nauczyli
się uprzednio wyłuskiwać istotnego sensu z cudzych wypowiedzi ani oceny własnych
poglądów i dokonywania ich korektur. Diagnoza błędów i praca nad nimi ma duże
znaczenie w kierowaniu samodzielnym myśleniem uczniów.
Autorzy przystępują następnie do omówienia różnych metod nauczania i omówie­

nia ich roli w nauczaniu problemowym. Szczególną uwagę zwracają na wykorzysta­
nie środków audio-wizualnych, które ich zdaniem mogą spełniać ważną rolę
w sprecyzowaniu problemu. Dzięki nim problem. nabiera konkretności i pozwala
stawiać realne hipotezy robocze. środki audio-wizualne nie mogą zastąpić nauczy­
ciela i ograniczyć do roli podającego treści nauczania.
Na uwagę zasługuje to, że autorzy nie eliminują wykładu z nauczania, ale przy­

znają mu wielką rolę kształcącą. Wykład jest potrzebny do wywołania niepokoju,
do przekazania informacji potrzebnych do rozwiązania problemu, jeśli uczeń nie
może ich zdobyć inną drogą, ale i do zebrania i oceny osiągniętych wyników.
Autorzy omawiają zagadnienie krytycznego myślenia uczniów nie tylko w odnie­

sieniu do procesu nauczania, ale również przy rozwiązywaniu spraw wychowawczych.
Trudności wychowawcze mogą być rozwiązane, gdy nauczyciel w swobodnej rozmo­
wie z uczniem sprawiającym trudności postawi mu problem, zmuszający go do
zastanowienia się nad przyczynami trudności wychowawczych i szukania dróg ich
przezwyciężenia. Jeśli wychowanie moralne zmierza do wytworzenia u uczniów
umiejętności dokonania własnego wyboru, to nie jest to możliwe bez postawienia
problemów dotyczących zachowania ludzi, szczególnie zachowania własnego. Jeśli
uczeń w wyniku takich rozważań dochodzi do przeświadczenia o własnej winie, to
zostają stworzone warunki jego poprawy. Zmusza to jednak również nauczyciela do
zrewidowania własnego postępowania, jeśli w nim tkwią przyczyny trudności wy­
chowawczych ucznia. Zbyt wiele nakazów i zakazów nie wzmacnia dyscypliny. Musi
ona wypływać z świadomego zastanowienia się uczniów nad własnym postępowaniem.
Kształcenie krytycznego myślenia z kolei wymaga zaprawiania uczniów do samo­

oceny. Kształtuje się ona przez porównywanie własnych osiągnięć i śledzenie własnej
pracy.
W końcu autorzy zwracają uwagę na wartości osobowe nauczyciela. Musi on mieć

zaufanie do ucznia, zastanawiać się nad własnymi metodami i doskonalić je, korzy­
stać z cudzego doświadczenia pedagogicznego, wykazywać gotowość przyjścia ucz­
niowi z pomocą, musi znać świat, brać udział w życiu społecznym i kulturalnym.
znać problemy współczesnego świata, dokształcać się nie tylko w zakresie swojej
specjalności i nie tylko z książek. Nauczyciel o ciasnych horyzontach i doświadczeniu
ma mniej szans do kształcenia myślenia uczniów. Błędem młodych nauczycieli jest
brak umiejętności dostrzegania związku między procesem nauczania i wychowania
a warunkującymi je zjawiskami społecznymi.

L. BANDUR;\
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PRZEGLĄD CZASOPISM POLSKICH

Zagadnienia wychowawcze są coraz częściej przedmiote:11· r~zważań ~a l_a~a~h
czasopism. Zwrócimy tu uwagę na artykuły w „Wychowamu Fizycznym l _Hi_gieme
S k I .,, o· · · Dorosłych" Wychowaniu", ,,Nowej Szkole". W okresie inten­z o neJ , ,, swracie , " . t • d · ·
sywnych przygotowań do realizacji reformy szkolnej ważną rzeczą jes wie z~ec,
jakie koncepcje co do treści i metod wychowania omawiają autorzy artykułow.

,.P O CI Ą GA JĄ C E W I Z JE' P R Z Y S Z L O $ C I"

Pociągającą wizją przyszłości nazywają R. Wroczyński i M. Demel (,,Wychowanie
Fizyczne i Higiena Szkolna" nr 1/62) tendencję do przesycenia całej pracy szkoły
elementami wychowania fizycznego. Wychodzą z założenia, że w związku z prze­
prowadzoną reformą szkolną musimy widzieć jaśniej niż dotychczas rolę wycho­
wania fizycznego w szkole i w środowisku. Postulaty swe ujmują w kilka punktów.
Pierwsze - to sprawa nauczyciela. Do roku 1965 kadra nauczycieli wychowania
fizycznego z wykształceniem fachowym wzrośnie o 7,5 tysiąca. Zapewni to, twierdzą,
fachową obsadę we wszystkich szkołach średnich i w 550/o szkól podstawowych.
Podkreślają, że techniczno-sportowe przygotowanie tych nauczycieli powinno być
ściślej niż dotychczas powiązane z rozszerzeniem wiedzy pedagogicznej, z kształce­
niem umiejętności planowego działania ogólnowychowawczego. Nie może to być
łowca talentów w wybranych dziedzinach sportowych, lecz wychowawca, rozumie­
jący potrzeby rozwijającego się młodego organizmu.

Sprawa inna - to trudności z urządzeniami sportowymi. Braków nie da się
szybko wyrównać, nie stanowi to jednak przeszkody w rozwoju wychowania fizycz­
nego w szkole. Nie rezygnując z rozbudowy urządzeń można wykorzystywać· wolny
teren. Autorzy przypominają, że prof. Z. Gilewicz, zmarły niedawno wybitny teorytyk
wychowania fizycznego, zaliczał wolny teren do pierwszorzędnych czynników wy­
ch~:v~nia fizycznego. Wyzwala on w człowieku reakcje ruchowe w wyższym stopniu
~mzel!_ teren standartowy, jak sale gimnastyczne czy basen o typowej strukturze
i wymiarach.

. W dobie roz""'.oju ~auki i techniki wzrasta funkcja kompensacyjna wychowania
fizyc_zneg?· V:"ys1łek mtelektualny młodzieży musi być zrównoważony przez zwięk-
szeme działań motorycznych Trzeb · · · b ·. . . • a rowmez, wo ee przewidywanego w przyszłości
skrócenia czasu pracy człowieka, ukształtować nawyki reakcyjne b t ·do · · t . , y go przygo ·owacurmeję nego spędzenia wolnego czasu. ·
O~ólny kierunek rozwojowy wychowania fizycznego t • :

waniu trzech współśrodkowych kręgów· kra . . au orzy widzą w orgamzo­
. k . · · ' ,g naiwęzszy - wychowanjo f' c ne
Ja o przedmiot szkolny, krąg pośredni - całość rob . I • iz! z
nego w szkole krąg najszerszy f P Iematyki wychowania fizycz-

' - ormy pozaszkolne kolon· bwychowania fizycznego nie oznac· .. • ie, o ozy. Taka struktura
za rezygnacii z godzin lei c . hlują: w klasach I-II pól godziny w h . . t YJnyc . Autorzy postu-

i IV - 3 godziny tygodniowo oraz 0~~w~;2~:::izy~zneg? codziennie, w klasach III
w klasach V-VIII _ 3 godziny tygod . ćwiczema śródlekcyjne i wycieczki,

mowo lub 2 godzin b · Isposobieniem sportowym po południu. Y z o owiąz cowyrn przy-

Warto tu przypomnieć o eksperymentach V
Pedagogique et sportif" (pól czasu szkolnego n w anves zwanych „Le Mi-temps

· . · a wychowanie r· • ,na inne przedmioty nauczania) 0 czym izyczns I sport, a poł -' w numerze 1 N •" owej Szkoły" pisze Maria
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Żakowa.. ~y~m:i eksperymentów są interesujące z wielu punktów widzenia,
m. in. rowmez jako wskazówka o roli wychowania fizycznego w szkole.

„W SZKOLE N A WET KLAMKA WYCHOWU JE"

W czaso?iśmie „Oświata Dorosłych" (nr 1/62) Józef Kuczyński omawia sprawę
wychowania estetycznego w szkole. Punktem wyjścia rozważań jest niewątpliwie
słuszne t\ · d · ·. . v~er zenie, ze nasza szkoła jest nastawiona głównie na kształcenie umysłu
1 ~ddziałuJe ~a uczniów informacją naukową, pojęciem, prawdą abstrakcyjną,
bardzo natom1a_st rzadko elementami piękna, obrazem, prawdą artystyczną. Tym­
czasem w kształceniu umysłowym potrzebna jest człowiekowi również wiedza
obrazowa, która angażuje głównie stronę emocjonalną człowieka - co przekony­
wająco wyjaśni! już prof. Suchodolski w Wychowaniu dla przyszłości. Autor przy­
pomniał także zdanie l\lL Guyau, że również w wychowaniu moralnym wielkie
znaczenie mają głębokie przeżycia estetyczne.
Analizując zadania wychowania, autor wyróżnia cztery ich grupy: 1) rozwijanie

u wychowanka zdolności spostrzegania piękna, 2) rozbudzenie i pogłębienie wśród
wychowanków upodobań do obcowania z pięknem, 3) rozwijanie u wychowanków
zdolności i zamiłowań do reprodukowania i tworzenia piękna w różnych dziedzinach
sztuki, 4) rozwijanie i utrwalanie wśród uczniów nawyków kulturalnego zachowania
się w różnych sytuacjach życiowych. ·

Środki, które służą wychowaniu estetycznemu, są bardzo bogate i nie trzeba
wielkiego trudu, by je znaleźć. Otaczająca nas przyroda, "literatura, sztuki plastycz­
ne, muzyka, architektura, kino, teatr i wiele innych. Zresztą wszystko, z· czym się
codziennie spotykamy, może mieć znaczenie w wychowaniu estetycznym. W powie­
dzeniu, że „w szkole nawet klamka wychowuje", mieści się w formie przenośnej
głęboka treść pedagogiczna; ,.klamką" tą jest zarówno klamka, [ąk ławka, ściana,
tablica, okno, dekoracje klasy, ubrania uczniów itd. Wszystko oddziałuje i wycho­
wuje, jeśli jest estetycznie przygotowane i rozmieszczone.
Autor wspomina również o czytelnictwie, Tysiące ludzi nie dostrzega w książce

wartości artystycznej, chwyta jedynie fabułę. Badając czytelnictwo chłopów
w 40 wsiach pow. łowickiego (1955-1957) autor stwierdził, że najbardziej poczytne
w tym środowisku były książki Rodziewiczówny i Kraszewskiego. Wychowanie
estetyczne - zauważa - może zmienić te upodobania i przyspieszyć proces wprowa­
dzenia chłopa w nurt życia współczesnego.
Autor nie zajmuje stanowiska wobec postulatu ,;wychowania przez sztukę", wykra­

czającego - jak twierdzi prof. Suchodolski w Wychowaniti dla przyszłości (s. 189)
,,poza tradycyjny, wąski zakres tzw.-wychowania estetycznego". Byłoby rzeczą inte­
resującą wyjaśnić sprawę stosunku wychowania estetycznego do wychowania przez
sztukę; czy istotnie zachodzą tu różnice, czy też może jedynie akcent na sztukę jest
elementem różniącym?

,.UD OSK O NALE N IE W:,' CHO W A N I A"

Zagadnienia związane z historią wychowania pojawiają się rzadko na lamach pism
pedagogicznych. Prawo wyłączności ma jakby „Przegląd Historyczno-Oświatowy".
Czy słusznie? Chyba nie, gdyż zagadnień jest tak dużo, że każde pismo może
znaleźć specyficzny dla siebie temat. Przykładem może być artykuł prof. Łukasza
Kurdybachy pt. Stosunek kościoła anglikafisk-iego do systema Lancastra, zamie-
szczony w numerze 5 „Wychowania". · ·
Charakteryzując stosunki w Anglii na początku wieku XIX, autor przypomina,

że sędzia pokoju z Lincoln oświadczył w roku 1807: ,,Pisanie i czytanie może spowo- ·
dować niebezpieczne skutki, bo może przynieść niechęć do pracy". W takiej atmosfe-
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rze rozpoczął swą działalność Józef Lancaster, autor g!ośn':go W dziejach ;"!cho­
wania systemu organizacji pracy szkolnej. W młodości zerwał z kościołem
anglikańskim. w roku 1798 założył własną szkolę, jednak nie miał doś~ pie~ięd~y
na utrzymanie szerszego grona nauczycieli. Wpadł na pomysł posługiwania się
zdolniejszymi uczniami, zwanymi monitorami. Wprawdzie system taki by! już stoso­
wany w Anglii w wieku XVI i zaniechany, jednak Lancaster o tym nie wiedział.
Pomysł potraktował jako doniosły wynalazek i opisał go w rozprawie pt'. Udoskona­
l.enie wychowania (1803). Ogłasza! w niej, że w szkole jego pomysłu będzie można
pod opieką [ednego nauczyciela uczyć jednocześnie 1000 dzieci czytania, pisania,
rachowania.
Projektem zainteresował się dwór królewski i umożliwił otwarcie kilku szkól.

Poparcia udzieliło również w Izbie Gmin liberalne skrzydło wigów. Projekt Samuela
Whitbreada o dwuletnich szkołach parafialnych prowadzonych systemem Lancastra
został uchwalony wbrew opozycji konserwatystów. W Izbie Lordów najsilniej zwal­
czali projekt Whitbreada biskupi anglikańscy. Projekt został odrzucony, jednak
szkoły Lancastra rozwijały się w dalszym ciągu. Gdy się okazało, że przyjmowano
do nich dzieci bez względu na wyznania, rozpoczęły się ataki, organizowane głównie
przez kościół anglikański. Lancaster nie taił, iż w jego szkołach panują świeckie
zasady wychowania. Pisa! jasno i odważnie: ,,Wychowanie nie może być podpo­
rządkowane propagandzie zasad poszczególnych wyznań religijnych". Walcząc z nim
nie przebierano w środkach. Zakładano na przykład szkoły, prowadzone systemem
Lancastra, jednak w zasadach kościoła anglikańskiego, a kierowane przez Bella
(kanonik, opat Westminsteru). Mimo tego szkoły Lancastra rozwijały się i cieszyły
się poparciem szerokich kół społeczeństwa. Walka wyczerpała jednak Lancastra
i zniechęciła. Wyjechał z Anglii do Afryki, potem do Stanów Zjednoczonych, w któ­
rych metoda jego cieszyła się powodzeniem.

W Polsce system Lancastra ma również swoją historię. W roku 1819 ukazała się
praca Józefa Lipińskiego pod przydługim tytułem: Wykład sposobu wzajemnego
uczenia zwanego metodą Lancastra dla dokładnego objaśnienia chcących ten sposób
zaprowadzić, a mianowicie dla nauczycie.li do prowadzenia szkoły według tego
urządzenia sposobiących się. Metoda cieszyła się powodzeniem, była stosowana
w Warszawie, Lublinie, Janowie, Puławach i wielu innych miejscowościach .

•
. Poza m111_ei_s_zym przeglądem jest kwartalnik „Kultura i Społeczeństwo", warto
Je~n~ zwr?c1c uwagę na artykuł Antoniny Kloskowskiej Murzyni w oczach polskich
dziec'., zar~ueszczony :v numerze 1 tomu VI, g~yż autorka omawia na tle wyników
bad_an wa~ne zagadnienie wychowawcze, mianowicie sposoby zwalczania uprzedzeń
etniczych 1 kształtowanie postaw pozytywnych.

S.NOWACZYK

Z RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

XXII ZJAZD KPZR I O$WIATA RADZIECKA
,

Ostatnie numery (10, 11 i 12 z 1D61 r.) ,,Sovetskoj Peda O iki" . . •.
vodstva" poświęcają dużo uwagi problematyce naucza . ~ g oraz „Skoly I proiz-

111a I wycho · d · · · Iodzieży oraz potrzebom badań nad rozwojem oświ t wania zieci I m -
XXII Zjazdu KPZR. ia Y w perspektywie postanowień
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O podstawowych zadaniach nauk pedagogicznych po XXII Zjeździe KPZR pisze
N. K. Gonczarow 1, wiceprezydent Akademii Nauk Pedagogicznych RSFRR.

,,Nasza szkoła - mówi autor - powinna przygotować wszechstronnie wykształ­
conych ludzi, dobrze znających podstawy nauki, orientujących się w całokształcie
społecznej produkcji, umiejących twórczo uczestniczyć w naukowym i technicznym
postępie oraz w podnoszeniu wydajności pracy, co jest podstawowym i decydującym
warunkiem zwycięstwa komunizmu".
Realizacja tych założeń wymaga przede wszystkim rewizji programów nauczania,

a szczególnie treści przedmiotów matematyczno-przyrodniczych. Z programów nau­
czania - zdaniem autora - należy usunąć przestarzały materiał, a na to miejsce
wprowadzić najnowsze zdobycze naukowe, odkrycia i wynalazki, mające zasadnicze
znaczenie dla kształtowania naukowego poglądu na świat i poznania podstaw współ­
czesnej produkcji.
Zadania, jakie przed radzieckim szkolnictwem postawił XXII Zjazd KPZR, wy­

magają prowadzenia szeroko zakrojonych badań naukowych. N. K. Gonczarow
podaje długą listę problemów wymagających teoretycznych i eksperymentalnych
dociekań. Wśród wielu na pierwszym miejscu rozwój systemu oświaty ludowej.
Program KPZR - uchwalony na XXII Zjezdzie - zakłada wprowadzenie do 1970 r.
obowiązkowe] jedenastoletniej średniej szkoły ogólnokształcącej. Ale już dziś trzeba
odpowiedzieć na pytanie: jakie mają być perspektywy szkoły ·po roku 1970? Czy
należy skrócić naukę w szkole do 5 dni w tygodniu, tak jak pracę w zakładach

·produkcyjnych? Co zrobić z wolnym dniem od nauki? Czy przedłużyć obowiązkową
naukę do lat dwunastu, a jeżeli tak, to czy wprowadzić zerową, czy XII klasę?
Wiąże się z tym potrzeba naukowego opracowania organizacji obowiązkowego śred­
niego wykształcenia (prognoza demograficzna dzieci, ustalenie sieci szkół itp.).

Wprowadzenie obowiązkowej szkoły średniej - stwierdza autor - wymagać
będzie rozwiązania takich problemów, jak koncentracja materiału nauczania, sto­
sunek kursu propedeutycznego (klasy I-IV) do kursu systematycznego (klasy V-XI),
stosunek między ogólnym, politechnicznym i zawodowym wykształceniem, związek
nauczania z pracą produkcyjną (w których klasach rozpocząć pracę produkcyjną,
jakimi środkami i metodami), system przygotowania zawodowego w szkole ogólno­
kształcącej.

W związku z postulatem wprowadzenia obowiązku ukończenia 8 klas szkoły
średniej przez młodzież pracującą koniecznym jest opracowanie systemu oświaty
dorosłych.
Do ważnych zadań badawczych zalicza autor badania nad wychowaniem ideolo­

gicznym, moralnym, estetycznym i fizycznym dziecl i młodzieży.
Autor postuluje konieczność podjęcia badań nad dzieckiem, a w szczególności

takich problemów, jak prawa rozwoju psychofizjologicznego dziecka, sprawdzanie
eksperymentalne tez i hipotez psychologii wychowania, rozwój indywidualnych
skłonności i zdolności dziecka, specyfika pracy dydaktyczno-wychowawczej w szko- ·
lach-internatach i szkołach-półinternatach, metodyka wychowania, teoria gier
i zabaw i ich rola w różnych okresach rozwoju dziecka, kojarzenie rodzinnego
i społecznego wychowania dzieci.

Szczególną uwagę zwraca N. K. Gonczarow na doskonalenie starych i poszukiwa-.
nie nowych metod nauczania, ponieważ są one - zdaniem autora - najbardziej
zachowawczym ogniwem w pracy szkól radzieckich (stabilność metod nauczania
wpływa hamująco na proces dydaktyczno-wychowawczy, na samodzielność myślenia
i działania uczniów i wychowawców). ,,Nauczyć uczenia się - to jedno z podsta­
wowych \zadań metodyki nauczania" - konkluduje N. K. Gonczarow.

1 Re.senija XXIISiezda KPSS i zadali pedagogileskoj nauki. ,,Sov. Ped." nr 11/1961.
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Problem zawodowego przygotowania młodzieży w średnich szkola~h og~lnokształ-
h · t artykule wstępnym 2 10 mlmeru ),koły i proizvodstva".cącyc poruszony jes w . . . . .

Rozwój współczesnych nauk inżynieryjno-technicznych c~ar~kteryzuJe s'.ę. z Jedn~!
strony daleko posuniętą integracją, z drugiej - dyferencJa~Ją. Procesowi mte~rac_i1
nauk towarzyszy powstawanie specjalności zawodowych związanych z mechanizacją
i automatyzacją wielu procesów produkcyjnych. Z drugi:j strony proces dyferen­
cjacji nauk technicznych i produkcji powoduje powstawanie szer<:g~ bardzo wąskich
specjalności zawodowych. Procesy te należy niewątpliwie wziąć pod_ uwag: -
stwierdza autor - przy przygotowaniu zawodowym w szkołach średnich ogólne­
ksztalcacych które powinny przygotować zawodowo uczniów w obrębie dwu typów
specialności; uniwersalnych zawodów dających możliwość zatrudnienia w wielu
gałęziach produkcji oraz specjalistycznych dla obsługi urządzeń i oprzyrządowania
,v warunkach wielkoseryjnych i masowej produkcji. Biorąc to wszystko pod uwagę,
należy liczyć się z konkretnymi potrzebami i możllwościami kształcenia zawodowego
w określonych miejscowych warunkach.
Autor zwraca uwagę na aspekt wychowawczy pracy produkcyjnej - wychowanie

przez pracę. Ważny jest udział uczniów w pracy, psychiczne przygotowanie do
pracy, kształtowanie nawyków pracy, a nie materialne efekty produkcji. W procesie
nauki zawodu kształtować należy komunistyczne zasady moralne, uczyć samodziel­
n0ości i twórczego stosunku do specjalności. Ważną rolę odgrywa również wdrażanie
uczniów do właściwej organizacji pracy. Celowi temu służyć winien szczegółowo
opracowany instruktaż czynności ucznia i całej grupy zarówno w bezpośredniej
pracy produkcyjnej, jak też w zajęciach laboratoryjnych z przedmiotów zawodowych
i ogólnokształcących. Przeprowadzanie doświadczeń w gabinetach przedmiotowych
i sporządzanie notatek z pomiarów winny zmierzać do tego, aby uczeń poznawał
prawidłowości techniczne oraz umiejętnie kojarzy! i wykorzystywał w praktyce
teoretyczne wiadomości z fizyki, chemii i matematyki.
Zadania budownictwa komunizmu w ZSRR i rolę szkoły radzieckiej w tym bu­

downictwie omawiają N. I. Boldyrew 3, I. A. Peczernikow' oraz szereg innych
autorów.

NOWE FORMY NAUCZANIA I WYCHOWANIA

Praca pedagogów ·radzieckich idąca w kierunku poszukiwań nowych form naucza­
nia i wychowania przyniosła powstanie szkól-internatów i półinternatów oraz mia­
steczek oświatowych (kompleks instytucji oświatowych: żłobki, przedszkola i szkoly-.
-internaty). Otworzyło to przed oświatą radziecką nowe drogi i perspektywy
w nauczaniu i wychowaniu dzieci i młodzieży.

O pięcioletnim dorobku szkól-internatów i powstaniu pierwszych miasteczek
oświatowych pisze M. N. Kolmakowa "· Obecnie w szkolach-intcrnatach .ksztalci się
i wychowuje 500 tys. dzieci i młodzieży, do końca bieżącej siedmiolatki ilość tej
młodzieży wzrośnie do 2,5 miliona. Powstają również pierwsze miasteczka oświatowe:
jedno z nich zostało zorganizowane w Safonowie Ie/Smoleńska, gdzie wychowuje się
i uczy 900 dzieci i młodzieży; drugie w osadzie „Łoczob" w Tadżykistanie.
W pierwszych latach swej pracy szkoły-internaty miały poważne trudności: mło­

dzież, która przyszła zaniedbana z domów rodzinnych, uczyła się źle, nie• chciała

" XXII Siezti KPSS i zadaći śko!y - ,,śkola i proizvodstvo" nr 10/1961.
" Stroite!stvo komunizma i zadaći n.ravstvennoao wospitcrnija mo!odogo poko!cn.ija.

,,Sov. Ped." nr 10/1961.
•
1 :1/o~pitanije kom7;;un.isticeskogo otnosen-ija k.'t.rndu w proccssc proizvoclstvcnnogo

vbuceni,a. ,,Sov. Ped, nr 11/1961.
5 Piat'let Taboty śkol-in.ternatow - ,,Sov. Ped", nr 10/1961.
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podporządkować się rygorom życia w szkole-internacie. Stopniowo jednak braki te
zostały usunięte, a trudności pokonane.

. Obecnie szkoły-internaty poszukują najwłaściwszej organizacji i form pracy
z młodzieżą. Szkoła-internat nr 15. w Moskwie wprowadziła nowy podział dnia dla
uczniów klas początkowych: rano odrabianie lekcji, po południu zajęcia lekcyjne,
a późnym wieczorem zajęcia fizyczne, śpiew, rysunki. System ten przejęło szereg
szkól-internatów, Ma on jednak swoje minusy - co podkreśla autorka - skraca
wolny czas wychowanków i niewspółmiernie rozciąga zajęcia. Stąd też trwają
poszukiwania nad taką organizacją procesu nauczania w klasach I-IV, aby uczniowie
nie mieli pracy domowej. Służy temu praca wychowawcy, który uzupełnia pracę
nauczyciela poprzez zabawę, gry, wycieczki, wyświetlanie filmów. Opracowuje się też
eksperymentalny program współpracy nauczyciela z wychowawcą. Przedmiotem
eksperymentowania jest też proces nauczania i wychowania w klasach v·-vrn
i IX-XI. Ostrej krytyce poddaje autorka metodę odrabiania lekcji przez młodzież
pod ścisłym nadzorem wychowawcy. Metoda ta bowiem wyrabia nawyk pracy jedynie
pod kontrolą. Szkoły-internaty stopniowo zarzucają tę metodę i przechodzą na
samodzielne odrabianie lekcji przez młodzież. We wszystkich szkołach-internatach
stosuje się metodę samodzielności pracy ucznia w prowadzeniu doświadczeń, posłu­
giwaniu się podręcznikiem, encyklopedią, słownikiem. Podwojona ilość godzin lekcyj­
nych dla młodzieży starszej z języka rosyjskiego i matematyki usuwa zupełnie
konieczność odrabiania lekcji „w domu". Szereg szkól-internatów wprowadziło nau­
czanie obcych języków od klas początkowych: począwszy od II klasy dzieci uczą się
takich języków, jak chiński, angielski, hindu i urdu. Wprowadza się też nauczanie
szeregu przedmiotów w języku obcym.
W szkołach-internatach stosuje się szeroko zasadę samoobsługi w codziennym

życiu: wychowankowie dbają o czystość zakładu, pomagają w stołówce itp. Wykonują
też szereg prac społecznie użytecznych (zbiórka makulatury, ziół, opieka nad przed­
szkolami) poza zakładem. W ramach przygotowania do zawodu pracując w fabrykach
i kołchozach tworzą uczniowskie brygady produkcyjne. Rośnie samodzielność mło­
dzieży i jej rola samowychowawcza, ,,Nauczyć dzieci wychowywać samych siebie -
mówi w. A. Nomirowskaja " - jest trudniej niż wychowywać je bezpośrednio".
Autorka jest wychowawcą w szkole-internacie na Ukrainie i dzieli się swymi
doświadczeniami w zakresie samowychowania młodzieży. Początkowo zaznajamiano
wychowanków z zasadami współżycia w internacie, utrzymywania osobistej i spo­
łecznej higieny, wyłoniono aktyw, włączono go do pracy. Przeprowadzenie wyborów
samorządu odgrywać winno - zdaniem autorki - poważną rolę wychowawczo­
-polityczną. Następnym etapem jest włączenie wychowanków do współorganizowania
zajęć w szkole-internacie i uczynienie jej współodpowiedzialną i za tę pracę. Jak
uczynić wychowanie celem wychowanków, a nie tylko wychowawców, jak nauczyć
dzieci i młodzież analizować i oceniać własne postępowanie, kształtować wolę
i charakter? Jak przy umiejętnym ~ taktownym kierownictwie wychowawcy inspi­
rować młodzież, aby samodzielnie opracowała program samowychowania, określiła
jego cele i środki oraz formy i metody realizacji? To podstawowe i najtrudniejsze
problemy samowychowania, wymagające badań i eksperymentowania.

M. KARPIESIUK

' O samovospitanii ućaśćichsia - ,,Sov. Ped." nr 12/1961.
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PRZYGOTOWANIE UCZNIÓW DO ŻYCIA SPOŁECZNEGO.
WSPÓŁPRACA SZKOŁY I NAUCZYCIELI ZE ŚRODOWISIHEM.

WYBÓR PRAC W JĘZYKU POLSKIM OPUBLIKOWANYCH
W LATACH 1945-1961

WYJASNIENIA WSTĘPNE

Bibliografia niniejsza opracowana na podstawie materiałów Zakładu
Dokumentacji i Informacji Pedagogicznej Instytutu Pedagogiki obejmuje
prace o charakterze ogólnym, które mogą mieć zastosowanie w szkołach
różnego typu, oraz niewielką ilość pozycji odnoszących się do wychowania
w wieku przedszkolnym. Bibliografia składa się z następujących rozdzia­
łów:"
Bibliografia.
I. Opracowanie ogólne.
IL Klasa szkolna. Samorząd uczniowski.
III. Spółdzielnie uczniowskie.
IV. Szkolne Kasy Oszczędności.
V. Współpraca szkoły z rodziną oraz organizacjami społecznymi i in­
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VI. Praca społeczna, polityczna, gospodarcza i kulturalno-oświatowa

nauczycieli w środowisku.
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wanie środowiska wychowawczego) na terenie szkól ogćlnoksztatcących w miastach, osiedlach
robotniczych I gromadach wiejskich,.

17, Spór o kolektyw. Dyskusja na lamach czasopisma „Wychowanie": LEWIN
ALEKSANDER: Spór o kolektyw. 1959 nr 11(24) s. 11-15; TENŻE: Jeszcze raz o po­
jęciu „kolektyw" 1960 nr 3(28) s. 14-19; ZABOROWSKI ZBIGNIEW: Audiatur et
altera pars. ·Nr 4 (29) s. 2-5; CZAJKOWSKI KAZIMIERZ: Bronię jednoznaczności
pojęć. Nr 9/10 (34-35). s. 14-18, KAMINSKI ALEKSANDER Teoria i praktyka
Nr 11/12 (36/37) s. 33-35, KUROŃ JACEK: Pedagogikę trzeba przewietrzyć. Nr 11/12
(36)37 s. 35-37; JAMIŃSKI ANATOL: A jednak klasa szkolna kolektywem podsta­
wowym. Nr 13 (38) s. 37--4 0; MILLER ROMANA: Potrzeba badań empirycznych.
Nr 14(38) s. 22-25; GALA.t'-IT JćfZEF: Uwagi praktyka. Nr 16(41) s. 9-13; SZULC
ZYGMUNT: Od pojęć do praktyki wychowawczej. Nr 17/42 s. 20-23; WNIOSKI
z dyskusji. Nr 20(45) s. 7-11.

48. TOWARZYSTWO Szkoły Świeckiej. I Krajowy Zjazd Delegatów (23-25 ma­
ja 1958). Materiały (dokumenty, rezolucje, wnioski). Warszawa 1959 „Wspólna Spra­
wa" SS. 183; 1 nlb.
Na zjeździe wiele miejsca. poświęcono współpracy TSS ze szkołą l rodzicami. Celem Zjazdu

było podsumowanie dotychczasowej pracy TSS, uchwalenie deklaracji ideowej oraz srat utu.
49. WROCZYŃSKI RYSZARD: O pojmowaniu środowiska i jego konsekwencji

dla wychowania. Kwart. Pedag. 1960 nr 4/18 s. 33-34.
50.· WROCZYŃSKI RYSZARD:. Szkoła i środowisko. Kwart. Pedag. 1960 nr 1/15

s. 3-19.
Problem wzajemnych wpływów szkoły I środowiska.
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51. ZABOROWSKI ZBIGNIEW: o teorii wychowania zespołowego dyskusyjnie.
Ruch Pedagog. 1960 nr 2 s. 36--48.

52. ZABOROWSKI ZBIGNIEW: O wychowaniu społecznym. Wychow. 1959 nr 6/7
s. 30-32. \
Treść: Wychowanie społeczne i moralne; Zadania na dziś; Zespól i jednostka; Samo-

rząd uczniowski.
53. ZYLBERTALOWA HALINA: Organizacja kolektywu pedagogicznego. Pod red.

A. Lewina. Warszawa 1958 PZWS ss. 97. 2 nlb.
54. KRZYSZTOSZEK ZOFIA, KRZYSZTOSZEK STEFAN: Zadania wychowawcze

szkoły. Warszawa 1961 „Wiedza Powszechna" ss. 164, 3 nlb.
Obrazki z życia dzieci I młodzieży, dotyczące problemów wychowania społecznego.
55. LEWIN ALEKSANDER:. W poszukiwaniu naukowej metodyki wychowania

społecznego. Nowa Szk. 1960 nr 11 s. 2-7; 2. O metodyce wychowania - bardziej
szczegółowo. Tamże 1961 nr 4 s. 20-25.

56. MARCIN GIZA: Grono nauczycielskie jako składnik środowiska szkolnego.
Chowanna: 1961 z. 1 s. 1-15.

Z zngadmeń powstawania i działalności kolektywu pedagogicznego,
57. PROBLEMY współczesnego wychowania. T. 3: zagadnienia wychowania moral­

nego. Wstęp i red. W Szczerba. Warszawa 1961 PZWS ss. 358, 2 nlb.
Zbiór artykułów autorów polskicli oraz tłumaczeń.
58. RACHALSKA WANDA: Współdziałanie rad pedagogicznych i ognisk ZNP

w wytwarzaniu systemu wychowawczego szkoły. Konferen. rejon. 1961 nr 4(16)
s. 41-46, bibliogr.

M. in. omówienie zagadnień kolektywu pedagogicznego.
59. RAC:::ZEK KAZiiVIIERZ: Szkoła a środowisko społeczne. Chowanna 1961 z. 1

s. 45-62.
Treść: Aktualność zagadnienia: Pojęcie środowiska;
Poglądy na stosunek szkoły i środowiska; Metdy poznawania środowiska; Szkoła a typowe

pozaszkolne środowiska wychowawcze; Szkoła [ako kulturalno-oświatowa placówka środo­
wiskowa; Warunk i pomyślnej roli szkoły w środowisku; Walory nauczyciela - pracownika
społecznego w środowisku. Bibliograila w wyborze.

60. RUDNIAŃSKI STEFAN: Idea wychowania społecznego w dziejach myśli pe­
dagogicznej. Szkice z historii wychowania. Wyd. 2: Warszawa NK 1949 ss. 174, 1 nlb;
Wyd. 3: Warszawa 1950 NK ss. 119, 1 nlb. Wyd. 4; Warszawa 1961 K i W ss. 184.

61. SUCHODOLSKI BOGDAN: O program świeckiego wychowania moralnego.
Warszawa 1961 NK ss. 120.
Re c.: Kowal Cz, Wczoraj l dziś świeckiego wychowania moralnego. Wychow. 1961 nr 16/62

s. 41--42.

62. SUCHODOLSKI BOGDA..~: 1. Podstawowe warunki świeckiego wychowania
moralnego. Wychow. 1961 nr 7(53) s. 3-8; 2. Elementy programu wychowania. Tamże
nr 8(54) s. 5-7.

Fragmenty podstawowego referatu wygłoszonego na zorganizowanej przez TSS w maju 1961
konferencji poświęconej problemom wychowama moralnego,

63. TOMASZEWSKI TADEUSZ: Siły i zamiary. Podsumowanie zorganizowanej
przez TSS konferencji na temat wychowania moralnego. Wychow. 1961 nr 12 (58)
s. 8-11. .

64. WOŹNICKA ZOFIA: Kształtowanie osobowości dziecka a wychowanie w zespo­
le (przedszkolnym). Wychow. w Przedszk. 1961 nr 5 (143) s. 146-152.

65. ZEMANEK ZOFIA: Współczesność a wychowanie. Nowe Drogi 1961 nr 4(143)
s. 89-96.

:vr. in. omówienie problemu lepszego przygotowania zawodowego młodzieży w Polsce, -obel­
mujncego również zdolność społecznego wspótdzf ałanla,
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66. BOHUCKI JAN: Samorząd uczniowski. Katowice 1947 Wydawn. J. Nawroc­
kiego SS. 175.
Przedstawienie problematyk! samorządu uczniowskiego na podstawie literatury zagadnienia

oraz własnych doświadczeń autora.
67. STRADOMSKI KAZIMIERZ: Samorząd uczniowski jako czynnik wychowania

w szkole otwartej. Przew. Wychow. Spóldz. w Szk. 1947/8 nr 1/2 s. 4-6.
68. SZYBKA CZESŁAW: O właściwą drogę do samorządu uczniowskiego. Biuletyn

RTPD 1947 nr 4/5 s. 10-13; nr 6 s. 10-12.
Omówienie wartości wychowawczej samorządu uczniowskiego i analiza przyczyn jego nie­

powodzeń na podstawie literatury zagadnienia oraz rozmów z nauczycielami.
69. WYTYCZEK L. O podstawach i formach życia i pracy samorządu. Dzieci i Wy­

chowawca 1949 nr 1-3 s. 69-76.
z doświadczeń Zakładu Wychowawczo-Naukowego w Krzeszowicach .

1956-1960

70. BARANKIEWICZ HALINA: Aktyw przewodnikiem klasy. Wychow. 1959 nr 4
s. 27-29.

Z doświadczeń pracy w szkole podstawowej.
71. BARANKIEWICZ HALINA: Obywatele z piątej klasy. Problem aktywu klaso­

wego. Wychów. 1959 nr 3(1"6) s. 48-50.
72. BUDZISZ FELIKS: Samorząd szkolny - sprawa nadal zaniedbana. Wychow.

1960 nr 19 (44) s. 40, 45.
73. CHRZANOWSKI PAWEŁ, ZABOROWSKI ZBIGNIEW: Zagadnienie stosunków

społecznych w klasie. Kwart. Pedagog. 1959 nr 3 (13) s. 81-111.
Sformułowanie problematyki oraz opis eksperymentu w czwartej klasie szkoły podstawowej.
74. DZIECKO w zespole. Praca zbiorowa pod red. A. Lewina. Warszawa 1960

PZWS ss. 219, 1 nlb.
Praca oparta na badaniach w szkole podstawowej oraz w liceach pedagogicznych .
Re c. B ro n a L. \Vczoraj i dzisiaj w naszej pedagogice. Nowe Książki 1960 nr 10 s. 619-
-620; Czerniewski \V.· Kwart. Pedagog. 1961 nr 2/20 s. 319-322; z ab or owski z.:
Teoria wychowauia zespołowego na nowej drodze. Kwart. Pedagog. 1961 nr 2/20 s. 29G-308.

75. GURYCKA A., KRENNOWA M., RADWIŁOWICZ R., SZAMil'<SKA A.:
Poznawanie 'ucznia a oddziaływanie pedagogiczne. Warszawa 1957 PZWS ss. 144.

\V treści: s. 95-1-12: Poznawanie uczniów a niektóre problemy wychowania w kolekty ..
wie klasowym.

76. HORAK ROMAN: Samorząd uczniowski wyrosły z potrzeb życia. Głos Naucz.
1958 nr 17 s. 3.

Z doświadczeń w zakresie powiązania działalności samorządu z działalnością spółdzielni
uczn iowskich oraz współpracy samorządu uczniowskiego z rodzicami i miejscowymi zakładami
pracy.

77. KAMIŃSKI ALEKSANDER: Pochwala samorządu uczniowskiego. Nowa Szk.
1959 nr 1 s. 6-10.

O przyczynach upadku i odradzania się samorządów uczniowskich oraz ich podstawach
teoretycznycn .

78. KAMIŃSKI ALEKSANDER: Różne formy samorządnej działalności młodzieży.
Głos Naucz. 1957 nr 15 s. 1-2.

79. KAMIŃSKI ALEKSANDER: Samorząd uczniowski. Głos Naucz. 1957 nr 14
s. 1, 4.
Treść: Rys historyczny. Samorząd uczniowski - częścią pedagogiki. Czym jest samorząd

uczniowski. Jak to robić?
80. KAMIŃSKI ALEKSANDER: Trzy nieporozumienia dotyczące samorządu

w szkołach i placówkach wychowawczo-opiekuńczych. Dom Dziecka 1960 nr 4/40
s. 14-18.

!> - Ruch Pedagogiczriy Nr 3
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81. NEWERLY IGOR: Testamenty. (Rzecz o dziejach sam~rząd_u uczniow~kie~o)
w Polsce, Europie Zachodniej, Stanach Zjednoczonych A. P. 1 Związku Radzieckim
w okresie międzywojennym. Nowa Szk. 1960 nr 9 s. 15-22. . .

82. PELCOWA M., BARANKIEWICZ H~ ŁUBNIEWSKI W.:. Organiaacja prac:_1
· d · kl I V VII) Pod red A Lewma Warszawa 19~7wychowawcze] (na przykla zie as , , . · · ,

PZWS ss. 147. h d · ·
Praca oparta na badaniach zorgantzowanych w toku nauki szkolnej 1 dotyczącyc zaga men

wychowania w kolektywie. .
Re c.: Cze r n Ie ws k I W. Kwart Pedag. (1961 nr 2(20) s. 319--322; Z a b or o ws k l z.

Kwart. Pedagog. 1961 nr 2/20) s. 296--308.
83. RACHALSKA WANDA: Zastój jest równoznaczny ze śmiercią. (Problem akty-

wu w samorządzie szkolnym). Wychow. 1959 nr 6/7 19/20 s. 27/29.
84. SAMORZ"ĄD UCZNIOWSKI. Głos Naucz. 1959 nr 25, 30. Dodatki.
85. SAMORZĄD uczniowski w Polsce w latach 1918-1939. Cz. 1: Z .doświadczeń

nauczycieli. Praca zbior. pod red. HE~NY KASPEROWICZOWEJ. Cz. 2: TAUBEN­
SZLAG RUDOLF: Samorząd uczniowski jako czynnik wychowania społecznego.
Warszawa 1960 NK ss. 295, 2 nlb + 184, 2 nlb,
86. SZCZAWINSKA MARIA: Współudział dzieci w pracy wychowawczej. War­

szawa 1959 PZWS ss. 83, 1 nlb.
z doświadczeń autorki nad zastosowaniem ·systemu Janusza Korczaka w pracy ·szkolnej

w okresie międzywojennym I powojennym.
Re c.: E. F.: Nowa Szk. 1959 nr i.2 s. 44; R.a cha l ska W. Wychow. 1960 nr 20/45 s. 42.
87. SZULC ZYGMUNT: Wychowanie w kolektywie a system klasowo-lekcyjny.

Kwart. Pedag. 1959 nr 3/13 s. 113-139.
88. ZABOROWSKI ZBIGNIEW: Grupy na wpół formalne w klasie. Ruch Pedagog.

1960 nr 6 s. i53-65.
Opis eksperymentu przeprowadzonego w kl. III I r:v liceum pedagogicznego.
89. ZABOROWSKI ZBIGNIEW: Problem aktywu w wychowaniu zespołowym.

Głos Naucz. 1959 nr 14 s. 4, 6.
Polem.: ONUFROWICZ JADWIGA: Przeciw obniżeniu znaczenia aktywu. Tamże nr 19 s. 5.
90. ZABOROWSKI ZBIGNIEW: Problemy wychowania · społecznego w szkole.

Warszawa 1960 PZWS ss. 172, 3 nlb.
Re c.: De nek K. Szkoła zawad. 1960 nr 12 s. 54-55; Kot ł o ws k I K. Nowa Szk. 1961

nr 9 s. 40-41; Rach al ska W.: Wychowanie społeczne w szkole. Wychow. 1961 nr 10
s. 42-43.

91. ZIĘBA A.: Praca samorządu uczniowskiego (na podstawie doświadczeń
III Liceum Ogólnokształcącego we Wrocławiu). Ruch Pedagog. 1960 nr 2 s. 49-55.

1961

9f DENEK KAZIMIERZ: Aby samorząd szkolny spełnił swoją rolę. Szkoła Zawod.
1961 nr 3/204 s. 14-15. ·
Analiza podstawowych przyczyn niedostatecznego iunkcjonowania samorządu uczniowskiego.

Wnioski.
93. GALANT JÓZEF: Klasa dyżurująca. Nowa Szk. 1961" nr 12 s. 32-33.
O kolejnym powierzaniu poszczególnym klasom szkolnym określonych zadań w ramach

samorządu ogólnoszkotnego i internatowego.
94. MUSZYŃSKI HELIODOR: Stosunek zespołu do wychowawcy i jego znaczenie

w procesie wychowania moralnego. Ruch Pedagog. 1961 nr 4 s. 30-43.

III. SPÓŁDZIELNIE UCZNIOWSKIE
1945-1955

95. BONIUK JAN: Współczesne metody wychowania spółdzielczego. Przew.
Wychow. spóldz. w Szk. 1946/7 nr 5 s. 3-5.
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96. BONIUK JAN: Wytyczne wychowania spółdzielczego. (Referat wygłoszony na
pierwszym posiedzeniu Rady Wychowania Spółdzielczego dnia 5 lipca 1946 r. przez...)
Przew. Wychow. spóldz, w Szk. 1946/7 nr I s. 1--4 .

97. DĄBROWSKI FRANCISZEK: Spółdzielnie uczniowskie w Polsce. Zarys histo­
ryczny: 1905-1946. Praca Szk. 1946/7 nr 1/2 s. 4-7.

98. DĄBROWSKI FR., HOSZOWSKA WŁ., KASPERSKI WITOLD: Aktualne za­
gadnienia wychowania spółdzielczego w Polsce. Warszawa 1947 Wydz. Pedag. przy

· ZG ZNP ss. 63, 1 nlb.
99. FIJAŁEK ADAM: Jaki powinien być zakres działalności spółdzielni uczniow­

skiej. (Artykuł rlyskusyjny). Przew. Wychow. spóldz. w Szk. 1946/7 nr 7 s. 1-3.
100. FORMY i organizacja spółdzielni uczniowskich w różnych typach szkól

Dz. Urz. Kurat. Okr. Szk. Pomorsk. 1945 nr 6 s. 141-142.
101. HOSZOWSKA WŁADYSŁAWA: Szkoła polska a ruch spółdzielczy. Praca

Szk. 1946/7 nr 1/2 s. 7-18.
102. INSTRUKCJA z dnia 17 stycznia 1946 o działalności powiatowych instrukto­

rów spółdzielni uczniowskich i wychowania spółdzielczego w szkołach ogólnokształ­
cących, zawodowych w szkolnictwie dla dorosłych. Dz. Urz. Min. Ośw, 1946 nr 1
poz. 12 s. 14-15.

103. KAMIEŃ JAN: Spółdzielnia a samorząd Przew. Wych. Spóldz, w Szk. 1947/8
nr 9 s. 10-12.

104. KASPERSKI WITOLD: Chcemy współpracować. O potrzebie współpracy
między spółdzielczym samorządem u.czniowskim i międzyszkolnymi organizacjami
młodzieżowymi na terenie poszczególnych szkól. Przew. Wychow. Spółdz. w Szk.
1946/7 nr 5 s. 1-2. ·

105. KASPERSKI WITOLD: Formy- spółdzielczego samorządu uczniowskiego
w szkołach różnego typu. Przew. Wychow. Spóldz. w Szk. 1946/7 nr 6 s. 6-10.

106. KASPERSKI WITOLD: Planowanie w spółdzielni uczniów. Przew. Wychow.
Spółdz. w Szk. 1947/8 nr 8 s. 1-7.

107. KASPERSKI WITOLD: Rola spółdzielni uczniowskiej w wychowaniu mło­
dzieży szkolnej. Przew. Wychow. Spóldz. w Szk. 1946/7 nr 8 s. 1-3.

108. KASPER~KI WITOLD: Ruch spółdzielczy a spółdzielczy samorząd uczniowski.
Przew. Wychow. Spółdz. w Szk. 1946/7 nr 2 s. 2-3; nr 3/4 s. 1-3. ·

109. KASPERSKI WITOLD: Organizacja wewnętrzna spółdzielczego samorządu
uczniowskiego. Przew. Wychow. Spółdz. w Szk. 1946/7 nr 7 s. 4-8.
no, KOZUŃ BRONISŁAW: O spółdzielczą organizację życia ·internatowego.

Przew. Wychow. Spóldz. w Szk. 1947/8 nr 10 s. 11-12.
111. MALEWSKI° ST.: Współdziałanie spółdzielni uczniowskich i księgarskich.

Przew. Wychow. Spółdz. w Szk. 1947/8 nr 1/2 ·s. 11-12.
112. MARSZAŁEK LEON: Spółdzielczość na wyższych uczelniach w nowej

strukturze ruchu spółdzielczego. Przew. Wychow. Spóldz. w Szk. 1947/8 nr 9 s. 2-6.
113. OCHĘDALSKI H.: Spółdzielnia uczniowska a rada pedagogiczna szkoły.

Przew. Wychow. Spóldz. w Szk. 1947/8 nr 1/2 s. 14-15.
114. ORGANIZACJA współpracy między Zw. Rewizyjnym spółdzielni R. P.,

Związkiem Nauczycielstwa Polskiego, Min. Oświaty i Min. Rolnictwa w dziedzinie
wychowania i kształcenia spółdzielczego młodzieży szkolnej. Przew. Wychów. Spóidz.
w Szk. 1946/7 nr i" s. 14.

115. PAWŁOWSKI LUDWIK: Wychowanie społeczno-gospodarcze. Głos Naucz.
1946 nr 13 s. 202-204.

Uzasadnienie potrzeby wprowadzenia elementów wychowania spółdzielczego do szkól ogólno­
kształcących.

116. PYRKO Z.: Szkoła spółdzielcza w pracy nad wychowaniem człowieka uspo­
łecznionego. Przew. Wychow. Spółdz. w Szk. 1946/7 nr 6 s. 2-5.
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117. SPÓŁDZIELNIE internatowe. Przew. Wychow. Spóldz. W Szk. 1947/8 nr 10

s. 2-5· 1· h Ł. d; 1946118. STATUT spółdzielni uczniowskiej przy gimnazjach i iceac • o z
Zw. Rewiz. Spó!dz. R. P., ss. 12. . . , .

119. WYCHOWANIE społeczne młodzieży przez szkolne organizacje spółdzielcze.
Głos Naucz. 1945 nr 5 s. 151-154.

120. WYTYCZNE prac organizacyjnych i v.,ychowawczych powiatowych instrukto­
rów spółdzielni uczniowskich i wychowania spółdzielczego. Przew. Wychow. Spóldz.
w Szk. 1946/7 nr 2 s. 12-13.

121. WYTYCZNE. Zakres działalności spółdzielczego samorządu uczniowskiego
w szkołach powszechnych i niższych (terenowych) zawodowych. Przew. Wychów.
Spóldz. w Szk. 1946/7 nr 2 s. 11.

122. ZALESKA K.: Nauczanie w zespole spółdzielczości uczniowskiej. Przew.
Wychow. Spółdz. w Szk. 1947/8 nr 7 s. 10-12;.nr 8 s. 12-13.

123. ZAŁOŻENIA ideowe spółdzielni uczniowskich. Jak organizować spółdzielnie
uczniowskie. Regulamin. Dz. Urz. Kur. Okr. Szk. Pomorsk. 1946 nr 12 s. 309-317.

1956-1960

124. BOŻEK J.: Rzeczywistość spółdzielni uczniowskich. Uwagi o stanie aktualnym.
Głos Naucz. 1958 nr 10 s. 4.

125. DZIEŃ SPÓŁDZIELCZOSCI w szkołach. Głos Naucz. 1958 nr 41 Dodatek.
126. DZIEŃ Spółdzielczości w szkołach. Głos' Naucz. 1960 nr 21 s. 1.
127. GODECKI STANISŁAW: Odrodzenie spółdzielni uczniowskiej Prz. spóldz.

1958 nr 5 s. 31-41.
128. GODECKI STANISŁAW: Spółdzielczość uczniowska. Szkoła Zawod. 1958

nr 9(174) s. 17-19:
129. HOSZOWSKA WŁADYSŁAWA: Spółdzielczość jako cel i metoda pracy wy­

chowawczej. Głos Naucz. 1957 nr 22 s. 1; nr 23 s. 3.
130. KOMUNIKAT w sprawie spółdzielni uczniowskich. Dz. Urz. Min. Ośw, 1957

nr 3 s. 44-45.
131. KOMUNIKAT w sprawie spółdzielni uczniowskich. Zał.: Ramowy regulamin

Powiatowej Komisji Spółdzielni Uczniowskich. Ramowy regulamin Wojewódzkiej
Komisji Spółdzielni Uczniowskich. Uchwala Prezydium Naczelnej Rady Spółdzielczej
z dnia 20 lutego f958 r. w sprawie utworzenia funduszu rozwoju spółdzielczości
uczniowskiej. Regulamin funduszu rozwoju spółdzielczości uczniowskiej. Dz. Urz.
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JUBILEUSZ PROF, DRAB. NAWROCZY:liJSKIEGO

W dniu 10 kwietnia 1962 roku odbyło się na Uniwersytecie .Warszawskim uroczyste
posiedzenie Rady Wydziału Pedagogicznego, zwołane z okazji osiemdziesiątej rocz­
nicy urodzin prof. dra B. Nawroczyńskiego.
Ważniejsze fakty z życia i działalności naukowej oraz oświatowej · Jubilata

przedstawi! zebranym prof. dr Stefan Wołoszyn.
·Prof. B. Nawroczyński urodził się 9 kwietnia 1882 roku w kolonii Reden (Dąbrowa

Górnicza), w powiecie będzińskim. W latach 1901-1914 studiuje nauki prawne,
filozoficzne, pedagogiczne i polonistykę na różnych uniwersytetach: warszawskim,
berlińskim, lipskim, dorpackim i lwowskim. Doktorat filozofii. uzyskuje w roku
1914 we Lwowie.
W latach 1909-1917 był nauczycielem literatury polskiej i propedeutyki filozofii

w różnych prywatnych szkołach średnich w Warszawie. W roku 1916 redaguje mie­
sięcznik „Wychowanie w Domu i Szkole", a następnie w latach 1917-1919 prze­
kształcony z poprzedniego „Przegląd Pedagogiczny". B. Nawroczyński jest również
aktywnym działaczem powstałego w grudniu 1905 roku Stowarzyszenia Nauczyciel­
stwa Polskiego, które u progu niepodległości łączy się z Towarzystwem Nauczycieli
Szkól Wyższych w Towarzystwo Nauczycieli Szkól Srednich i Wyższych.
Znacznie jednak donioślejsze niż te prace i niż jego działalność ,v Wydziale

Oświecenia m.st. Warszawy i w Ministerstwie WRiOP było to, co prof. Nawroczyń­
ski zdołał uczynić dla rozwoju polskiej nauki pedagogicznej. Od r. ak. 1926/27 obej­
muje kierownictwo katedry pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim, prowadząc
już przedtem tę pracę przez rok jeden w Poznaniu oraz wcześniej jeszcze wykłady
z dydaktyki ogólnej w Państwowym Instytucie Pedagogicznym w Warsz awie.

W roku 1921 ukazuje się rozprawa prof. B. Nawroczyńskiego pt. Higiena sposo­
bów i organizacji nauczania, w dwa lata później druga jego praca pt. Uczeń i klasa,
w roku 1929 Swoboda i przymus w wychowaniu, w roku 1930 zaś najbardziej re­
prezentatywne pod· względem naukowym i zaprezentowanych w nim poglądów
dzieło pt. Zasady nauczania, na którym wiedzę swą i kulturę pedagogiczną zdobyło
i zdobywa poniekąd dziś jeszcze setki i tysiące nauczycieli.
Po drugiej wojnie światowej prof. Nawroczyński wiele wysiłku poświęci! odbudo­

wie i podniesieniu z gruzów Uniwersytetu Warszawskiego. Na nim tei. piastuje
w początkach godność prorektora i dziekana wydziału humanistycznego. Przenie­
siony w roku 1948 w stan spoczynku w dziesięć· lat później wraca ponownie do
czynnej pracy uniwersyteckiej, obejmując Katedrę Teorii i Organizacji Szkoły.
W ostatnich latach przed odejściem na emeryturę prof. B. Nawroczyński pcdejmuje
oraz inicjuje szereg prac badawczych z zakresu pedagogiki porównawczej (np. ogła­
sza pracę O szkolnictwie francuskim, Warszawa 1961, PWN, pod jego kierunkiem
powstają monografie o szkolnictwie· radzieckim, o reformach szkolnych i systemu
oświatowego w Czechosłowacji i in.).
Dorobek naukowy prof. B. Nawroczyńskiego jest obszerny i niełatwy do krytycz­

nej analizy i oceny. Budził on w swoim czasie niemało zastrzeżeń i wątpliwości
wśród działaczy pedagogicznej lewicy związkowej. Dotyczyły one przede wszystkim
poglądów zawartych w dwóch dziełach: Uczeń i k1asa i Zasady nauczan-ia. Nie bu­
dziły jednakże w nim wątpliwości, a przeciwnie rodziły uznanie i szacunek wielkie
walory oszczędnego, nader ścisłego języka naukowego, dyscyplina myślenia i rozu­
mowania, precyzja słowa. Pod tym względem sędziwy Autor Zasad nauczania po­
zostanie zapewne długo jeszcze przykładem dla innych, jak pisać należy, aby słowo
powodowało właściwy skutek.

w. w.
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NARADA W SPRAWIE PROGRAMU I ROLI STUDIÓW NAUCZYCIELSKICH
W SYSTEMIE KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI

w dniach 24 i 25 marca 1962 r. Zarząd Główny Związku Nauczycielstwa Polskiego
zorganizował naradę absolwentów studiów nauczycielskich z ostatnich trzech lat.
Celem tej konferencji było przedyskutowanie, w jakiej mierze studium nauczyciel­
skie przygotowuje absolwenta do zadań, które stawiają przed nim szkoła i życie.
W naradzie uczestniczyli: Prezes Zarządu Głównego ZNP docent doktor Józef Kwia­
tek, w-prezesi Stanisław Kwiatkowski i Władysław Ozga, dyrektor departamentu
Ministerstwa Oświaty dr Wacław Wojtyński, pracownicy Wydziału Pedagogicznego
ZG ZNP oraz 69 absolwentów SN ze wszystkich województw kraju.
Dyskusja, w której wypowiedziało się 35 absolwentów SN, skoncentrowała się

głównie dokoła następujących zagadnień: atmosfery pracy w SN, oceny programu
nauczania, oceny praktyki pedagogicznej, przygotowania do pracy w środowisku,
pomocy młodemu nauczycielowi ze strony kierownictwa szkoły, rady pedagogicznej,
ośrodka metodycznego i nadzoru pedagogicznego, wreszcie perspektyw życiowych
absolwentów.
W świetle wypowiedzi absolwentów atmosfera panująca w studiach nauczyciel­

skich jest bardzo dobra. Natomiast w stosunku do systemu nauczania w SN padło
wiele uwag krytycznych. W szczególności dyskutanci stwierdzili, że według ich oceny
programy SN opracowane są wyłącznie pod kątem przygotowania absolwentów do
nauczania określonych przedmiotów, a w bardzo nikłym stopniu przygotowują ich
do przyszłych zadań wychowawczych i jeszcze w mniejszym stopniu do pracy
oświatowej i kulturalnej w środowisku.
Program SN jest przeładowany. Za balast absolwenci uważają szereg przedmiotów

drobnych, traktowanych pobieżnie, nie powiązanych z wybranym kierunkiem
specjalizacji. Dwadzieścia cztery przedmioty nauczania w ciągu dwóch lat jeden
z dyskutantów porówna! do ,;wielosmakowego lizaka". Wskazywano zatem zgodnie
na potrzebę usunięcia z programu studiów drobnych przedmiotów, aby uzyskany
na tej drodze czas przeznaczyć na metodyki przedmiotowe i metodykę nauczania
początkowego. Postulowano także opracowanie metodyki wychowania w szkole·
podstawowej i wprowadzenia jej do programu SN.
Wielu spośród absolwentów SN domagało się wprowadzenia do programu socjo­

logii z uwzględnieniem socjologii wsi i nasycenia go treścią ideowo-polityczną.
Postulowano zmianę systemu kształcenia nauczycieli w taki sposób, aby był on

zdolny ukształtować nowy typ nauczyciela-społecznika, który by chciał i umiał
organizować społeczność uczniowską i życie kulturalne swego środowiska.

W wielu wypowiedziach niejednokrotnie powtarzany był postulat dwukierunko­
wości studiów na SN, celem zabezpieczenia absolwentom SN zatrudnienia zgodnie
z wyuczoną specjalnością. Aby wniosek ten urealnić, dyskutanci stawiali go łącznie
z wnioskiem o przedłużenie czasokresu studiów do lat trzech. Wskazywano też na
inne przyczyny, które postulat ten uzasadniają. ·Jedną z nich jest potrzeba zreorga­
nizowania praktyki pedagogicznej i przeznaczenia na nią większej ilości czasu.
W tej mierze przedstawiono konkretne projekty. Żądano zaniechania stosowanej
dotąd praktyki oparcia szkolenia praktycznego nauczycieli wyłącznie o szkolę ćwi­
czeń. Lekcje praktyczne powinny odbywać się nie tylko w szkole ćwiczeń, nawet
nie tylko w dobrze wyposażonych szkołach miejskich, ale w równej liczbie i w szko­
łach wiejskich ze szczególnym uwzględnieniem szkól pracujących w trudnych wa­
runkach. Wysunięto nadto projekt przeznaczenia jednego dnia w tygodniu w ciągu
całego okresu studiów na pracę w wybranej przez studenta szkole według opraco­
wanego planu. Stworzyłoby to możliwość organizowania pod kierunkiem doświad­
czonego pedagoga narad, na których studenci dzieliliby się zebranymi w różnych
szkołach doświadczeniami. Ten ostatni postulat szczególnie mocno stawiali absol-
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wenci kierunku rolnego, pracujący w SPR. Dla tej grupy absolwentów największą
trudność w pracy zawodowej stwarza środowisko. Wymaga ono od nauczyciela
SPR, aby w równej mierze posiadł wiedzę agronomiczną, prawniczą i medyczną;
od każdego zaś nauczyciela, aby był społecznikiem, który równie dobrze umiałby
organizować i pracować z organizacjami młodzieżowymi, jak i kołem gospodyń.
środowisko, szczególnie wiejskie, stawia młodemu nauczycielowi duże wymagania,
a w niewielkiej mierze świadczy na rzecz nauczyciela. Przykładem takiej nierówności
świadczeń są choćby sprawy mieszkań nauczycielskich. Znane są wypadki, wspomnia­
no o tym na naradzie, kiedy nauczyciel z własnych poborów dopłaca nierzadko kil­
kakrotnie więcej za wynajęcie mieszkania, niż wynosi specjalny czynsz opłacany
przez Prezydium Rady Narodowej.
W tych trudnych warunkach pracy młodzi nauczyciele nie zawsze znajdują po­

moc ze strony starszych, bardziej doświadczonych kolegów i przełożonych.
Mówili niektórzy dyskutanci o niewłaściwym ustosunkowaniu się do nich części

starszych kolegów, kierowników szkól i inspektorów szkolnych. Przytaczano przy­
kłady drobiazgowej i nieżyczliwej krytyki ich pracy, publicznego podkreślania ich
niedoświadczenia itp.
Rozliczne trudności w początkach pracy szkolnej i środowisku tylko nielicznych

zniechęcają i załamują. Opinia o nich wśród kolegów jest jednoznaczna. Uważa się
ich za element przypadkowy, który musi odpaść przy zetknięciu się z rzeczywistymi
warunkami pracy nauczyciela. Lwia część absolwentów nie zniechęca się, prze­
ciwności hartują ich, chcą uczyć i wychowywać. Aby praca ich dawała jak najlepsze
wyniki, nie chcą poprzestać na tym, co zdobyli w SN, chcą się uczyć dalej, chcą zdo­
bywać coraz wyższe kwalifikacje. Na tej drodze także napotykają rozliczne trudno­
ści. Główną trudność stanowi tu brak drożności między uczelnią, którą ukończyli,
a wyższymi uczelniami typu akademickiego.

Omówienia i wyjaśnienia szeregu problemów poruszonych w toku dyskusji do­
kona! dyrektor departamentu Ministerstwa Oświaty, dr W. Wojtyński.
Dr Wojtyński poinformował uczestników narady o planowanych przez Minister­

stwo Oświaty zmianach w organizacji i programach SN. Istniejące od 7 lat SN
staną się w przyszłości główną uczelnią kształcącą nauczycieli szkól powszechnych.
Ich liczba w latach 1964-70 wyniesie 56.
SN będą zróżnicowane pod względem programowym. Stacjonarne będą przy­

stosowane do potrzeb kształcenia absolwentów liceów ogólnokształcących, zaoczne
zaś nastawione będą na kształcenie nauczycieli czynnych. W przyszłości jedne
i drugie SN będą trzyletnie. Wielokrotnie powtórzony w dyskusji postulat o wpro­
wadzenie drugiego przedmiotu kierunkowego do programu SN będzie uwzględniony,
z tym że ilość godzin przeznaczonych na ten przedmiot będzie zmniejszona. Planuje
się także- znowu w sposób zbieżny z życzeniami absolwentów - zmniejszenie liczby
godzin w wymiarze tygodniowym z 36 do 28 i na ostatnim semestrze do 24 godzin.
Tą drogą Ministerstwo Oświaty zamierza stworzyć słuchaczom SN właściwy klimat
do ukierunkowanej samodzielnej .pracy. Wysuwany wielokrotnie w dyskusji postulat
wyeliminowania z programu studiów nauczycielskich pracy dyplomowej według
opinii dr Wojtyńskiego w pełni nie może być uwzględniony. Ministerstwo Oświaty
przychyla się raczej do postulatu innego ukierunkowania pracy dyplomowej niż
jej zniesienie. Żywo interesujący słuchaczy i absolwentów SN problem drożności
studiów nauczycielskich jest także przedmiotem troski Ministerstwa Oświaty. Naj­
większą trudnością, jaka staje na drodze z SN do WSP, jest odmienność programów
obu uczelni. Ministerstwo Oświaty powołało grupy specjalistów przedmiotowych do
ujednolicenia programów. W wyniku ich pracy w roku szkolnym 1962/63 zorganizo­
wane będą przy niektórych WSP na określonych kierunkach 4-letnie studia dla
absolwentów SN. (Dyr. Wojtyński podał do wiadomości, w których WSP i jakie
kierunki). Dla uspokojenia tych nielicznych spośród dyskutantów, którzy krytycznie
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wypowiadali się o atmosferze wychowawczej w SN, dyr. Wojtyński poinformował,
że Ministerstwo Oświaty wysłało do wszystkich SN instrukcje, jak należy trakto­
wać studenta SN. Na zakończenie dyr. Wojtynski podał do wiadomości uczestników
narady, że ze strony Ministerstwa Oświaty czynione są starania o zrównanie stu­
dentów SN w prawach stypendialnych ze studenfami pierwszych dwóch lat wyższych
uczelni.
Reasumpcji dwudniowych obrad dokonał prezes ZG ~NP, który ocenił naradę jako

bardzo pożyteczną. Rezultaty tej konferencji - oświadczył prezes J. Kwiatek -
nie pozostaną bez wpływu na zarządzenia władz oświatowych w sprawach studiów
nauczyciclsklch. Z uznaniem dla postawy uczestników narady prezes podkreślił
fakt skoncentrowania się dyskusji wokół sprawy polepszenia programu SN i stylu
pracy w szkole podstawowej.

J. J.

OD KONCEPCJI DO DZIAŁANIA
(Z prac Głównej Komisji Pedagogicznej) 1

· W poprzednich numerach „Ruchu Pedagogicznego" informowaliśmy o powołaniu
(nr 4 z 1961 r.), składzie i planach pracy Głównej Komisji Pedagogicznej (nr 6
z 1961 r.).

Wstępne plany pracy stanowią podstawę do podjęcia działalności lub są niekiedy
tłem do dyskusji w poszczególnych zespołach, gdzie są ustalone konkretne tematy.

W okresie od polowy października 1961 r. do lutego 1962 r. większość komisji
ustalało składy osobowe, precyzowało tematykę, rozpoczynało pracę.

Odbyło slę szereg rozmów z wieloma osobami, dotyczących ich udziału w pracy,
tematyki i form działania, zebrań i posiedzeń roboczych. Opracowywano materiały
pomocnicze.

Prace badawcze w terenie prowadzą komisje: Eksperymentów _Pedagogicznych,
Sytuacji Dziecka w Rodzinie, Społecznej Funkcji Szkoły, Oświaty Rolniczej. Są
zaawansowane organizacyjnie i problemowo komisje: Czytelnictwa, Kultury Technicz­
nej, Wychowania Społecznego, Programowa, Kształcenia i Doskonalenia Nauczycieli.

Organizując pracę Komisje tworzą sekcje lub zespoły, które zajmują się opraco­
wywaniem określonych tematów, np.: Komisja Programowa zamierza pracować
w pięciu następujących zespołach:

I. Zbliżenia szkoły do życia.
2. Przedmiotów matematyczno-przyrodniczych.
3. Przedmiotów humanistycznych.
4. Przysposobienia zawodowego w szkole ogólnokształcącej.
5. Orientacji szkolnej i przedmiotów zawodowych.
Komisja Kultury Technicznej posiada zespoły:
I. Pracy ręczne] i produkcyjnej.
2. Kultury technicznej i przedmiotów matematyczno-przyrodniczych· w świetle

kształcenia politechnicznego. ·
3. Pozalekcyjnych form rozwijania kultury technicznej.
W Komisji Oświaty Rolniczej prace skupiają się w trzech zespołach:
. Szkól przysposobienia rolniczego.

2. Techników rolniczych.
3. Pozaszkolnej oświaty rolniczej.
W ramach zespołów badawczych pracują zespoły problemowe, pozostające w kon­

takcie z Sekcją Szkolnictwa Rolniczego przy ZG ZNP i jej ogniwami organizacyjnymi
w oparciu o udział szerokiego grona terenowych pracowników oświaty rolniczej.
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FORMY PRACY

HJ

Prace idą w dwu głównych kierunkach:
1. Badań terenowych
2. Opracowań o charakterze ·kameralnym.
Badania terenowe wymagają opracowania instrukcji, kwestionariuszy, wytycz­

nych do prowadzenia wywiadów, eksperymentów, testów wiadomości, opracowań
technik badawczych itp.
Dla tych celów zachodzi potrzeba odbywania konferencji o charakterze koncepcyj­

nym, a następnie przeprowadzania seminariów instruktażowych dla uczestników
badań.
Dalsze fazy poczynań to przeprowadzanie badań, opracowania zbiorcze i staty­

styczne oraz opracowania merytoryczne wyników. Badania oparte na istniejących
materiałach o charakterze dokumentacyjnym wymagają zebrania, analizy i opr aco­
wania.
Dla uzyskania poglądu zajęcia stanowiska zachodzi potrzeba organizowania

narad i dyskusji.
W wyniku tego następuje konkretyzacja planów, form działania oraz przygoto­

wania i wykonania elementów pomocniczych.
Jako przykład roboczej interpretacji planu pracy może posłużyć niżej przytoczony

zarys badań Komisji Społecznej Funkcji Szkoły.

BADANIA FUNKCJI SZKOŁY I NAUCZYCIELA W SRODOWISKU
ZAŁOŻENIA I ORGANIZACJA BADAŃ

Badania ukażą promieniowanie na środowisko szkoły i nauczyciela poprzez formy
i metody działania w obrębie zajęć szkolnych (pozalekcyjnych), a także pozaszkol­
nych.
Ukażą wpływ tej działalności na:

a) podnoszenie poziomu potrzeb w zakresie warunków życia zapewniających po-
prawny rozwój dziecka,

b) kształtowanie potrzeb kulturalnych i sposobów ich zaspokajania,
c) upowszechnianie oświaty (ogólnej i zawodowej),
d) aktywizację społeczną środowiska (dzieci, młodzież, dorośli).
Badania obejmą szkoły w środowiskach o zmieniającej się strukturze społeczno­

-gospodarczej w związku z uprzemysłowieniem terenu oraz jako kontrolne szkoły
w środowiskach o tradycyjnych formach gospodarki.
Terenem badań będzie w mieście Płocku 10 szkól podstawowych oraz szkoły pod­

stawowe dla pracujących i szkoły podstawowe w wybranych gromadach powiatu
płockiego, w których:
a) ze względu na proces uprzemysłowienia - należy sądzić - wystąpią interesu­

jące zmiany (16 szkól podstawowych),
b) oraz szkoły we wsiach, w których występują formy gospodarki tradycyjnej

(5 szkół).
Po okresie 2-3 lat badania zostaną powtórzone na tym samym terenie i uwzględ­

nią działalność tych samych szkól na· tle zmieniających się warunków w środowisku.
Nauczyciele, zbierając materiały w wytypowanych środowiskach, pracować będą

w oparciu o kwestionariusz uzupełniony instrukcją.
Organizatorzy i kierownicy badań przewidują stały i bezpośredni kontakt z pra­

cownikami Katedry Pedagogiki Społecznej Uniwersytetu Warszawskiego. Konsultacje
ustne i pisemne oraz rozmowy indywidualne na miejscu badań będą formą pomocy
dla zbierających materiały.
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Kwestionariusz obejmie następujące części:
I część - środowisko, w którym znajdują się szkoły.
II - Tradycje, stan i potrzeby kulturalno-oświatowe.
III - Szkoły i zespól nauczycielski.
IV - Działanie szkoły i nauczyciela oraz ich rola w środowisku.

INSTRUKCJA DLA PRÓWADZĄCYCH BADANIA

Część I opracowana będzie w oparciu o istniejącą dokumentację (sprawozdawczość,
spis ludności, badania oraz uzupełniające materiały zebrane drogą wywiadów).
Pr a cy tej n ie wyk o n u j e n a u c z y cie 1. Dla przypomnienia załączono
całość (z częścią I) kwestionariusza.
Natomiast dla opracowania części II , III i IV nauczyciele gromadzić będą mate­

riały charakteryzujące warunki pracy szkoły oraz nauczycieli. Punkt ciężkości spo­
czywa na wiernym przedstawieniu spraw i sytuacji, z uwzględnieniem wszystkich
dziedzin życia środowiska, w którym działają szkoła oraz nauczyciele.

W razie wystąpienia trudności należy w sprawie wątpliwych kwestii zwrócić
się do kierownictwa badań o wyjaśnienie, a tymczasem opracowywać dalsze partie
materiału.

J. MAZUR
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ROZWÓJ I ZACHOWANIE SIĘ DZIBCKA
(O kursie w Międzynarodowym Ośrodku Dziecka. w Paryżu w styczniu i lutym 1962 r.)

I.CHARAKTER KURSU I OSRODKA

Kurs ten, organizowany rokrocznie, a już czwarty z rzędu, przeznaczony był -
jak głosi jego program - dla personelu ·nauczającego, odpowiedzialnego w poszcze­
gólnych krajach za kształcenie bądź podnoszenie kwalifikacji nauczycieli szkolnictwa
podstawowego, a więc przede wszystkim dla inspektorów szkolnych oraz dyrektorów
bądź wykładowców zakładów kształcenia nauczycieli.
Celem jego było sprecyzowanie pewnych myśli przewodnich, dotyczących rozwoju

fizycznego i psychicznego dziecka w okresie przedszkolnym i szkolnym przy
uwzględnieniu oddziaływań środowiska rodzinnego i społecznego szerszego, a także
opieki i higieny szkolnej. Chodziło zatem o jak najbardziej całościowe, syntetyczne
spojrzenie na dziecko - ucznia w bogatym kontekście wielorakich uwarunkowań
jego rozwoju i zachowania się.
Nie było to zadanie łatwe, jeśli wziąć pod uwagę, że organizatorami kursu byli

wyłącznie lekarze, cały bowiem Ośrodek (subsydiowany przez rząd francuski
i ONZ) 1 - mimo ambicji społeczno-pedagogicznych - posiada głównie, także od
strony kadrowej, charakter pediatryczny i organizuje działalność badawczo-szkole­
niową, nastawioną przede wszystkim na personel lekarski a dotyczącą walki z cho­
robami dziecięcymi , zwłaszcza zakaźnymi. Jest to poniekąd taki francuski odpo­
wiednik zasadniczych agend naszego Instytutu Matki i Dziecka, z którym zresztą
pozostaje w ścisłym kontakcie. Ośrodek zatrudnia prawie wyłącznie Francuzów,
a charakter międzynarodowy zawdzięcza swoim akcjom w niektórych krajach afry­
kańskich i azjatyckich znajdujących się „na drodze rozwoju" (to grzeczniej niż:
zacofanych), jak również przeróżnym kursom pediatryczno-epidemiologicznym, prze­
znaczonym dla lekarzy i tzw. opiekunów społecznych, zapraszanych z różnych krajów
na zasadach stypendium.

II. TE M.A TYK A I WYKŁADOWCY. OCE N A GŁÓWNYCH TE ND ENCJI.

ORGANIZACJA ZAJĘC

Oto główne linie tematyczne kursu
- Zagadnienia wstępne;
- rozwój dziecka w okresie przedszkolnym;
- rozwój i zachowanie się uczniów i młodzieży dorastającej;
- wpływ środowiska;
- opieka nad uczniem;
- organizacje międzynarodowe w służbie dziecka.
Wykładowc~ml byli przede wszystkim lekarze (w tym sporo pracowników samego

Ośrodka), nadto zaś po kilku socjologów, psychologów i pedagogów. Przeważali
bezwzględnie Francuzi, ale znalazło się też kilku Belgów i Holendrów oraz jeden
Anglik i jedna Hinduska. Z nazwisk znanych w Polsce wymienić należy: prof. Pia-

1 Powstał przed kilkunastu laty, m. in. z inicjatywy Polaka, dra Rajchmana,
przedwojennego dyrektora Instytutu Higieny w Warszawie, pierwszego przewodni­
czącego, a obecnie viceprzewodniczącego Rady Nadzorczej Ośrodka (w skrócie: CIE)

IO - Ruch Pedagogiczny Nr 3



146 KRONIKA ZAGRANICZNA

f M. I t dra Walia oraz panią Hattinguais (dyr. Międzyna-geta, prof. Zazzo, pro . 1a are a, . .
rodoweao Ośrodka Studiów Pedagogicznych W Sevres). . . . .

"' • • t za postępową należy uznac juzOgólna wymowa treści kursu była pos ępowa. . .
sama ideę przewodnią kursu: zbliżenie wzajemne lekarzy I p~dagogow po to: aby

· • · ł · · , tern prawdziwszy obraz dziecka.uzyskać szerszy, wielostronny I ca osc1ow), a za .. . . . ..
Nadto zaś przez szereg zasadniczych wykładów przew1Jała s1~ sluszn~ myśl O wielkiej
· · I · · d · · d ao działania społeczeństwa roll czynnika społecznego,1 meza ezneJ o swia orne., , . . . . .
wpływających ujemnie lub dodatnio na rozwói fizyczny I p~y_ch1czny d~1~c1, a takze
na wyniki ich nauczania: iloraz inteligencji nie jest wielkosc_1ą całkowicie ~talą _dla
danej jednostki. Co więcej, jak wykazują liczne, zwłaszcza najnowsze badama, ~z1_ec1
różnych ras i narodowości są równie zdolne, a jeśli nie osiągają podobnych wyników,
to winę za ten stan rzeczy ponoszą nie one, lecz nie sprzyjające warunki społeczne.
Tezę tę wyrażał najbardziej explicite sam dyrektor generalny Ośrodka dr Berthet,
a także ekonomistka, Hinduska, pani Paul-Pont, którzy podkreślali ponadto, że po
II wojnie światowej zrozumiano, iż aby pomóc w dziedzinie oświaty (podobnie
zresztą jak i ·w dziedzinie zdrowia) narodom „znajdującym się na drodze rozwoju",
nie wystarczy pomagać elicie, trzeba dotrzeć do wszystkich dzieci, to zaś
osiągnie się jedynie wtedy, gdy wykształci się oi;lpowiednie krajowe kadry oświa­
towe, czyli gdy się będzie pomagać tak, aby w pewnej chwili pomoc z zewnątrz
stała się zbędna. Inną, wprawdzie znacznie słabszą, ale przecie wyczuwalną nutą
niektórych zebrań było zbliżanie się do konkluzji (oczywista, nie wypowiadanej),
że ustrój socjalistyczny daje większe możliwości opiekuńczo-wychowawcze aniżeli
ustrój kapitalistyczny. W tym związku niektórzy prelegenci wyrażali się ciepło
o Polsce, podnosząc na przykład takie fakty, jak o wiele niższa (niż we Francji)
liczba przeciętna dzieci przypadająca na jednego lekarza szkolnego czy wysoki po­
ziom naszego szkolnictwa specjalnego. Podkreślano także takie fakty, znamienne dla
stosunków socjalistycznych, jak drugie (po Izraelu) miejsce ZSRR pod względem
stosunku ilościowego lekarzy do ogółu ludności czy podniesienie rangi społecznej
zawodu nauczycielskiego we wszystkich państwach naszego· obozu.

Zajęcia właściwe odbywały się wedle schematu: zwarty wykład wprowadzający
do zagadnienia pytania słuchaczy, przy okazji których sygnalizowali oni zarazem
własne stanowisko wobec poszczególnych tez referatu i obsŻerne odpowiedzi prele­
genta. Inną, o wiele rzadziej stosowaną fermą zajęć była praca w grupach (nad
kilkoma aspektami jakiegoś wybranego zespołu zagadnień społeczno-wychowaw­
czych), podsumowywana później na zebraniu plenarnym. Trzecią wreszcie 'formę
pracy na kursie stanowiły różne liczne wizyty terenowe, poprzedzane zazwyczaj
prelekcją wprowadzającą.

III, W I Z Y T Y I H O SP I TA C J E

Wizyt było dużo. Zwiedziliśmy zarówno szereg francuskich instytucji centralnych,
zajmujących się kształceniem bądź doskonaleniem kadr, jak również sporo szkól
różnego typu. Jeśli pominąć - jako instytucję międzynarodową - wspaniałą, wybie­
gającą w przyszłość siedzibę UNESCO, wśród pierwszych trzeba wymienić:
- Institut Pćdagogique National (odpowiednik naszego COM), ale bardzo rozbu­

dowany 0, utrzymujący rozlegle kontakty z nauczycielstwem z całej Francji, oraz
jego agendę:

Centre International d'Etudes Pedagogiques w Sevres, gdzie usłyszeliśmy pre­
lekcję o racjonalnej gospodarce czasem i pracy domowej ucznia, której warun­
kiem jest kształtowanie w nim samodzielności. Rzecz jednak charakterystyczna,

e Mieści się w nim mię<;Izy innymi Muzeum Zabawek, którego dyrektorka nie
wiedziała jednak, że analogiczne, Jeszcze bogatsze muzeum znajduje się pod Moskwą..

. '



KRONIKA ZAGRANICZNA H7

iż ani główna referentka (p. dyr. Hattinguais), ani nikt z jej asystentów 'nie
oowiedzial nic konkretnego (mimo mojej prośby) o stosowanych przez ten Ośrodek
metodach badawczych, chociaż jest to właśnie jedna z niewielu francuskich
pedagogicznych placówek naukowo-badawczych, obudowana w dodatku całym
zespołem znakomicie wyposażonych szkól eksperymentalnych w Sćvres i siecią
eksperymentalnych szkól terenowych. Ja]{ później zdołałem się przekonać, całko­
wicie dominującą metodą badań psychopedagogicznych są we -Francji ankiety.

- Centre National de Pedagogie Speciale w Beaumont sur Cise oraz
- Centre National d'Education Sanitaire et sociale (w Le Vesinet), w których to

ośrodkach, prezentujących się równie okazale, a będących ogólnokrajowymi pla­
cówkami kształcenia (na ogól krótkoterminowego i dosyć elementarnego) odpo­
wiednich kadr pedagogicznych, akcentowano parokrotnie słuszną tezę, iż tylko
w przypadkach cięższych należy wyłączać dziecko pod jakimś względem odbie­
gające od normy ze środowiska dzieci normalnych.

- W Centre National d'Education de Plein Air stwierdziliśmy doskonalą pracę
z dziećmi słabowitymi (niezaraźliwymi gruźlikami, dziećmi po Heine-Medina itp.),
którym Ośrodek Szkól „Na Wolnym Powietrzu" zapewnia rzeczywiście idealne
warunki rekonwalescencji i jednoczesnej nauki.
Skoro mowa o szkołach „na wolnym powietrzu", relację o samych zwiedzanych

szkołach wypadnie rozpocząć od wzmianki o odpowiadającym im ruchu, nastawionym
na dzieci zdrowe fizycznie - ,,Clesses de rni-ternps (pćdagogique et spor tif)". Polega
on na tym, że w szkołach tych (których liczba wzrasta z każdym rokiem) przezna­
cza się zasadniczo więcej czasu niż w szkołach tradycyjnych na możliwie urozmaico­
ne wychowanie fizyczne. Stąd ich nazwa (pół czasu na wychowanie fizyczne i sport
a pół na pozostałe przedmioty nauczania). Jest to ciekawy i godny bliższego poznania,
choć z pewnością jednostronnie przesadny, ruch nie tyle pedagogiczny, co pedago­
giczno-organizatorski, którego twórca i propagator,· lekarz szkolny z Vanves
dr M. Fourestier twierdzi, że za lat 10 tężyzna młodych Francuzów, wychowanków
ruchu, da o sobie znać na Igrzyskach Olimpijskich. Najbardziej masowym objawem
wspomnianego ruchu są tzw. klasy śniegu (wyświetlono nam odpowiedni film); na
jeden zimowy miesiąc cala klasa wyjeżdża wraz z nauczycielami w góry, aby tam
jednocześnie uczyć się i uprawiać sporty.

Innym pedagogiczno-organizatorskim ruchem, z jakim nas zapoznano, są tzw. re­
stauracje dla dzieci, szczególnie rozbudowane w Montgeron pod Paryżem, gdzie
działa „apostoł" tego ruchu, p. R. Poumier, będący jednocześnie radcą ministerial­
nym do spraw żywienia dzieci. Spożyliśmy w Tego towarzystwie wystawne, wiele­
daniowe i bardzo estetycznie podane śniadanie (a właściwie - obiad), podobne,
jakie dostają w tym zespole szkół za niewielką opłatą wszyscy uczniowie w czasie
typowej dla francuskich warunków dwugodzinnej przerwy śniadaniowej. Pan
Poumier przywiązuje wielką wagę do strony wychowawczej takiego posiłku, spoży­
wanego bez pośpiechu w pięknej jadalni przy małych 6-osobowych stolach w towa­
rzystwie (stale tych samych w danym roku) współbiesiadników i nauczycieli i prze­
platanego swobodną rozmową. Rzecz jednak znamienna, że dzieci są tu tylko
konsumentami, obsługiwanymi całkowicie przez osoby dorosłe.
Przedszkola (ćcoles materne!les) i szkoły podstawowe (ćcoles primaires), oglądane

przez nas w Paryżu i w podparyskim rolniczym departamencie Oise dziwią (zwla­
szcza w porównaniu z wymienionymi poprzednio wspaniałymi centralnymi ośrodkami
specjalistycznymi) swoim niemal ubóstwem, mimo iż i tutaj zastać można w klasach
dużo, a nawet gdzieniegdzie zbyt dużo (jak na uwagę dziecka) różnorodnych pomocy
wizualnych. Mimo że wszędzie ławki wyparte zostały przez zgrabne stoliki, naj­
częściej jednoosobowe, szkoły mieszczą się przeważnie w starych, a często i ciasnych
budynkach, pozbawionych zazwyczaj (jeśli idzie o miasto) zaplecza w postaci boisk
i ogródków, z na poły otwartymi ubikacjami w podwórku. W okręgu Beauvais
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widzieliśmy szkółkę, zajmującą jedną izbę w dwuizbowym budyneczku merostwa.
Uczył w niej jeden nauczyciel, pracując jednocześnie z dziećmi na 4 różnych
poziomach nauczania i poświęcając oczywiście wiele czasu na sporządzanie odpo­
wiednich codziennvch rozkładów zajęć. Jak oświadczali koledzy francuscy, są jeszcze
na wsi tu i ówdzi~ klasy uczące się w wagonach kolejowych.
Polska nazwa „przedszkole" nie oddaje zupełnie charakteru instytucji, jaką jest

l'ecole maternel!e. Są to po prostu nasze klasy pierwsze i drugie, z tą różnicą, że
czytania i pisania uczą się tutaj (zresztą z powodzeniem) już 5-letnie maluchy"·
W wielu takich „przedszkolach" na szczególnie wysokim poziomie znajduje się
dziecięca twórczość plastyczna, uzewnętrzniająca się w pięknych, nierzadko zbioro­
wvch ale - mimo Jadu w temacie i technice - bardzo swobodnych, niezwykle
śmiałych, barwnych kompozycjach rysunkowych, ilustrujących na przykład powstanie
ognia czy narodziny człowieka. Powstają one w wyniku dyskusji między dziećmi
przy udziale nauczyciela, który uprzednio poprzez pogadankę (podobno nie sugeru­
jącą) wprowadza do danego tematu.

Mówiąc o szkolnictwie francuskim stopnia podstawowego nie sposób nie pod­
kreślić trzech faktów. Po pierwsze, że jest ono tradycyjne, że nauczyciele stosują
głównie metody werbalne (przyznają to sami Francuzi). Rzecz znamienna, iż w ciągu
sześciu tygodni nie pokazano nam przebiegu choćby jednej całej jednostki lekcyjnej
ani też nie wprowadzono do szkoły, w której nauka odbywałaby się w jakiś inny,
nieco pionierski sposób·•. A przecież w zasadzie każdy nauczyciel ma prawo wyboru
metody, nauczania. Druga cecha charakterystyczna - to zastanawiający centralizm
tego szkolnictwa, którego namacalnym dowodem była dominująca rola, jaką w każ­
dej zwiedzanej instytucji szkolnej odgrywała wobec nas zwiedzających osoba z nad­
zoru pedagogicznego. To ona oprowadzała gości po danym zakładzie, a nie jego
faktyczny kierownik. Wreszcie, po trzecie, nie sposób nie wspomnieć, że Francja
przeżywa obecnie tzw. ,,eksplozję szkolną" (tytuł jednej z broszur, poświęconych
reformie szkolnej), polegającą na wprowadzeniu - w myśl znanego projektu .
Langevina-Vallona - w skali masowej ogniwa pośredniego, pomostu, mającego
połączyć dwa, dotąd wzajemnie odseparowane tory kształcenia: masową szkolę
podstawową i elitarną szkolę średnią. Ogniwem tym są dwie klasy tzw. cyklu
obserwacyjnego, dostępne dla wszystkich dzieci normalnych, kończących szkolę pod­
stawową. Wyniki, osiągane w_ tych klasach, decydują (bez egzaminu) o dalszej
karierze ucznia. Wszyscy nasi rozmówcy oceniali to posunięcie jako istotny krok na
drodze faktycznej demokratyzacji szkoły.

Odpowiednikiem tego procesu reformy jest w dziedzinie kształcenia nauczycieli
wprowadzenie egzaminu maturalnego do średnich szkól pedagogicznych (ćcoles nor­
males), dzięki czemu ich absolwenci, przeznaczeni dla szkolnictwa podstawowego,
mogą obe:nie podejmować studia wyższe, dawniej dla nich niedostępne. Widziałem
jedną z dwóch takich szkól kadrowych istniejących w Paryżu _ męską, przy
ul. Molitor (bowiem koedukacja to we Francli zjawisko rzadkie). Wyświetlano nam
również dobry film (pt. ,,Eleves-maitres"), ukazujący przyszłych nauczycieli w trak­
cie różn~rodnych zajęć, zaprawiających do dobrego wykonywania złożonego zawodu
nauczyciela-wychowawcy. W szkołach tych zwraca się wiele uwagi i poświęca sporo
czasu na praktyczne wdrożenie uczniów do pracy pedagogicznej. Jednocześnie ude-

3 Czy, prze?wczesn!e - to_ sp_ra\ya dyskusyjna, Na moje pytanie, jaki· jest wiek
?pty_:11a.rny d,a, nauki czytania I P:sama, prof. Piaget. odpowiedział wymijająco, że
-~ Za-ez)'., co s,~ ro~um1e przez _wiek optymalny, stwierdzając, iż w każdym razie
me nale~y nauki. teJ rozfoczynac zby~. wcześnle, zanim dziecko dobrze nie opanuje
wsz?·stk1ch ruc~?w; '."'YJątek s_ta1:ow1c_ moze - jego zdaniem _ nauka języków
w ,1 arunkach bil ingwizrnu otoczenia, dziecko zdolne Jest bowiem już bard· 0 c· śnie
przyswoić sobie dwa języki. , ' 2 w ze.
' Choć wiadomo, że 11·e Francji szczególnie popularna jest praca pod kierunkiem.

. i
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rza jednak fakt, że szkoły tego typu - jako nieliczne nie pokrywają w pełni
zapotrzebowania na nauczycieli szkolnictwa podstawowego, jak również to, że nie
zamierza się nawet w przyszłości nauczycieli tych kształcić na poziomie wyższym.
Taka już jest tradycja szkoły francuskiej - odparł na moje odnośne pytanie
dyrektor zwiedzanej ,;szkoły normalnej". Inna sprawa, że samo życie zadaje kłam
takiemu stanowisku, bowiem tenże dyrektor w innym momencie poinformował, że
innowacją jego szkoły jest klasa pomaturalna.

IV. W N I O S K I O G O L N' E Z KU R SU I O KU R S I E

Oto kilka najogólniejszych postulatów (nie nowych, ale wciąż aktualnych), zgło­
szonych na zakończenie kursu przez jego słuchaczy, pod adresem programów nau­
czania w szkołach podstawowych.
Programy szkolne powinno się układać nie tylko z materialnego (naukowo-logicz­

nego) punktu widzenia, ale także ze stanowiska potrzeb i możliwości samych dzieci.
Programy te muszą być zbudowane na bazie naukowej, a nie na podstawie

przesądów.
Obok wskazówek treściowych mają zawierać również sugestie dotyczące metod

nauczania.
Powinny być stosunkowo elastyczne i dawać prawo do eksperymentowania nie

tylko dziecku, ale przynajmniej w pewnym zakresie i nauczycielowi.
Programy szkolne nie mogą troszczyć się tylko o rozwój umysłowy dzieci, ale

muszą dbać także o ich rozwój fizyczny. Stąd należy wzmóc badania nad rozkładem
pracy dziecka, a w „higienie szkolnej" przenieść akcent z patologii na normę.
W programach należy dać wyraz temu, iż chodzi o to, aby dziecko nie tylko coś

wiedziało, ale i umiało coś zrobić...
Odnośnie programów i sposobów kształcenia i doskonalenia nauczycieli sformu­

łowano następujące dyrektywy:
Trzeba wprowadzić do tych programów więcej elementów dotyczących informacji

o specyficznych dla szkoły kontaktach międzyludzkich, a także postarać o odpo­
wiednią praktykę dla przyszłych nauczycieli.
Należy nasilić wzajemne przenikanie teorii i praktyki pedagogicznej, między inny­

mi pożądane jest wprowadzenie obowiązku uczestnictwa przyszłych nauczycieli
w uczniowskich obozach wakacyjnych.
Wprowadzić elementy informujące o kontaktach między nauczycielem z jednej

strony a lekarzem, opiekunem społecznym, psychologiem oraz rodzicami z drugiej.
W programach kształcenia nauczycieli powinno się przewidzieć - oprócz kursów

poszczególnych dyscyplin - pewien kurs syntetyczny, zawierający odpowiednio
powiązane elementy fizjologii, psychologii, socjologii itp., dzięki któremu nauczyciel
mógłby zdobyć całościowe spojrzenie na dziecko.
Programy te muszą także uwzględniać pewne elementy wprowadzające do meto­

dyki badań pedagogicznych, między innymi po to, aby nauczyć nauczyciela rozumieć
wzajemne postawy nauczyciel - dziecko.
Podobnie jak to ma miejsce w krajach demokracji ludowej (sic!), należy również

w innych krajach stworzyć system masowego doskonalenia się czynnych nauczycieli.
Nauczyciele muszą pozostawać w żywym kontakcie z kulturą światową. W tym

celu trzeba dążyć· między innymi do intensyfikacji turystyki i wymiany między­
narodowej wśród nauczycieli. Doskonałym świadectwem owocności tegd rodzaju
spotkań by! właśnie nasz kurs ...

Oceniając w ten sposób kurs jako całość, uznając jego pożyteczność i wyrażając
wielkie uznanie dla jego francuskich organizatorów (którzy zapewnili ponadto słu­
chaczom kursu doskonale warunki zewnętrzne), uczestnicy kursu wyrazili jedno­
cześnie szereg 'uwag krytycznych odnośnie koncepcji programowej i metod pracy
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odbytego kursu - po to, aby pomóc Ośrodkowi w uczynieniu podobnych spotkań
w przyszłości jeszcze pożyteczniejszymi. W szczególności stwierdzono, iż:
- mimo generalnej intencji uzyskania całościowego obrazu dziecka rozwijającego

się pod wpływem wielorakich, wzajemnie przenikających czynników, do takiego
ujęcia na kursie nie doszło; mieliśmy tylko szereg specjalistycznych, jakkolwiek
na ogół interesujących, ale wzajemnie nie powiązanych spojrzeń cząstkowych.
W sumie jednak kurs był ze wszech miar pożyteczny w swojej ogólnej wymowie,

postępowy i dał sporo okazji do różnorodnych refleksji i korzystnych konfrontacji.
R. RADWIŁOWICZ
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M.A.TEPI1A,1.I:liICTI11IECKliIE HOHI:i;EIIIl)iIH 1IEJIOBEEA H BOCIIłITATE.1I1HhlE
Il,lJ;EAJI:bI XXII CnE3,1J;A EIICC

Cocrasnon '!aCTb!O ICU;f;):\Oli gnmocoqic1colt CIICTeMhl l!BJUieTC/1 CBOltCTBeHHa/1 aron CH·
CTeMO xonnenuns xeaoaena. Ka;i;):\all H3 3TIIX HCTOpH'!eCJrn cqiopimpoBaHHb!X KOHUeIIUHlt
oxaasmana nnunnae na reoprno II rrpaKTIIKY BOCIIHTal!lll!.

H:aa:):\al! q>HlIOCOq>CJ(a/1 !Wlll18Illl!Ill xexonena !Ib!TaeTCH C03):\3TI, coćcraenasra oóme­
craenno-mrsnsm oópaaeu aneana xenonena. 8TOT l!):\eal!bllbllt oopaaen B Te'ICHHC IIOCJie-
AIIHX ):\eCl!TIIJICTH'lt B nenarornaecunx nayxax BCe '13Iq0 Ha3b!B3!0T „lill'IHOCTb!O". _

Haaćonee Metaq>11a11'!ecrwli xonuenunen '!Ol!OBol(a HBJIHCTC/! 1wn11enI1n11, coxpamearro
H33b!B3eMal! rrepcorralIHCTII'leCl(OJ\.

81rn11cre111111011al!IICTII'IOCltall J(OHQeIIQH/1 xenonena rnacnr, '!TO i111p nn6o HBlIHCTCH
aócypno», l!IIÓO rrenya;nhlli xeaoaexy, xoropun B 3TOM snrpe 'IYBCTBYCT ce611 coaepmen­
no O)IHIIOJ(IIM, H naxe nnnmrnr. B OTllOillOlll!JI I( o6IqeCTBCHllOMY i111py '!Ol!OBOI( HBJI/!­
erca a6COlllOTHO CBOÓOAHb!M. 3acnyrolt OTOlt q>Hl!OCO<j,Cl(Ofi xonuennaa l!Blll!CTC/! yxasa­
nae 1wmjllIHJ(TIIOCTH sropansnsrx Cl!Tya11nlt,, '!TO aacrasmrer nac ~rea;gy npO'IHM 33Ill!TbC/l
'!Ol!OBe'!OC!COli „llll'll!OCTblO" n ee ;i;narreirnh!Mll npoóaesrasm.

<l>peli11onc1m11 reopaa '!ClIOBe1m (rrcuxoanamra) crapaerca nonnrs 'IelIOBe1ca, '!eM on
l!Bl!IIOTC/1 B CBOCM J(Oll!,peT!!OM cvnrccrnoaamnr.

B OTllll'lllC OT Bbl[JieyIIO~llll!YTb!X, MaTep!Ialll!CT!l'JeCKIIC KOllllCIIIIIIH xeaoaexa rnepno
J(Ol!CTaT11py10T, '!TO „llll'llIOCTb" 6IIO·l!CJIXll'ICC!COli '!elIOBe'!CC!(O/i IIHAHBH)lyal!bl!OCTII qiop­
impyeTCII IIO)I npeoónanaiomasr Bl!HllllHCM 06111eCTBClllIO•IICTOpH'ICCimx ljlaKTOpOB (a ne
o6ycnonnena rn, oópaaoxr 6Honoruqec"11). <I>ainopa}rn, xcropue naamcr na qiopm1po­
sa1111e '!enone'!ec1cofl ncnxmrn asnmorcn : oóntecrnenno-noneauun TPY/1, opranaaonannoe
06Jl1CCTBO, nnanouepnan II neaeyorpesorennan DOCIIHTUTellbllal! nearensaocts, g,opirnpy­
lOIJ131! coananae xonoaesa II oxaasraaionraa 6onhmoe BnH11n11e · na ero noaenenne {l!O-

- pal!bHOCTb). 'IelIOBeim qiopimpyeT 01,pya.aIOI11llli ero MHp, a TOT, B CBOIO O'lepe)lb, lIO)l­
nepraeTC/1 rrepeirerraM IIO)I Bl!H/IHHeM I!ClleycrpeMl!Clll!Oli '!Ol!OBO'IOC!(O/i )ICllTCllblIOCTI!.

COTBOpenHal! Mapl(COM, 8nrelihCOM 'fi ,TicmmoM Hay,rna11 MaTepnanHCTII'IOCltal! l(OH-
11em1H11 '!enoee"a namna cno10 IWHl(penraa11H10 H rrpa1,rn'!ec1we rrpmrnnerrne B 1111eanax
n 11en11x nocrr11raHn11, rra'!epraHrrux XXII c1>ea110M JUICC.

Blll,TOP ll(EPEA

OT „CHCTEMhl IIPHCIIOCOB.lIEHlIJI" I{ CHCTEl\IE AHTHBHofI
. COIJ;lIAJU:ICTifiECHOłI lliIW.Jihl (H3.JI0)1l'.EHHE)

Mrroro Meera H Blll!MaHH/1 YJICll/lCT Teoprrn BOCIIHTllIIIHI )IClIY TaK naaueaeMOI!
,,mICOllbl 11acc1IBl!Oli" I{ ,,ill!Wllbl 3l(TIIBHOI!'", T. e. rrpo6ne~rarmrn npeO)IOllCBH/! ~moro­

. Cl!OBll/1 B 11po11ecce o6y•IO!!ll/l li opraHl!8llllllII IIJ!(Olll,l. Il STOii 06nacn1 Mbl mreo:u )ll!Oro
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UCIIHb!X )l;OCTIIJK0Illlll, HeOÓXO)l;llMO 01\IlaI;o llO/l'lCp1myrh, '!TO l10BOJlbIIO Mano Mbl /llłC·
xyrupyest nan npoóncMaTHKOll nnoro xapaurepa, run naa. npoóneMarmcofl COC/iHHCHHir
rrom.cxoń mxoasr C nponeccaxn li llBJICIIHllMH CTIJOHTOll!,CTlla soaon anOXII,

Bo rnase nncxyccnn n KOBKpernh!X peurennn crom nonpoc raxoro pena: inH3llb
iJ:BBa:CTCll snepen, po;i;;ia!OTCll HOBb!C aanaxn II HOBblC ycJIOB!Ill HX peanaaanan, a TOM
apexrenex B peaynsrare aanocrenenna onpe)(OJICIII!hlX rpagm1nonHblX CHCTCM, MCTO/IOB
11 cpeACTB nocn!lTanHll nanra mxona ocraerca n Th!JIY, ne nocncnaer aa ;10-rnne!lllhIM TCM·
nosr. Bupaxaercn STO, CCllll rosopars O npaxrnxe, rnaBHI,IM oópaaoa B HOY/IOBIICTBO·
pnrem.nov npeO;\Ol!ClllllI MCTC)IOB, cpe)ICTB H CUOCOÓOB óypmyasnbIX rcopnn, onnpu I,~
ninxca na nprmnnnax, KOTOpb!e aarop CTRTblI naaunaer „CHCTOMOtl npacnocoriaenun".

Ilporrmncs reopumr aTOrO TIHia, asrop nOIC83bJBaer, '!TO C:VlllCCTBCnllh!M ~al(TOpOM, q1op-
1,rnpyIOll1IIM 'lClIOBC'l0CKYIO l!II'IHOCTb, nanaercn xomcpernan, COÓCTBCIIllall oómecmennan
neareasnocrs nnnrrairnyam.nocrn, ónaronapa xoropon noycranno BC)ICTCll npecópaaoua­
HIIC cpenu, a raxxe n rrpeoópaaonanne coócrnemroro coananaa. 0Tc1011a · npeoópaaona­
nne 'ICllOBC'ICCKOtl cnanareasnocrn MO;J;CT nonaxarscu 0/IHIICTBCHIIO 1ca1; ,,peBOlllOIIHOIIIIal!
npaarmca'', npeoćpaayiontaa ycJJOBIIll ÓblTa 'lClIOBCim, 11peO)IOl!CBa!Oll10rO J(OIIl(pCTllblMI-1
0Óll1CCTBCIIIIIDIH )ICilCTBl!l!MB ycJIOB!Ill, orpana-rnnmomae HCIIOlIHCIIIf0 'ICJIOBC'lec1coro
)l;CIICTBl!ll.

Ha Bb!IDCJl8l!Oin0Hilb!X aaKOnOMCpHOCTBX paamrrrrn llll'IIIOCTH anrop rrpencraunaer
_OCHOB_aune C0!1ll8lll!CTB'!CCJCOii msoaa.

M. r;1rnBAK-1a'll!HLCl{A

ćJ.>A3hl PA3BFJ.TFUI PEBEIIBA C TOlJ.I{ll 3PEHJiUI
IICHXlł1IECROH rFirHEH1I

<llH3II'lCCK00 II IICilXII'ICCKOC paaBHTIIC peńemca annaerca IICCOMll611HblM cj1aI(TOM.
011uaKO, npn ycTaHOBlleHBII STaIIOB ,:lTOfO paanaraa cpena IICHXOJJOfOB CY!l1CCTBYCT pas­
aoraacne. ABTOp paccnarpnnaer l!CKOTOJlb!C OCOÓCJIIIOCTI! IICl!XIIICH petieaxa C ro-nm
apenna IICH!Il'lCC!(O/l raraensr, paaneaan HX na 4 1Iep11011a: '

I - OT po;K/ICHBll 110 2,5 - 3 l!CT, II - OT 3 /IO 6 - 7 l!CT, III - OT 7 l!CT )IO 11a-
'l8J1a. IIOllOBOro coapeaanaa, IV nep1rn11 C03penamrn. 'l'a1coe pa3/1Cl!Cllll0 IlO/\TBCJl·
;;;gaeT ;;;a3neu11al! npa,amrn.

Tiep11b1f1 11ep11o)l xapa1nep0ayeT óecrrpecrarrIIocrh nonrryIOlllHX nepe;1mna11n!l, 110 óca
nocnegoBaTOllbIIOCTII. IIepBhlC rO)lbl ;;mami pe6cmca l!BlllllOTCll, Tal(IJM oópa80l[, ncp110-
;:i;o~1 3M0!1HOllal!bllblX IllOl(OB, orpa;;;a10ll1IIXCll n03/lllCC na ;f;H311ll B3p0CllblX llIO)leil.

Bropofl nepuo)l na'IHHaCTCll rrepel!OMOM, l(p113HCOM, B03nHl(ll!HM B peaym,Ta'fc rrep­
BOro npoGy;,)l,emrn y pe6e111m 'IYBCTna cnoero „n". 8ro - 1m'!allo qiopMnponannl! irn•rnocrn
peóe1rna, a B CBll3II C 3TIIM - rrepHO)I Ha'!H!laJO!ljHXCH ICOll~lll!l(TOll.

Tpen1/l nepIIOJ\, OT 6 - 7 l!CT 110 na'Ialla JIOllOBOro coapenamrn, Hlllll!OTCH no MITOI!HIO
ncrrxoana:rnnrnon uepno;w:11 aaTaemrn. Pc6eno1c 1m1; Gu OTXOJ1HT o1• ce6H, oGpaniaoTcH
I, BllClliHCMY :IIIIpy.. ;Ilenr B 310)! BOJpacTe npOHBlll!IOT ÓOJJbllIYJO :umrnnocn, :meprmo,
IIIIII1!118Tl!BY, CTpCl!JICIJIIe J< npeBblll!CllllJO ca~rnx CCÓll B pa3uooGpa~nhIX OTJIOIIICJIIIJIX,
crpeM:rnmre 1, ca~IOCTOl!TeilhllO~ty np1106peranmo 31iannit. ·

'-Iernepn~fr nepH0/1 - a-ro 11oapeBaHHe. ;Iloapena1ou111JI po6enoi; HOAJJcraor llOl"fOllll-
rroli gipycrpa11mr, '!TO I:OMIICJJCI!pycTCH '1JlC3MCpnbIM TIJC6onamrnM . . .· , ne3Ulll·ICHMOCTII npe-
ne6pe;,;elIJie)[ K :111ropnrera)1 Il ycranom1enm,rn 1to11nocrnM. '

Ue:rOCTh pa3llh!Ill:ICJJl!(J IIJJJIBO)lil1 1; 3UJ(!IJO'ICHIIJO "lTO llOllllM, , _ . _ , . , , . , , , a1111e naMonc1111ll, 11po-
ncxo:1llll1!lX B IICJJXllhC )[QJJ?;\C;!;ll B paa,rnqnbIX ncpno11ax co p:t311.<JTllll, H onaenOC'J'Ctl,
!iOTOpb!C B CBH311 C 3THM Cli rp03HT, oónerq11r pa3yMJihlM pO)IIITOJlllM Jl l!OCJIIJ'J',Vl'OJIHM
CoO,BCTCTBCJIHOe OTIIOIIlCllllC H ~!Oi!0;1e;;:n.

L
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.'!10)\BIII( EAll/lYP,\

JlEIWTOP1IE omnmrn: Y1-IEHIII{OB B IIEPHO,II; YCBA.1IBAHHH
IIOHfITHfI

Ilopora peócnxa OT naćmonennn go oóoómemill o•ie11b rpynna, OTCJOAa nerxo orna-
6nThCll, BcTpe"IaJOTCII OIIIHÓliH 0606n1ecTDJICIIHII na OCHOl!C 11ecyn1ecTDCHilblX J(a"!CCTB
y na6iJIOA8CMblX Bemełl H/IH HBJICl!H/l. IlpH"IHII011 yxaaannax ornaóox Mo:1,eT 6bITI, J;aK

orpamI"ICIIIIUlI Ol!blTIIOCTb peóenna, rax H orpananenrnae B03MO:KHOCTH narJIIIAHOro 03-

11a1rnMIICIIUll ero C paann-msnm nnpnanrunn 11epoMCIIIlblX cnoncrn. Jl110Ji OIDHÓIWH,

IlCTPO'Ja!OlljC/,iCII y I\CTCJi, lIDJ!llOTCII AOCJIODIIOO nonaxranao rcpxmnon B ax DOTO"IIIOM

3Ila'!CIIHH U Il]JHMCIIODHC IIOCOOTBOTCTDYJOil1ero 311U"ICIIHII I( )laHHOMy naaaannro. Hexo­
TO]JbIC OIIIll61m lIDJIJIIOTClI peaynsraron nepćam.noro H MCXaIIH"ICCIWro npacnannanna
OIIJ)CA< nennn, n rorna orcyrcrnver nonnuanne. Kornu Y"IHTeJib ne opnenrnpyerca n aa­

nacax IIOHlITHJi Y"IOl!lJl(OD, CJiy"!aeTCII, "!TO on BDO/lllT ara aanacsr na ypoxe Óe3 npermrec­
my.ouion HX 06pa6om11. JJ:pyroti OIIIHÓHOli, coseprnaenort ACTbMH, l!BlIIICTCH cxaanaaanne
nonnrun n IlCCOOTDOTCTDYIOlllllX oónacrnx. OrcyTCTllHO asrpnaarem.nort AII<p<pepeHllHUllHII
nomrmn 11a ypoxax npHBOI\HT I( CMClllllDUHHIO HX y Y"ICHHHOB. C /Illi!CHHCM Pancóypra
CDllBUH(l CM0IIIHnanrre IIOl!HTH(! 6mrn1mx 110 3l!a"IOHHIO. Kposre Toro, y y"le!LHJ(OB oóna­
py;Kel!bl ClIIH61m n ynopnno-rennn IlOII/ITHit. IlpOXO:K/(0HHC npor'paxnrsr o6y"leHHH,B Ób!­
CTpOM TC)l!tC cnocoócmyer stemannro nonarnn y Y"IOIIIIHOB. l{ aTOMY nerrco II]JllBOAHT

MCTO/l ann..samrn nanonnnmx norrpocon, xorna y"IHTenb orpann-nrnaercn AO neraasnsrx
nonpccon, a ne OXBUTblnaeT HOJIOro. OTCyTCTBlle Y"IHTb!Da!IHlI ynpaarnerrufl HpHBO)<HT
I( OIIIH6ImM n np11MOIICIIHH ycnocnnsrx nonuran.

Ilera rpynnee Il]JliCDUHBUIOT oropaannue IIOIIJITHII, HC:KClIH Te, KOTO]Jb!C aepapxrr­
"ICCJ(H cnnaanu npyr c npyrosr. Ilo xrepe oaaartenanan nonbIMII a11a11II1IM!l ya:e ycnoen­
HhIC IIOillITHll oóoraruarorcn IIOBblM conepa.arrxen Il yrny6nll!OTC/I IIYTOM oópaaoaanaa
IlODblX cnnaen.

HII !!!EJEEBCliU

O <DOPMHPOBAHliIH MY31Il{.AJ11H011 BIIE1:IAT,1IIITEJI1HOCTII

IlpcgnoJIO:KIIM, "!TO MY3bma BOCIIHTb!DaeT ...

Ilpo óxena YMY3b!l(allb!ICIIHlI neren - 3TO gHgaJ(TH"ICCirnlI panora, BCAYman I( TOMY,

"IT06bl gem 6bIJIII cnocoórnr I( TalWMY cnymanmo MY3bl!CH, J(OTO]JOC xapaxrepnaycr TH­
Illl"IllblX MOllOManon.

1-la"!aJibilall CTagHII pa3DllTHlI MY3bll(aJibIIOit BHC"!aTiIHTCJ!bilOCTH - 3TO Bblpa6aTbl- -

na1111e c11oco611ocr11 ClIYIIIUl!IUI „My3bll(II ll!JllJJOAb!". 3a'6ora o TOM, "ITOÓbl pe6eHOI( aamrn

a1mrn11ym 11oam1mo n pacrroa11ananrr11 ronocon HJJHPOAbI H OTrOlJOCKOB uoncegnenrrofi
;1m31111. Ero aJ(THnnocTb n aroJI c,J,epe 6ygeT crroco6crnonaTb TOMY, "!TO 011 ner"!e np11ger

1, ,,CllblIIICmrm" rr "Iyncrnona11mo Myab11m cno:.nofr (cepbearroJlł ,

JJ:11gaJ(TH'JeCJ(aJI pa6ora rrag YMY3bllialibIICillJCM /10TCJl gomi;rra 6b!Tb CBJlaana C IIX

rrrpawr, TallllaMJ-1, pa6oro/t, y"!e60/L~i!Ilcce1ma, !COTOJJYIO ACTH IIOIOT B npC/lIIIIWllbl!O~l
n IIIICOllbllOM nepuoge; o~reer pernam111ec nnuHrruo na peayJibTaTbl Jl aToll 06.~acTu.

CrpCMlICb npanuJII,HO opra1maonaTb AHAal(Tll"ICCl(Hf[ Il]JOllCCC, crrcgyeT onepeTb ero

na 3IIUJCOMCTBe C OTIJOIIICIIHeM ACTCl1 H MOl!O)<ClKH I( l!Y~h!l(O ,B006Ill8, a Y"IHTel!ef! 06H­
ayeT 311UIWMCTBO C TeopeTJI"ICCIU!MH HCC1re11onan11J1Mll MY3bllia/lbllOro TBOP'IOCTBa gerell,
J(OTOJlbIMII 11e;i.11y HllblMH 3UIIJlllacb 3. Jlrrcea (.,A!y3bl!W/lbll00 TDO]J'ICCTBO pe601rna B CBC­
TC llCHXOJIOrirn Hegarormrn" - Baprnana HJ33). ,lJ;OIIOl!Ill!TC/lbHO C :no/\ CHMOf! 11p06lIC­
MaTI!IWJi MO;KnO 03IIUJ(OMHTbCII B po~iano P. Po11Jia11a - ,,il{an I,pHCTO~J".

Ogmrn H:I 3T8110B YMY3bll(aJJbllOill!ll llB/IJICTClI cnymarrne 11porpa~rnnoii ~!Y3bll(Jf,
HCl!Ol!h30BaUHO !łllll 3TOi\ I\Cl!H Mya1,11m H3 1rn110,jim!bMOD, JWTopall COC)<lllll!CT I!CllOC'tO·

nnnym c,jiopy 3pHTOl!bllb[X BllO'JaT/ICIIHf[ II pacrnnpner aCCOI\Hlll!IIIO J(llll03]JllTC,l!Jl.
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To/11,J;O gngaKTII'l8Cnl!e ycnrnra sroryr 1IpHB8CTH n TOMY, 'lT06bl BOCllHTaHHRK na­
ysnncn rracnaxnarsca ca11O1t oprasaaauuert aayxa, a rorna MY8b!Ka craner ):IJil! nero
ll!OIIIICIII'lecKIIM lICKyCCTBOM, 118lłl\18I0!11flM B ce6e mrxaxoro nnoro conepxannn l(POMe
llIY3b!KaJI&HOro.

Heoóxonrrxo llOCTOl!IIHO Y'lHT& ero llKTHBHOMY cnymanmo My8&IKH. Hayrra neann.
irrpa na KllKOlll·iIH6O IIIICTPYM811T8, ananae B o6rracrn MY3b!KOBegeHHl! - BOT '!TO MOJKeT
mrers pemazontce Bi!Hl!n11e na noomxeane nena, peaarraanaert xoropon nonxen aa111Irbc1I
nenaror-uyauxaar, opramrayiomnń MYBb!Kam,noe socnaramre B CBl!3H c ueponpan,
THl!MH, B8J:IY!11llllIH K BOClll!TaHlIIO scecropoaae paasnroro 'leiIOBeKa.
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MATERIALISTIC,CONCEPTION OF MAN AND EDUCATIONAL IDEALS OF THE
XXII CONGRESS OF THE COMMUNISTIC PARTY OF THE SOVIET UNION

Constituent part of each particular philosophical system is its individual
conception of man. Each of this conceptions, framed by the history, had influenced
the theory of educational practice.
Each of those philosophical conceptions tries to create its own social-personal

model of man's ideał. During the last years this ideał model is frequently called - in
pedagogie science - individuality.
The most methaphysical conception of man is the conception, shortly called,

personalistic.
Existencialistic conception of man proclaims that the world is either absurd or

is absolutely needless for man who feels in it lonesome and even superflous. In
connection with the society individual is completly independent. The merit of this
conception is that it shows the situation of morał conflicts and forces us to take
great care of the individual and his life problems,
Freud's theory of man (psychoanalysis) tries to understand whom the man is -in

his very being.
In discern to the above - the materialistic conception clearly states that the

bio-psychical individuality of human is shaped by the great influence of social­
-historical factors (it's not mainly biologica!). Factors that influence the framing
of man's psychic are: socialy useful work, organized society, planned educational
activity that shapes the individual's consciousness and has a great influence on its
actions (morality). Man is framed by the surrounding world, on the other hand
the world undergoes transformations due to the aimful activity of human.
The materlalistlc conception of man, created by Marks, Engels and Lenin has

concrete and practical applicatlon in the ideals and educational aims traced by
the XXII Congress of the Communistic Party of the Soviet Union. \

·.1

WIIO'OR SZCZERBA

FROM THE „SYSTEM OF ADOPTION" TO THE SYSTEM OF ACTIVE
SOCIALISTIC SCHOOL

In the theory of education there is a great attention sacrificed to the question
of so-callcd „passive school" and „active school", that is to the question of
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overcoming the verbalizm in the process of teaching and school organization. On
this field we have many valuable achievements. Nevertheless, we must state that
another important problems are discussed too little. Mainly the problem of joining
of the Polish school with processes and phenomenons of new epoch which is being
built.
As a main point of those discussions there is the following problem: on one hand

life goes on, new tasks arise and new conditions of realization - on the other - due
to some obsolete traditional systems, methods and means of education - our school
is still out of current lifę.
This can be seen, very clearly, when we consider the practice - mainly in

unsatisfactory way of overcoming of methods, means and ways of bourgecsles"­
theories, which base upon what the author calls, ,,system of adoption". Author,
opposing this theories states that the real factor Iraming the personality is a
concrete, individual social action of person thanks to which the society as well
as his own consciousness is constantly transformating. Therefore the transformation
óf human's consciousness can be understood only as a revolutionary practice which
transformates the humans' life, overcoming with concrete social actions the
conditions that limit the possibilities of men activity.
According to the author the socialistic school should be based on the proper

development of an individual.

M. GRZYWAI{-KACZYJi'SKA

STAGES OF·CHILD'S DEVELOPMENT IN THE LIGHT OF PSYCHICAL HYGIENE

Child's physical and psychical development is with no doubt a real fact.
Nevertheless, there is a discordance among the psychologists as far as the stages
of developrnent are concerned. Author analyses some peculiarities of child's psychic
considering the psychical hygiene point of view according to the following stages:
I-from birth to 2,5-3 years of age; II - 3-6,7; III-ftom 7 to the beginning of
sexual maturity; IV - period 'of maturity. Such division is confirmed by life's
experiences.
First stage is characterized by constant emotions but without continuity, so the

first years of life are full of emotional shocks, which later 01: have a great influence
on the adult's life.
Second stage begins with the crisis caused by the fact that child begins to realize

his own „I". This is the beginning of his personality and the period of all sort of
conflicts begins.
Third stage - from 6 to 7 years of age - beginning of the sexual maturity.

According to the psychoanafitics it is a period of concealment. Child seems to „go
out" of himself and turns to the exterior world. During this period a great activity,
energy, initiative are shown by children, they try to overcome themselves and gain
knowledge on their own.
Fourth period - maturity. Individual that passes through this stage is succumbed

to constant frustrations, which compense the excesslve task of getting independent,
disregards to the authorities and established values,

· The above consideration leads to the mot ion - that the proper understanding of
those changes to which the yorth psychic is complied during all those stages of
development and all dangers hat might occur - will help all wise parents and
teach.ers to treat the youth in proper way.
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LUDWIK BANDURA

.SOME ERRORS IN PUPILS' APPROPRIATION OF NOTION

Child's way leading from observation to generalization is difficult, therefore it is
very easy for errors to occur, Among them we meet errors in generalization based
upon unimportant marks of things or phenomenons observed. Child's limited expe­
rience as well as the limited possibilities of objective introduction of various kinds
of marks mutability might cause the above mentioned errors. Other errors per­
petrated by children are; expressions understood literały (in their very common
meaning) - as well as using denomination under unproper meaning. Some of those
errors occur as a result of verba! and mechanical appropriation of definition - thus
lack of understanding.

Sometimes when the teacher is not well acquainted with the level of his pupils'
knowledge, he introduces them during the lesson without previous elaboration.
Another error perpetrated by children is assimilation of notions in a wrong frame.
Lack of distinct differentia of notions during the lesson leads to confusion of no­
tions. With the Rauschburg's phenomenon the confusion of notions - which are syn­
onyrnous - is bound. Too quick passing through the teaching materia! facilitates
the confusion of notions.
Besido the above - there has been observed errors in the arrangement of no­

tions by pupils, Such errors are · easily caused by the authomatical method of
teaching - when the teacher confines himself to punctilious questions only -
without involving the whole problem.
Lack of exercises leads to errors in application (using) of the appropriated no­

tions, It is more difficult for children to appropriate notions which appear abstract
to them, than those which are ·hierarchically connected. Gradually as the new pro­
blems of knowledge are conquered the notions already appropriated are enriched
by new conceptions and are deepening any creation of new connections.

JAN SZALEWSKI

ABOUT FRAMING THE MUSICAL IMPRESSIVENESS

From the very foundation we accept and agree with the fact that music educates.
Childrens' musical education is a. problem of didactic work and its main aim is
to have children acquainted with music to sucfi a level so that they can listen it
in a way the typical melornans do. The first stage of the music impressiveness de­
veloprnent is to obtain the knowledge of listening - ,,music of nature". We must
take care to have the child acquainted with the voices of nature and common life.
His active work will cause that afterwards he will be able to „Jisten" and fee! the
compound music more easily. ·
Didactic werk on childrens' musical education must be connected with their ga­

mes, dances, work and study. Childish songs sang while being in kindergarten and
schcol have decisive influence on the later results. In order to have the didactic
process properly organized it should be based upon the knowledge of childrens' and
youth' relation to music in generał, teachers are obliged to be acquainted with the
theoretical researches on the music created by children (discussed by Z'. Lissa in
,,Child' s creation of music in the light of psychology of pedagogy" - Warsaw-1933).
The same problem can be seen in the R. Rolland „Jan Krzysztof" novel.



One of the stages of this education is listening of the music programme - the
film music can be used - as it joins the mutability sphere of visual impressions and
widens the receivers' possibilities of association.
Only long years of didactic work and efforts can cause that our pupil will be

able to enjoy the very organization of music and that for his music will become
a monistic art without any aside conceptions,
He must be constantly tought how to listen music actively. Lessons of singing­

playing on instruments - knowledge of musicology - this are the ways to reach the
aim - the realization of which should be carried out by a musictan-pedagogue who
would be able to organize the musical education in connection with the trials to
bring up a man universally educated.
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