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WIELKIE ZADANIA WYCHOWAWCZE' SZKOŁY POLSKIBJ
Przemówienie tow. posła Witolda Jarosińskiego na posiedzeniu Sejmu

w dniu 1 marca 1966 1

Wysoki Sejmie! Klub Poselski Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej
przywiązuje duże znaczenie do obecnego posiedzenia Sejmu poświęconego
debacie nad sprawozdaniem Ministra Oświaty o stanie reformy szkolnej.
Moment dla tej debaty jest srtczególnie właściwy, gdyż znajdujemy _się
w przededniu zakończenia reformy szkolnictwa podstawowego, a wkrótce,
bo w roku 1967, otworzymy nowy rozdział tego wielkiego dzieła - re
formę szkoły średniej. Warto zatem spojrzeć wstecz na przebytą drogę,
rnzpatrzyć, w jakim miejscu obecnie się znajdujemy, i zastanowić się nad
stojącymi pnzed nami nowymi zadaniami. System oświaty w Polsce Lu
dowej przebył wielką, chociaż trudną, drogę rozwoju. Zaszły w nim po
ważne, głęboko sięgające zmiany ilościowe i jakościowe. W warunkach
wyżu demograficznego -zapewniliśmy powszechność nauczania na pozio
mie szkoły podstawowej, a obecnie okres nauki w tej szkole przedłużamy
do lat ośmiu.
Szczególnie doniosłym osiągnięciem dla rozwoju oświaty w Polsce jest

upowszechnienie w szerokim ]'zakresie kształcenia rnlodzieży po szkole
podstawowej. W ciągu ostatniego dziesięciolecia liczba absolwentów szkoły
podstawowej uczących się dalej wzrosła o 136 proc. Z 202 OOO w 1955 roku
do 479 OOO w 1964 roku. W rezultacie w roku 1965 mieliśmy prawie o 2/3

. 1 Sejm PRL na posiedzeniu w dniach 1 - 2 marca dokonał oceny realizacji re
formy szkolnej. Główne założenia reformy, kierunki zmian programowych i orga
nizacyjnych ustalone zostały przed 5 laty na VII Plenum PZPR. Przybrały one na
stępnie formę prawną w 'ustawie o rozwoju systemu oświaty i wychowania uchwa
lonej przez Sejm 15 lipca l 961 roku. Znajdujemy się obecnie na półmetku prac
związanych z wprowadzeniem w życie reformy szkolnej: od 1 września br. nastąpi
przedłużenie nauki w szkołach podstawowych do lat ośmiu, tym samym zakończona
zostanie od strony Or!;i.))ilizacyjnej i programowej reforma tych szkól; za rok, tj. od
1 września 1967 roku, rozpocznie się reforma szkolnictwa średniego. Dlatego też Sejm
wysłuchał sprawozdania Ministra Oświaty z wykonanych prac, planów i za-

, mierzeń na lata następne oraz w szerokiej i wszechstronnej dyskusji, w której wzięło
udział 22 posłów, ustosunkował się do przedstawionych problemów. W dyskusji za
brał również głos sekretarz KC PZPR, poseł Witold Jarosiński, którego przemówie
nie publikujemy w całości (Red.)
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więcej absolwentów liceów i techników niż przed wojną absolwentów
szko!y podstawowej oraz prawie o połowę więcej absolwentów szkól wyż
szych niż przed wojną absolwentów szkól średnich.

Szkolnictwo - główny tor przygctowania młodzieży
do pracy i życia

Osiągnęliśmy ogromny postęp w upowszechnieniu co najmniej 1 O-let
niego kształcenia. Ueizyniliśmy ze szkolnictwa główny tor przygotowania
młodzieży do pracy i życia. Obecnie obejmujemy dalszą nauką po szkole
podstawowej 77,6 proc. jej absolwentów.
Wskaźnik ten wzrośnie w roku 1970 według. przewidywań do ponad

81 procent. Przed nami rysuje się więc stosunkowo bliska perspektywa
zapewnienia całej młodzieży przejścia do pracy zawodowej poprzez szkolę.
Już obecnie zadanie to jest niemal w pełni realizowane w wielkich mia
stach i niektórych najbardziej upr,zemyslowionych rejonach kraju.
Dokonując tego obrachunku, jest rzeczą niezbędną zwrócić uwagę na

procesy, jakie zaszły w dziedzinie oświaty na wsi, jako wynik świadomego
i konsekwentnego dążenia, aby zapewnić młodzieży wiejskiej możliwość
ukończenia pełnej szkoły podstawowej, równowartościowej pod względem
programowym szkole miejskiej.
Szkolnictwo podstawowe na wsi otrzymało w minionym 20-leciu okola

45 OOO izb lekcyjnych, i to głównie z nowego budownictwa, co zmieniło
w sposób zasadniczy stan bazymaterialnej.
Liczba nauczycieli wiejskich wzrasta w tym okresie o okola 60 tys.

·i poprawiły się zdecydowanie warunki ich pracy. Przeciętne obciążenie na
jednego nauczyciela spadło ,z 63 uczniów przed wojną dd 27,1 uczniów
w bieżącym roku szkolnym. .
W rezultacie tego dużego wysiłku dokonała się w szkolnictwie wiejskim

prawdziwa rewolucja, powstało nowoeizesne szkolnictwo podstawowe,
w którym dominuje szkoła o 5, 6 i więcej nauczycielach. Upowszechnie
nie na wsi pełnej szkoły podstawowej stało się jednym z głównych instru
mentów likwidacji jej wielowiekowego upośledzenia i zacofania. Odgrywa
ono zasadniczą rolę w zmniejszaniu dysproporcji w rozwoju kulturalnym
ludności wsi i miast, jest wymownym wyrazem sojuszu robotniczo-chłop
skiego, który stanoWi podstawę całej naszej polityki. Niemałym osiąg
nięciem jest również to, że po ra;z pierwszy w dziejach wsi polskiej przy
stąpiliśmy do rozwiązania problemu p,rzygot~wania młodzieży pozostają-
cej na wsi do zawodu rolnika. · ·

Olbrzymi dorobek naszego systemu oświatowego,

. Zapewne.nie wszyscy obywatele naszego kraju zdają sobie z tego w peł
ni sprawę, ze w ostatnim pięcioleciu - w oparciu o wytyczne VII Plenum
KC PZPR i zasady Ustawy z 15 lipca 1961 rolcu - nastąpiły zasadnicze
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przesunięcia w strukturze s1zkolnictwa średniego. Zostało ono poważnie
zróżnicowane i dostosowane do potrzeb naszej gospodarki i struktury za
trudnienia. Dominujący trzon tego systemu stanowi szkolnictwo zawodo
we, kształcące wykwalifikowanych robotników i średnie kadry zawodowe
dla przemysłu, usług i rolnictwa. Jale wskazuje praktyka, zaspokaja ono
w coraz większej mierze bieżące pol'T'Jzeby naszej gospodarki, a po reformie
szkolnej będzie coraz lepiej służyć również potrzebom wynikającym z dal
szego rozwoju naszego życia. Już obecnie wywiera ono duży wpływ na
poprawę poziomu kwalifikacji ogółu zatrudnionych i staje się jednym
z gló"-wnych czynników wzrostu społecznej wydajności pracy.

Świadc,zą o tym następujące dane. W 1958 roku w gospodarce uspo
łecznionej było zatrudnionych ponad· 31 proc. ludzi nie posiadających
szkoły podstawowej i ponad 40 proc. pracowników mających żaledwie
wykształcenie podstawowe. Liczba pracowników z wykształceniem wyż
szym od podstawowego wynosiła tylko 28,1 proc. ogółu zatrudnionych.
W roku 1964 odsetek zatrudnionych bez ukończonej szkoły podstawowej
zmniejszył się do 22 proc., 1zwiększyla się liczba pracowników z wykształ
ceniem podstawowym do 45 proc., a co najważniejsze - wzrosła do 33
proc. liczba zatrudnionych z wykształceniem wyższym niż podstawowe.
Struktura ta ulegnie dalszej poptawie w obecnym pięcioleciu. Oblicza

się, że w latach 1966-1970 szkoły wyższe ukończy około 155 tys. absol
wentów, co oznacza wzrost o 49 proc. w stosunku do ubiegłej pięcio
latki.
Technika i sizkoly równo1·zędne powinno ukończyć około 730 tys. osób,

tj. o 126 proc. więcej, a liczba absolwentów zasadniczych szkól zawodo
wych powinna w obecnym 5-leciu przekroczyć milion, tj. o 97 proc. więcej.
W rezultacie tempo wzrostu zatrudnienia kadr wykwalifikowanych do
1970 r. będzie znacznie szybsze niż tempo wzrostu ogólnego zatrudnienia.
Przewi.duje się, że około 2/3 ogólnego przyrostu siły roboczej będą stano
wić absolwenci szkól zawodowych. Przy ogólnym wzroście zatrudnienia
wynoszącym około 18 proc. zatrudnieni_e pracowników z wyższym wy
kształceniem wzrośnie o 32 proc., a pracowników ze średnim wykształ
ceniem zawodowym o ok. 74 procent.
Uwzględniając zatrudnienie pracowników z wykształceniem średnim

ogólnokszt~łcącym szacuje się, że w roku 1970 co piąty zatrudniony w go
spodarce socjalistycznej będzie posiadał wykształcenie średnie lub wyższe,
a liczba zatrudnionych iz wykształceniem wyższym niż podstawąwe wzroś
nie do około· 43 procent. Owocem naszych wysiłków w dziedzin-ie oświaty
jest liczba 8,5 miliona uczących się na 31-milionowy naród. Nasz system
oświaty stal się wielkim rnasowym instrumentem podnoszenia kultury na
rodu, wzrostu efektywności i wydajności pracy, zmniejszenia różnic kul
turalnych między wsią i miastem: ~ta~owi o~ drog7 awansu zawodowego,
społecznego i kulttlralnego dla milwnow ludzi, otwiera sze1·oko nowe per-
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spektywy r0izwoju i twórczej pracy przed młodym pokoleniem. Stal się
zasadniczą dźwignią rozwoju kraju.
Tak w dużym syntetycznym sk1·ócie wygląda bilans rozwoju oświaty,

bilans zachodzących w naszym narodzie procesów, których źródłem jest
socjalizm.

Główne zadania w toku realizacji reformy

Jakie najważniejsze zadania w dziedzinie oświaty i szkolnictwa· stają
obecnie przed nami?

Główne zadanie polegać będiZie na doprowadzeniu do końca reformy
szkolnej. Szczególną uwagę zwrócić musimy w dalszym ciągu na polep
szenie sytuacji w szkolnictwie wiejskim, na wyrównanie poziomu naucza
nia we wszystkich szkołach. Na średnim szczeblu kształcenia osiągniemy
dalszy postęp i zmienzać będziemy siopniowo do powszechności nauczania
w zakresie co najmniej 10 klas, tworząc powoli niezbędne ku temu wa
runki materialne i kadrowe. Ulepszać będziemy proporcje między różny
mi kierunkami kształcenia zawodowego w stosunku do potrzeb ogólnokra-:
jowych i terenowych. Zmniejszać dysproporcje w rozwoju szkolnictwa
między różnymi rejonami kraju. Poprawiać rozmieszczenie szkól średnich
i zawodowych. Ułatwiać młodzieży z rejonów bardziej zaniedbanych do
stęp do szkoły średniej przede wszystkim poprzez budowę internatów.
Rozwijać będziemy w dalszym ciągu szkolnictwo dla pracujących zarćus
no wieczorowe, jak i zaoczne. Poważnym, niezwykle istotnym zadaniem
będzie dalsze doskonalenie programów, podręczników i metod nauczania.

Liczymy na ofiarność społeczeństwa w dziedzinie budowy
szkół i internatów

Do spraw, które jeszcze przez dlużsiZy okres czasu będą wymagały na
szych poważnych wysiłków, należy budownictwo szkolne. Największe bra
ki występują nadal w szkolnictwie podstawowym. Szacu,je się je ~ za
kładając pełne zaspokojenie potrzeb - na około 4.0 tys izb lekcyjnych
i około 19 tys. pracowni przedmiotowych.
Budowy około 9,5 tys. izb oraz około 40 tys. nowych stanowisk pracy

w trnrsztatach szkolnych wymagać będzie szko!nictwo zawodowe. Staje
przed nami konieczność rozbudowy iniernatów o ponad 100 tys. nowych
miejsc. Istotnym problemem jest siworzenie lepszej bazy materialnej dla
szkól przysposobienia rolniczego, rozbudowa szkól specjalnych oraz bu
dowa mieszkań dla nauczycieli na wsi.
Rzecz jasna, że zaspokojenie tych ws,zystkich potrzeb wymagać będzie

dalszego, ogromnego wysiłku ze strony państwa. Państwo Ludowe nie bę
dzie w dalszym ciągu szczędzić środków na rzecz rozwoju oświaty i szkol
nictwa.
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Zdajemy sobie jednak wszyscy dobrze sprawę z tego, że im wcześniej
rozwiążemy te trudności, tym szybciej stworzymy korzystniejsze warun
ki nauki młodemu pokoleniu:
Rozumie to dobrze nasze społeczeństwo, które ,z ogromną ofiarnością

odpowiedziało 7 lat temu na apel towarzysza Władysława Gomułki, aby
uczcić Tysiąclecie Państwa Polskiego zbudowaniem tysiąca szkól ze środ
ków społecznych. Przekonani jesteśmy, że również z nie mniejszą ofiar
nością odpowie społeczeństwo na apel Ogólnokrajowego Frontu Jedności
Narodu w sprawie kontynuowania zbiórki na Spolec,zny Fundusz Budowy
Szkól i Internatów. Świadczy o tym przebieg akcji deklaracyjnej na ten
fundusz.

Problemy kadry nauczycielskiej, podniesienie sprawności nauczania

Drugim problemem, który stwarzał naszemu szkolnictwu przez stosun- .
kawo długi okres czasu wiele poważnych trudności, był problem kadrowy.
W ostatnich latach sytuacja uległa dużej poprawie. Szkolnictwo pod

stawowe nie tylko nie odczuwa. obecnie niedostatku kadr, ale również
podniósł się znacznie ogólny poziom wykształcenia nauc,zycieli. W zu,-iązku
ze stabilizacją liczby uczniów w szkołach podstawowych - po 1970 rokiL
nastąpi stabilizacja zatrudnienia w tym dziale szkolnictwa. Pozwala to na
wprowadzenie istotnych zmian w systemie kształcenia nauc,zycieli. Za
zmianami takimi przemawia rówmez wzrost wymagań zreformo
wanej szkoły podstawowej w szczególności jej starszych klas, w których
powinni uczyć nauczyciele mający unjźsee specjalistyczne kwalifikacje za
wodowe.

Pierwszym uzasadnionym krokiem w tej dziedzinie jest decyzja Mi
nisterstwa o wstrzymaniu naboru do liceów pedagogicznych i stopnio
wym przejściu do kształcenia nauczycieli szkól podstawowych wyłącznie
w studiach nauczycielskich. Rozważa się równocześnie możliwość prze
kształcenia SN w trzyletnie. wyższe szkoły zawodowe, które stałyby się
w p1'zyszlości główną formą kształcenia nauczycieli szkól podstawowych.
Ba1'dziej skomplikowany jest problem zaspokojenia potrzeb kadrowych
w szkolnictwie średnim. I tu w obecnym 5-leciu nastąpi pewna poprawa
dzięki rozbudowie na wyższych uczelniach kierunków nauczycielskich
oraz opracowaniu jednolitego planu kształcenia kadr uwzględniającego
możliwości wszystkich uczelni wyższych.
Jednym z ważnych kryteriów społecznych określających poziom i war

tość systemu s,zkolnego są wyniki nauczania i wyclwwania;-efekty pracy
ideowo-wychowawczej szkoły.
w ostatnich latach w wyniku wielu przedsięwzięć dydaktycznych i or

ganizacyjnych konstatujemy systematyczną, aczkolwiek jeszcze powolną
poprawę sprawnosci nauczania. Drugoroczność w szkole podstawowej
zmniejsrzyla się z 8,8 proc. w roku 1961 do 3,8 proc. w roku ubiegłym.
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Nie może to jednak nas zadowalać, gdyż zaledwie 64 proc. dzieci urodzo
nych w roku 1950 ukończyło szkolę podstawową w normalnym siedmio
letnim okresie, a sprawność kształcenia w zasadniczych szkołach zawodo
wych, liceach i technikach jest niższa niż w szkołach podstawowych.
Trzeba u;ięc stwierdzić, że mimo znaciznej poprawy materialnych wa

runków pracy szkolnej, lepszego wyposażenia i wyraźnego wzrostu lcuiali
fikcji naucizycieli - postęp w zakresie wyników nauczania nie jest
jeszcze zadowalający. Przyczyny tego stanu rzeczy mają charakter obiek
tywny i subiektywny. Dążąc w dalszym ciągu do likwidacji obiektywnych
przyczyn niepowodzeń szkolnych, troszcząc się o dalszą poprawę warun
ków pracy szkoły, musimy przede ws1zystkim zwrócić uwagę na przezwy
ciężenie trudności. subiektywnych. Na wyniki nauczania i wychowania
decydujący wpływ ma nauczyciel, jego przygotowanie naukowe i pedago
gieizne, jego stosunek do zawodu i postawa moralna. W tej dziedzinie
dostrzegamy wiele zjawisk pozytywnych, takich jak znaczne ożywienie
życia intelektualnego wśród nauczycieli, szeroki pęd do podnoszenia kwa
lifikacji, rozwijający się na niektórych terenach kraju ruch nowatorski,
zmierzający do intensyfikacji pracy dydaktyczno-wychowawczej; świado
me przezwyciężanie rutyny i wprowadzanie 'nowych, bardziej efektywnych
metod nauozania. Chodzi obecnie o to, aby ten cenny i twórczy ruch spo
lecz_ny rozwinąć i pogłębić. A będzie to możliwe wówczas, jeśli uzyska on
znacznie większe niż dotychczas poparcie i konkrelną pomoc ie strony
nauk pedagogicznych, uczelni wyższych oraz wszystkich czynników odpo
wiedzia.lnych aa rozwój oświaty w Polsce.

Potrzeba jednolitego kierownictwa całokształtem edukacji narodowej

Obywatele posłowie! Pomyślne rozwiązywanie problemów, o których
mówimy, wymaga lepszej koordynacji i ścisłego bezpośredniego współdzia
łania obu resortów, kierujących szkolnictwem w Polsce, tj. Ministerstwa
Oświaty i Ministerstwa Szkolnictwa Wyższego.
Istnieje rozległa dziedzina ważnych zadań, których rozwiązanie wymaga

wspólnych wysiłków Ministerstwa Oświaty i Ministerstwa Szkolnictwa
Wyższego. Zadania te obejmują ksiztalcenie i doskonalenie kadr nauczy
cielskich oraz formowanie koncepcji programowych, prace nad metodami
nauczania i wychowania, a zwłaszcza nad zharmonizowaniem programów
i treści nauczania szkoły średniej i pierwszych lat _studiów wyższych. Bez
jednolitego działania. obydwu resortów nie da się skorelować programów
i planów kształcenia inżynierów i techników oraz prawidłowo ustalić pro
porcji między ro(Zwojem szkól pomaturalnych i wyższych szkól zawodo
wych. Odczuwa się potrzebę lepszej niż dotychczas koordynacji pracy róż
nych typów i [omi kształcenia kwalifikowanych kadr dla gospodarki na
rod~~ej prowadzonych przez inne resorty poza Ministerstwem Oświaty
i Ministerstwem Szkolnictwa Wyższego.
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Trzeba zapewnić również lepsze współdziałanie szkól średnich i uczelni
wyższych w zakresie doboru młodzieży na studia wyższe.
Te i inne płaszczyzny bezpośredniej wspól~ej odpowiedzialności obydwu

resortów są coraz wszechstronniej dostrzegane przez kierownictwa obu
Ministerstw, jak i coraz częściej podnoszone przez kadrę nauczycielskq
i pracowników nauki przy omawianiu zadań szkól i uczelni. Sądzimy, że
warto bardziej szczegółowo (Zanalizować ie problemy i zastanowić się, czy
w obecnej sytuacji nie byłoby celowe i uzasadnione ześrodkowanie w kom
petencji jednego organu rządowego kierownictwa całokształtu systemu
edukacji narodowej. Do wysunięcia takich sugestii skłaniają również zmia
ny, jakie zaszły w ostatnim dziesięcioleciu w dziedzinie zarzadzanui szkol
nictwem, a 1zwlaszcza przekazania rad.om narodowym większości upraw
nień w zakresie operatywnego zarządzania szkołami podstawowymi,
zawodowymi i średnimi oraz powierzenie samorządowi akademickiemu
poważnej części funkcji zwią1zanych z kierowaniem szkołami wyższymi.
W obecnej sytuacji resorty administracji centralnej w coraz większym
stopniu skupiać mogą swą uwagę na pracach programowych, na plano
waniu rozwoju systemu szkolnego i na bardziej generalnych problemach
jego funkcjonowania.
Wydaje się, że dojrzały warunki po temu, aby Komisja Nauki i Oświaty

Sejmu oraz rząd zbadały celowość i możliwość połączenia Ministerstw
Oświaty i Szkolnictwa Wyższego w jeden organ centralnej administracji
pąństwowej.

Nauczanie i wychowanie - nierozłączne funkcje szkoły

Wysoki Sejmie! Ważne m,iejsce w działalności szkoły zajmuje praca
uieouio-unjchouxuncea, Stanowi ona integralną część zadań szkoły. Pfłrtia
nasza przywiązuje wielką wagę do zapewnienia w praktyce jednolitości
funkcji wychowawczych i dydaktycznych szkoły, do podnoszenia na wyż
szy poziom obu tych stron procesu nauczania. Szkoła polska jest szkoła.
socjalistyczną. Nasz system oświatowy rozwijał się i kształtował wraz z bu
downictwem socjalizmu i równocześnie był jedną z głównych dźwigni tego
budownictwa.
Wszystkie zmiany, które zostały wprowadzone w ostatnich latach do

systemu 01·ganizacji szkolnictwa oraz do programów i metod nauczania,
zmierzają do tego, aby ten socjalistyeizny charakter polskiej szkoły umoc
nić, aby zapewnić wychowankom naszych szkól wiedzę i poziom kultury
odpowiedni do potrzeb naszej nowoczesnej gospodarki socjalistycznej,
a równocześnie, aby kształtując postawę ideową, przekonania społeczne,
poczucie momlne i obyczaje młodzieży, wychować ją na świadomych
swych zadań i swego powołania budowniczycłi socjalizmu, bojowników
o postęp i sprawiedliwość, gorących patriotów socjalistycznej Ojczyzny.
Nauczanie i wychowanie to dwie 'nierozłącznie ze sobą związane strony
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działalności szkoły. Minister Oświaty w swoim referacie szeroko przedsta
wił kierunek zmian w programach szkolnych w związku z reformą oświa
tową. Jest to ki-zrunek właściwy i słuszny. Nowe programy szkolne odpo
wiadają lepiej od uprzednich programów obecnym potrzebom społecznym
oraz poziomowi współczesnej nauki.
Zrobiony został niemały wysiłek, aby ,w całości programu nauazania

w szkole bardziej integralnie wydobyć treści wychowawcze oraz aby za
pewnić młodzieży niezbędną wiedzę o podstawowych problemach społecz
nych współczesności.
Szkoła realizuje zadania wychowawcze nie tylko w procesie nauczania,

lecz w całokształcie swojej działalności. Każdy kontakt nauczyciela z ucz
niem, atmosfera panująca w szkole, solidność wymaga1i i sprawiedliwość
ocen, wnikliwość w traktowaniu problemów młodzieży, subtelny wpływ na
kształtowanie się i działanie kolektywu młodzieżowego w każdej klasie
i całej szkole mają ogromny wpływ na rezultat:y wychowawczych wysił
ków szkoły. Dlatego powinniśmy popierać wszystkie poczynania, które
zmierzają do podnoszenia wychowawczych umiejętności nauczyciela, do
umocnienia współpracy s,zkoły z organizacjami młodzieżowymi, rodzicami,
ze środowiskiem społecznym, w którym szkoła działa.

W miarę jak wzrasta stopień upowszechnienia szkoły i wydłuża się
okres, w którym młodzież pozostaje w zasięgu jej bezpośredniego oddzia
ływania, wzrastają możliwości wychowawcze szkoły i zarazem zwiękSiza
się jej odpowiedzialność za postawę ideowo-moralną młodzieży. Cale na
sze społeczeństwo jest głęboko zainteresowane w tym, aby szkoła to swoje
powołanie spełniła jak najlepiej.
Mamy wszelkie powody, aby pozytywnie ocenić postęp uzyskany przez

nasz system oświatowy na polu wychowania młodzieży.•
Kształtowanie politycznej postawy młodzieży - wielkie zadanie

wychowawcze

Dziś szkoły nasze kształcą już wyłącznie młodizież, która wyrosła w no
wych socjalistycznych warunkach. Jest to młodzież dobra, w swej więk
szości głęboko związana ideowo z socjalizmem, pracowita i obowiązkowa.
Jednakże proces wychowania młodzieży i kształtowanie jej oblicza

ideowo-moralnego nie przebiega spontanic:znie. We współczesnej epoce
wielkiego przełomu w dziejach ludzkości, w epoce przenikniętej do głębi
·walką między nowym f. rnsnącym w silę światem socjalizmu a uporczywie
.broniącym swych pozycji światem kapitalizmu i imperializmu - proces
wychou;ania jest procesem trudnej i złożonej u;alki o umysły i uczucia

. człowieka, o jego pogląd na świat i jego postawę icobec życia.
Aby ksztaUować nowe oblic.ze człowieka socjalizmu, wychowawca musi

umieć pneciwstawić się tym siłom i tym ideom starego świala., które chcia
łyby wycisnąć su e piętno na postawich sposobie myślenia młodzieży.



PRZEMÓWIENIE SEJMOWE 369

Walka ta toczy się we wszystkich sferach życia umysłowego. Nie ma
w niej obszarów neutralnych C(ty też nieistotnych. Winniśmy czynić naszą
młodzież odporną na glosy tych wstecznych sil w kraju i za granicą, które
chciałyby los Polski związać z kapitalistycznym Zachodem, które w świe
cie imperializmu widzą kontynuatora tzw. ,,europejskiej tradycji kultu
ralnej i cywilizacyjnej", które ignorują wszystkie doświadczenia prze
szłości i realne fakty teraźniejszości.
W ostatnich miesiącach cale nasze społeczeństwo dało wyraz swemu

najgłębszemu oburzeniu z powodu nieodpowiedzialnych politycznie i wy
mierzonych przeciw żywotnym interesom Polski poczynaniom kierownic
twa episkopatu polskiego na arenie międzynarodowej. Kardynał Wys,zyń
ski i związana z nim lub ulegająca jego presji część biskupów od lat
prowadzi walkę przeciw socjalistycznemu kierunkowi rozwoju Polski.
Kierownictwo episkopatu swymi przekonaniami politycznymi i swym
myśleniem tkwi w zamierzchłej przes1zlości. Nie pogodziło się ono z głębo
kimi przemianami. społecznymi w Polsce, z nową drogą rozwojową obraną
przed 22 laty przez nasz naród. Ta część episkopatu nawet nie kryje się
obecnie ze swoimi sympatiami do kapitalizmu, do burżuazyjnych porząd
ków społecznych, walkę przeciw socjalizmowi usiłuje podnieść do roli jun~
kcji kościoła w Polsce. Fanat:yczny antykomunizm niektórych książąt ko
ścioła, w imię którego od lat uprawiają oni zajadłą opozycję wobec naszego
Ludowego Państwa, zwa1,czając wszystkie jego posunięcia, ignorując
wszystkie osiągnięcia narodu polskiego, znajduje dziś swą logiczną kon
sekwencję w próbach sprzymierzania się z wrogimi wobec Polski silami na
arenie międzynarodowej, v; gotowości uczynienia przedmiotem dialogu
z NRF podstawowych zasad, na jakich opiera się nasze bezpieczeństwo na
rodowe.·
We współczesnym świecie nie ma miejsca dla innej Polski niż Polska

socjalistyczna. Z socjalizmem nierozeru;alnie ztdijzane jest wszystko, co
stanowi podstawę bytu narodu polskiego, w epoce wspólc,zesnej, rozwoju
jego gospodarki i kult:ury, wszystko, co decyduje o oezpieczeństw_ie na
szych granic .i o pokoju w Europie. Ten, kto wchodzi na drogę walki prze
ciw socjalizmowi, ·nieuchronnie musi popaść w konflikt z najbardziej ży
wotnymi narodowymi interesfłmi Polski. Naród polski rozumie dobnze
tę prawdę historyczną. Świadomość tę zdobył on w wyniku gorzkich do
świadczeń swej odległej i najnowszej historii, przede wszystkim doświad
czeń II wojny światowej. Za tę wiedzę, za to rozeznanie, gdzie jest prawda,
a gdzie kłamstwo, gdzie ocalenie i r0izwój Polski, a gdzie jej zguba, zapła
ciliśmy wielką ceną krwi, ofiar i zniszczeń .
Ważną dziedziną zadań szkoły jest kształtowanie politycznej postawy

młodzieży, wpojenie przeświadczenia o wyższości socjalizmu nad kapita
lizmem, krzęwienie głębokiego związku uczuciowego z nowym ustrojem
i jego zasadami, rozwijanie ducha społecznikostwa i umacnianie świadomo
ści integralnego związku między pomyślnością narodu a losem jednostki.

24 - Ruch Pedngogiczny
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Teraz, gdy cały nasz naród uroczyście święci Tysiąclecie swego państwa,
jest szczególna okazja, aby na podstawie doświadczeń przeszłości i teraź
niejszości narodu pogłębić w umysłach i sercach młod,zieży przeświadcze
nie o słuszności drogi, po której Polska wkracza w drugie tysiąclecie swego
istnienia, aby budzić uczucie dumy, że nam spadkobiercom patriotycznych
i postępowych tradycji naszych przodków wypadło w udziale odmienić
historyczny los narodu, dźwignąć nasz kraj z .zacofania, wprowadzić Pol
skę do grona pa1istw i narodów, które kroczą w awangarcLzie ludzkości,
torują jej drogę ku lepszej przyszłości.
Walka o socjalistyczne oblicze duchowe młodzieży toczy się również

w sferze obyczajowości i kultury, o to, aby młodzież umiała całą pełnią
swego chłonnego umysłu czerpać ze skarbnicy dorobku kultury narodu
i ludzkości, aby umiała odróżnić to, co w kulturze i obyczajach jest trwale,
s.zlachetne i godne człowieka, od tego - co człowieka brutalizuje i ogłupia,
zabija jego wrażliwość estetyczną i moralną.

Te wielkie i trudne zadania wychowawcze szkoła nasza potrafi spełnić
tym lepiej i owocniej - im ściślej współdziałać z nią będzie cale społe
czeństwo.

Doniosłość obecnej sesji Sejmu na tym m. in. polega, iż wytyczając
przyszły zasadniczy kierunek polityki rządu w ddedzinie oświaty, równo
cześnie stawia w centrum uwagi całej opinii publicznej problemy i zada
nia szkoły.
Wysoki Sejmie! Klub Poselski Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej

uważa, że kierunek polityki oświatowej rządu w ubiegłym 5-leciu był
prawidłowy, a program dalszej rea.lizacji reformy oświaty przedstawiony
przez Ministra Oświaty jest sluśzny i zasługuje na pełną aprobatę.
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MICHAŁ GODLEWSKI

PODSTAWOWE KIERUNKI REFORMY SZKOLNICTWA
ZAWODOWEGO

Od września 1967 r. rozpoczniemy wprowadzanie zreformowanego, opar
tego na 8-letniej szkole podstawowej systemu kształcenia zawodowego.
Młodzież kończąca 3-letnią szkołę podstawową będzie lepiej przygoto

wana i o 1 rok starsza, tj. bardziej dojrzała umysłowo i fizycznie do pod
jęcia nauczania w szkole zawodowej. Dzięki reformie szkoły podstawowej
będzie następował wybór zawodu o 1 rok później. Q rok starsza młodzież
rozpoczynać będzie nauczanie trudnych na ogół _przedmiotów zawodo-

. wych oraz szkolenie· praktyczne. Daje to szkolnictwu zawodowemu możli
wość dalszego podniesienia wyników nauczania i wychowania, lepszego
przygotowania kadr dla gospodarki narodowej.
Prace nad przygotowaniem reformy szkoły zawodowej, opracowaniem

planów nauczania, programów i podręczników, perspektywicznych pla
nów rozwoju liczbowego są w toku. Oparte są one na opracowanej już no
wej nomenklaturze kształcenia 'Zawodowego.

Nowa nomenklatura kształcenia zawodowego

W poszczególnych krajach dla potrzeb planowania i organizacji szkol
nictwa zawodowego opracowane są tzw. nomenklatury szkolnictwa zawo
dowego (kształcenia zawodowego) będące usystematyzowanymi zbiorami
zawodów-specjalności, w których kształcą szkoły zawodowe. W nomen
klaturach tych zawód i specjalność traktuje się na ogól równorzędnie,
rozumiejąc je jako „oparte na posiadanych kwalifikacjach wykonywanie
zespołu czynności społecznie użytecznych, wynikającego z podziału pracy,w celu uzyskania srodków utrzymania" 1• •

Za podstawę do prac nad nomenklaturą szkoleniową przyjmuje się no
menklaturę gospodarczą będącą spisem i klasyfikacją zawodów występu
jących w różnych dziedzinach gospodarki narodowej, oświaty, kultury,
służby zdrowia i in. Jest to spis nie wszystkich zawodów występujqcych
w danym kraju, których liczba sięga dziesiątków tysięcy, lecz wyłącznie
zawodów wymagających kształcenia w szkołach lub przyuczenia w zakła
dach pracy. Na przykład polska nomenklatura Komitetu Pracy i Płac

1 Komitet Pracy i Plac· - Nomenklatura zawodów - specjalności, Warszawa
1965 r., wyd. I, s. 5.
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podaje tylko te zawody, które wymagają przygotowania do pra~y w ok_r~
się co najmniej trzech miesięcy. Obejmuje ona 2424 zawo y-specja -
noso. Każdy zawód oznaczony jest symbolem literowym charakteryzu-
jącym poziom i formę przygotowania pracownik~- . .

Nomenklatura Komitetu Pracy i Płac stanowi w Polsce Jednolitą pod-

stawę do:
a) opracowania nomenklatury szkolnictwa zawodowego, uczelni wyż-

szych i kursów zawodowych,
b) badań struktury ludności, ,
c) planowania, statystyki i sprawozdawczości w dziedzinie zatrudnię- ~

nia i reprodukcji siły roboczej,
d) opracowania bilansów i planowania rozmieszczenia wykwalifiko-

wanych pracowników,•
e) nazewnictwa zawodów-specjalności,
f) koordynacji opracowań taryfikacyjnych. ,
Spośród zawodów-specjalności zamieszczonych w nomenklaturze ogólnej

wymagają:
wykształcenia wyższego (ww)
wykształcenia zawodowego średniego (ws)
wykształcenia zawodowego zasadn. (w)
przyuczenia zawodowego (p)
69 zawodów może mieć kilka poziomów przygotowania (p oraz w, w

, oraz ws itd.).
Odliczając zawody wymagające wykształcenia wyższego oraz zawody,

w których można poprzestać na przyuczeniu zawodowym, pozostaje ogó
łem 1652 zawody, z których 1245 wymaga zasadniczego wykształcenia
zawodowego, a 407 średniego wykształcenia zawodowego,

Za podstawę do opracowania nomenklatury polskiego szkolnictwa za
wodowego przyjęto zatem 1245 zawodów kwalifikowanych oraz 407 spe-
cjalności wymagających średniego wykształcenia zawodowego, 1

Opracowania zawodów i specjalności szkoleniowych dokonano dla ustro
ju szkolnictwa zawodowego określonego ustawą o rozwoju systemu oświa
ty i wychowania z 15. 7. 1961 r. przewidującej 2- oraz 3-letnie zasadnicze
szkoły zawodowe, 4- oraz 5-letnie technika (licea zawodowe) dla absol
wentów 8-k]asowej szkoły podstawowej, technika dla absolwentów zasad
niczych szkól zawodowych oraz średnie szkoły zawodowe dla maturzystów.

W pracach nad nomenklaturą polskiego szkolnictwa zawodowego· kie:
rowano się m. in.2:

1) dążeniem do ustalenia szerokiego profilu zawodów szkoleniowych,
poprzez wybór i łączenie, dla celów kształcenia, węższych zawodów obję
tych nomenklaturą ogólną. Tendencję tę uzasadnia się względami na pe-

' A. Tatuń: Nowa nomenklatura' zawodów i specjalności szkoleniowych, Szlwla
Zuwoclowu, l'Hl4 r., nr 2.
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dagogiczną celowość bardziej wszechstronnego kształcenia młodzieży, ro
zwojem techniczno-ekonomicznym stawiającym szersze wymagania pra
cownikom, możliwością wykorzystania stażu pracy dla specjalizacji
zawodowej absolwentów, potrzebą zapewnienia stosunkowo szerokich mo
żliwości zatrudnienia. Łączenie zawodów nie mogło oczywiście iść zbyt
daleko, aby nie zatracić struktury zawodowej charakterystycznej dla
aktualnie istniejącego podziału pracy. Stąd w nomenklaturze szkoleniowej
znajdują się zawody bardziej ogólne i obok nich węższe wyspecjalizowane,
jeżeli dostatecznie licznie występują w praktyce;

2) przystosowaniem zawodów cło warunków kształcenia młodzieży i ko
niecznością przesunięcia przygotowania do zawodów trudnych, ciężkich
i wymagających dużej odpowiedzialności lub dużego doświadczenia na
dokształcanie absolwentów zasadniczych szkół zawodowych podejmują
cych pracę w tych zawodach, np. maszynistów, motorzystów, szyprów,
operatorów maszyn budowlanych i drogowych;

3)_ koniecznością odpowiedniego uwzględnienia w doborze zawodów po
trzeb nowej techniki, mechanizacji, automatyzacji, elektroniki, rozwoju
chemii, tj. zawodów, które dziś dopiero pojawiają się i występują nie
licznie, ale potrzeby w tym zakresie będą szybko wzrastały;

4) względami na przystosowanie kształcenia zawodowego do zapotrze
bowania gospodarki narodowej na kadry z jednej i do rozszerzenia możli
wości kształcenia młodzieży z drugiej strony: stąd jak najpełniej uwzględ
niono zawody wykazane w nomenklaturze ogólnej, jednocześnie jednak
pominięto zawody, w zakresie których zapotrzebowanie na dopływ sił
kwalifikowanych jest zbyt małe lub wymagania szkolenia są zbyt specja
listyczne, przeto kształcenie do tego rodzaju zawodów musi być rozwiązy
wane przez smpe zakłady pracy;

5) potrzebami dużych i mniejszych zakładów pracy, jak również rze
miosła i usług, co znajduje wyraz w odpowiednim doborze zawodów i dróg
kształcenia. · '

Ze względu na to, że w nomenklaturze szkolnictwa zawodowego wystę
pują .zawody szerokoprofilowe, obejmujące często kilka węższych zawo
dów z nomenklatury gospodarczej oraz że wiele zawodów ·z podanych już
przyczyn należało pominąć, nomenklatura obejmuje znacznie mniej, bo
426 zawodów i specjalności szkoleniowych, w tym 211 przygotowywanych
w zasadniczych szkołach zawodowych oraz 215 w technikach (liceach) za- .
wodowych i szkołach zawodowych dla maturzystów.

Opracowana dla .potrzeb reformy polskiego szkolnictwa zawodowego
nomenklatura 3 składa się z dwu części. Część I obejmuje zawody robot-
nicze i równorzędne, ·

W zasadzie każdy zawód wyuczony w zasadniczej szkole zawodowej ma

' Załącznik do zarządzenia Ministra Oświaty z dnia 15. II. 1965 r.
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charakter produkcyjny i zarazem usługowy, jeżeli _z treści z~wodu wy
raźnie nie wynika, że jego zastosowanie ogranicza się wyłączm~ do sfery '
produkcji lub wyłącznie do sfery usług. Zawody objęte _li~tą_rzemwsl ~cho
dzą do nomenklatury z wyjątkiem tych zawodów rzem1eslmczych, ktore ze
względu na małe zapotrzebowanie liczbowe pracowników lub ograniczony
zakres programu nie wymagają kształcenia w ZSZ. W zawodach tych bę
dzie się szkolić młodzież w zakładach rzemieślniczych i na kursach. .

Część II nomenklatury jest zbiorem zawodów kształconych w średn~ch ,
szkołach zawodowych. Nomenklatura nie obejmuje tych zawodów, w któ
rych zapotrzebowanie na specjalistów jest zbyt małe, ani zawodów, które,
po odpowiednim dokształcaniu w toku pracy i na 'kursach, mogą wykony
wać absolwenci szkół ogólnokształcących.

W praktyce zawodów przemysłowych zaznaczają się dwa kierunki ro
zwojowe zawodu technika: jeden - to technik technolog pracujący w pro
dukcji i ruchu jako majster, kierownik odcinka produkcyjnego, kontroli
technicznej lub jako bezpośrednio obsługujący złożone i kosztowne ma
szyny i agregaty; drugi - to technik konstruktor pracujący pod kierun
kiem inżyniera w biurach projektowych, i konstrukcyjnych, planowania
i normowania, zaopatrzenia, badań naukowych itp. .
Program kształcenia, obejmujący zasadniczą szkołę zawodową, praktykę

zawodową i technikum dla absolwentów ZSZ, a więc łączący wykształce
nie dwustopniowe: robotnika i technika danej gałęzi przemysłu, będzie
zawierał więcej elementów przygotowania technika technologa; program
jednolitego technikum 5-letniego i odpowiedniej praktyki będzie progra
mowo bardziej zbliżony do zadań technika konstruktora. W nomenklatu
rze nie uwzględniono tych 'różnic w profilu technika, pozostawiając ich
rozwiązanie - przy pełnej równorzędności form kształcenia techników -
_programom nauczania i praktyce kształcenia uczniów oraz specjalizacji
w toku pracy absolwentów.

Zgodnie z ustawą z 15. 7. 1951 r. o rozwoju systemu oświaty i wycho
wania w nomenklaturze przewiduje się drożność:
- dla absolwentów szkół podstawowych do zasadniczych szkół zawo

dowych, szkół przysposobienia rolniczego: techników i liceów zawo
dowych;
- dla absolwentów zasadniczych szkół zawodowych i szkół przysposo

bienia rolniczego do techników i liceów zawodowych O odpowiednio
mniejszej liczbie lat nauki, niż to przewidziano w technikach i liceach
zawodowych dla absolwentów 8-letniej szkoły podstawowej;
- dla absolwentów techników i liceów zawodowych do szkół wyższych;
- dla absolwentów liceów ogólnokształcących do szkół zawodowych

dla maturzystów:
Polska nomenklatura zawodów-specjalności szkoinictwa zawodowego

określa kierunki i czas trwania kształcenia wyłącznie w szkołach zawodo
wych. Za podstawę do organizowania kursów wewnątrzzakładowych oraz
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do przyznawania tytułów robotników kwalifikowanych w trybie przewi
dzianym odpowiednimi przepisami służy nomenklatura gospodarcza Ko
mitetu Pracy i Płac.
Poza oczywistymi wyjątkami (zawody górnicze, hutnicze i niektóre in

ne) zawody ujęte w nomenklaturze kształcenia zawodowego są traktowane
jako dostępne dla chłopców i dziewcząt. W praktyce przyjmowania: kandy
datów do szkół zawodowych będzie uwzględniana przydatność młodzieży
określonej płci do odpowiedniego zawodu.
Nomenklatura nie uwzględnia również podejmowania pracy na stano

wiskach robotniczych przez absolwentów średnich szkół zawodowych.
W wielu zakładach przemysłowych liczba techników zatrudnionych bez
pośrednio przy pracy na skomplikowanych maszynach i .urządzeniach
technicznych nie,ustannie wzrasta. Dotyczy to w szczególności zakładów
chemicznych, elektronicznych, budowy maszyn i in. W miarę postępu
mechanizacji i automatyzacji produkcji zapotrzebowanie na pracowników
fizycznych z pełnym średnim wykształceniem zawodowym, jak również
ogólnokształcącym będzie wzrastało '. '

Nomenklatura nie przewiduje kształcenia robotników w szkołach orga
nizowanych dla maturzystów. Przygotowanie maturzystów do pracy na
stanowiskach robotniczych rozwiązywane będzie nadal poprzez kursy
w zakładach przemysłowych.

Przemiany ustrojowe szkolnictwa zawodowego
w dwudziestoleciu

Główną formą kształcenia robotników i rzemieślników w Polsce między
wojennej były tzw. szkoły dokształcające. Absolwenci tych szkół nie mogli
uczyć się dalej w szkołach średnich ogólnokształcących lub zawodowych.
Szkoła dokształcająca nie stwarzała młodzieży robotniczej i chłopskiej,
która głównie do tych szkół uczęszczała, możliwości dalszego kształcenia
się. Podbudowa najczęściej 4 klas szkoły powszechnej zmuszała do naucza
nia przedmiotów zawodowych w szkole dokształcającej na ograniczonym,
prymitywnym poziomie.

Gimnazja zawodowe stanowiły bardziej wartościową, ale mało rozbudo
waną formę kształcenia robotników kwalifikowanych. Ukończenie gimna
zjum dawało uprawnienia robotnika kwalifikowanego i prawo do kenty
nuowania nauki w liceum zawodowym, dającym pełne średnie wykształ
cenie. Możliwości te ograniczały się jednak do kilkuset miejsc rocznie.

1 M. Pęcherski, A. Tatoń: Więź szkoły z życiem w krajach socjalistycznych, PZWS
1963, s. 10-26. . '-
W. Szczerba: Pedagogiczne problemy przygotowania młodzieży do pracy w gospc-

• darce narodowej. Szkoła Zawodowa 1958, nr 9. · .
J. Tymowski: Obliczanie zapotrzebowania na kadry techniczne w przemyśle. PWG

1958. · . .
M. Charkiewicz: Kadry wykwalifikowane w Polsce. PWE 1961.
T. Nowacki: Kultura techniczna a kształcenie. Szkoła Zawodowa 1963, nr 3.
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Rola społeczna szkoły zawodowej kształcącej robotników kwalifikowa
nych jako czynnika postępu ekonomicznego i kulturalnego, podnoszenia
wykształcenia ludzi pracy była w tych warunkach nikła.

Wśród gimnazjów i liceów zawodowych istniały szkoły dysponujące
dobrą kadrą nauczycieli, laboratoriami, warsztatomi i internatami. Przy
gotowywały one kadry kwalifikowanych pracowników na stosunkowo wy
sokim poziomie. Jednakże większość tych szkól nie miała niezbędnego
wyposażenia i znajdowała się w trudnych warunkach lokalowych. ·

Wojna.I okupacja spowodowały poważne straty w kadrze, budynkach
i wyposażeniu szkół zawodowych. Okupant hitlerowski ograniczał działal
ność szkół zawodowych do kształcenia niewielkich ilości robotnikówi rze
mieślników. Praca innych szkółbyła zakazana. W trosce o przyszłość mło
dzieży nauczycielstwo organizowało różne formy tajnego nauczania na
poziomie szkoły podstawowej, średniej, a nawet wyższej. Dzięki nie
ustraszonej pracy nauczycieli tolerowane przez okupanta szkoły zawodowe
przygotowujące robotników i rzemieślników odgrywały poważną rolę
w utrzymaniu polskości, kształceniu i wychowaniu młodego pokolenia.
Bezpośrednio po zakończeniu II wojny światowej nastąpiła odbudowa

i szybki rozwój szkół zawodowych ..
Podjęto prace nad likwidacją głównych braków ustrojowo-organiza

cyjnych przedwojennego szkolnictwa zawodowego. Nie można było tole
rować dyskryminującego, antyludowego charakteru systemu kształcenia
zawodowego zamykającego młodzież robotniczą i chłopską w „ślepych
ulicach" szkół dokształcających opartych na niepełnej szkole powszechnej.
W celu podniesienia poziomu wykształcenia zawodowego niezbędne było
oparcie przygotowania· robotników i rzemieślników na pełnej 7-letniej
szkole podstawowej.

Do pilnych zadań należało również zapewnienie drożności kształcenia,
powiększenie liczby uczniów w szkołach pełnych średnich, zniesienie ogra
niczeń w dziedzinie uprawnień absolwentów średnich szkól zawodowych
do studiów wyższych, objęcie nauczaniem tysięcy zdolnych robotników
i chłopów, którzy nie mieli możliwości kształcenia się przed wojną.

Zadania te wykonano w okresie pierwszych 4 lat istnienia Polski Ludo
wej. Dla wszystkich szkół opracowano nowe plany nauczania i programy.
Zorganizowano szkoły wielu nowych kierunków kształcenia zawodowego
zwłaszcza dla potrzeb przemysłu. Rozwinięto szeroką sieć gimnazjów i li
ceów przemysłowych, szkól przysposobienia zawodowego oraz tzw. szkól
przemysłowych mających za zadanie dokształcanie młodocianych zatru
dnionych w przemyśle.

Znacznie powiększono rozmiary kształcenia w średnich szkołach ~wo
dowych.

Uchwała Prezydium Rządu z 23 czerwca 1951 r. określiła nowy ustrój
szkolnictwa zawodowego: 1) szkoły przysposobienia zawodowego (SPZ),
2) Z-letnie zasadnicze szkoły zawodowe (ZSZ), przygotowujące robotni-
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ków kwalifikowanych, oraz 3) 4-letnie. pełne średnie szkoły zawodowe
(technika i licea zawodowe), 4) szkoły majstrów. Szkoły dokształcające
i gimnazja zawodowe przekształcono na zasadnicze szkoły zawodowe, a li
cea zawodowe kształcące techników - na średnie szkoły nazwane techni
kum.

Oparcie wszystkich szkół zawodowych na podbudowie 7 klas szkoły pod
stawowej umożliwiło podniesienie poziomu kształcenia ogólnego i zawodo
wego w szkołach zasadniczych w takim stopniu, że można było dla absol
wentów tych szkół organizować 3-letnie średnie szkoły zawodowe (techni
ka) dzienne, wieczorowe i zaocŻne. W miarę zwiększania się liczby absol
wentów zasadniczych szkól zawodowych rosła sieć 3-letnich techników.

W trosce o dalsze podniesienie poziomu· przygotowania absolwentów
w roku 1956 przedłużono kształcenie w szkołach zawodowych o 1 rok
(w ZSZ do 3 lat, w technikach po szkole podstawowej do 5 lat).

Od roku 1956 rozpoczęto organizowanie po wsiach dwuletnich szkól
przysposobienia rolniczego (SPR). Szkoły te umożliwiają dalsze kształcenie
się absoiwentom szkół podstawowych pozostającym w rolnictwie.

W roku 1957 powstały pierwsze średnie 2- i 3-letnie szkoły zawodowe
dla maturzystów.

Od roku 1958 datuje się organizowanie szkół przyzakładowych i mię
dzyzakładowych kształcących robotników kwalifikowanych w oparciu
o zakłady przemysłowe.
Bezpośrednio po wojnie, w latach odbudowy zniszczonych zakładów,

a następnie intensywnej rozbudowy naszego przemysłu istniały dosta
tecznie duże rezerwy dorosłej, niewykwalifikowanej siły roboczej. Zakłady
przemysłowe zajęte odbudową, rozbudową i opanowaniem nowych· asorty
mentów produkcji w warunkach braku inżynierów, techników i robotni
ków kwalifikowanych organizowały wprawdzie· szkoły zawodowe, ale
w pierwszym rzędzie rozwijały intensywne szkolenie wewnątrzzakładowe
załóg na krótkoterminowych kursach. Zaspokajało to bieżące potrzeby
zakładów, nie wymagało czekania kilku lat na kadrę kształconą spośród
młodzieży. Główny ciężar wykształcenia młodych robotników spoczywał
do roku 1958 na szkołach zawodowych z własnymi warsztatami.
Szybki rozwój gospodarczy w latach 1945-1957, rozbudowa sieci du

żych zakładów, podniesienie się poziomu kwalifikacji załóg, wyposażenia
technicznego i organizacji pracy stworzyły szeroke możliwości, tak pod
względem bazy technicznej, jak i kadry, kształcenia robotników w prze
myśle. ·
W lipcu 1958 r. Sejm uchwalił ustawę o nauce zawodu, przyuczaniu do

określonej pracy i warunkach zatrudnienia młodocianych w zakładach
pracy oraz o wstępnym stażu pracy, w której m. in. określoną organizację
zasadniczych szkół zawodowych przyzakładowych i międzyzakładowych
dla młodzieży pobierającej praktyczną naukę zawodu w zakładach pracy.

W wyniku opisanych zmian powstał istniejący obecnie ustrój szkolny,
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który w podstawowych swych formach zostaje utrzym_any na ~rz_yszłość.
W ramach tego systemu organizowane będzie kształcenie robo!nikow, r?l
ników, techników i pracowników równorzędnych dla poszczegolnych dzie
dzin gospodarki narodowej.

Kształcenie robotników kwalifikowanych

Kształcenie robotników kwalifikowanych jest jednym z podstawowych
problemów reprodukcji siły roboczej. Właściwe przygotowanie kadr mło
dych robotników oraz dokształcanie i doskonalenie robotników zatrudnio
nych w poszczególnych zakładach pracy jest zadaniem ogólnopaństwowym,
istotnym składnikiem planów rozwoju gospodarki narodowej. Od po-·
myślnej realizacji tego zadania zależy w dużej mierze całokształt rozwoju
gospodarczego, tempo uprzemysłowienia kraju, wykonanie planów pro
dukcyjnych i inwestycji, wdrażanie postępu nauki i techniki, zwłaszcza
mechanizacji i automatyzacji, systematyczny wzrost wydajności pracy
i poprawa jakości produkcji.

Kształcenie robotników w szkołach zawodowych jest równocześnie waż
nym czynnikiem rewolucji kulturalnej realizowanej w toku budownictwa
socjalizmu - jedną z szerokich dróg nauczania i wychowania młodzieży
po szkole podstawowej, podnoszenia poziomu wykształcenia i kultury
klasy robotniczej, odrobienia w tej dziedzinie zaniedbań państwa kapi
talistycznego, przygotowania robotników nie tylko do wykonywania. za
wodu, ale i do czynnego udziału w życiu gospodarczym, społecznym i po
litycznym kraju.
Dla opracowania właściwej koncepcji szkoły zawodowej doniosłe są

zmiany zachodzące w charakterze pracy robotników przemysłowych na
skutek postępu techniki, w szczególności mechanizacji i automatyzacji
procesów wytwórczych, oraz wynikające stąd zmiany w zakresie umie
jętności zawodowych robotników, w niezbędnym wykształceniu ogólnym
i zawodowym oraz przygotowaniu praktycznym. Należy przy tym.dokonać
wstępnie wyboru między poglądami „pośpiesznej użyteczności", traktują
cymi zagadnienia pracy człowieka w przemyśle jedynie lub głównie pod
kątem bieżących wymagań techniki produkcji, a poglądami o konieczności
wzrostu poziomu kultury oraz wykształcenia ogólnego i zawodowego ro
botników w miarę postępu techniki.
Poglądy „pośpiesznej użyteczności" charakteryzuje dążenie do jak naj

szybszego przygotowania robotnika do wykonywania pracy n~ określo
nym stanowisku roboczym zgodnie z aktualnie obowiązującą instrukcją
technologiczną opracowaną przez personel inżynieryjno-techniczny (biuro
technologiczne). Całość szkolenia teoretycznego i praktycznego wyłącznie
do tego się ogranicza. Włączanie przedmiotów podnoszących kulturę ogólną
i rozszerzających wiadomości techniczne robotnika jest dla przedsiębior·
stwa „niepotrzebną stratą czasu i pieniędzy",
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Bardziej wszechstronne wykształcenie zawodowe niezbędne jest jedynie
nielicznym wysoko kwalifikowanym robotnikom.

Organizowane według takich założeń szkolenie zawodowe byłoby dla
większości robotników przemysłowych jedynie wąsko wyspecjalizowanym
przyuczeniem do wykonywania produkcyjnych zadań cząstkowych, nie
ustannie zmieniających się w miarę mechanizacji, doskonalenia technologii
i konstrukcji urządzeń produkcyjnych. Powoduje to konieczność ciągłego
dokształcania robotników w celu przygotowania ich do nowych, z reguły
bardzo rozdrobnionych czynności. Jednakże ten stan .perrnanentnego
krótkotrwałego szkolenia nie powoduje ani wzrostu wykształcenia, ani
podnoszenia się poziomu kulturalnego robotników. Utrudnia to robotnikom
awans i doskonalenie swych kwalifikacji, ponieważ do tego niezbędna [est
wiedza techniczna i ogólna, której nie mają możliwości nabyć· w takim sy
stemie szkolenia.

Doktryna „pośpiesznej użyteczności" jest więc z wielu względów nie
do przyjęcia dla spoleczeńsiwa budującego socjalizm, dla którego ważne
jest wszechstronne kształcenie i wychowanie każdego człowieka pracy.

Nie rezygnując z określonego stopnia specjalizacji zawodowej niezbędnej
w nowoczesnym przemyśle, kraje socjalistyczne rozwiązują przygotowania
robotników kwalifikowanych poprzez szkoły i kursy zapewniające szeroki
na ogół zakres wykształcenia zawodowego i niezbędną wiedzę ogólną.

W referacie Biura Politycznego 112 VII Plenum KC PZPR stwierdza się
m.in.:

„Dwie główne przyczyny powodują zasadniczy wzrost wymagań wobec
szkoły, a manowicie: socjalistyczne przemiany w strukturze społeczno-

'-ekonomicznej naszego kraju i postęp nauki oraz techniki wytwarzania.
Oba te czynniki są ze sobą powiązane i podlegają wzajemnemu oddztały
waniu.

Charakterystyczne dla współczesnego przemysłu i rolnictwa rewolu
cyjne przemiany w technice wytwarzania powodują szybki i stały wzrost
wymagań kwalifikacyjnych Ód pracowników przemysłu i rolnictwa oraz
nakazują:
- znaczne podniesienie poziomu teoretycznej wiedzy technicznej, zro

zumienie przez każdego robotnika zasad procesów produkcyjnych
i istoty działania obsługiwanych maszyn;

__:__ zapewnienia 'elementarnej znajomości techniki każdemu członkowi
społeczeństwa.

- Wymaga to poważnej przebudowy programów oraz metod naucza
nia we wszystkich typach szkól. Przede wszystkim trzeba poważnie
rozszerzyć i podnieść na wyższy poziom nauczanie przyrodoznaw
stwa i matematyki, tj. tych· przedmiotów, bez których niemożliwe
jest zrozumienie i opanowanie współczesnej techniki".

W uchwalonej przez Sejm PRL ,v r. 1961. ustawie o rozwoju systemu
oświaty i wychowania czytamy w art. 11:
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„1. Kształcenie kwalifikowanych robotników, pracowników i rolników
odbywa się w zasadniczych szkołach zawodowych.

2. Zasadnicze szkoły zawodowe zapewniają przygotowanie zawodowe
do wykonywania funkcji kwalifikowanego robotnika, pracownika i rolnika
oraz wykształcenie.ogólne, niezbędne do dalszego kształcenia się".
Prace czołowych polskich pedagogów z naciskiem podkreślają znaczenie

wykształcenia ogólnego w szkole zawodowej. Rozważając rolę i miejsce
szkolnictwa zawodowego w nowoczesnym systemie edukacji prof. B. Su
chodolski pisze: ,,Gdy przez całe wieki praca mas ludzkch toczyła się
w warunkach ustabilizowanych, wymagających umiejętności naśladow
czych i adaptacyjnych, obecnie coraz szersze masy pracujących włączane
są w coraz szybszy nurt przemian, jakie w pracy ludzi dokonują się w wy
niku gwałtownego postępu nauki i techniki. Kształcenie zawodowe w tych
warunkach musi posiadać cechy, których nie miało_ dotychczas, musi wy
rabiać w ludziach te właściwości, dzięki którym będą się oni stawali zdol
nymi do pracy zawodowej na prawdziwie nowoczesnym poziomie.

O jakie właściwości chodzi? Chodzi o zdolność rozumienia naukowych
podstaw wybranego zawodu, chodzi o zdolność dotrzymywania kroku temu
wszystkiemu, co nowe. Problem wykształcenia umysłowego staje się w ten
sposób jednym z zasadniczych problemów zawodowego szkolenia, i to za
równo w sensie przekazania określonej wiedzy, jak i w sensie wykształ
cenia umysłowej sprawności. ·

Z tego punktu widzenia akcentuje się słusznie w nowoczesnych refor
mach szkoły zawodowej znaczenie tzw. dyscyplin podstawowych. Dobre
wykształcenie w zakresie tych dyscyplin - w matematyce, fizyce, chemii,
biologii - stanowi coraz ważniejszą podstawę wszelkiego specjalistycz
nego kształcenia ~ dziedzinie zawodów produkcyjnych" 5•

Przekonanie o konieczności wszechstronnego kształcenia robotników,
o ważnej roli wiedzy ogólnej i przedmiotów matematyczne-przyrodniczych
oraz teoretycznych przedmiotów zawodowych w przygotowaniu robotni
ków zdolnych do szybkiego przystosowania się do nowych metod pracy,
do rozumienia i wdrażania postępu nauki i techniki w swej praktyce za
wodowej, przyjęliśmy za wymaganie podstawowe przy opracowaniu kon
cepcji nowej zasadniczej szkoły zawodowej,
Po ukończeniu szkoły zasadniczej wielu młodych robotników pragnie

kształcić się dalej. Nasz system szkolny zapewnia tę możliwość. Szczególnie
ważne jest umożliwienie dalszego kształcenia się na poziomie pełnej śred
niej szkoły zawodowej bez oderwania od pracy, tj. w szkole zmianowej,
wieczorowej lub zaocznej. Otwiera to pracującym robotnikom drogę do
studiów wyższych. Nowoczesny system szkolnictwa zawodowego buduje
więc „drożność", tzw. taką organizację, aby uczeń mógł kontynuować nau-

• B. Suchodolski: Aktualne zagadnienia oświaty i wychowania, ,,Nasza Księgarnia"
1959, s. 284. ·
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czanie na poziomie wyższym od osiągniętego, aby mógł kolejno zdobywać
wykształcenie zawodowe robotnika, technika, inżyniera. W takim ustroju
szkolnym szkoła kształcąca robotników kwalifikowanych jest pełnopraw
nym i pełnowartościowym ogniwem systemu oświaty.
Robotników kwalifikowanych do przemysłu, rzemieślników oraz równo

rzędnych pracowników handlu i usług kształcić będą 2- i 3-letnie zasadni
cze szkoły zawodowe:

1) dla młodzieży nie pracującej,
2) dla młodzieży pracującej.
W zasadniczych szkołach zawodowych dla młodzieży nie pracującej

praktyczna nauka zawodu (2-3 dni w tygodniu) organizowana może być
we własnych warsztatach szkolnych oraz w zakładach pracy na podstawie
umów zawieranych między szkołą a zakładem. W pozostałe dni tygodnia
odbywają się zajęcia teoretyczne z przedmiotów ogólnokształcących i za
wodowych. Całość nauczania trwa 2-3 lata. Szkoły te prowadzone będą

··głównie przez resort oświaty.'
Uczniowie tych szkół otrzymują w miarę potrzeby stypendia.
Zasadnicze szkoły dla młodzieży pracującej istnieją i będą nadal istnieć

w trzech formach _organizacyjnych:
a) szkoły przyzakładowe,
b) szkoły międzyzakładowe,
c) ośrodki dokształcania zawodowego.
Szkoły przy z a kład owe organizują duże zakłady pracy, za

trudniające na ogół ponad 1000 pracowników. Nauczanie w tych szkołach
trwać będzie 2 lub 3 lata. Praktyczna nauka zawodu (3 dni w tygodniu)
odbywa się w zakładzie pracy bezpośrednio w oddziałach produkcyjnych
lub wyodrębnionych warsztatach i na stanowiskach szkoleniowych pod
kierunkiem doświadczonych robotników (instruktorów). Nauczanie teore
tyczne (3 dni w tygodniu) obejmuje kształcenie ogólne i zawodowe. Ucznio
wie są młodocianymi pracownikami zakładów, otrzymują miesięczne wy
nagrodzenie - stawki uczniowskie oraz inne świadczenia przysługujące
robotnikom (ubrania robocze itp.).
Szkoły między z a kład owe prowadzą· władze szkolne. Nauka

w tych szkołach trwa 3 lata. Kształcą one młodzież, która praktyczną nau
kę zawodu pobiera w mniejszych zakładach przemysłowych, rzemieślni
czych itp. Praktyczna nauka zawodu odbywa się w tych zakładach również
przez 3 dni w tygodniu, nauczanie teoretyczne - pozostałe 3 dni. Zależnie
od liczby uczniów szkolonych praktycznie w poszczególnych zawodach
nauczanie teoretyczne prowadzone jest w klasach [ednozawodowych, bran
żowych (grupujących młodzież uczącą się w zawodach pokrewnych, np.
metalowców) oraz w klasach ogólnozawodowych, w których prowadzi się
nauczanie przedmiotów ogólnokształcących i ogólnozawodowych (na przy
kład język -polski, rysunek). Uczniowie szkół międzyzakładowych otrzy
mują miesięczne stawki uczniowskie.
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Oś ro d ki d oksz ta ł ca n i a z a w od owego przyjmują uczniów
klas ogólnozawodowych (Il i III) szkół międzyzakładowych w celu nau
czania przedmiotów zawodowych. Uczniowie ci nie uczą się teoretycznych
przedmiotów zawodowych w macierzystych szkołach ze względu na zbyt .
małą liczbę uczniów kształconych w poszczególnych zawodach. W ośrod
kach dokształcania zawodowego grupuje się młodzież raz do roku na okres·
5 tygodni (turnus) w zespołach jednozawodowych. W czasie trwania tur
nusu przerabiane są teoretyczne przedmioty zawodowe niezbędne dla
obranego zawodu, w którym nauczanie praktyczne odbywasię w miejscu
zamieszkania ucznia. Ośrodki dokształcania zawodowego dysponują nie-
zbędnymi internatami.

W ośrodkach dokształcania zawodowego organizowane są także turnusy
Iż-tygodniowe (3-miesięczne) przeznaczone dla młodzieży pobierającej
praktyczną naukę zawodu w małych zakładach położonych w miejscowo
ściach, w których nie mamożliwości uczęszczania do szkoły międzyzakła
dowej. Program nauczania w tym przypadku obejmuje oprócz przedmio
tów zawodowych również przedmioty ogólnokształcące.
W 1965 roku kształceniem w szkołach przyzakładowych, międzyzakła

dowych i ośrodkach dokształcania zawodowego obejmuje, się ponad 300 tys."
uczniów zatrudnionych na praktyczne ,nauczanie zawodu w zakładach
pracy. Szkolnictwo to będzie nadal jedną z podstawowych dróg przygo
towania robotników kwalifikowanych.

Rolnik - zawód wymagający kształcenia

Na rozwój i modernizację naszego rolnictwa przeznacza się ·ogr.omne
środki. Prawidłowe ich wykorzystanie, osiąganie lepszych wyników w pro
dukcji rolnictwa wymaga systematycznego podnoszenia poziomu wykształ
cenia ogólnego i przygotowania zawodowego całej ludności wiejskiej.
Przekonanie o tym, że rolnik powinien mieć wykształcenie zawodowe,

staje się coraz bardziej powszechne. Szkołami masowej oświaty rolniczej
dla młodzieży podejmującej po ukończeniu szkoły podstawowej pracę
w rolnictwie są dwuletnie szkoły przysposobienia rolniczego. Pierwsze
SPR powstały w styczniu 1957 r. Zorganizowano wówczas 55 szkół, w któ
rych podjęło naukę 1180 uczniów. W następnych latach następował bardzo
szybki rozwój sieci szkolnej i wzrost liczby uczniów. W roku 1965/6fl
w SPR kształci się ponad 120 tys. uczniów. W bieżącym roku szkoły przy
sposobienia rolniczego obchodzą dziesięciolecie swego istnienia.
Równolegle z rozwojem ilościowym wprowadzono w SPR istotne zmianY

programowo-organizacyjne mające na celu systematyczne podnoszenie po
ziomu wykształcenia ogólnego i zawodowego.
Plan nauczania obowiązujący w SPR w r. 1957 obejmował dla klasy

I i II cykl 400 godzin nauki teoretycznej realizowanej w ciągu ·4 miesięcy
w każdym roku szkolnym, w tym 160 godzin przedmiotów ogólnoksztal- ·
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cących oraz 240 godzin przedmiotów zawodowych. Powiększając stopniowo
liczbę godzin nauki teoretycznej osiągnęliśmy obecnie w SPR rozpoczyna
jących naukę od listopada 1011 godzin nauczania teoretycznego (w obu
klasach), w tym 345 godzin przedmiotów ogólnokształcących i 666 godzin
przedmiotów zawodowych. Oprócz tego na zajęcia techniczne chłopców
i gospodarcze dziewcząt przeznacza się 258 godzin .. Całkowity cykl kształ
cenia SPR obejmuje więc obecnie 1269 godzin, tj. 3 razy więcej niż w ro
ku 1957. Oczywiście oprócz tych .zajęć młodzież uczestniczy przez cały
rokw pracach rolniczych, głównie w gospodarstwach rodzicielskich, w ra
mach których wykonuje zadania z zakresu uprawy i hodowli, zlecone
i nadzorowane przez szkołę.

Od roku szkolnego 1964/65 szkoły przysposobienia rolniczego mają mo
żliwość rozpoczynania nauki od 1 września zamiast w początkach listo
pada.

W SPR rozpoczynających naukę od 1 września przeznacza się 594 goqzi-,
ny na przedmioty ogólnokształcące .i pomocnicze (chemia, biologia), 657 go
dzin - na przedmioty zawodowe oraz 204 godziny - na zajęcia techniczno
-gospodarcze. Dwuletni cykl kształcenia obejmuje ogółem 1455 godzin
lekcyjnych plus zajęcia kierowane w gospodarstw.ie rolnym. Podobne
proporcje będą utrzymane w nowym planie nauczania SPR.

W wyniku tych przemian już obecnie ponad polowa SPR, a po reformie
w zasadzie wszystkie będą realizowały programy nauczania przedmiotów
humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych na poziomie zasadniczej
szkoły zawodowej. Podobnie szczegółowy program zajęć praktycznych
uczniów w gospodarstwach rolnych uwzględniając podstawowe problemy
produkcji roślinnej i zwierzęcej wynikające z obowiązującego w danym
regionie agrominimum będzie przewidywał możliwościdostosowania zajęć
do przeważającej w danej miejscowości dziedziny produkcji rolniczej.
Program obejmuje nie tylko zadania konkursowe, ale również zajęcia ze
społowe realizowane na działkach szkolnych w gospodarstwach uspołecz
nionych lub w ramach kółek rolniczych. Organizowane będą dla
uczniów SPR kilkunastodniowe praktyki produkcyjne w uspołecznionych
gospodarstwach wielkotowarowych. Praktyki te organizowane w ramach
terenowych ochotniczych hufców pracy umożliwią młodzieży zapoznanie
się z organizacją i techniką pracy w nowoczesnych gospodarstwach wpro
wadzających najnowsze osiągnięcia nauk rolniczych. Ułatwią one także
młodzieży z gospodarstw małych przechodzenie do pracy w PGR.

Oparta nu 8-letniej szkole podstawowej szkoła przysposobienia rolnicze
go będzie realizowała program przygotowania rolnika tak w zakresie upra
wy roślin, jak i hodowli zwierząt. Przewiduje się również możliwość pewnej
specjalności zawodowej w kierunku rolniczo-ogrodniczym lub rolniczo
-hodowlanym. Wyboru specjalizacji dokona szkoła odpowiednio do potrzeb
danego regionu i możliwości 'zabezpieczenia odpowiednia] bazy do pro
wadzenia zajęć praktycznych.
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Zróżnicowanie programowe SPR w zależn0ści od potrzeb gospodarczych
środowisk; pozwoli na lepsze przygotowanie absolwentów do pracy w rol-
nictwie danego regionu. ·
W latach 1958-65 ukończyło szkoły przysposobienia rolniczego około

135 tys. osób. W następnych latach SPR kończyć będzie rocznie 30-4.0 tys.
absolwentów młodych rolników mających dziewięcioletnie, a po reformie
szkoły podstawowej dziesięcioletnie wykształcenie ogólne i zawodowe,
przygotowanych nie tylko do podjęcia pracy na roli, ale i do dalszego do
kształcania i doskonalenia w szkołach i na kursach wyższego poziomu.
W miarę upływu czasu młodzież ta stawać się będzie trzonem aktywu
społecznego wsi, podstawowym ogniwem wdrażania wiedzy i postępu
w rolnictwie, głównym źródłem kandydatów na kursy specjalizujące;
SPR to ważna forma kształcenia wymagająca dalszych wysiłków nad

jej doskonaleniem i rozwojem. Sprzyjać temu będą uchwalone ostatnio
w tej sprawie wytyczne Biura d/s Rolnictwa KC PZPR wskazujące na
konieczność wzbogacenia bazy lokalowej i wyposażenia, podnoszenia kwa
lifikacji nauczycieli, pomocy szkołom przez organizacje zawodowe i spo
łeczne wsi.
Wiosną bieżącego roku powstały możliwości nauki w SPR również dla

młodocianych powyżej lat 16, którzy nie ukończyli szkoły podstawowej.
W poszczególnych miejscowościach organizowane są w miarę potrzeb kursy
wyrównawcze dla kandydatów do SPR w zakresie szkoły podstawowej.
Dla osób, które ukończyły klasę piątą, kurs trwa 440 godzin, a dla tych,
którzy mają klasę szóstą - 280 godzin. Pomyślne ukończenie kursu daje
prawo podjęcia nauki w SPR, a w dalszej perspektywie otwiera możliwo
ści kształcenia w 3-letnich technikach rolniczych, technicznych i ekono
micznych organizowanych dla absolwentów SPR.
Jest to wielka szansa dla tej młodzieży wiejskiej, która z różnych przy

czyn nie ukończyła w ustawowym czasie szkoły podstawowej,

Robotnicy rolni

Gospodarstwa wielkoobszarowe potrzebują kwalifikowanych robotników
i brygadzistów przygotowanych do pracy w poszczególnych działach
produkcji rolnej - uprawie roślin, hodowli zwierząt, ogrodnictwie i in:
Kwalifikacje robotników muszą szybko wzrastać, jeśli chcemy osiągnąć
pomyślne wyniki z wprowadzenia do codziennej praktyki gospodarstw
uspołecznionych osiągnięć nauk rolniczych, mechanizacji i chemizacji. Ka
dry te kształcone są w tzw. niższych szkołach rolniczych podniesionych
ostatnio do poziomu zasadniczych szkół zawodowych oraz w zasadniczych
szkołach przyzakładowych organizowanych od 1962 r. przy Państwowych
Gospodarstwach Rolnych i Powiatowych Ośrodkach Maszynowych.

Do niedawna robotnicy dla PGR byli kształceni wyłącznie w szkołach .
z własnymi warsztatami (gospodarstwami rolnymi). Poważne nakłady in-



REFORMA SZKOLNICTWA ZAWODOWEGO 385

westycyjne na modernizację i rozbudowę PGR stworzyły szerokie mo
żliwości rozwi jania rolniczego szkolnictwa przyzakładowego, które podo
bnie jak w przemyśle ma szanse stawać się stopniowo główną drogą
kształcenia kwalifikowanych robotników dla podstawowych dziedzin pań
stwowego i spółdzielczego rolnictwa.

Doświadczenia dotychczas prowadzonych przy POM i PGR szkół przy
zakładowych wskazują na duże trudności w realizacji tego zamierzenia.
Znacznie. łatwiej jest zorganizować szkołę przyzakładową przy dużym
zakładzie przemysłowym dysponującym poważną ilością stanowisk pracy,
liczną kadrą techników i inżynierów. POM i PGR zatrudnia z reguły nie
porównywalnie mniej pracowników i dysponuje odpowiednio mniejszą
liczbą stanowisk pracy. We wsi lub miasteczkku, gdzie znajduje się POM
(PGR), trudno jest zazwyczaj zarówno o odpowiednie pomieszczenie, jak
i o dostateczną liczbę młodzieży, aby utworzyć klasę - 40 uczniów
z młodzieży miejscowej. Niezbędny jest internat umożliwiający naukę
w szkole uczniom z innych okolic. Dla kształcenia mechaników rolniczych
potrzebny jest odpowiedni warsztat szkoleniowy. Zapewnienie takich wa_:
runków jak również finansowanie szkoły przekracza często możliwości
nawet dużego POM lub PGR.

Z tych względów bardziej celowym rozwiązaniem mogą być szkoły
przyzakładowe wyposażone i finansowane przez Zjednoczenia rolnictwa,
które dla potrzeb podległych przedsiębiorstw organizują szkoły przy du
żych, najlepiej wyposażonych .POM i PGR. Do szkół tych, dysponujących
internatami, przyjmowana jest młodzież kierowana przez poszczególne
przedsiębiorstwa, zawierające z uczniami umowy o praktyczną naukę za
wodu.

Kadry dla usług wiejskich i przemysłu rolno-spożywczego

Wszechstronny program inwestycyjny realizowany w rolnictwie, roz
budowa wiejskich placówek handlowych, służby zdrowia, oświaty i kultu
ry, jak również postępy nauki i techniki powodują, że zapotrzebowanie
wsi współczesnej na kadry kwalifikowane obejmuje coraz większą liczbę
różnych zawodów. Oprócż zawodów rolniczych na poziomie robotnika,
technika i inżyniera niezbędny jest dla wsi i miast w regionach rolni
czych dopływ pracowników budowlanych, elektryfikacji, łączności, ob
sługi i remontu maszyn, 'traktorów i samochodów. Na wielu terenach od
czuwa się brak rzemieślników d9 punktów usługowych, pracowników
obrotu towarowego i zaopatrzenia, skupu i kontraktacji. Zapotrzebowanie
na kwalifikowanych pracowników występuje również w wielu zakładach
przetwórstwa spożywczego, terenowej służbie zdrowia wiejskich pla
cówkach oświatowo-kulturalnych i administracji terenowej. Od szeregu
·1at polityka oświatowa państwa skierowana jest na rozwój szkolnictwa
zawodowego zaspokajającego te wszechstronne potrzeby. Szybko wzrasta

~5 - Ruch Pedagogiczny
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liczba uczniów w zawodach potrzebnych dla wsi, organizowane ~ędą_ :1owe
rodzaje szkól i nowe kierunki kształcenia niezbędn~ ~la -~od:~1zacJ1 pol-
skiego rolnictwa i podnoszenia poziomu życia ludności wiejskiej. . .

Nowoczesne rolnictwo uspołecznione i indywidualne wymaga rozwimę
tej sieci placówek usługowych, które potrzebują d~ż~j ilości rzemieślników
i kwalifikowanych robotników - murarzy, kowali, slusarzy, tokarzy, me
chaników traktorów, samochodów i maszyn rolniczych oraz elektromonte-

1 ••.

rów.
w miarę rozbudowy odpowiednich zakładów wzrasta zapotrzebowanie

na młynarzy, mleczarzy, sprzedawców itp. Kadry te w ponad 80 zawodach
dla potrzeb wsi będą kształcić zasadnicze szkoły zawodowe Minister
stwa Oświaty, CRS „Samopomoc Chłopska" i Centralnego Związku Spół
dzielczości Pracy.

Szczególnie ważną rolę w kształceniu kadr dla usług w zakresie me
chanizacji rolnictwa spełniają i będą nadal spełniać zasadnicze szkoły me
chanizacji szkolnictwa przygotowujące mechaników rolniczych.

Absolwenci tych szkół przygotowani są do pracy przy naprawach ciągni
ków i maszyn rolniczych oraz innego sprzętu technicznego stosowanego
w gospodarstwie rolnym. Ponadto otrzymują oni prawo jazdy kategorii
ciągnikowej, co pozwala im pracować w charakterze wysoko kwalifiko
wanego traktorzysty zarówno w pracach polowych, jak i transporcie dro
gowym. Posiadając wszechstronne przygotowanie zawodowe absolwenci
szkół mechanizacji rolnictwa będą przygotowani do pracy 'w zakładach

\ naprawczych dla potrzeb wsi.
Oprócz szkół państwowych prowadzonych przez resorty · rolnictwa

i oświaty coraz większą rolę w kształceniu kadr dla wiejskich placówek
usługowych odgrywają szkoły- organizowane przez instytucje spółdzielcze.
W latach 1960-65 tempo rozwoju tych szkół nie ustępowało rozbudowie
szkolnictwa państwowego. W technikach Centrali Rolniczej Spółdzielni
„Samopomoc Chłopska" liczba uczniów wzrosła z 5,7 w r. 1960/61 do ponad
10 tys. w r. 1965/66.

Kształcą one kadry dla wiejskiego obrotu towarowego, zaopatrzenia
i gastronomii. Dla spółdzielczych punktów usługowych i wytwórni rozwija
kształcenie techników Centralny Związek Spółdzielczości Pracy. Również
w tych szkołach w ciągu ubiegłej pięciolatki liczba uczniów wzrosła pra
wie dwukrotnie osiągając w 1965 r. - 4,4 tys. młodzieży.

Z uznaniem należy podkreślić duży wysiłek organizacji spółdzielczych
~ad dalszą rozbudową własnego szkolnictwa zawodowego, które kształci
1 wychowuje przyszłych spółdzielców. ·

. P~lski system kształcenia kadr kwalifikowanych dla potrzeb rolnictwa·
1 _w~1 cechować więc będzie duża różnorodność form ustrojowych zapew
~taJ~~ych k~ztalcenie pracowników zarówno dla gospodarki uspołecznionej,
Jak 1 indywidualno]. •
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Średnie szkoły zawodowe

Kształcenie techników i kadr. równorzędnych będzie odbywało się
w trzech typach średnich szkół zawodowych: '1-5-letnich technikach
i liceach zawodowych na podbudowie 8-letn.iej szkoły podstawowej, 3-let
nich szkołach dla absolwentów zasadniczych szkół i szkół przysposobienia
rolniczego oraz w Z-letnich państwowych szkołach zawodowych dla ma
turzystów. Te trzy drogi kształcenia kadr z przygotowaniem zawodowym
na poziomie średnim umożliwią zaspokojenie różnorodnych potrzeb go
spodarki narodowej na pracowników średniego nadzoru technicznego i in
nych pracowników ze średnim wykształceniem zawodowym (ekonomi
stów, pielęgniarek i in.).
W opracowaniach koncepcji programowych zreformowanej średniej szko

ły zawodowej zwrócono w szczególności uwagę na zapewnienie młodzieży:
- wysokiego poziomu wykształcenia ogólnego niezbędnego w działal

ności zawodowej każdego człowieka pracy,
- szeroko pojętego przygotowania zawodowego w zakresie teorii i prak-

tyki danego zawodu,
- przygotowania do podjęcia studiów wyższych,
- rozwoju ogólnego, wychowania ideowo-politycznego i moralnego.
Przyszła średnia szkoła zawodowa będzie kształciła pracownika o tzw.

szerokim profilu zawodowym umożliwiającym zatrudnienie na różnych
stanowiskach pracy wyuczonego zawodu w danej gałęzi gospodarki naro
dowej, zapoznanego z podstawami nauk (technicznych, ekonomicznych
i in.) właściwych dla obranego kierunku kszalcenia oraz z postępu nauki
i techniki dojrzałym do wprowadzania do praktyki. Przygotowanie specja
listyczne zawodowe traktowane jest w projektowanej szkole jako wpro
wadzenie wstępne. Adaptacja zawodowa technika, tj. dostosowanie jego
wiadomości i umiejętności do wymagań i techniki konkretnego zakładu
pracy, następować będzie równocześnie ze specjalizacją ,--- w toku stażu
pracy, po ukończeniu szkoły.

Szeroko pojęte przygotowanie zawodowe obejmować będzie oprócz
przedmiotów matematyczno-przyrodniczych związanych z zawodem (ma
tematyka, fizyka, chemia i in.) przedmioty ogólnozawodowe formułujące
podstawy naukowe zawodu (rysunek techniczny, mechanika, elektrotech
nika itp.) oraz przedmioty zawodowe kierunkowe i zajęcia praktyczne, re
alizowane w laboratoriach, warsztatach szkoleniowych i w zakładach pracy
w formie lekcji i praktyk.
Technik ma bardzo różnorodne możliwości zatrudnienia w gospodarce

narodowej. System kształcenia tej kadry będzie to uwzględniał . Duża ilość
techników potrzebna jest w przemyśle i rolnictwie na stanowiska śred
niego nadzoru technicznego •- technologów, kierowników odcinków pro
dukcyjnych, kontroli technicznej normowania i planowania pracy re
montu, montażu i eksploatacji maszyn i urządzeń. Ten typ pracownika ze

o
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względu na konieczność posiadania wystarczającego doświadczenia pro
dukcyjnego w zawodach typowych dla danej specjalności technika (np.
w zawodzie górnika dla technika górnictwa, w zawodzie ślusarza dla tech
nika budowy maszyn itp.) będzie kształcony w układzie dwustopniowym:
zasadnicza szkoła zawodowa - technikum dla absolwentów ZSZ i SPR
(dzienne, wieczorowe, zaoczne). Dzięki temu absolwent technikum już
w toku nauki będzie dysponował przygotowaniem praktycznym i pods ta
wowymi elementami doświadczenia produkcyjnego niezbędnego dla rozpo
częcia pracy zawodowej bezpośrednio w produkcji, w nadzorze lub obsłu
dze skomplikowanych urządzeń technicznych.

W układzie jednostopniowym cztero- lub pięcioletnie technikum dla
absolwentów szkoły podstawowej, jak wykazują dotychczasowe doświad
czenia, może uczniowi zapewnić zdobycie w szkole na ogół dostatecznego
zasobu wiedzy teoretycznej przy ograniczonym jednak zakresie przygo
towania praktycznego. Dlatego z reguły lepsze rezultaty daje zatrudnienie
absolwentów tych szkół na stanowiskach pomocników inżynierów - pro
jektantów (konstruktorów), w kontroli technicznej, w laboratoriach fa
brycznych, w obrocie i zaopatrzeniu artykułami technicznymi, w admini
stracji gospodarczej, a nie bezpośrednio w kierowaniu procesem produkcji.

W nowoczesnym przemyśle, zwłaszcza w zakładach produkcji wielkose
ryjnej i masowej; istnieje wiele stanowisk pracy wymagających szerszego
przygotowania ogólnego i większej dojrzałości umysłowej, niż to jest możli
we do uzyskania w 4-5-letnim technikum. Dotyczy to zwłaszcza nowych
kierunków kształcenia na poziomie średniej szkoły zawodowej, powsta
jących w wyniku wdrażania do praktyki przemysłowej osiągnięć nauki
i techniki. Przykładowo można wymienić tu zawody technika automatyki
przemysłowej, maszyn matematycznych, aparatury pomiarowo-kontrolnej,
przemysłowego zastosowania izotopów i in. Dobre wyniki w kształceniu
techników wymienionych specjalności uzyskuje się zwłaszcza w zawodo
wych szkołach pomaturalnych. Po reformie liceum ogólnokształcącego
przygotowanie maturzystów do nauki w państwowych szkołach technicz
nych będzie jeszcze lepsze, co pozwoli skrócić czas nauczania w tych szko
łach z 3 do 2 lat.

Opisane tu trzy drogi kształcenia techników tworzą wszechstronny
system szkolny, który może zapewnić przygotowanie techników zaspokaja
jących bardzo zróżnicowane (często w ramach tego samego zawodu, np.
technika mechanika) potrzeby gospodarki narodowej. Równocześnie system
taki zapewnia drożność kształcenia nie tylko absolwentom szkół podsta
wowych, ale i osobom kończącym zasadnicze szkoły zawodowe, szkoły
przysposobienia rolniczego oraz licea ogólnokształcące.

W latach pięciolatki 1966-1970 szkolnictwo zawodowe będzie się nadal
rozwijało, otrzyma wiele nowych budynków szkolnych, warsztatów i in
ternatów. Zgodnie z wymaganiami nowych programów nauczania znacznej
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poprawie powinno ulec wyposażenie w pomoce naukowe, pracownie i la
boratoria. Organizowane będzie nadal podnoszenie kwalifikacji i wykształ
cenia zatrudnionych nauczycieli.

Obecnie dobiega końca dyskusja nad ogłoszonymi w ubiegłym roku za
łożeniami organizacyjno-programowymi poszczególnych rodzajów szkół
i kierunków kształcenia oraz projektami planów nauczania i programów.
Prace te obejmują łącznie koncepcje programowe dla kilkudziesięciu ga
łęzi gospodarki narodowej, z której każda ma swą specyfikę, którą należy
rozpatrzyć i uwzględnić w ramach zasad ustrojowych określonych ustawą
z 15 lipca 1961 r.

Za wcześnie jeszcze na prezentowanie ostatecznych rozwiązań progra
mowych poszczególnych dziedzin szkolnictwa zawodowego. Po zakończe
niu prac nad koncepcjami szkolnictwa technicznego (górniczego, hutnicze
go, budowy maszyn, energetycznego i in.), rolniczego, służby zdrowia,
rzemiosła i usług, ekonomicznego i wielu innych będzie okazja do rozpa
trzenia ostatecznych projektów rozwiązali szczegółowych realizujących ge
neralne założenia reformy polskiego szkolnictwa zawodowego, w którym
uczyć się pędzie ponad 1,5 mln uczniów.

ROZWÓJ OSW!ATY W LATACH 1946-lSSS

Wyszczególnienie 11938 11946 I 1947 / 1950 / 1955 / rsso i 1965

Ludność w mln. 34,8 23,9 23,8 25,0 27,6 29,7 31,5
Uczniowie szk. podst. w tys. 4865,3 3283,4 3404,6 3281,8 3386,4 4827,6 5176,6
Absolwenci szkól podstawowych
w tys. 127,1 143,7 172,8 328,2 270,6 470,5 661,2

Uczniowie liceów ogólnokształcących
w tys. 221,4 228,4 201,5 194,4 201,4 260,4 426,8

Uczniowie szkól zawodowych w tys. 207,5 286,7 419297 616,6 503,0 784,2 1670,8
w tym:
Uczniowie szk. przysposób. zaw.
w tys. 12,7 6,3 ·13,3 5,3 18,5 -

Uczn. szk. przysp, rolniczego - - 52,9 121,3
'Uczn, niższych szk. roln. - - 10,0 13,2
Uczn. zas. szk. zawodowych ogółem 184,8 218,1 297,5 317,1 129,7 300,l 690,0
w tym:
ZSZ dla mlodz. nie prac. 184,8 218,l 297,5 317,1 129,7 221,7 373,1
ZSZ dla mlodz. pracującej - - - - 78,4 316,9
ZSZ przyzakładowe - - - - 23,8 180,8
ZSZ międzyzakładowe - - - - 54,6 136,1
Uczn. średn. szk. zawad. 10,0 40,0 73,3 240,7 286,1 282,1 648,0
dziennych 241,2 523,4
wieczorowych 40,9 124,6

Uczn. tech. zaw. zaocznych 30,0 54,4 84,2 154,6
Uczn. szk. artyst. 10 17,4 19,0 19,0 16,3 18,7 21,4
Uczn. szk. artyst, 20 4,9 4,6 8,7 8,1 9,6 11,8
Uczn. zas. szk. zaw. specj. 0,5 1,2 3,2 4,6
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MMXAJI ro,n;JIEBCKJ1

MICHAŁ GODLEWSKI

OCHOBHLIB HAilP ABJIEIDUI PE«l>OPMLI IlPO«l>ECCJfOHAJILHOro
O:SPA30BAHJfJI

B cenrnfipe 1967 r. 6y,1:1eT aseaeaa B !IOJibIIIe H0Ba/! nporpeccnonam.naa IIIKOJ!bHaH
CJ,!CTeMa, o6oCHOBaHHa/! Ha 8-JieTeił OCHOBHOH IIIK0Jie.
Yme aaxara paóora no !I0,llrOTOBKe pecj:)opMbl npodieęcnoaansnoa IIIKOJibI. On11-

paerca OHa Ha HOBOH HOMeHKJiaType nporpeccnoaansaoro o6pa30BaHl11!, paapafio'ran
HOH a 1965 rony,
Ha OCHOBe nepexaa h.'llaJIJ1qJ11I1l1POBaHHbIX nporpeccxa, Bb!CTynaIOll\HX B Hapo,!IHOM

X03llHCTBe B !IOJ!bI1Ie (2424 nporpeccnsi), pa3pa60TaHO CnHC0K npodieccmł, no KOTO
pb!M ÓYAYT llPJ1rOTaRJIJIBaTb npodieccaonansnsre WKOJ!bl. BKJIIO<JaeT OH 426 nporpec
Clili, 113 noro 211 np11roTaBJIJ1BaeMblX B 0CHOBHblX npodieccaoaaasnsrx IIIKOJiax
11 B 215 ll0J!HblX cpeaaax npodieccaoaaasasrx I1IK0Jiax, TeXH,111{yMax 11 npodieccno
HaJibHbIX J111I1eJIX.
B ,1:1aJibHetimeił qaCTl1 CTaTbl1 aBT0P npeztcraarraer CTpyKTYPHble 113MeHeHl1H nona

CKOM nporpeccxoaansaox I1IKOJ!bHOi•i CHCTeMbl Ha npOTJIJKeHl111 M11HYBIIIHX 20 ner.
TipHJIOJKeHHbili Ta6eJib npe,1:1cTaBJI/!eT KOJil1'leCTBeHHOe paaanrae orztensnsrx nyTeił
nporpcccxonansnoro 06pa3oaaH111I J3 1946-1965 roztax.

B pesynsrare onacamrsrx 113MeHeHHił B03Hl1KJia IIIKOJ!bHaH CHCTeMa, KOTOpal!
a 0CH0BHblX cj)opMax 6y,1eT CYIJ:(eCTBOBaTb B fiYAYllleM.
IIo,1rOTOBKa KBaJim:pm:(11poaaHHblX pa60'll1X 6y,1er OCyll.leCTBJlllTCH B 2- H 3-ro

;!IH'lHb!X OCHOBHbIX I1IKOJiax ,!IJI/! HeTpy)IRil:(eHCH M0JIO)leJKl1 (WKOJ!bl c co6CTBeHHb!MH
!IO,llfOTOB11TeJibHO-npOJ13BO;!ICTBeHHblMl1 MaCTepCKHMH),' B rrp113aBO,ICKHX IIIKOJiaX,
yrrpaannesrsrx KpynHeHI1Il1MJ1 npe,1rrp111ITJ1HMl1, B Me:m:3_aBO,ICKHX IIIKOJiaX, o6'be,IHH
arontax M0JIO,lleJKb, !IOJiy'laIOll\YIO npocpeCCHOHaJibHYIO no,1:1rOTOBKY B se60JiblllHX
npezmpnarxax, a TaK:1Ke B nenrpax npodieccaoaansnon no11roTOBKl1, 06'be)IHH
ll!Oll1J1X I1IKOJibHYIO MOJIO/(eJKb, K0TOpa/! rrpaxrnxecxa , HaX0,111TCfl B pacceanastx HB
nep11cpepHJ1 MaJieHbKHX peMeCJieHHbJX 11 6bITOBblX npennpnaraaax, B MeCTHOCTHX,
r,11e HeT npocpeccxoaansnoż I1IKOJ!bl.
Ilporpaxsmaa xoauennaa OCHOBHOH IIIKOJ!bl, nparcraanaaaronrea pa6oq11x H pe

MecJieHHHK0B, cfiecrrexnaaer acecroponaee oópaaoaanrre . B npcztenax 06ll.leo6pa3oaa
TeJibHbIX 11 npodieccaoaansasrx npeztaeroa, a TaIOKe npaxrnxecxoro o6y<JeH11H,
Ilo,11roTOBKa ceJibCKOX03HMCTBeHHblX patio-nrx 6y,1eT OCYll\eCTBJIHTbCH B 2-ro,111q

Hb!X WKOJiax ceJibCKOX03llMCTBeHHOH llO,llrOTOBKH, K0TOPblX nporpaMMHblM ypoaeHb
ofiutero o6pa30BaHl1H OTBe<JaeT 0CH0BHbIM rrpodieccaoaansnsra IIIKOJiaM.

CeJibCKOX03JIMCTBeHHblX pa60<JJ1X ,!IJ!ll KPYIIH0T0BapHblX X03llMCTB, a TaK}Ke Ka)lpbl
)'.IJ!ll ce.%~K11X ycJiyr ÓY/IYT rrparoraamma'rs 2- 11 3-r0,111'lHble 0CHOBHbJe WKOJibI:
CeJibCK0X03lli1CTBeI-IHble, Mexairn3a1Jl111 censcxoro X03llHCTBa, peMOHTa ceJibCKOX0-
3lll1CTBeHHbJX MaWHH, ceJibCKOH ropronnx J1 'AP·
TeXJil1KOB 11 ztpyrxx pa60THJ1KOB co cpe)IHeM 06pa3osaH11eM 6y,1yT rrp11roTaBJil1BaTb

TeXI-IHKYMbl 11 npodieccaonansasre JI11I.~e11. 3TH I1IKOJ!bl ÓYAYT opraanaoaaasr Il Tpex
nporpanaastx B11,IBX:

1) 4- H 5-r0/(H'lHble cpezmxe nporpeccaoaam.asre I1IKOJ!bl AJIH BbIIIYCKH!1IWB 8-JieT
Hei:r OC!·!OBJI0ii WK0J!bl,

2) 2- 11 3-r0)'.111'-!Hble WK0J!bl - /(JIH BbIIIYCKH11KOB OCHOBHblX npocpecc110HaJibHblX
WKOJI 11 WKOJI ceJibCKO-X03llHCTBeHI-IOM rro,1roT0BKJ1.

3) 2-rD)'.IWlllble WK0J!bl /(Jl !! BbmyCKHl1K0B ofiuteotipaaoaarem.m.rx J,!Hllees.
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FUNDAMENTAL nmECTIONS OF THE 'IRADE SCHOOL REFORM

In September 1967 a new system of trade schools based on the eight yaer prirnary
school will be introcluced.
The works connected wtih introducing the schools reform are being conducted.

Theyc are based on (he new terminology worked out in 1965.
. Basing on the list of trades existing in Poland (2424 trades) a list of trades co
vered by the new trade schools has been prepared, It covers 426 trades, including
211 provided by vocational trade schools and 215 by secondary trade schools, teclmi
cums, and trade Jyceums.
ln the next part of his article the author .Presents the changes that have occurred

in the system of Polish trade schcols in the period of the past twenty years. An
cnclosed table iilustrates the statistic development of particular ways of professional
training in the years 1946-1965.
The system that has resulted Irom the described changes in its fundamental forms

will be employed in the future.
The training of skilled workes will be carricd out in two and three year vocational

schools for the non-working youth (schools with didactic and productive workshops),
in factory schools run by larger factories, in schools for the workes employed by
smaller factories, and in centres of auxiliary professional training for the young
people scattered in small craftsman's establishrnents, in towns having no trade
schools.
The prograrnrne of vocational trade schools training workers and craftsmen en

sures unversal generał instruction.
The professional training of farmers will be conducted in two year agricultural

vocational schools with the programme in generał subject corresponding with that
of other vocational schools.
Agricultural workcrs for large agricultural establischments will learn their pro

f'ession in two and three year vocational agricultural schools, the schools of agri
cultural enkineering, the schools of agricultural machines, the schools of agrtcul
tural trade, etc.
Technicians and other workers with qualifications equal · to those of secondary

schools graduates will be trained in tcchnicums and trade lyceums. The above
schools will be organized acco,ding to three kinds of programme:

1) Four and five year secondary trade schools for graduates of eight year primary
school.

2) Two and three year schools for graduates of vocalional trade schools and
vocational agricultural schools.

3) Two year schools for graduates of seco1;dary schools of generał instruction.
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O NIEKTÓRYCH ZWIĄZKACH POMIĘDZY KSZTAŁCENIEM
I WYTWORCZOSCIĄ .

I

Pomiędzy oświatą i wytwórczością istnieją ścisłe wzajemne zależności.
Rozwój i organizacja oświaty w znacznej mierze zależą od wymagań wy
twórczości wobec ludzi zatrudnionych w niej, z drugiej strony szkolnictwo
w coraz większym stopniu przyczynia się do przemian w pracy wytwór
czej. Związki pomiędzy szkołą i gospodarką stają się coraz bardziej ścisłe
i coraz bardziej istotne dla obu tych sfer. Oświata przechodzi do roli pod
stawowego czynnika rozwoju wytwórczości, ale też zmieniające się po
trzeby pracy wytwórczej domagają się reform szkolnych.

II

Człowiek dotąd koncentrował swoje zainteresowania przede wszystkim
na wytwarzaniu dóbr materialnych służących zaspokojeniu jego potrzeb.
Zasób posiadanych środków materialnych i sposób ich wytwarzania wpły
wały na organizację społeczeństwa i na stosunki międzyludzkie. Praca
wytwórcza jest historycznie pierwotnym rodzajem pracy ludzkiej. Ona też
stanowi podstawową formę więzi społecznej, W procesie pracy powstaje
nie tylko przedmiot pracy, ale też kształtuje się sam podmiot - człowiek,
rozwijają się jego zainteresowania i zdolności, kształtuje się charakter,
pogląd na świat, wartości intelektu, umiejętności postawy czynnej. Praca
ma charakter społeczny, przebiega w określonym środowisku społecznym
i na gruncie określonej kultury, pozostaje w ścisłym związku z pracą in
nych i zaspokaja społeczne potrzeby człowieka. Więzi międzyludzkie
w procesie pracy mają silny wpływ na stosunki pomiędzy ludźmi poza pra
cą, organizacja pracy zaś w swoisty sposób wpływa na całość organizacji
społecznej.
Rozwój pracy wiąże się z jej podziałem. Doprowadził on do wyodręb

nienia wielu różnych dziedzin działalności. Dziś praca jest wielce zróżni
cowana, poszczególne jej dziedziny stawiają przed człowiekiem różne
wymagania i kształtują w nim odmienne właściwości psychofizyczne. Nie
wszystkie rodzaje pracy wywierają jednakowy wpływ na człowieka. Jedne
sprzyjają bardziej wszechstronnemu rozwojowi osobowości ludzkiej, a inne
pod pewnym tylko względem. Do tych ostatnich należy głównie praca tzw.
niekwalifikowana o przewadze wysiłku fizycznego. Właśnie ją miał na
uwadze Marks wskazując na wyniszczenie sil robotnika w pracy.
Prace szczególnie nie sprzyjające rozwojowi człowieka to przede

wszystkim prace monotonne, wykonywane nawykowo. Dominowały one
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w dotychczasowej wytwórczości i przyczyniały się do powstawania spo
strzeżonego przez Marksa zjawiska alienacji pracy. Spotęgował je system
produkcji taśmowej, który wprowadził dalsze rozdrobnienie dawnego ca
łościowego charakteru pracy i podporządkował pracę człowieka pracy ma-,
szyny. Według znanej ·opinii Marksa w wysoko zorganizowanej wytwór
czości robotnik staje się dodatkiem do maszyny. Oczywiście w dzisiejszej
wytwórczości sprawa ta jest bardzo skomplikowana.

Daleko· posunięty podział pracy właściwy dla produkcji taśmowej sta
nowi punkt zwrotny w rozwoju pracy wytwórczej. Proste bowiem czyn
ności człowieka podlegają stosunkowo łatwemu zastępowaniu przez czyn
ności odpowiednich urządzeń mechanicznych. I to zdaje się być najbardziej
istotną cechą obecnych przemian w pracy wytwórczej. Jest to stopniowa
całkowita eliminacja powtarzalnych czynności wytwórczych człowieka
i zastępowanie· ich przez czynności systemów automatycznych. Człowiek
rezerwuje dla siebie prace twórcze, związane z rolą organizatora i nad- _
zorcy procesów produkcyjnych.
Stopniowy zanik czynności o przewadze wysiłku fizycznego zmienia

wymagania pracy wobec ludzi. Następuje przesunięcie punktu ciężkości
z siły i sprawności mięśni na sprawność umysłu. Zarysowuje się perspek
tywa, w której dominujący dotąd rodzaj pracy - praca wytwórcza zmie
niona do gruntu - stanie się czynnikiem sprzyjającym szerokiemu roz
wojowi duchowych i fizycznych sił człowieka.
Nowoczesna wytwórczość automatyczna kształtuje nowy typ robotnika

przemysłowego, człowieka o wysokiej kulturze ogólnej, szerokich zainte
resowaniach technicznych i społecznych. W zautomatyzowanej wytwór
czości żmudnie nabywane sprawności manualne przestają być podstawo
wym składnikiem kwalifikacji zawodowych. Większość nowoczesnych sta
nowisk pracy wymaga nie tyle wąsko specjalistycznego przygotowania
zawodowego, co określonych walorów umysłowych, jak wzmożona uwaga,
bystrość reakcji, szeroka orientacja ogólna, wysoka zdolność przystosowa
nia do zmieniających się zadań roboczych.

W nowoczesnej wytwórczości coraz rzadziej potrzebni są ludzie oferu
jący tylko siłę i sprawność swych mięśni, coraz częściej zaś potrzebni są
robotnicy o szerokim przygotowaniu ogólnym i technicznym. Im wyższy
jest poziom stosowanej techniki, tym wyższe są wymagania w zakresie
wykształcenia robotników. W systemie wytwórczości zautomatyzowanej
i automatyzującej się praca robotnika zawiera coraz więcej elementów
pracy technika i inżyniera. Rola zawodowa robotnika staje się coraz bar
dziej złożona i odpowiedzialna. Zmieniają się i wzrastają wymagania kwa
lifikacyjne. Zanikają dawne antynomie pomiędzy wykształceniem ogól
nym i przygotowaniem do pracy, występuje coraz większa zgodność
wpływów szkoły i zakładu pracy, wzrastają możliwości człowieka bardziej
harmonijnego i wszechstronnego rozwoju swojej osobowości.
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III

Dopiero w późnym średniowieczu człowiek zaczął na szerszą skalę sto
sować siły przyrody jako źródła energii w pracy. Od tej pory coraz szyb
ciej postępuje proces zastępowania żywej siły roboczej przez pracę uprzed
miotowioną. Praca rzemieślnika, ,,całościowa", ,,uniwersalna", zaczyna się
stopniowo rozdrabniać. W manufakturze miejsce rzemieślnika zajmuje ro
botnik tzw. łączny, czyli wielu robotników tzw. cząstkowych, wykonują
cych tylko pewne czynności w ramach istniejącego podziału pracy. Dalszy
rozwój i podział czynności wytwórczych zawęża i ogranicza indywidualne
kwalifikacje robotnika, ale zarazem przyspiesza procesy produkcji. W mia
rę mechanizacji produkcji operowanie narzędziami przechodzi z człowieka
na maszynę. Następuje stopniowe zmniejszenie siły roboczej na jednostkę
produkcji. Zaczyna się proces uniezależnienia produkcji od nawyków pro
dukcyjnych robotników. Towarzyszy temu wzrost czynności związanych

- z organizowaniem i kierowaniem zmechanizowaną produkcją. Produkcja
zostaje oparta na nowych wysoko kwalifikowanych zawodach.
System produkcji taśmowej, w którym człowiek uczestniczy jako bez

pośredni wytwórca, radykalnie obniża wymagania kwalifikacyjne. Ro
botnik wykonuje w sposób zrutynizowany pojedyncze, proste, powtarzalne
czynności, które nie wymagają jakiegoś specjalnego kształcenia szkolnego.
Robotnik przyuczony w pełni zaspokaja potrzeby takiej pracy.

Mechanizacja produkcji upraszcza procesy wytwarzania i pozwala za
stąpić automatyczne ruchy człowieka przez automatyczne ruchy maszyn.
Na tym polega jej istotny sens jako swoistego stadium w rozwoju pracy
ludzkiej. Doprowadzony do absurdu podział pracy, używając słów Marksa,
niszczy robotnika i przekształca go w dodatek do maszyny. Ale z drugiej
strony praca powtarzalna staje się wielokrotnie wydajniejsza.
Stadium automatyzacji zasadniczo zmienia rolę człowieka w produkcji.

Podstawową czynnością wytwórcy staje się kontrola i kierowanie pracą
maszyn. Produkcja automatyczna rezygnuje niemal całkowicie z niekwali
fikowanej stły roboczej oraz z robotników przyuczonych na rzecz wysoko
kwalifikowanej kadry technicznej. Praca robotnika w produkcji zautoma
tyzowanej, podobnie jak dawniej praca rzemieślnika, staje się pracą bar
dziej uniwersalną. Robotnik zatrudniony w systemie automatycznym ucze
stniczy w wielu fazach produkcji, przestaje być podporządkowany
maszynie, staje się jej panem. Robotnik bardziej męczy się „umysłowo",
mniej „fizycznie".
Automatyzacja produkcji to droga szerokiego wykorzystania przez czło

wieka znacznie silniejszych źródeł energii niż energia mięśni ludzkich,
i znacznie sprawniejszych rąk do pracy - rąk mechanicznych. Od czasów
zastosowania pierwszych automatów staje się widoczna przewaga syste
mów automatycznych nad pracą wytwórczą człowieka. Problem rento
wności gospodarczej człowieka jako bezpośredniego wytwórcy jest w dzi-
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siejszej technice coraz bardziej złożony. To, co daje on z siebie w okresie
rocznej pracy fizycznej w postaci energii mechanicznej, można uzyskać
ze spalenia 40 kg węgla lub 15 kg ropy naftowej. Człowiek pracuje fi
zycznie z mocą 1/20 konia mechanicznego, a sprawność jego mięśni jako
silnika (stosunek energii oddanej do włożonej) wynosi liiO/o. Siłownia ciepl
na pracuje ze sprawnością 250/o, a silnik spalinowy 500/o i więcej 1. Maszy
na jako źródło energii ma przytłaczającą przewagę nad człowiekiem. Wy
korzystywanie mięśni człowieka jako źródła energii w pracy jest coraz
mniej opłacalne i barbarzyńskie z humanistycznego punktu widzenia.
Nadto w pracy potrzebna jest energia w różnych postaciach (mechaniczna,
cieplna, elektryczna, promieniowania), podczas gdy mięśnie człowieka da
ją w pracy tylko energię mechaniczną.
Nie tylko jednak maszyna jako źródło energii ma widoczną przewagę

nad człowiekiem. Systemy automatyczne zawierają wszystkie składowe
pracy (spostrzeganie, decyzja, działanie), przy czym w wielu rodzajach
pracy nie ustępują człowiekowi w zakresie każdej z tych funkcji. Na
przykład przenoszenie reakcji we włóknie nerwowym może się odbywać
z szybkością kilkudziesięciu metrów na sekundę, podczas gdy przewodniki
elektryczne przewodzą impulsy z szybkością światła. Człowiek myśli sto
sunkowo wolno, przejmuje on wiadomości w tempie mowy, a więc co
najwyżej kilka na sekundę. Maszyny są w stanie przejmować informacje
i wykonywać podobne czynności „umysłowe" miliony razy szybciej.

Zakres wrażeń odbieranych przez człowieka, na przykład wrażeń wzro
kowych, słuchowych, jest stosunkowo skromny, gdyż zależy od konstrukcji
organów zmysłów. Skonstruowane przez człowieka urządzenia, na przy
kład teleskop elektronowy, odbierają sygnały bezpośrednio niedostępne
zmysłom ludzkim. Mimo niewątpliwej doskonałości narządów zmysłów
człowieka w porównaniu z innymi istotami żywymi, odpowiednie urządze
nia mechaniczne są pod wieloma wzglądami jeszcze bardziej doskonałe.
Wykorzystanie takich urządzeń daje w wielu dziedzinach pracy niepo
miernie większe efekty niż praca człowieka jako wytwórcy. Automatyzacja
produkcji rezerwuje dla człowieka tylko pewien zakres czynności, miano
wicie czynności intelektualne, przy czym szczególnie złożone. Zwalnia go
od czynności prostych, powtarzalnych, fizycznie ciężkich.

,,z chwilą gdy maszyna robocza - pisał Marks - już bez pomocy ludz
kiej wykonuje wszelkie ruchy potrzebne do obróbki surowca i 'wymaga
już tylko dozoru człowieka, z tą chwilą mamy automatyczny zespół ma
szyn, nadający się jednak do ciągłych ulepszeń w szczegółach" 2• Obecne
stadium automatyzacji polega właśnie na wprowadzeniu takich zespołów
maszyn samoczynnie wykonujących wszystkie czynności związane z obrób
ką surowca. Nawet dozór człowieka staje się pod pewnymi względami

1 A. Ducrocq: Era robotów. Warszawa 1960, PWN.
' K. Marks: Kapitał. T. I. Warszawa 1951, s. 409.
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bardziej uproszczony. Urządzenia mechaniczne stopniowo przejmują do
tychczasowe funkcje człowieka w zakresie kontroli i kierowania produkcją.
Eliminują one z produkcji bezpo średni udział siły roboczej i potrzebę
szczegółowej kontroli nad procesami produkcji. ,,Człowiekowi zostają je
dynie funkcje ogólnej kontroli nad pracą systemu?".

Zdaniem Zorina, ,,automatyzacja to nie tylko logiczna kontynuacja
rozwoju maszyn, lecz zarazem jakościowo nowy etap w postępie techniki,
oznaczający wraz z energią atomową nową, głęboką rewolucję przemysło
wo-techniczną, która w swoim rozwoju odegra większą rolę aniżeli poja
wienie się w swoim czasie maszyn" 1• Jeszcze wyżej ocenia znaczenie auto
matyzacji K. Owoc. Jego zdaniem, automatyzacja jest punktem wyjścia
i silą napędową obecnej rewolucji naukowo-technicznej. ·Jest to jakościo
wo nowa metoda produkcji polegająca na zastosowaniu maszyn, mecha
nizmów i urządzeń działających niezależnie od bezpośredniego udziału
człowieka.

Automatyzacja stanowi wyraźny skok, gdy chodzi o zwiększenie v-,-y- ·
dajności pracy, poprawę bezpieczeństwa pracy, obniżenie cen na artykuły
masowej produkcji, skrócenie czasu pracy, wyzwolenie człowieka od prac
ciężkich i nużących, ogólnego podniesienia kultury życia codziennego.
Przemiany te mogą wywrzeć silne piętno na formy społecznego zachowa
nia człowieka.

IV
l I

Automatyzacja jest wytworem szerokiego zastosowania dorobku pozna-
nia naukowego. Dalsze postępy automatyzacji zależą od rozwoju nauki
i oświaty. Powstaje pytanie o kierunki przemian szkolnych z punktu wi
dzenia potrzeb rozwoju automatyzacji.

Wąsko pojmując potrzeby automatyzacji w dziedzinie oświaty na plan
pierwszy wysuwa się potrzeba przeszkolenia zawodowego szerokich rzesz
robotników, przygotowanie ich do nowych zawodów i nowych funkcji,
przeważnie w innych ośrodkach pracy. Zautomatyzowana produkcja prze
nosi punkt ciężkości z hal fabrycznych do biur konstrukcyjnych, planowa
nia i programowania. Niesie też ze sobą groźbę zwolnień z admin istracji,
handlu, bankowości. Ostrość, z jaką sprawy te wystąpią w praktyce, za
leżeć będzie od sposobu przygotowania zawodowego i wykształcenia ogól
nego szerokich mas. W związku z tym oświata powinna już teraz rozstrzy
gać o tych problemach przez odpowiednie przygotowanie ludzi do coraz
szybciej zmieniających się warunków pracy i do czynnego uczestniczenia
w tych przemianach. Właśnie przez oświatę przezwyciężyć trzeba hamulce
postępu w pracy, tkwiące w świadomości i w umiejętnościach zawodowych
Md .

: K. Owo_c:_ Automatyzacja _i jej s~utki spoleczne w kapitalizmie. KiW, 1964, .s. 20. ,
A. Zo1;_n. Awtomatizacyja proizwodstwa 1 Jego ekonomiczeskaja effiektiwnost •

Moskwa 1908, s. 13.
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Obecny wpływ oświaty na gospodarkę wyraża się już nie tyle w przygo
towaniu odpowiedniej liczby fachowców do odpowiednich rodzajów pracy,
ile w przygotowaniu najszerszych rzesz społecznych do dalszej zmienności
w pracy. Najszybszy bowiem postęp w technice, a w tej liczbie w auto
matyzacji, może być dziełem mas, dziełem szerokiego ruchu wynalazczości
i racjonalizatorstwa we wszystkich dziedzinach i na wszystkich szczeblach
pracy. Z technicznego punktu widzenia istnieje możliwość automatyzacji
każdej czynności wytwórczej człowieka. Zależy to jednak od poziomu i cha
rakteru wykształcenia masowego, nie tylko od kwalifikacji grupy organi
zatorów i kierowników produkcji. Tak więc dalszy postęp automatyzacji
jest nie tylko problem~m technicznym, lecz przede wszystkim problemem
oświatowym. Dlatego w systemie socjalistycznym potencjalne możliwości
automatyzacji produkcji są stosunkowo duże.
Jest rzeczą zrozumiałą, że zwłaszcza w okresie przejścia do produkcji

zautomatyzowanej dynamizm rozwoju gospodarczego zależy od ludzi za
trudnionych w gospodarce. Widać to choćby na przykładzie przemysłu
atomowego. Szybki rozwój tego przemysłu wiąże się z faktem, iż inżynie
rowie i technicy stanowią tu około 650/o załóg. Przygotowanie człowieka
do automatyzującej się i automatycznej produkcji oraz do warunków spo
łecznych, jakie ta produkcja kształtuje, staje się podstawowym warun
kiem dalszego rozwoju gospodarczego. Ekonomiści badający rentowność
gospodarczą wydatków oświatowych twierdzą, iż wydatki te są co naj
mniej równie ważne gospodarczo, jak wydatki na zakup maszyn itp.

Zmiany, jakie się dokonały w pierwszej rewolucji przemysłowej, nie
były tak istotne jak dziś. Gospodarka ciągle wymagała przede wszystkim
ludzkich rąk do pracy. Jeszcze całkiem niedawno seryjna i wysoce wydajna
praca w zakładach Forda była w przeważającej mierze pracą niekwalifi
kowaną. Fordowi wystarczał jeden dzień na przygotowanie robotnika do
pracy. Problem kształcenia robotników był z punktu widzenia potrzeb
pracy problemem drugoplanowym. Co więcej, sądzono, że wykształcenie
robotnika zatrudnionego w produkcji taśmowej stanowi przeszkodę w pra
cy. Problem masowego kształcenia robotników był głównie problemem
humanizmu i demokracji. Wydajność masowej pracy wytwórczej nie zale
żała od wykształcenia robotników.

Dziś sytuacja ulega radykalnej zmianie. Jak dowodzi Strumilin, rok
kształcenia szkolnego daje 2,6 razy więcej w zakresie wydajności pracy
niż rok praktyki zawodowej 5• Prowadzone obecnie w różnych krajach
badania nad sprawnością szkoły pod kątem ekonomicznym wskazują na
wysoką rentowność inwestycji oświatowych r..

' S. Strumilin: Drogi rozwoju społeczeństwa komunistycznego. Warszawa, PVlN
1959.

0 B. Suchodolski: Ekonomika oświaty. Nauczyciel, Szkoła, Srodowisko 1964, 'nr 9,
10, 11, 12.
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V

Pod wpływem automatyzacji następuje swoiste scalei:ie. pracy wytwór-
. l · I p owadzi' to do zmian w strukturze załóg i strukturze za-czeJ cz owie rn. r . . .

trudnienia w ogóle. Pracownicy systemu zautomatyzowanego to JUz_ me
tyle robotnicy obsługujący maszyny, kierowni~y i perso~el p~mocmczy,
co pracownicy biur konstrukcyjnych, planowania produkcji, sluz~y ruchu,
dozoru produkcji itp. Każdy z tych zakresów pracy w~maga ludzi ~yso~rn
kwalifikowanych, znających całość procesów produkc:nnych w danej dzie
dzinie, konstrukcję i działanie mechanizmów produkcyjnych oraz urzą
dzeń kontrolnych; wymaga to znajomości wielu dziedzin nauki, zwłaszcza
zaś dorobku nauk podstawowych i technicznych.

Oczywiście, zależnie od stopnia zautomatyzowania produkcji wymagania
wobec pracowników są różne. Ale rzecz ,v tym, że postęp automatyzacji
zależy od poziomu kwalifikacji wszystkich grup zatrudnionych w produk
cji i może być przyspieszany przez odpowiednie przemiany oświatowe.
Robotnicy panujący nad maszynami i zmieniający maszyny to przede
wszystkim robotnicy o wysokim poziomie kultury umysłowej. W szybkim
tempie przemian wytwórczych wszystkie ogniwa produkcji stają się całko
wicie. zależne od poziomu wykształcenia wszystkich grup zawodowych.

Nigdy wcześniej zależność ta nie występowała tak silnie. Dopiero w pro
dukcji automatyzującej się odpowiednio zorganizowana oświata staje się
podstawowym czynnikiem rozwoju gospodarki. Nawet względnie proste
czynności związane z obsługą nowoczesnych urządzeń technicznych wy
magają szerokiej orientacji teoretycznej. Dla pracownika zakładu zauto
matyzowanego daleko ważniejsze jest przyswojenie umiejętności uczenia
się niż osiąganie wysokiej sprawności w wykonywaniu ściśle określonych
prac. Szkolenie zawodowe nie tylko w przyszłości, ale już dzisiaj powinno
uwzględnić fakt, że praca wytwórcza przestaje polegać nu reprodukcji
fizycznych i nerwowych sił człowieka, że staje się twórczością, która wy
maga wysokiego poziomu kultury ogólnej.

Wymagana przez automatyzację kultura techniczna załogi nie może być
kulturą rozumianą wąsko, jako wiedza i sprawności techniczne w jakiejś
jednej dziedzinie. W jej zakres powinno wchodzić wszystko to, co warun
kuje dalszy postęp techniczny, a więc szeroka wiedza z zakresu nauk pod
stawowych, wiedza o społecznym użytkowaniu techniki i odpowiedzialność
za jej stosowanie. Kultura techniczna pracownika systemu zautomatyzo
wanego musi też objąć szeroki zakres wiedzy społecznej. Praca ma bowiem
charakter coraz bardziej społeczny, a odpowiedzialność za nią ponoszą
wszyscy. Tak rozumiana kul tura techniczna wymaga oparcia kształcenia
zawodowego na podstawie średniego wykształcenia ogólnego. Wykształ
cenie ogólne staje się momentem rozstrzygającym O przygotowaniu do
pracy.
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Nadto warto wspomnieć, że niemniej gruntownego wykształcenia ogól
nego wymagają zawody związane z handlem, ochroną zdrowia, upowszech
nianiem kultury, administracją społeczną.

VI

Na wydajność pracy i zdolność załogi do wprowadzania postępu tech
nicznego istotny wpływ wywierają stosunki międzyludzkie w pracy. Na
dłuższą metę kultura współżycia ludzi ze sobą ma rozstrzygające znaczenie
z punktu widzenia postępu społecznego we wszystkich dziedzinach,
a w tym .w wytwórczości.
Sądzi się niekiedy, że stosunki międzyludzkie w pracy zależą głównie

od stosunku człowieka do wartości pozaspołecznych. Pogląd taki wydaje
się mylny. Współżycie i współdziałanie ludzi opierają się na pewnej liczbie
mniej lub bardziej jednolitych zasad ogólnych. Zasady te stanowią rdzeń
dorobku kulturalnego ludzkości. Są one kompleksem podstawowych war
tości społecznych przeżywanych przez ludzi, budzą określony stosunek
człowieka do innych, znajdują odzwierciedlenie w funkcjonowaniu wszyst
kich organizacji społecznych. Powszechne aprobowanie w praktyce pod
stawowych norm współżycia ludzi sprzyja równowadze psychicznej człon
ków danej społeczności i zgodnemu współdziałaniu instytucji społecznych.
Zwartość społeczności ludzkiej zależy właśnie od tego, na ile jej członko
wie stosują w życiu codziennym ogólne zasady współżycia ludzi.
Podstawą stosunków społecznych w zakładzie pracy jest uznawanie przez

członków załogi norm i zasad moralnych. Na dłuższą metę wartości mo
ralne załogi mają decydujący wpływ na wydajność pracy zbiorowej. Pro
blem ten nabiera szczególnego znaczenia obecnie. Demokratyzacja życia
społecznego prowadzi do zwiększonej odpowiedzialności każdej jednostki,
nowoczesna organizacja pracy wymaga porządku i zdyscyplinowania pra
cowników. Kosztowne i skomplikowane urządzenia produkcyjne, będące
własnością społeczną, powierza się: coraz większej liczbie pracowników.
Wzrastają społeczne nakłady na stanowisko pracy.

Wszystko to wymaga od pracownika wielkiej sumienności i obowiązko
wości, wysoko rozwiniętego poczucia odpowiedzialności społecznej, co
w konsekwencji prowadzi do wzrostu wymagań wobec szkoły, nauczyciela.
W postawach ludzi, kształtowanych przez szkolę, mieszczą się wartości
o zasadniczym znaczeniu z punktu widzenia potrzeb nowoczesnej pracy.
Ugruntowanie podstawowych norm współżycia i współdziałania w proce
sie pracy wymaga w pierwszym rzędzie polepszenia nauczania i wychowa
nia szkolnego.

Istotną trudnością w kształtowaniu prawidłowych stosunków między
ludzkich w pracy jest wewnętrzne zróżnicowanie załóg. Załogi dzielą się
na grupy różne pod względem wagi spełnianych funkcji, środków władzy
i wpływu. Silne rozwarstwienie prowadzi do tendencji odśrodkowych
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i podważa w praktyce podstawowe normy współżycia ludzi. Tymczasem
proces postępu zależy nie tyle od natężenia owych sil odśrodkowych, co
od podporządkowania ludzi ogólnym zasadom współżycia. Im dalej sięga
to podporządkowanie, tym większy jest stopień zespolenia zbiorowości
i tym większe są szanse dalszego postępu. Zespolenie to wymaga upo
wszechnienia pewnego zakresu jednorodnych wartości kulturowych,
o czym w praktyce przesądzają nauczanie i wychowanie szkolne.

VII

Dla zbadania niektórych aspektów stosunków międzyludzkich w zakła
d.zie pracy pod kątem ich zależności od szkoły przeprowadziłem ankietę
wśród robotników w jednym z warszawskich zakładów produkcyjnych 7•

W tym miejscu zilustruję tylko niektóre wspomniane wyżej problemy
wynikami odpowiedzi robotników.
Proszono respondentów o ogólną ocenę stosunków międzyludzkich w za

kładzie. Oto wynik: 68,70/o oceniło je pozytywnie, 4.0/o - raczej negaty
wnie, 27,30/o - zdecydowanie negatywnie. Wśród osób, które kry tycznie
oceniły stosunki w zakładzie, większość to pracownicy posiadający wy
kształcenie średnie, niepełne wyższe i wyższe. Natomiast. wśród osób
o niższym poziomie wykształcenia większość oceniła je pozytywnie. Wi
dzimy więc wyraźnie, że ocena stosunków międzyludzkich v, zakładzie
zależy w wysokim stopniu od poziomu wykształcenia szkolnego praco
wnika, że w miarę wzrastania poziomu wykształcenia wzrastają też wy
magania w tym zakresie.

Wydawało się, że na stosunki międzyludzkie w zakładzie silny wpływ
wywiera postawa kierowników wobec pracowników. Okazuje się jednak,
że większość badanych pozytywnie ocenia stosunek do nich ze strony bez
pośrednich przełożonych (840/o), a tylko 9,20/o raczej pozytywnie i 6,6°io
zdecydowanie negatywnie. Tak więc liczba osób krytycznie oceniających
stosunki w zakładzie jest znacznie wyższa od liczby osób krytycznie oce
niających stosunek do nich ze strony przełożonych. Zatem stosunki te
silniej zależą od innych uwarunkowań społecznych.
Sformułowano w związku z tym pytanie, w którym chodziło o stopień

zainteresowania pracownikiem ze strony kierownictwa zakładu i organi
zacji społecznych działających w zakładzie, o ewentualną opiekę i pomoc
okazywaną pracownikowi przez te instancje w razie takiej potrzeby. Wię
kszość badanych (82,9%) stwierdziła zdecydowanie, że kierownictwo za
kładu i organizacje społeczne nie interesują się ich sprawami, z wyjątkiem
oczywiście spraw, które mają bezpośredni związek z pracą zawodową. Tyl
ko 13,60/o oceniło kierownictwo pozytywnie z tego punktu widzenia, a 3,50/o

7 .Ankietę przeprowadzono w lecie 1964 roku w Zakładach im. Kasprzaka. Ankieta
~beJmowała 42 pytania i dotyczyła wielu zagadnień społecznych zakładu. Wypełniło
Ją 500 pracowników z kilku cechów.
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dało odpowiedź niezdecydowaną. Zatem stosunki pomiędzy kierownictwem
zakładu i organizacjami społecznymi a załogą ograniczają się do płaszczy
zny rzeczowej związanej z pracą. Pracownik jako człowiek, jako jednostka
w określony sposób uwikłana społecznie również poza pracą, mająca 1.akie
lub inne potrzeby życiowe, cele, dążenia itp., nie interesuje kierownictwo
zakładu. Robotnicy mają przeświadczenie, że w razie trudności życiowych
liczyć mogą tylko na własne siły, a w każdym razie nie na zakład pracy.
Fakt ten zdaje się wyjaśniać zasadniczą przyczynę krytycznej oceny sto
sunków społecznych w zakładzie pracy przez ludzi o nieco wyższym po-
ziomie edukacji. .
Powstaje pytanie o drogi przezwyciężenia tego wąskiego patrzenia na,

człowieka w procesie pracy. Od razu trzeba powiedzieć, że rozstrzygające ·
znaczenie ma tu poziom i charakter wykształcenia całej załogi. Świadczy
o tym fakt, iż ludzie o niskim poziomie edukacji na ogół aprobują istnie
jące stosunki społeczne w zakładzie, nie odczuwają potrzeby ich zmiany.
Praktycznie więc o stosunkach międzyludzkich w zakładzie w znacznej
mierze decyduje szkoła, poziom ogólnego wykształcenia załogi, a zwłaszcza
pierwiastki humanistyczne w wykształceniu powszechnym i w kształceniu
specjalistów zakładowych.
Panuje błędne przeświadczenie, że o stosunkach społecznych w zakła

dzie i o wydajności pracy decyduje usytuowanie materialne pracowników.
Wskutek tego, mając na uwadze zwiększenie wydajności pracy, koncentru
je się uwagę zespołów kierujących produkcją na manipulowaniu bodźcami
materialnymi. Nie można negować rangi tego zagadnienia, ale trzeba pod
kreślić, że zasadnicze znaczenie ma tu ogólny poziom kulturalny pra
cewnika i poziom kwalifikacji zawodowych. Dowodzą tego niezbicie roz
maite aktualne badania nad tzw. identyfikacją zawodową pracownika 8•

Wskazują na to również wyniki odpowiedzi na moją ankietę. Nie
ujawniają one jakichś istotnych korelacji pomiędzy wykształceniem pra
cownika a oceną zarobków, ujawniają natomiast widoczne zależności po
między wykształceniem a stosunkiem do pracy. Pracownicy krytycznie

. occnający zarobki są w większości zawodowo ustabilizowani i nie noszący
się z zamiarem zmiany rodzaju lub miejsca pracy. Zarobki nie wpływają
w prostej linii na zamiary zdobycia innych kwaliiikacji i zmiany pracy,
które są zależne bardziej wielostronnie, a głównie od aktualnego poziomu
wykształcenia pracownika.

Większość badanych chciałaby zmienić obecną pracę (68,30/o). Oznacza
to faktycznie negatywny do niej stosunek. Ale charakterystyczne, że tylko
24,40/o Widzi możliwość takiej zmiany, przy czym głównie na drodze zdo
bycia wyższych lub innych kwalifikacji. Kształcenie szkolne jest uznano
jako jedyna realna droga· zmiany pracy i awansu społecznego.

' Patrz np. Socjologia zawodów. Praca pod redakcją A. Sarapaty, Warszawa 1965,
PWl';. ·
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Warto Z\'vTOClC uwagę, że robotnicy, którzy są zadowoleni z obecnej
swojej pracy i nie mają zamiaru porzucania jej, podają motyw _takie
go do niej stosunku zgodność tej pracy z własnymi zain teresowaniami.
A więc na identyfikację zawodową silny wpływ ma zgodność danej pracy
z ambicjami i zainteresowaniami pracownika oraz, co wykazaliśmy wyżej,
tzw. klimat społeczny w zakładzie. Praktycznie i jedno, i drugie zależy
głównie od poziomu wykształcenia pracownika. Kształtując człowieka,
zasób jego wiedzy, dążenia życiowe, zainteresowania, potrzeby, szkoła tym
samym rozstrzyga o problemach stosunku do pracy, o klimacie społecz
nym w zakładzie, o zdolności załogi do postępu w pracy.
.. Ciekawe są z tego punktu widzenia poglądy badanych robotników na
·wymagania wykonywanej pracy w zakresie ich wykształcenia. Oto 29,4¼
ma przeświadczenie, że posiadane wykształcenie nie tylko w pełni wy-
starcza do wykonywania obecnej roli zawodowej, ale przewyższa potrzeby
tej roli. Ich zdaniem, w wykonywanej pracy nie wykorzystują posiadanej

. wiedzy i mogliby mieć z tego punktu widzenia niższe wykształcenie. Ale
są to w większości pracownicy (86,30/o), którzy· mają wykształcenie bądź
to podstawowe, bądź nawet nie mają takiego. Krytyczna zaś ocena posia
danego wykształcenia ze względu na potrzeby pracy charakteryzuje przede
wszystkim pracowników (niestety, tylko 16,40/o ogółu badanych), którzy
mają wykształcenie stosunkowo wysokie. Ogromna większość z nich widzi
przy tym konieczność dalszego kształcenia się.

Duża liczba badanych, bo 47,90/o, chciałaby kształcić się dalej, ale nie
tyle ze względu na potrzebę obecnie wykonywanej pracy, co ze względu
na inne potrzeby. Wskazuje to, iż uwarunkowanie potrzeb w zakresie
dalszego kształcenia jest dość szerokie, a wymagania pracy stanowią tylko
jeden z możliwych bodźców.

Dalszy strumień światła na związki pomiędzy wykształceniem i pracą
rzucają odpowiedzi robotników na pytanie, czy i w jakim stopniu można
zmienić i ulepszyć aktualnie wykonywaną pracę i co należy w tym celu
zrobić. Większość informatorów (59%) nie widzi możliwości ulepszenia
swojej obecnej pracy. Dostrzega je tylko 41%. W grupie osób, które widzą
możliwość ulepszenia swojej pracy, prawie wszyscy posiadają wykształ
cenie średnie, niepełne wyższe i wyższe. A więc sposób patrzenia na praci;
pod kątem ewentualnych jej zmian zależy widocznie od wykształcenia
pracownika. Kultura umysłowa człowieka jest dla tej sprawy rzeczą naj
ważniejszą, wykształcenie załogi jest czynnikiem decydującym o postępie
w pracy. Im niższy jest poziom wykształcenia, tym częściej ocenia je się
jako zbyt wysokie wobec potrzeb danej pracy i tym rzadziej widzi się
możliwość ulepszenia pracy.

Ogólnie biorąc przytoczone dane świadczą, iż wykształcenie załogi,
a w tym wykształcenie humanistyczne, ma dominujący wpływ na stosunki
społeczne w procesie pracy, na stosunek pracownika do zakładu, na wy
dajność i postęp w pracy.
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W dawnych warunkach większej stabilności pracy i form życia spo
łecznego wymagania wobec nauczyciela mogły być bardziej ustabilizowa
ne. Raz zdobyta wiedza i sprawności wystarczały na długi okres pracy.
Dziś rozwój nauki i techniki wprowadza zmiany i wymaga zmian we
wszelkich dziedzinach działalności ludzkiej. Szczególnych zmian domaga
się ten rozwój w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Nauczyciel musi bo
wiem nie tylko zaznajomić dorastające pokolenie z aktualnym dorobkiem
nauki i techniki, ale też musi przysposobić je do dalszego rozwoju, przy
gotować do coraz szybciej zmieniającej się rzeczywistości społecznej. Za
danie takie można osiągnąć jedynie pod warunkiem ciągłego zdobywania
narastającej wiedzy, rozwoju własnej osobowości i twórczego ulepszania
techniki pedagogicznej, Nauczyciel musi mieć dziś gruntowne wykształ
cenie naukowe w wielu dziedzinach wiedzy i musi się ciągle dokształcać.
Przemiany w jego pracy wyprzedzać powinny przemiany w innych dzia
łach działalności ludzkiej.
Postęp nauki i techniki powoduje stopniowy zanik dawnej pracy nie

kwalifikowanej. Przed szkołą powstaje zadanie przygotowania całej mło
dzieży do korzystania i dalszego rozwoju nauki i techniki, Zadanie to w co
raz szerszym zakresie odnosi się i do dorosłych Chodzi o to, aby przezwy
ciężyć dawny sztywny podział życia człowieka na okres kształcenia
oderwanego od pracy i na okres pracy nie związanej z kształceniem, aby
odpowiednio zorganizowane kształcenie towarzyszyło wszelkim innym
formom działalności ludzkiej, a tym samym by wzrastał postęp spo-
łeczny. ·
Integracja oddzielonych dotąd procesów kształcenia i pracy, która po

tęguje efekty w obu tych zakresach, wymaga nie tylko wysokiego poziomu
edukacji kadr nauczycielskich, ale również szerokiegospołecznego powią
zania nauczyciela i wysokiego poziomu prestiżu tej grupy zawodowej.
Tylko bowiem pod takim warunkiem nauczyciel będzie w stanie łączyć

. w sobie współczesną myśl naukową i współczesną praktykę społeczną,
co stanowi nieodzowny warunek skutecznego nauczania i wychowania.

Nauczyciel· musi mieć dziś grutowną wiedzę o istniejących doktrynach.
społeczno-politycznych, o stosunkach prawnych w życiu publicznym, o wę
złowych moralnych problemach współczesnego człowieka, o stosunkach.
gospodarczych. Wymaga tego demokratyzacja życia politycznego, która
postępuje między innymi, a może głównie, za sprawą odpowiedniego nau
czania i wychowania. Wymaga tego wzrost odpowiedzialności społecznej
każdej jednostki, konieczność umiejętnego rozpatrywania łącznie spraw
osobistych i społecznych. Tylko pod warunkiem gruntownej wiedzy i sze
rokich horyzontów społecznych można dziś skutecznie nauczać i wycho
wywać dzieci, młodzież i dorosłych.
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O HEKOTOPLIX CBH3HX~OBPA30BAHHEM H IlPOH3BOACTBOM

Pa3B11Tl1e Tpy,l(a np11BeJI0 K Bbl,lleJieH1110 MH0rl1X o6nacTeił "!eJI0Be'IeCK0H ,llellTeJib
H0CTl1, 13blCOK0 Mexam,[3J,!J)0BaI!HblX 11 np0113B0,!111TeJibHblX. BOJibUIOe pa3,l(eJie~me
11 lltexam13a~111,1 Tpy,l(a SIBJilllOTCll IlOB0pOTHblM M0MeHTOM B pa3B11Tl1H npOl13B0,l(
CTBeHHOro Tpy,l(a. Ilpocrsre "!eJ10Be"!eCK11e ,I1ei1CTBl1ll nonnepraiorca BCe nnrpe rronno
MY 3aMe1..I.1eH1110 xepea ,l(eJ°łCTBl1ll COOTBeTCTBeHHblX MexaH11'IeCKHX ycTpOMCTB. B 3TOM
3aKJII0"!aeTCll aBT0MaTJ13a~l1ll npOH3B0,l(CTBa, 3Jil1M11H11PYIOl..l.lall 113 npOl1B0,l(CTBeH
HbIX nponeccoa aenocpencraennoe yxacrae pa6oqei:i CHJibI. 'lenoaeK coxpanacr 3a
COÓOl-1 TaK Ha3bIBaeMi.Ie raopxecxae ,l(eHCTBl1ll, csaaaaasre C opraH113a~11eri H KOHTPO
JieM 3a pa60To1-1 c11cTeM MexaHH'IeCKl1X ycrpcacra, 3TOT nporpecc, 6Y/IY"ll1 npo,l(yK
T0~I acen JIOHbIHe pa3B11TOll HayKH 11 TeXHl1Kl1, 113MeHJleT BITOJIHe Tpe6oaaHl1/I no OT
aourenmo K JIIOJIIIM, 3aHRTblM B X03aHCTBe. Hc"!e3aI0T npexcaae aHTl1HOM11H Me}ICKY
TaK aaasraaexrsnr 061..l.111M o6p030BaH11eM 11 np11rOT0BJieH11eM K TPY'AY- llIHpOKOe 061..I.1ee
11 061.l.leTexHH"!eCKOe o6p030Bam1e CTaHOBl1TC/I OCHOBHblM :lJleMeHTOM no11roTOBKJ,l
K TPYJIY- OHO raasce peurarounra cnocoóoa BJil1lleT Ha MeJK"!eJIOBe'IeCKHe ornonreana
B paóore 11 Ha ,l(aJibHeHlllHH Hay"!HO-TeXHH"!eCKHH nporpecc.

I'rraarrste IlPH"IHHbl He,l(0CTaT0"IH0ro e1..I.1e rexrra nepezen B npOH3BOJICTBeHH0M "Tpy
.11e T0P'IaT B npOl1390JICTBeHHblX naasncax JIIO}\ei,i 11 B nexaarxe COOTBeTCTBeHHblX
yMeHHfr 061..I.1eCTBemrnro CO,llettCTBHil. IIpaKTH"!eCKH npofinezry 3TY MOJKH0 ycneumo
peunrrs npeacne acero COOTBeTCTBCHHblM BCe061..I.1HM ofipaaonamrest, ,UeJIO B TOM, 'IT0-
6bJ npxcrrocoóara sraccsr K nporpeccy BO scex otinacrax TPY'Aa H Ha scex npoqiec
CHOHaJibHbIX CTeneHIIX, a 3TO Tpe6yeT /!<POPMl1pOBaHH/I 6oJiee 3JiaCTl1"1HOH 11 /IHHaM11-
xecxoa Jll1'IHOCTH, npxcrrocoćneaaoż K nepeaermsra TPYA0Bb!M aanaxaa l1 K ;1aJib
HeH1lleMy ycneumoxry caMoo6pa30BaHHIO. 3TO ,l(eJio BOOpyJKeHH/I Mace llll1POK11Ml1
3HaIIII/IMl1 06 osuiecrne l1 YMeHHeM 061.l.leCTBeHHOro CO,l(ettCTBJ1ll asrcoxoro yposnn
MOpaJibHOU l1 YMCTBeHH0M-KYJibTypbl, a TeM caMbIM C0OTBeTCTBeHHOro 061..I.1eryMaI·IHO
ro 11 061.l.leTeXHH'IeCKOro ofipaaoaamrn, Y3KOTeXHJ1"!eCKall npodieccaonansnaa non
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T1lDEUSZ MALINOWSKI

ON SOME LINKS BETWEEN ·EDUCATION AND PRODUCTION

The development of labour bas Jeft to distinguishing numerous areas of highlY
mechanized and efIcctive human activity. Weil advanced specialization and mecha
nizat ion c;f work constitute a turning point in the developmcnt of production. Simplc
human activilies are being replaced by the act.ions of machines. This is the verJ
essence of automatizatoin which, in fact, hrings the disposal of direct human force.
Man reser\•es for himself on!y the so-called creative aclivities connected with orga
nizing and supervisini the work of machines. This kind of progress, which is the
outcome of the dcvelopment of science and technology, changes radically the de
mands lhat are placcd upon all people employed in our system of economy. Th_e
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traditional opposilion bctween the so-called generał education and fitness to per
form a profession disappears. High generał anrl technical education is a fundamental
element of being prepared to work. This kind of education is a decisive factor in
establishing proper human relations and in further progrcss of science and techno
logy.
People's working habits and disability to cooperate' are the main obstacles obstruc

ting advanccs in production. This problem can be practically solved only by means
of proper education open to everybody. It is necessary to introduce the masses to
all branches of progress in all branches of work on all levels. This calls for a mare
elastic and dynamie formation of personality, adapted to changing tasks and to
further efficient self-instruction. It is a question of providing the masses with
a broad konwledge about the society, with ability to cooperate, and with high stan
wards of mora! and mental culture which necessitates introducing generał educa
tion in hurnanitics as wcll as in technologica! subjects. Narrow technolcgical pro
fessional training on the secondary levcl reduces the productive potentia! of the
productive of the masses.
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POJĘCIE METODY OBSERWACJI, JEJ TECHNIKA
I GRANICE POZNAWCZE

Pierwszym sposobem poznawania świata zewnętrznego przez człowieka ·
była obserwacja, która jest też matką wszystkich znanych dzisiaj metod
naukowego badania. Dążenie do ciągłego doskonalenia obserwacji było
źródłem pojawiania się coraz to nowych technik obserwowania, które stop
niowo emancypowały się, stając się z czasem autonomicznymi metodami.
Dobrą tego ilustracją może być historia eksperymentu, który jest naj
bliższym krewnym obserwacji. Stąd niekiedy bywa nawet określany jako
obserwacja czynna w odróżnieniu od obserwacji „czystej", która jest
bierna. Nikt jednak dzisiaj nie utożsamia eksperymentu z obserwacją
uważając słusznie, że są to dwie sobie bliskie, ale zarazem odrębne metody.
Fakt wspólnego pochodzenia wielu metod od obserwacji jest przyczyną

licznych trudności definicyjnych i klasyfikacyjnych, czego wyrazem jest
niesłuszna tendencja utożsamiania obserwacji z metodami od niej po
chodnymi. A oto przykład takiego utożsamiania. M. Duverger wyróżnia
następujące odmiany obserwacji:

1) obserwacja dokumentów: a) pisanych, b) statystycznych i c) innych
obejmujących dokumentację techniczną, ikonograficzna-fotograficzną
(w tym również filmy) oraz fonetyczną;

2) obserwacja bezpośrednia ekstensywna, czyli ankietowanie wybranej
populacji uznanej za reprezentatywną;
,3) obserwacja bezpośrednia intensywna, czyli wywiad, test o w a n ie

(podkr. -- W. Z.), obserwacja uczestnicząca indywidualna i zespołowa 1•

Nietrudno dostrzec, że podstawą tego podziału jest ogólna definicja
obserwacji, jako metody polegającej na zamierzonym i planowanym spo
strzeganiu podjętym w jakimś celu t. Istotnie, w każdym z tych trzech
przypadków ogólnych mamy do czynienia ze spostrzeganiem integrującym
procesy analizy i syntezy bądź wzrokowej, bądź słuchowej. Jednakże ten
sposób ujęcia metody obserwacji obarczony jest licznymi brakami tak, że
staje się nie do przyjęcia z punktu widzenia metodologii. Przede wszystkim
nie uwzględnia w dostatecznym stopniu specyfiki apercypowanego źródła,
które bezpośrednio wyznacza technikę analizy i opisu bez względu na to,
czy w ostateczności mieliśmy do czynienia z jednorodnymi strukturami
zmyslowyrni Czytanie dokumentu archiwalnego a spostrzeganie żywego
procesu są czynnościami tak odległymi, że „wsadzanie" ich, z racji wspól
noty mechanizmów i pochodzenia, do jednego worka wydaje być nieuza
sadnione. Zaciera się bowiem istotna różnica między sytuacją badaWGZ!=l

1 M. Duverger: Mćthodes des sciences sociales. Paris 1962 PUF
0 Por. T. Kotarbiński: Elementy..... , s. 352. '

V. Prihoda: Wstęp do psychologii pedagogicznej, s. 84.



METODA OBSERWACJT 407

archeologa i np. socjologa pracy. Konsekwencje omawianego tutaj stano
wiska sięgają znacznie dalej. Gubi się po prostu sensowną podstawę po
działu nauk na opisowe, eksperymentalne i in.
Powiedzieliśmy, że eksperyment jest najbliżej spokrewniony z obserwa

cją. Jeżeli zgodzimy się na dołączenie do tej pary rodzeństwa tylko spo
krewnionych metod „obserwacji dokumentów", wywiadu itp., to musimy
uznać to, że archeologia jest nauką eksperymentalną. Jest to kon
sekwentnie narzucający się wniosek, przed którym nie uchronił się także
M. Duverger. Uważa on, że kto obserwuje fakty, ten eksperymentuje. Nie
inaczej bowiem można rozumieć zdanie takie, jak: ,, ...nauki społeczne są
eksperymentalne: wychodzą z faktów. Poszukiwanie faktów, ich obserwo
wanie jest właśnie pierwszorzędnym elementem metody tych nauk" 3•

Przy konfrontacji z rzeczywistością badawczą twierdzenie to staje się
zupełnie bezsensowne. Wychodzenie od faktów jest wprawdzie warun
kiem koniecznym, ale, jak się później przekonamy, niestety niewystarcza
jącym na to, aby uprawiać naukę eksperymentalną.

Zachodzi tedy potrzeba bliższego uwarunkowania definicji obserwacji,
gdyż obiegowe określenia typu „postrzeganie zmysłowe planowe" 4 nie
wystarcza, bo ostatecznie z postrzeganiem zmysłowym spotykamy się na
każdym kroku w pracy badawczej. Tym nowym elementem nie może być
oczywiście jakiś dodatkowy mechanizm podmiotowy.

Wydaje się, że owym wzbogaceniem spotykanych definicji obserwacji,
niewątpliwie zbyt szerokich, winno być stwierdzenie, że w obserwacji
chodzi o planowe spostrzeganie ż y wy c h pro c es ó w już to społecz
nych, już to przyrodniczych. Taki sposób rozumienia przebija w definicji
obserwacji danej przez C. Bernarda, analogicznie rozumie ją M. Kreutz,
pośrednio podtrzymują ją klasyfikacje metod badań pedagogicznych i psy
chologicznych spotykane w podręcznikach.

C. Bernard taką podaje definicję: ,,nazwę obserwatora przydajemy temu,
który, stosując proste lub złożone techniki badania zjawisk, bez zmiany
ich przebiegu, gromadzi fakty tak, jak je natura jemu objawia" 5 •

.Analiza konkretnych badań żrealizowanych według deklaracji autorów
metodą obserwacji czy prób definicyjnych wskazuje wyraźnie na to, że
ukazywano zazwyczaj spostrzeganie zjawisk, które się dzieją wokół nas
lub w nas samych (introspekcja) \

W spotykanych u nas podręcznikach pedagogiki i psychologii wyodrębnia
się słusznie poza obserwacją badanie wytworów ucznia i dokumentacji
szkolnej jako samoistnych metod.
Podana wyżej definicja obserwacji ma jedynie charakter porządkowy

" M. Duverger: Mćthodes.'. jw., s. 93. ·
•1 J. Joteyko: Psychologia pedagogiczna. Warszaw~ 1922, s.. 3.
' Cl. Bernard: Introduction ,r l'etude de la medecine... Paris 1920. Delagrave, s. 27.
" Por. J. W. Jevons: Zasady nauki. t. II, dz. cyt., s. 8.

H. Radlińska: Pedagogika społeczna. Wrocław 1961, Ossol.
M. Kreutz: Podstawy psychologii. dz. cyt.
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i użyteczny dla poruszanej tutaj problematyki. ~~tomiast dla _sfo~uł~wa
nia definicji adekwatnej do współczesnej techmk1 _obserwacyJ~ei koniecz
ne są pogłębione studia nad rozbudowaną już teorią obserwacJI , co prze
kracza znacznie ramy niniejszego artykułu. . , . . , . .

Dlatego teraz krótko o kolejnych warunkach, jakie spełnić musi tak
.zdefiniowana obserwacja. A więc obserwacja musi być: obiektywna, wy-
_czerpująca i wnikliwa, ujmować fakty nie zniekształcone. .

1) Obserwacja powinna być obiektywna, czyli nie skażona nastawienia
mi obserwatora. Jest to złożona kwestia tych zniekształceń, które powstają
z subiektywnej strony podmiotu obserwacji, a przez nią rozumie się inte
lektualne uwarunkowanie sposobów widzenia, rozumienia i oceniania
przedmiotu obserwacji. Toć przecie zasób wiadomości i doświadczeń z da
nego zakresu oraz system poglądów z nim związanych sprawia, że „umysł
ludzki - jak mówił Fr. Bacon - przypomina nierówne zwierciadło i nie
odbija zjawisk przyrody bez zniekształceń" 8

•

Wpływ stanów emocjonalno-intelektualnych na wyniki obserwacji zilu
strował Beveridge takim przykładem, który zasługuje na przytoczenie
jeszcze dlatego, że była to intencjonalna próba sprawdzenia wśród· fa
chowców adekwatności obserwacji w ogóle.
otóż „na kongresie psychologów w Gottingen w czasie jednego z zebrań

na salę wbiegł nagle jakiś człowiek, goniony przez drugiego, uzbrojonego
w pistolet. W ciągu 20 sekund na sali rozegrała sęi krótka walka, padł
strzał i obaj ludzie wybiegli z sali" 9•

Jak widzimy, zdarzenie to wprawdzie niecodzienne było jednak bardzo
krótkie i przez to chyba ubogie w szczegóły. Jednakże opis tego zdarzenia,
dokonany na życzenie przez biegłych w obserwacji naukowej psycholo
gów, nie był w ani jednym przypadku wolny od błędów. Na szczególne
podkreślenie zasługuje fakt, wyłowiony zresztą przez Beveridge'a, ,,że
w przeszło połowie sprawozdań 100/o szczegółów albo i więcej było oczy
wistym wymysłem" 10•

Analiza tego przykładu jednoznacznie pokazuje, że fachowość nie [est
czynnikiem wystarczającym na to, by wynik obserwacji odpowiadał temu,
co rzeczywiście miało miejsce. Poprawność obserwacji zależy od bardzo
wielu elementów składowych, zależnych subiektywnie od podmiotu. Zwró
cić trzeba uwagę na dwa momenty konieczne, to jest na potrzebę uświado
mienia sobie tego, że ma się dokonywać obserwacji (nastawienie na obser
wację), i to, że obserwacja musi być kierowana jakąś ideą, czyli hipotezą
roboczą.

7 Ost:i:tn_io dok~nuje się prób opracowania teorii obserwacji opartej na teorii in
forma~_J1, Jako dzial_u cybernetyki. Między innymi Międzynarodowy Ośrodek Episte
molo~n Genetycznej w Paryżu wydal pracę pt.: La Lecture de l'Experience, w której
~eno1t M_andelbrot zamieścił rozprawkę: Quelques problemes de la theorie de
l o

9
bserva~1on, dans le contexte des theories modernes de l'induction des statisticiens.
0
Zdanie Fr. Bac~ma przytoczone przez J. W. Jevonsa: Zasady nauki, t. II, s. 11.
W. I. B. Beveridge: Sztuka badań naukowych, s. 135.

'
0 W. I. Beveridge: Iw., s. 135.
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Zniekształcenia obserwacji powstają jeszcze z powodu niedoskonałości
naszych zmysłów, które, jako niezależne od woli i zdolności intelektu
alnych jednostki, nazywać można uwarunkowaniem obiektywnie zależnym
od podmiotu obserwującego. Receptory mają określone minima i maksima
wrażliwości i procesy zachodzące poza tymi granicami są niedostępne ob
serwacji. Znane też są psychologii tzw. złudzenia optyczne, które w, znacz
ny sposób utrudniają adekwatną ocenę spostrzeganych procesów i sto
sunków.

2) Obserwacja ma ujmować fakty nie zniekształcone. Tutaj chodzi
o zniekształcenie pozapcdmiotowe, to znaczy o zmiany zachodzące w sa
mej rzeczywistości badanej pod niezamierzonym wpływem obserwatora.
Obserwator bowiem uwikłany jest w symetryczną zależność z podmiotem
obserwowanym. Obecność badacza jest zawsze jakąś ingerencją w obser
wowany przedmiot, który pod tym wpływem ulega swoistym przekształ
ceniom. Fakt ten odnotowany nawet na terenie nauk przyrodniczych jest
szczególnie jaskrawy w naukach społecznych, w których przedmiotem ba
dania jest człowiek układający świadomie s_we działanie. Obserwator bez
intencjonalnie wpływa na obserwowanego, który często kryguje się, po
prostu gra. Obserwator 'teź zależy od zmian przez siebie prowokowanych
i w ten sposób powstaje łańcuch przekształceń fałszujących obserwację.

3) Obserwacja ma być wyczerpująca - nie oznacza to wcale, że ma być
wszystkoistyczna. Obserwacja każdorazowo dąży do ujęcia wybranych ele
mentów z określonej całości. Doboru tego, co ma podlegać obserwacji,
dokonuje się według postawionych przed badaczem zadań poznawczych,
których syntetycznym ujęciem jest właśnie hipoteza. Musi ona natomiast
obejmować wszystkie, nawet najdrobniejsze szczegóły, ważne z punktu
widzenia założenia naukowego. Każdy wybrany szczegół obserwowany być
musi w całym swym bogactwie przejawiania się. · ·

4) Obserwacja winna być wnikliwa - chodzi tutaj o równoczesne obser
wowanie elementów przypuszczalnie z sobą związanych, a więc kolejne
następstwa między nimi i zmiany im towarzyszące itp.
Konieczność spełnienia tych postulatów implikuje odrzucenie starych

poglądów na obserwację, jako na najprostszą metodę badania, w której
jedynym koniecznym narzędziem jest sam obserwator. Dla uczynienia
zadość tym czterem warunkom poprawnej obserwacji trzeba skutecznie
przeciwdziałać subiektywnym i obiektywnym ograniczeniom podmiotu
obserwującego przez wprowadzenie dodatkowych środków technicznych.

Dodać jednak trzeba, że dla wyzwolenia wyników obserwacji z wpływów
nastawień umysłowych obserwatora nie wystarczy samo wprowadzenie
urządzeń technicznych. Obserwator musi spełnić warunek maksymalnej
rzetelności etycznej. Nie wolno mu dbać tylko o to, by fakty potwierdzały
słuszność jego poglądów. ,,A więc owocnie pracujący badacz - pisze Je
vons - musi łączyć w sobie różne cechy: musi sobie wyraźnie uświadomić,
jakich wyników się spodziewa, i mieć zaufanie co do prawidłowości swych
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teorii, ale przy tym musi mieć tę bezstronność i giętkość umysłu, które
pozwalają mu przyjmować nie sprzyjające wyniki i odrzucać błędne po
glądy" 11•

Do najwcześniejszych środków zapobiegania niedostatkom ludzkiego
umysłu (nastawieniom i pamięci) należało natychmiastowe notowanie za
obserwowanych faktów i związanych z nimi refleksji badacza. Gwoli je
szcze większego zobiektywizowania obserwacji i zapewnienia właściwego
doboru szczegółów mających jej podlegać konstruowano w psychologii
i pedagogice liczne arkusze obserwacyjne, karty indywidualne czy też
przewodniki 12• W tej postaci spełniano już przez Bacona formułowany
postulat dokumentowania badań naukowych, jako elementarnego warunku
obiektywizacji wyników.

Ten niewątpliwy postęp w technice obserwacyjnej nie usunął w dalszym
ciągu groźby subiektywna-obiektywnych zniekształceń podmiotowych.
W dalszym ciągu notował obserwator, który mógł utrwalać tylko to, co nie
wymknęło się z pola jego uwagi, i to, co było dostępne jego receptorom.

W badaniach społecznych przedmiotem obserwacji jest człowiek, który,
jak wiemy, dostosowuje swe działanie do domyślnych wzorów uznawanych
przez badacza. Dla uniknięcia tych zniekształceń faktów badacz czyni
noty post factum. Znowu czas dzielący obserwację od momentu opisywa
nia faktów zaobserwowanych działa na niekorzyść wyników badania. Prze
kształcenia tak powstałe znane są w socjologii jako obrazy ideacyjne,
w których zatarty w pamięci fakt stopiony z subiektywną wizją tworzy
taką nową całość, iż trudno rozpoznać to, co było, od tego, co zostało do
dane.

Wyliczone braki _obserwacji wzbogaconej o arkusze itp. można zniwe
lować tylko przez jak najszersze wykorzystanie nowych technik. Ostatnie
zdobycze teletechniki i elektroniki mają jeszcze większe znaczenie, jak to
niebawem zobaczymy, dla nauk społecznych niż teleskop dla astronomii.

Obraz filmowy i magnetofonowy wolny jest od subiektywizmu i sche
matyzmu. Materiał obserwacyjny lak utrwalony dostępny jest w nie znie
kształconej postaci wielu innym zainteresowanym badaczom, którzy w ka
żdej chwili mogą sprawdzić słuszność dokonanych uogólnień przez pierw
szego obserwatora.

Dzięki zastosowaniu filmu jesteśmy w stanie uchwycić i utrwalić bardzo
wiele drobnych szczegółów, .które nieuzbrojonemu oku są niedostępne,
fazy szybkich działań , pozornie jednolitych ruchów, reakcji- chemicznych,
eksplozji itp. ·

W najbliższej przyszłości arsenał technicznych środków obserwacji
wzbogaci się o telewizję z jej techniką telerecordingu, czyli magnetycznego

11 W. S. Jevons: Zasady nauki, t. II, s. 14.
" Por.: J. Wł. Dawid: Przewodnik ułatwiający poznanie dziecka. Arkusz obser

wacyjny Sekcji Psychologów Szkolnych przy Tow. Psychologicznym im. J. Joteyko,
Warszawa 1933, NK.
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utrwalania fonii i WIZJI. I to, co jest w tej chwili nowością techniczną
w przemyśle, stanie się narzędziem codziennego użytku tak; jak mikroskop
w laboratorium przyrodnika.
Już przy dzisiejszym stanie techniki pomijanie w obserwacji naukowej

środków wzrokowo-słuchowych wydaje się być niedopuszczalne, gdyż po
zwalają one na: a) obiektywne, b) pełne z całym bogactwem szczegółów,
c) dyskretne, czyli bez zniekształceń faktów - rejestrowanie zdarzeń ob
serwowanych. Olbrzymie wprost znaczenie poznawcze tych technik polega
na tym, że utrwalone obrazy można do woli odtwarzać w niezmiennej ich
postaci, co umożliwia badaczowi dokonywanie uogólnień z namysłem po
przez ciągłe odtwarzanie procesów obserwowalnych, Tenże sam walor tych
środków sprawia, że materiały są w analogicznej .formie dostępne i innym
badaczom, słowem, możliwa jest kolektywna kontrola adekwatności budo
wanej teorii.
W tym miejscu dla jasności dodać trzeba, że ani nagrywanie dźwięku, ani

filmowe utrwalanie ruchu nie jest samą obserwacją, Taśma magnetofono
wa i filmowa są jeno narzędziami obserwacji, działającymi w ręku spra
wnego badacza. Obserwacja też nie polega na ich spostrzeganiu, jako wy
tworów 13, lecz tylko jako „wizerunków'' obserwowanej rzeczywistości.
Są też czymś diamentralnie różnym od dokumentów, mających być według
Duvergora przedmiotem obserwacji. Innymi słowy, narzędzia te nie są
przedmiotem, lecz tylko środkiem obserwacji - a to są dwie różne rzeczy!
Dzięki opisanym tutaj środkom technicznym obserwacja staje się metodą

coraz bardziej ścisłą, a uzyskano wyniki nabierają wysokich walorów
obiektywności i tym samym wiarogodności. W ten sposób obserwacja zbliża
się coraz bardziej w swej doskonałości do eksperymentu, jako tej najbar
dziej z obserwacją spokrewnionej metody. Jednakże obserwacja nie pozwa
la na bezsporne stwierdzenie związków powszechnych i zależności przy
czynowo-skutkowych.
W obserwacji możemy tylko ująć współwystępowanie lub następowanie

po sobie zdarzeń w czasie i przestrzeni, co nie zawsze jest jednoznaczne
z zależnością przyczynową. Na tę słabą stronę obserwacji wskazywano już
dawno, np. de Morgan 1", i to mylne przypuszczenie znalazło swą filozo
ficzną formułę - ,,post hoc, ergo propter hoc" i;;_ Ten błąd utożsamiania
następstwa w czasie z zależnością przyczynową występuje tam, gdzie kon
tentujemysię rejestracją faktów zaobserwowanych, słowem, w tych przy
padkach, w których badacz stał się - jak powiedział I. P. Pa\vłow.-
,,archiwariuszem faktów."

· W naucejednak zależy nam na dowolnym stwierdzeniu zależności przy
czynowo-skutkowych i tylko w szczególnych wypadkach niektórych nauk

" Por. M. Kreutz: Podstawy psychologii, dz. cyt.
" Por. w. S. Jevons: Zasady nauki, t. II, dz. cyt. s. 23-26.
'" Formula post hoc, ergo propter hoc - po czymś, więc wskutek tego oznacza nie

uzasadniony wniosek o związku przyczynowym tylko na podstawie zaobserwowa
nego następstwa zjawisk.
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można się ograniczyć do metod korelacyjnych. Natomiast wszędzie tam,
gdzie istnieją techniczne i etyczne możliwości zastosowania eksperymentu,
należy tę metodę wprowadzić.

Dopiero zastosowanie eksperymentu w badaniach naukowych pozwala
na.uzyskanie nieodpartych dowodów na istnienie związku powszechnego
(przyczynowego) między określonymi zjawiskami. Z tego zaś, cośmy już
stwierdzili, wynika, że obserwacja jest koniecznym etapem wstępnym dla
formułowania hipotez roboczych do eksperymentalnej weryfikacji.
Metoda eksperymentalna jest niewątpliwie najlepsza, chociaż nie nadaje

się do badania wszystkich zjawisk nawet w obrębie jednej nauki. Na przy
kład psychologia w bardzo szerokim zakresie posługuje się eksperymen
tem i z tego powodu słusznie jest mianowana nauką eksperymentalną, ale
traktuje również o takich problemach, które bezpośredniemu badaniu eks
perymentalnemu poddane być nie mogą-chociażby problem uczuć! Ana
logicznie przedstawia się sprawa w innych naukach, w tym i w dydaktyce,
która bodaj w najszerszym zakresie spośród wszystkich nauk pedagogicz
nych korzysta z metody eksperymentu. Słowem, obserwacja jest jedną
z wielu metod badania naukowego, której nie można pominąć w najbar
dziej złożonych i zaawansowanych badaniach pedagogicznych, a jej syste
matyczne udoskonalanie zbliża ją coraz bardziej do ścisłego eksperymentu.
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EKSPERYMENTALNE STUDIUM NAUCZYCIELSKIE
SPRAWĄ KONIECZNĄ

I

Reforma kształcenia nauczycieli zapewniająca wyksztalcenle na 'wyższym poziomie
jest słuszna i nie może być odwrotu od tej koncepcji. Licea pedagogiczne muszą
ustąpić wyższej i doskonalszej formie kształcenia i przejść do historii. Dyskusja
w tym względzie powinna być zakończona. Natomiast konieczną staje się dalsza dy
skusja zmierzająca do udoskonalenia nowej formy kształcenia nauczycieli, jaką jest
studium nauczycielskie dwuletnie. Konieczne również jest zarezerwowanie miejsca
w systemie reformy na próby i eksperymenty dla dalszego doskonalenia systemu
kształcenia nauczycieli. Witane z optymizmem kilka lat ·temu studia nauczycielskie
stają się dziś przedmiotem krytyki zarówno od strony formy, treści, jak i funkcji
społecznej i rodzą się pewne obawy, czy zdołają one zrealizować zapotrzebowanie
społeczne i zapotrzebowanie zreformowanej szkoły podstawowej. Glowny wysiłek
reformy kształcenia nauczycieli zmierza, jak się wydaje, w kierunku podnoszenia
poziomu intelektualnego nauczyciela,- wyposażenia go w gruntowną wiedzę i te
chnikę pedagogiczną. Jest to słuszne i zrozumiale ze względu na zapotrzebowanie,
o którym była mowa. Natomiast, zdaniem naszym, nie docenia się roli wychowania
i kształtowania cech charakteru przyszłego nauczyciela w projektowanym systemie.
Jeżeli dokonamy rejestru niespecyficznych i specyficznych cech charakteru nauczy
ciela w sensie normatywnym i przeanalizujemy możliwości i warunki studiów na
uczycielskich na odcinku kształtowania ich - to zarysują się nam dość wyraźnie
niedomagania na odcinku wychowania. Każdy musi się zgodzić z tym, że nauczyciel
dnia dzisiejszego czy przyszłości powinien posiadać,. między innymi, takie cechy
charakteru:
a) głęboki patriotyzm ludowy i internacjonalizm proletariacki, wyrażający slę

w oddaniu ideologii socjalistycznej, zaangażowaniu się w budownictwie socjalizmu,
miłości do kraju i jego postępowych tradycji,
b) humanizm socjalistyczny, tj. miłość ludzi pracy, dzieci, sympatia, życzliwość,

solidarność,
c) skłonność do oddziaływania społecznego, a zwłaszcza potrzeba wewnętrzna sze-

rzenia propagandy idei i moralności socjalistycznej,
d) potrzeba doskonałości i dążenie do doskonalenia siebie i innych,
e) moralna odwaga, energia w realizowaniu ideałów socjalistycznych,
f) zdolność sugestywna,
g) poczucie obowiązku i odpowiedzialności oraz inne.
To są zarówno cechy charakteru, jak i zarazem główne motywy i siły napędowe

cio wytężonego i systematycznego działania, zapewniające wpływ wychowawczy i po
wodzenie pedagogiczne. Te cechy i głębokie motywy zdobywa się w długim procesie
wychowawczym. Zdobywa ;;ię je w wieku podatnym na wpływy wychowawcze, a więc
w wieku dorastania i wczesnej młodości, który charakteryzuje się dużą plastycznoś
cią nerwową i emocjonalnym zabarwieniem,
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Dotychczasowy model studium nauczycielskiego nie ma warun~ów ~apewnienia
wychowania wyżej wymienionych cech charakteru, będących podłozem postaw
moralnych i społecznych i postaw zawodowych. Nie ma obiektywnych warunków
wywierania wpływu wychowawczego na kształtowanie się postaw. Postawy mają
swe założenia w psychice w okresie rozwoju młodzieży poprzedzającym wstąpienie
na studia nauczycielskie. Studia nauczycielskie bazując kształcenie na młodzieży
zrekrutowanej ze szkól średnich już uformowanej do pewnego stopnia psychicznie,
o nastawieniach nie zawsze pedagogicznych - borykają się z trudnościami wycho
wawczymi, kierując niejednokrotnie wysiłki na reedukację pedagogiczną. Szczególnie
trudnym odcinkiem w pracy wychowawczej studiów nauczycielskich jest wytwa
rzanie postaw społecznego zaangażowania, wytwarzania nastawienia i zamiłowań
ria wychowanie małych dzieci zarówno w dziedzinie dydaktycznej, jak i w organiza
cjach dziecięcych. Wytwarzanie postaw zaangażowania do pracy społecznej jak i do
pracy w organizacjach dziecięcych może dokonać się głównie na drodze i w atmo
sferze przeżywania emocjonalnego, które jest wlaściwością okresu poprzedzającego
wstąpienie do studium nauczycielskiego,
Także i w rozwoju zainteresowań młodzieży - studium nauczycielskie ma

małe możliwości działania, ponieważ te są wynikiem dłuższego procesu rozwoju, na
który studium nauczycielskie nie miało wpływu, aby je budzić i kształtować pod
kątem swoich potrzeb. Młodzież przybywa do SN z takimi czy innymi zaintere
sowaniami - często z konieczności i nie po linii swych zainteresowań.
Studia nauczycielskie wprawdzie mają możność osiągania takich efektów wy

chowawczych, jak ukształtowanie naukowego poglądu, ukształtowanie oblicza ideo
wo-politycznego, ukształtowanie laickiego stylu życia, działania i myślenia, samo
dzielności myślenia - ale to wszystko odbywa się na stosunkowo wąskim odcinku
wiedzy, a to ze względu na monotechniczny charakter studiów - wąską specjalność
sprowadzoną do jednego lub dwóch przedmiotów.
Niedomagania i trudności, jakie cechują studia nauczycielskie, a które poruszy

liśmy wyżej tylko wyrywkowo - świadczyłyby o apsychologicznym podejściu do
reformy kształcenia nauczycieli.
Studia nauczycielskie miały stosunkowo krótki okres czasu na dopracowanie się

form, metod pracy - nie przeszły solidnie przez okres eksperymentalny. Odcinając
się radykalnie od formy kształcenia, jaką były licea pedagogiczne, które miały, bądź
co bądź, dobre metody wychowania, wypracowane w ciągu długich lat - studia
nauczycielskie nie mogą w żaden sposób przejąć ich dorobku pedagogicznego, po
nieważ nie pozwala na to ani wiek młodzieży, ani krótki okres kształcenia, ani
program.

Glosy krytyki pod adresem reformy kształcenia nauczycieli są podyktowane rów
nież troską o podniesienie poziomu pracy szkoły i poziomu pracy oświatowo-kul
turalnej na wsi. Na wsi bowiem znajduje się znaczny odsetek przepołowionej szkoły
o klasach I-IV. Poza tym wieś oczekuje na pracowników oddanych pracy oświato
wo-kulturalnej. Studia nauczycielskie są nastawione na duże szkoły, a nie na szkoły
o mniejszej liczbie nauczycieli, na organizacje młodzieżowe, a nie na dziecięce, na
pracę raczej w miastach, a nie na wsi. Widoczne są zatem luki w systemie kształce
nia, które należy szybko wypełnić.

Gdyby studia nauczycielskie miały zadość uczynić wszystkim postulatom krytyki
i wymaganiom - rozrosłyby się do ogromnych rozmiarów pod względem progra
mowym. Dlatego, zdaniem naszym, należałoby uwzględnić w systemie i małe formy
kształceni~ do małych form, ale jakże precyzyjnych i subtelnych, jakimi są klasy
I-I_V szkol, zwłaszcza na wsi, zajęcia pozalekcyjne, organizacje dziecięce, zwłaszcza
drużyny zuchowe, zajęcia oświatowo-kulturalne z nastawieniem na wieś.
Nic mamy możności wystąpić z konkretnymi wnioskami odnośnie do ulepszania
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modelu istniejącego studium nauczycielskiego, ale na podstawie długoletniej pracy
w zakładach ksatalccnia nauczycieli, jakimi były licea pedagogiczne, koresponden
cyjne licea pedagogiczne, wieczorowe studium nauczycielskie - pragniemy uza
'sadnić potrzebę zorganizowania eksperymentalnego s1 udium nauczycielskiego,

Jl

Założenia projektu eksperymentalnego studium nauczycielskiego ·

U podstaw eksperymentalnego studium nauczycielskiego widzimy dwa zależenia:
a) zaradzenie na bieżąco tym trudnościom, jakie zarysowują się z racji Iikwidacii

liceów pedagogicznych i wprowadzania formy studium nauczycielskiego, a to przez
oparcie się na dorobku liceów pedagogicznych i na walorach studiów nauczy
cielskich,
b) wypróbowanie w oparciu o metodę porównawczą, czy eksperymentalne stu

dium nauczycielskie spełnia swoją funkcją społeczną, wynikającą z zadań po
stawionych mu w organizacji.

1. Na zwa i c h a r a k te r e k s p e r y m e n t a I n e g o z a k l a d u. Pro
ponujemy nazwę: STUDIUM NAUCZYCIELSKIE eksperymentalne, a nie ekspery
mentalne liceum pedagogiczne. Byłoby ono siedmioletnie, dwustopniowe, oparte
o ośmioklasową szkolę podstawową, jedno- lub dwuciągowe, jedno w kraju albo
jedno wwojewództwie albo jedno na dwa województwa.

2. Z ad a n i a projekt o wa n ego st ud i u m:
a) Wykształcić typ nauczyciela-wychowawcy z uwzględnieniem w równej mierze

zarówno wysokiego poziomu wiedzy i techniki pedagogicznej, jak i cech charakteru,
zwłaszcza postawmoralno-społecznych i zawodowych.
b) Wykształcić nauczyciela o szerokiej specjalności do czekających go zadań, a nie

do nauczanla przedmiotów, do szkól o małej liczbie nauczycieli.
c) Obok głównej specjalności do nauczania początkowego należy przygotować go

do prowadzenia zajęć pozalekcyjnych w oparciu o program przedmiotów artvstycz
nych i technicznych i przygotowanie harcerskie do pracy w drużynach zuchowych,
a następnie do prowadzenia pracy oświatowo-kulturalnej w środowisku wiejskim.
d) Przygotować kandydata do pracy samodzielnej i badawczej w oparciu o no

woczesne metody kształcenia, ponieważ kandydat ma odbywać część studiów za
ocznie.
e) Twórczo przejąć dorobek pedagogiczny liceów pedagogicznych: formy pracy,

metody, środki, literaturę pedagogiczną, majątek, doświadczoną kadrę pedagogiczną.
3. P. ogr am projekt o w a n ego st ud i u m n a uczycie l ski ego (za

.rys.). Program byłby dwustopniowy realizowany naocznie na kursach I-V i reali
zowany zaocznie na kursach VI-VII - razem w ciągu 7 lat nauki.
a) Pr o gr am I s to p n i a:
- program liceum ogólnokształcącego z uwzględnieniem w szerszej mierze przed

miotów artystycznych i technicznych we wszystkich latach szkolenia oraz me
todyk nauczania tak jak w liceum pedagogicznym.

- przedmioty pedagogiczne z metodyką oraz przedmioty pomocnicze, jak. np. psy
·chologia, socjologia, higiena od kursu III do V.

- praktyka pedagogiczna ja\{ dotychczas w liceum pedagogicznym,
- zagadnienia harcerskie - zuchowe w dotychczasowym wymiarze wraz z prak-

tyką harcerską jak w liceum ped. w Grudziądzu,
- zajęcia pozalekcyjne jak w liceum ped. w Grudziądzu,
- elementy pracy oświatowo-kulturalne] z podkreśleniem praktyki jak w liceum

ped. w Grudziądzu, Tucholi.
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Program I stopnia zakończony byłby pod koniec V kursu egzaminem dojrzałości
liceum ogólnokształcącego oraz promocją na kurs VI.
b) p r Ogr am II 5 top n i a. Program drugiego stopnia posiadałby dwa

kierunki szkolenia:
kierunek nauczania początkowego + przedmioty artystyczno-techniczne (za-
jęcia pozalekcyjne) z uwzględnieniem dotychczasowego programu SN na tych
kierunkach,
kierunek nauczania początkowego + przedmioty oświatowo-kulturalne w opar
ciu o program SN kult.-oświatowy w Łodzi dostosowany do potrzeb środo
wiska i możliwości nauczyciela oraz o praktykę w tej dziedzinie liceum pedagc
gicznego w Tucholi i Inowrocławiu.

Na obu kierunkach byłby uwzględniony program instruktorski szkolenia har-
cerskiego oraz organizacji młodzieżowych.
4. TO k st ud i ów n a e ks pery me n ta1 ny m st ud i u m n a uczy

c i e 1 ski m. Zasadnicza cechą wyróżniającą eksperymrntalne studium nauczy
cielskie od studium naocznego, mogącą budzić najwięcej zastrzeżeń, byłaby zaoczna
forma zdobywania studiów na II stopniu, czyli na VI i VII kursie. Uczeń po uzyska
niu świadectwa dojrzałości i uzyskaniu promocji na kurs VI udaje się do wytypo
wanej przez inspektorat oświaty szkoły na wsi i tam odbywa dwuletni, płatny
staż nie jako niekwalifikowany nauczyciel, a jako stażysta-praktykant. W czasie tej
praktyki realizuje on program teoretyczny eksperymentalnego studium VI i VII roku
i pisze pracę dyplomową. Z form pracy, jakie przewiduje się w systemie zaocznym,
byłyby: samodzielna praca domowa pod kierunkiem SN, konsultacje, sesje zimowa
i letnia, kolokwia, prace kontrolne, egzaminy końcowe, a następnie pod koniec
siódmego kursu egzamin praktyczny nauczycielski w szkole i miejscowości, w której
pracuje, a to dla wykazania swego dorobku w szkole, jak i w środowisku, a następnie
zdaje na SN egzamin teoretyczny dyplomowy, równający się przyszłemu WSN. Uzy
skany dyplom uprawniałby do odbywania dalszych studiów z odpowiednim zalicze
niem na kierunkach pedagogicznym, socjologii, psychologii na uczelniach akade
mickich. Uzyskany dyplom dawałby przede wszystkim kwalifikacje do nauczania
w· szkołach o klasach I-IV szkół na wsi jak i w mieście oraz w zakresie przed
miotów artystyczno-technicznych w klasach I-VIII, dawałby jednocze§nie tytui
Instruktora harcerskiego i instruktora oświatowo-kulturalnego.

5. Szkoła ćwiczeń byłaby integralną częścią eksperymentalnego studium pod każ
dym względem. Byłaby to szkoła jednociągowa o klasach !--VIII.
6. Projekt zapewnia drożność, tj. przejścia np. z klasy II LO na III kurs i odwrotnie
z II kursu na III rok LO, a następnie zapewnia absolwentom dawnych liceów pe
dagogicznych kontynuowanie studiów zaocznych na obu kierunkach kształcenia
w eksperymentalnym studium.

7. Projekt liczy się z dobrymi warunkami rekrutacyjnymi i lepszym doborem
pedagogicznym do zawodu nauczycielskiego pp 8 klasie ·szkoły podstawowej. Za
pewnia atrakcyjność nauki i zawodu zwłaszcza dla młodzieży wiejskiej z racji za
trudnienia na płatnym stażu po V roku nauki. Tok studiów będzie mobilizował do
kontynuowania na stopniu zaocznym, będzie mobilizował do angażowania się taK
w pracę szkoły, jak i w pracę środowiska, a to dzięki perspektywie na uzyskanie
dyplomu. Podstawowym rysem kształcenia na VI i VII kursie jest zdobywanie wiedzy
i techniki w toku pracy zawodowej. Jest to korzystne zarówno dla stażysty, jak i dla
szkoły, i dla środowiska, w którym będzie pracował. Dzięki temu będą wyeliminow
ne trudności wychowawcze, z którymi niejednokrotnie boryka się studium zaocżne.
Wzgląd, że stażysta będzie zbytnio obciążony pracą - wydaje się nieistotnym.
Wyniesione ze studiów I stopnia zamiłowania, nastawienia i umiejętności do samo
dzielnej pracy badawczej, a następnie racjonalna organizacja pracy wyeliminują te
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obawy. Obserwacjo młodzieży studiującej w korepondencyjnym liceum pedagogicz
nym potwierdzają słuszność wiązania teorii z praktyką. Młodzież nie mająca obo
wiąźków rodzinnych w ciągu dwóch lat stażu (jakby terminu) będzie miara dość
czasu na wykonanie programu studiów: Można zaryzykować powiedzenie, że studia
zaoczne w tym wieku są bardŻiej efektywne niż werbalna nauka w formie na
ocznej.

8. Eksperymentalne studium nauczycielskie nie będzie imprezą kosztowną. Będzie
to bardzo tania szkoła. Przyjmujemy etat = 18 godzin, stawki jak w liceum peda
gogicznym, inne czynności szkolenia jak w korespondencyjnym liceum pedago
gicznym.

27 -



DOŚWIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY
PEDAGOGICZNE

WASYLKOWSKA KSENIA
WROCl:.AW

NIEPOWODZENIA W NAUCE SZKOLNEJ - PRZYCZYNY TKWIĄCE
W SAMYM UCZNIU

Niepowodzenia w nauce szkolnej, przejściowe lub względnie trwale, odzwiercie
dlające się w drugoroczności i odsiewie szkolnym, stają się coraz poważniejszym pro
blemem pedagogicznym. Badania przeprowadzone przez U:NESCO w 1956 r. wykazały,
że niepowodzenia w nauce są zjawiskiem masowym i powszechnym, chociaż w róż
nych krajach i na różnych szczeblach nauczania występują z niejednakową astr-ością 1•

W polskiej Iiteraturzc pedagogicznej zagadnieniu niepowodzeń w nauce poświęca
się ostatnio dość dużo miejsca. Większość prac na ten temat omawia prawie wy
łącznie przyczyny niepowodzeń, przede wszystkim dydaktyczne 2• Tylko nieliczne
z nich zajmują się także niepowodzeniami wynikającymi z tych przyczyn i ko
niecznymi dla ich zlikwidowania środkami zaradczymi. Wynika to w dużej mierze
z faktu, że prawie wszystkie dotychczasowe badania zdążały do uchwycenia za
leżności między niepowodzeniem rozumianym bardzo ogólnie, bez szczegółowej ana
lizy jego przejawów, a jednym z czynników typu dydaktycznego, psychicznego lub
środowiskowego. Omawiane badania zmierzały do wykrycia częstotliwości wystę
powania zjawiska, co prowadziło w efekcie do statystycznego ujmowania wyników
badań. Tego✓ rodzaju założenie wymagało objęcia badaniami setek, a nawet tysięcy
uczniów, co upoważniało do ukazywania problemów pedagogicznych, ale nie dawało
materiału do pogłębionej analizy przyczyn niepowodzeń 3•

Brak analizy konlrretnych przypadków i pełnych- opracowań z uwzględnieniem
wzajemnych wpływów i zależności różnych czynników jest poważnym mankamen
tem publikacji na temat niepowodzeń, podkreślanym przez wielu autorów. Równie
istotnym brakiem jest zbyt mała ilość badań dotyczących przyczyn tkwiących w sa
mym uczniu, a nazywanych powszechnie psychicznymi. W dostępnej mi literaturze
znalazłam tylko jedną pozycję zajmującą się między innymi szerszym omówieniem
tego rodzaju przyczyn ·1•
Wychodząc z założenia, że dotarcie do istotnych przyczyn niepowodzeń w nauce

jest możliwe tylko przez:
1) dokładne i wszechstronne zbadanie konkretnych indywidualnych przypadków;
2) poznanie wzajemnej zależności stwierdzonych niepowodzeń i ich przyczyn, co

z kolei umożliwi zastosowanie środków zaradczych;
3) ustalenie przyczyn typu psychicznego, które w zdecydowanej większości nie

powodzeń odgrywają bardzo istotną rolę, pozostając przy tym zawsze w ścisłej

1 I. Janiszewska: Zagadnienie drugoroczności i opóźnień w nauce szkolxei przed
miotem badań UNESCO. Kwartalnik Pedagogiczny 1957/4 .

. '. Najcieka~vsze i najobszerniejsze pozycje, jakie ukazały się ostatnio, to Cz. K_u:
p1s1ew1~z: _Niepowodzenia dydaktyczne. W-wa 1962, PWN i M. Tyszkowa: Czynmk1

de_term1r:uiące pracę szkolną dziecka. W-wa 1964, PWN. , .
" Por. R. Gal: Zagadnienie opóźnień w nauce szkolnej. Kwartalnik Pedagog1czn1/

1958, nr 1; Okoń W.: (red.) Badanie wyników nauczania w szkołach ogólnokształcą
cych. W-wa 1D51, NK.

1 M. Tyszkowa: Czynniki determinujące pracę szkolną dziecka. W-wa 1964, PWN-
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łączności z czynnikami społecznymi i dydaktycznymi - przedmiotem swoich badań
uczyniłam niepowodzenia w nauce uwarunkowane przyczynami tkwiącymi w sa
mym uczniu. W związku z tym zdecydowałam się na możliwie wnikliwe analizo
wanie indywidualnych przypadków aktualnych niepowodzeń w nauce. Takie okre
ślenie przedmiotu badań wymagało odpowiedniego doboru przypadków oraz metod
zbierania materiału. Rezygnując z ogólnych i jednostronnych badań typu staty
stycznego nadałam im charakter wszechstronnej analizy, co zmusiło mnie do ogra
niczenia liczby badanych do dziesięciu -·- były to jednak przypadki typowe.
Badania przeprowadzono na terenie· dwu szkól gromadzących większą niż prze

ciętnie liczbę dzieci trudnych i opóźnionych w nauce - w Szkole Podstawowej przy
Wojewódzkiej Przychodni Zdrowia Psychicznego i w jednej z rejonowych szkół
»cdstawowych we Wrocławiu w klasach IV - VII. Wszyscy uczniowie byli prze
badani przez psychologa i pod względem umysłowym nie wykazywali odchyleń od
normy. Główną metodą badań była obserwacja uczniów na zajęciach szkolnych,
obejmująca oci 15 do 25 jednostek lekcyjnych i 2-5 goclzin zajęć pozalekcyjnych.
Jako metody· uzupełniające stosowałam testy wiadomości>, wywiady szkolne i do
mowe oraz analizę dostępnej dokumentacji i wytworów uczniów.
Klasyfikacja zebranego materiału oraz jego analiza wykazały, mimo niewielkiej ilo

ści przebadanych uczniów, wyraźne zbieżności w rodzajach przyczyn niepowodzeń,
a także w ich wzajemnych powiązaniach. Dotyczy to przede wszystkim przyczyn
tkwiących w· samym uczniu, które stanowiły główny przedmiot _badań. Przyczyny
tkwią.ce poza uczniem, które również uwzględniam, są bardziej różnorodne i indywi
dualne. Omawiane przeze mnie poniżej psychiczne przyczyny niepowodzeń były
zresztą tak silnie ze sobą sprzężone, że trudno było ustalić, które z nich są pierwotne,
a które wtórne. Prawie każdy czynnik wywoływał tutaj reakcję cyrkularną - niepo
wodzenia dawały w· efekcie niechęć do nauki, a ta z kolei była główną przyczyną na
stępnych niepowodzeń. Ta ścisła zależność od siebie różnych czynników prowadziła
do powstawania błędnego kola, którego przerwanie było zwykle 'utrudnione nie
tylko przez braki w wiadomościach, lecz także na skutek przyjęcia przez nauczy
cieli, rodziców i zespól uczniowski stałego stosunku do da~go dziecka jako do
ucznia słabego w nauce.
W powstawaniu niepowodzeń w nauce najpoważniejszą, a jednocześnie specy

ficzną rolę odegrały braki w wiadomościach i umiejętnościach. Traktowane zwykle
w literaturze pedagogicznej jako objaw niepowodzeń w nauce, zaległości są bardzo
istotną i najbardziej bezpośrednią przyczyną opóźnienia w nauce. Braki w wia
domościach jako przyczyna niepowodzeń wystąpiły u wszystkich badanych ucz
niów i chociaż zawsze pozostawały w ścisłym związku z innymi czynnikami, to jednak
one w większości przypadków decydowały ostatecznie o niepowodzeniu. Dotyczy to
zwłaszcza tych uczniów, którzy przy stosunkowo poprawnym stosunku do nauki
w zmienionym zespole ·i innych· korzystniejszych warunkach (w szkole WPZP) nie
mogli mimo dużych wysiłków wyrównać poważnych zaległości w wiadomościach.
Braki w wiadomościach i umiejętnościach występowały ,u różnych uczniów w róż

nym zakresie i formie. Różne też były ich konsekwencje i przyczyny. U kilku
uczniów zaległości były bardzo duże i dotyczyły nawet podstawowych wiadomości
i umiejętności (czytanie, liczenie), u innych obejmowały tylko pewne partio ma
teriału z niektórych przedmiot.ów. Brak wiadomości przejawia! się na zewnątrz
bądź w braku odpowiedzi, bądź w licznych błędach w pracy pisemnej czy odpo
wiedzi ustnej. Utrudnia! on przyswojenie nierozumianego nowego materiału, zwłasz
cza w zakresie przedmiotów o liniowym układzie programu, gdzie kolejne tematy
pozostawały ze sobą w ścisłym związku (matematyka, fizyka, historia). Ten stan rze-

'_Posłużyłam się testami z pracy J. Konopnickiego: Zaburzenia w zachowaniu się
dzieci szkolnych i środowisko. W-wa 1957, PWN (Dodatek).
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czy uniemożliwiał wykonywanie domowych i klasowych prac pisemnych i odpowia
danie na pytania odnoszące się do danego materiału. Braki w podstawowych szk?l
nych umiejętnościach - czytaniu, pisaniu, liczeniu - były przyczyną stałych blędow
w tych czynnościach.
Przeprowadzone przeze mnie badania pozwoliły mi na ustalenie. jedynie aktual

nych przyczyn braków w wiadomościach i umiejętnościach. Było nimi czasem spo
radyczne a nie dostrzegane przez nauczycieli nieopanowanie pewnej partii mate
riału, spowodowane nieobecnością w szkole lub częściowo czy chwilowo
niekorzystnymi warunkami domowymi. Dość częstą przyczyną braku wiadomości
były błędy dydaktyczne nauczyciela - niewłaściwe metody (werbalne, nieaktywizu
jące, niepoglądowe), brak kontroli stopnia opanowania wiadomości, brak ćwiczeń
utrwalających. Wymienione przyczyny były szczególnie charakterystyczne dla nie
wielkich i sporadycznych braków w wiadomościach. Poważniejsze i bardziej trwale
zaległości były związane natomiast u obserwowanych uczniów przeważnie z niewła
ściwym stosunkiem do nauki szkolnej, który wyrażał się w niepoprawnym zacho
waniu się na lekcji.
Niewłaściwa postawa ucznia na lekcji występowała najczęściej obok braku wiado

mości i była jego następstwem. Ze względu na to, że negatywny stosunek do nauki
był równie bezpośrednią przyczyną niepowodzeń jak omówiony brak wiadomości
i umiejętności i że był on powodowany między innymi także wcześniejszymi brakami
w wiadomościach i związanymi z nimi niepowodzeniami, omawiam je oddzielnie.
Oddzielne omawianie tych dwu przyczyn jest uzasadnione również faktem, że w pier
wotnych przypadkach niepowodzeń przyczyną były tylko braki w wiadomościach,
w kolejnych zaś o niepowodzeniach decydowała przede wszystkim niewłaściwa po
stawa ucznia. Obydwie· przyczyny pozostawały jednak z_e sobą w ścisłym związku
przyczynowo-skutkowym i występowały zwykle łącznie jako najbardziej bezpo
średnie i powszechne u · wszystkich badanych uczniów. Niewłaściwy stosunek do
nauki wyraża! się w dość różnorodny sposób; najbardziej charakterystycznymi i po
ważnymi były jednak: brak wiary we własne siły, niechęć do wysiłku i brak zainte
resowania nauką.
Brak wiary we własne możliwości i związany z nim brak samodzielności, pewności

i wytrwałości był w większości 'przypadków· następstwem przeżytych uprzednio
niepowodzeń w nauce. Uczniowie z własnego doświadczenia wiedzieli (dane z wy
wiadów), że pewnego rodzaju materia! czy zadania sprawiają im duże trudności
i przekonani o braku koniecznych wiadomości czy umiejętności rezygnowali nawet
z próby samodzielnego wykonania zadania Odwlekanie momentu rozpoczęcia pracy
i wykonywanie jej dopiero po licznych upomnieniach połączonych dodatkowo z po
mocą nauczycielki czy kolegów było szczególnie charakterystyczne dla tych uczniów,
których niepowodzenia były bardzo liczne i długotrwale. Negatywne nastawienie do
tych zadań, które zwykle były źródłem trudności i niepowodzeń, było łatwo prze
noszone na materiał nie przekraczający możliwości danego ucznia, co prowadziło
do powstawania ogólnego braku wiary we własne możliwości.

Innym źródłem niewiary we własne możliwości, występującym zwykle równo
-cześnie z omówioną powyżej, była postawa nauczycieli i rodziców, którzy sami wy
rabiali w dziecku fatalistyczne przekonanie o niemożliwości podołania wymaganiom
szkoły. Większość nauczycieli, tak w udzielanych mi wywiadach, jak i w zachowaniu
się wobec uczniów na lekcji, wykazywała najczęściej zupełny brak wiary w ich mo
żliwości i z dużą łatwością określała uczniów z dużymi zaległościami w nauce jako
debilów. Brak wiary w zdolności ucznia najjaskrawiej wystąpi! w przypadku chłopca,
którego matka obawiając się o zdrowie syna uparcie wmawiała we wszystkich, że
jego możliwości pracy umysłowej są ograniczone. .
Brak zaufania we własne siły wystąpi! u wszystkich badanych ~czniów, ~czywiście
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w roznym zakresie i z różną silą. W kilku przypadkach dotyczył on wszystkich
szkolnych zajęć i przedmiotów; u pozostałych uczniów występował tylko na lek
cjach tych przedmiotów lub w tych rodzajach zajęć, które przysparzały danemu
uczniowi największych trudności. Brak wiary we własne możliwości wyrażał się
najczęściej w niepewności, niesamodzielności, a w skrajnych przypadkach w nie
odpowiadaniu na pytania czy niepodejmowaniu pracy nad zadaniami, często bez
uprzedniego zapoznania się z ich treścią. Niepewność i niesamodzielność w pracy
były często starannie maskowane przez pozorowanie samodzielnego rozwiązywania
zadania. Miało to miejsce zwłaszcza u uczniów wrażliwych na ocenę, którzy po odpi
saniu rozwiązania zadania zapewniali głośno nauczyciela i kolegów o łatwości tego
zadania, a czasem .nawet dodatkowe odgrywali scenę samodzielnego rozwiązywania
czy odpowiadania na pytania.

Niewiara we własne siły pozostawała w ścisłym związku z niechęcią do wy
silku, inną charakterystyczną przyczyną niepowodzeń u badanych uczniów. Ponieważ
niechęć do wysiłku była najczęściej następstwem omówionego braku wiary we
własne możliwości, istniała duża zbieżność w zachowaniach, w jakich się te obydwie
przyczyny ujawniały, a także w niepowodzeniach, jakie powodowały. Najbardziej
charakterystycznymi zachowaniami, w jakich przejawiała się niechęć do wysiłku,
było niechętne i powierzchowne wykonywanie poleceń nauczycieli wymagających
wiadomości z poprzednich lekcji, niepodejmowanie trudniejszej pracy lub wykony
wanie jej w sposób niesamodzielny. Powierzchowność i fragmentaryczność w pracy
powstałe na tle niechęci do wysiłku były szczególnie charakterystyczne
dla dwóch z obserwowanych uczniów, którzy starali się wykonywać swe
obowiązki kosztem jak najmniejszego wysiłku i czasu i ograniczali się
najczęściej do niezbędnego minimum. Zmęczenie lub większe trudności
powodowały przerwanie lub porzucenie zajęcia, co usprawiedliwiali najczęściej szcze
rym „Nie chce mi się uczyć" lub „Męczy mnie to myślenie".·Niechęć do wysiłku
powodowała szczególnie duże braki w wiadomościach z matematyki i gramatyki -
przedmiotach wymagających wykonywania dużej ilości zadał', pisemnych, których
badani uczniowie nie robili zupełnie lub odpisywali bezmyślnie od kolegów.
Przyczyną niechęci do nauki był, jak już stwierdziłam, brak wiary we własne

siły, powodowany przez. liczne · niepowodzenia bądź przez niewłaściwą postawę
nauczycieli i rodziców. Ta ostatnia przyczyna była również bezpośrednim źródłem
niechęci do wysiłku. Wyraźna zależność między niechęcią ucznia do wysiłku a po
sławą nauczyciela uwidaczniała się w tych przypadkach, kiedy nauczyciele nie

·sprawdzali zadań wykonywanych w domu i w klasie, oceniali je niesprawiedliwie lub
zwracali uwagę tylko na wynik zadania, nie interesując się sposobem jego otrzy
mania.
Brak zainteresowania wyrażający się w częstym braku uwagi ucznia na lekcji,

a także w niechętnym wykonywaniu pewnych poleceń by! prawie we wszystkich
przypadkach następstwem omówionych powyżej przyczyn. Charakterystyczne, że
uczeń , u którego zuintcresowanie przyswajaną w szkole wiedzą było dość silne, miał
stosunkowo niewielkie opóźnienia, i to w jednym tylko przedmiocie.
Brak zainteresowania wystąpi] u obserwowanych- uczniów w różnym zakresie,

stopniu i formie. Stosunkowo rzadko rozciąga! się on na wszystkie rodzaje zajęć.
Taki właśnie globalny brał, zainteresowania wystąpil tylko u jednego ucznia, który
_l)rzejawial wyjątkowo negatywny stosunek do pracy szkolnej. Brak zainterecsowania
nauką pozoslawal u tego ucznia w wyraźnym związku z ogromnymi, slqgającyrnt
klasy pierwszej zaległościami w nauce i zupełnym brakiem wiary we własne możli
wości, spowodowanym w dużej micrze przez matkę przekonaną o niedorozwoju
umysłowym syna. w pozostałych przypadkach dotyczy! on głównie zajęć prowadzo
nych metodą słowną, przede wszystkim wykładu i pracy z podręcznikiem, zwłaszcza
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jeśli zajęcia te nie wprowadzały nowych wiadomości, lecz miał! charakter powtó~
kowy i ćwiczeniowy. Zajęcia prowadzone metodą poglądową I konkretne zadania
nisemne spotykały się prawie zawsze z pozytywnym stosunkiem uczniów, przy czym
zainieresowanie zadaniami, które należało wykonać pisemnie, dotyczyło zwykle nie
ich treści, ale skierowane było na otrzymanie poprawnego rozwiązania, sprawdza
nego zwykle przez nauczyciela. Aktywność w zdobyciu poprawnego wyniku rzadko
szla w parze z równie dużą samodzielnością.
Niewłaściwa praca nauczycieli na lekcji była częstym i wyraźnym źródłem braku

zainteresowania uczniów podawaną im wiedzą. Było to szczególnie widoczne na
lekcjach nauczycieli ze szkoły rejonowej, gdzie niski poziom wiadomości uczących,
niewłaściwe metody nauczania (podające) i wychowania (brak dyscypliny i ładu na
lekcjach) powodowały brak zainteresowania całego niemalże zespołu uczniowskiego.
W kilku przypadkach brak zainteresowania pozostawał w ścislym związku z bra

karni w podstawowych pojęciach i wiadomościach uczniów. Braki te, wynikające
z niewłaściwego wpływu prymitywnego środowiska rodzinnego, czasem także szkol
nego, czyniły przerabiany materia! obcym, a często zupełnie niezrozumiałym i w na
stępstwie powodowały negatywne ustosunkowanie się do przerabianych treści.
U kilku .uczniów, oprócz przyczyn wymienionych powyżej, ważną rolę odegrały

przyczyny indywidualne o specyficznym niekiedy charakterze - nerwicowa nad
pobudliwość utrudniająca skupienie uwagi czy absorbująca przyjaźń z sąsiadem
z ławki.
Brak zainteresowania lekcją lub pewnym jej fragmentem wyraża! ,ię w bardzo

różny sposób w obserwowaniu innych uczniów, w rozpoczynaniu zajęć nic związa
nych z lekcja (gry, czytanie książek, rozmowy) itp. Często rzeczywisty brak zaintere
sowania maskowany był pozorowaniem aktywności i zaciekawienia, co wystąpiło
szczególnie wyraźnie u trzech uczniów. Pozorowanie to wyrażało się przede wszyst
kim w mechanicznym przytakiwaniu wypowiedziom nauczycielki i kolegów przy
jednoczesnym braku uwagi, a nawet przy wykonywaniu innej czynności. Wielo
krotnie obserwowałam także udane zaciekawienie i pewność siebie przy rozwiązy
waniu zadań, które danych uczniów zupełnie nie interesowały i były fragmentami
lub w całości odpisywane od kolegów.
Długotrwały brak zainteresowania powodowa! duże zaległości w wiadomościach

i umiejętnościach z pewnych przedmiotów. By! on oczywiście także źródłem licz
nych. blędów w zadaniach wykonywanych nieuważnie lub mechanicznie, a także
w odpowiedziach na pytania dotyczące nieprzyswojonego materiału.

Oprócz wyżej wymienionych przyczyn - braku wiary we własne siły, niechęci
do wysiłku i braku zainteresowania wiedzą przyswajaną w szkole - występujących
u wszystkich obserwowanych uczniów, można było wyróżnić przyczyny równie isto
tne i bezpośrednie, ale charakterystyczne tylko dla pojedynczych, indywidualnych
przypadków. Nie wykluczały one oczywiście istnienia innych przyczyn niepowodze1i,
ale stanowiły ich najbardziej istotne źródło. Takimi specyficznymi przyczynami były:
nadpobudliwość ruchowa i intelektualna jednego z uczniów i przesadnie _emocjonalne
nastawienie do nauki, z wyraźnym ukierunkowaniem na odnoszenie wyłącznie sukce
sów w przypadku innego z uczniów.

• I

Podsumowując la krótkie omówienie wyników badań nad przyczynami niepowo-
dzcń w nauce, należałoby stwierdzić, że wyniki te są zgodne z wysuwanymi przez
pedagogów i psychologów wnioskami i potwierdzają tezę o wyjątkowo dużej roli
przyczyn tkwiących w samym uczniu ",

" Por. W: D_. Wali: Wychowanie i zdrowie psychiczne, W-wa 1960 PWN, s. 129;
J. ,Konop_rnck1: Problem opóźnienia w nauce szkolnej. Wrocław _' Kraków 1961.
Za,,lad N;;rodowy i:11. Ossoli1iskich, s. 22--23; L. Bandura: Przyczyny niepowodzci"1
szkolnych Kwartalnik Pedagogiczny 1959, nr 3, s. 173-176.
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Nie zajmując się bliżej takimi psychicznymi przyczynami niepowodzeń szkolnych,
jak słabe uzdolnienia, wadliwe funkcjonowanie narządów zmysłowych czy zły stan
zdrowia, wysunęłam na pierwsze miejsce dwa -moim zdaniem - najbardziej po
wszechne i bezpośrednie czynniki: braki w wiadomościach i umiejętnościach oraz
niewłaściwy stosunek do nauki szkolnej. Czynniki te w wyraźny i bardzo istotny
sposób wpływają -jak wykazałam powyżej -'--- na powstawanie niepowodzeń szkol
nych.
Ze względu na małą ilość zbadanych przypadków materia! zebrany wyżej wy

mienionymi metodami upoważnia jedynie do stwierdzeń ogólnych o charakterze
hipotez, Ważnym czynnikiem zmuszającym do daleko posuniętej ostrożności w wy
ciąganiu wniosków jest również brak tego rodzaju obszerniejszych opracowań w nau
teowej literaturze pedagogicznej. czy psychologicznej. Dla zweryfikowania wysunie
tych tu twierdzeń konieczne byłoby przeprowadzenie dalszych badań tego typu,
obejmujących większą ilość uczniów z różnych szkól.

FRANCISZEK KOZIŃSKI

W POSZUKIWANIU PSYCHOLOGICZNYCH PODSTAW
KSZTAŁTOWANIA NAWYKOW W ZAWODZIE ŚLUSARSKIM 1

Współczesna dydaktyka nauczania pracy produkcyjno-usługowej traktuje zależ
ności między człowiekiem a pracą według ogólnie uznanego układu. Przyjmujemy,
iż wykonanie każdej pracy można rozdzielić na etapy, a te ująć w trzy tworzące
system grupy:

1) odbieranie-otrzymywanie informacji (biorą udział wszystkie zmysły, przede
wszystkim wzrok i słuch),

2) podejmowanie decyzji o wykonaniu (biorą udział przyjęte informacje, posiadane
wiadomości i umiejętności logicznie powiązane), ·

3) dzia!anie-prnca w myśl decyzji (jeżeli odbieranie informacji, decyzja są czynnoś
ciami natury psychicznej, to praca jest systemem czynności fizycznych bądź psyche
fizycznychj.
Nauczanie pracy wymaga znajomości funkcjonalnej organizmu ludzkiego i warun -

ków zewnętrznych, jakie każdej pracy towarzyszą. Stąd, w odniesieniu do każdego
zawodu wynika potrzeba rozważania dalszych problemów socjologiczno-psychoiogicz
no-dydaktycznych, jak:

1) ogólne cechy pracy, jej zależność od warunków i wymagań technicznych (prze
znaczenie wytworu, materiał, narzędzia i obrabiarki),

2) podział pracy w danym zawodzie na elementy, według których przebiega nau
czanie,

3) analiza psychodydaktyczna elementów pracy (operacje, zabiegi, czynności, ru
chy i chwyty), analiza funkcjonalnych związków między nimi.
Wystąpią tutaj zagadnienia pozycji pracującego (stojąca czy siedząca), ruchów rąk
ciała, wymagania względem wzroku, słuchu i pozostałych zmysłów. Zagadnienia

1 Materiały z badań własnych autora przeprowadzonych w zs;vr im. St. Starzyń
skiego w Jatach 1962-1963 i w Zas. Szk. Melal.-Elektr. w W-wie, ul. Konopczy11skiego
1 w latach 1953.:._JgGG.
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obserwacji, koncentracji uwagi, szybkości reakcji, precyzji ruchów, dokładności, pa
mięci, zmęczenia i znużenia, odporności na monotonię i inne.
Człowiek z powodzeniem reaguje na wiele informacji, ale trzeba je „podawać"

w sposób zgodny z jego strukturą psychofizjologiczną przyjmowania, ekonomiczny
pod względem ilości i treści. Stąd nowe poglądy na organizację pracy, organizację
stanowiska roboczego: technicznie i ekonomicznie uzasadnione zagospodarowanie
stanowiska (rodzaj, ilość i rozmieszczenie narzędzi, przyrządów, materiałów). Uspra
wnienie funkcji produkcyjnych rąk - praca oburącz, analiza ruchów i czynności,
których syntezą są operacje zawodowe. Problemy te wpływają bezpośrednio na mo
dele dydaktyczne kształcenia, a szczególnie kształcenia zawodowego. W systemie bry
gadowa-produkcyjno-usługowym sam proces wytwarzania spełnia rotę nie mniejszą
niż słowo nauczyciela. Model szkoły zawodowej obejmuje niejako dwa człony: proces
wytwarzania oraz adekwatny z nim proces nauczania. Konsekwencją tego dualizmu
w nauczaniu jest dydaktyczna analiza czynności, ich ilości, ich strukturalnej hierar
chii prakseologiczne]. Dla teorii kształcenia zawodowego obejmującej nauczanie pra
cy produkcyjno-usługowej znajomość funkcjonalna czynności i zabiegów, wyróżnianie
ich dla poznania, ponowne łączenie dla doskonalenia nabiera .kapitalnego znaczenia.
Dobre przygotowanie kwalifikowanych _robotników wymaga znajomości cech pracy,
cech ucznia, jak i elementów stosowanych metod nauczania.
Podtrzymujemy twierdzenie Pawłowa, że człowiek poznaje rzeczywistość nie tylko

poprzez znane pięć zmysłów: słuch, wzrok, smak, węch, dotyk. W pracy równie do
niosłą rolę poznawczą spełnia zdolność analizy kinestetycznej w odniesieniu do
czynności mięśni. Mówimy wówczas o tzw. analizatorach kinestetycznych, które drogą
połączeń nerwowych ruchowo-czuciowych pozwalają odzwierciedlać nasze ruchy,
poznawać je i wykonywać P,

Ruchami nazywamy chwytanie, obmacywanie, zmianę położenia przedmiotu. Ru
chami rozróżniamy ciężar, twardość, gęstość i inne właściwości ciał. Rola analizy
ruchów w nauczaniu zawodów jest ogromna. Zwłaszcza ruchy rąk stanowią podstawę
olbrzymiej większości specjalności.
Obserwując pracę w różnych zawodach stwierdzamy, że ludzie niejednakowo od

działują na przedmioty swej pracy. Garncarz, koszykarz· czy formierz w odlewni
angażują swoje ręce w wykonaniu produktu, czasem tylko chwytają narzędzia
pomocnicze. Stykają się bezpośrednio z przedmiotem pracy.

Ślusarz, spawacz, grawer czy zegarmistrz także pracują rękoma, ale za· pośredni
ctwem narzędzi, bez których nie mogą wykonywać zawodu. Specjalista obsługująca'
linię automatycznych obrabiarek, operator dźwigu, tokarz na maszynie o programo
wanym działaniu nie stykają się bezpośrednio z przedmiotem pracy. Obsługują oni
urządzenia sterownicze, które uruchamiają mechanizmy obróbcze bezpośrednio dzia
łające na przedmiot. Teoria kształcenia zawodowego pilnie rozważa te problemy.
Na tej płaszczyźnie poszukujemy różnic między zawodami, analizujemy ich treść,
szukamy metod opanowania wiadomości, umiejętności i nawyków określanych cha
rakterystykami zawodowymi.
Postronnemu obserwatorowi pracy produkcyjnej czy usługowej często wydaje sic.

ii. ruchy wykonywane przez specjalistę są proste, jakieś naturalne, płynne i łatwe.
Złudzenie to trwa dotącl, dokąd obserwujący sam nie podejmie próby wyplatania,
piłowania, obsługi obrabiarki czy innego urządzenia. Wtedy albo staje bezradny,
albo usiłuje w nieporadny sposób naśladować kwalifikowanego wykonawcę. Dlaczego
lak iest, odpowiedź nietrudna. Obserwujący widzi ruchy ukształtowane, ich efel,
tywność wzbudza w nim wrażenie łatwości wykonania. Nie zdaje on sobie sprawy
z poprzedzających te gotowe ruchy procesów· przygotowania - ksztaltowariia czyn
ności i nawyków ruchowych, czuciowych, orientacyjnych, myślowych czy zdyŚcyp!i-

, I. Pawłow: Dwadzieścia lat badań. PZWL, W-wa 1952 r.
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nawania technologicznego. Pełne opanowanie sprawności w poszczególnych zawo
dach trwa od kilku do kilkunastu lat i wymaga zaangażowania fizycznego i psy
chicznego. Opanowanie to przebiega niejako trzema fazami, które różnią się stopniem
udziału świadomości zdobywającego zawód.

W początkowym okresie kształtowania czynności ruchowych - uczeniu się podsta
wowych elementów operacji, udział myślenia jest bardziej istotny niż wysiłku fizycz
nego. Wyrabianie umiejętności, narast ająca wprawa zawodowa prowadzą cło wyż
szego stopnia zaawansowania - do nawyków, które przesuwają się do sfery pod
świadomości. Dzięki badaniem Pawłowa wiemy, iż podstawą tego procesu jest
psychofizjologiczny mechanizm stereotypów dynamlcznych ",
Najprostszym stereotypem w rozpoznaniu struktury i ćwiczeniu nowej czynności

będą czasowe połączenia elementarne bodźca, nazwijmy go (I3) i skojarzonego z nim
ruchu (R)

B 1 - R 1
B 2 - R 2
B 3 - R 3 itd.

Jeżeli szereg ten powtarzany wielokrotnie w tci samej kolejności bodźców „B"
(instrukcje techniczno-ruchowe obsługi obrabiarek wprost wymagają tego), to stwier
dzamy, że stopniowo następny ruch nie wymaga osobnego zadziałania jego bodźca
warunkującego. Bodźce osobne stopniowo tracą swoje znaczenie, są coraz mniej
potrzebne. Po dłuższym czasie ćwiczenia wystarczy wystąpienie pierwotnego bodżca
„BI", a wyzwoli on nie tylko ruch jemu odpowiadający - ,,Rl ", ale także ruchy
,,R2", ,,R3" i następne, Przekazywanie sygnałów nerwowych - o charakterze elektro
chemicznym -wielokrotnie przez ten sam uk ład połączeń nerwowych staje się coraz
łatwiejsze i prowadzi w prostej konsekwencji do nawyku.
Pr z y kl ad: Uczeń wierci otwór, na wiertarce sto łowe]. Naciskając dźwignię wrze

ciona powoduje posuw wiertla, Usianie oporu dźwigni (przewiercenie) jest sygna
łem-bodźcem wywołującym czynność wyprowadzenia wiertla z otworu. Tak wygląda
najprostszy stereotyp ruchowy B - R w zawodzie mechanika. Ale uczeń ten nie
zakończy! jeszcze.operacji wiercenia. Ma wyłączyć silnik wiertarki, odmocować obra
biany przedmiot, zdjąć go ze stołu wiertarki. Wymontować wiertło z uchwytu, od
dzielić uchwyt od wrzeciona i wykonać inne czynności, które podpowiada mu in
strukcja obsługi obrabiarki. Rozmowy prowadzone z wieloma uczniami wykazują,
że początki nauki wiercenia są dla nich męczące. ,,Muszę o wszystkim myśleć, parnic
tać, bym nie pomyli! kolejnych czynności, zaglądam w instrukcję". Jakkolwiek obsłu
ga wiertarki jest prosta, jednak uczeń nie mając opanowanego stereotypu ruchów
i czynności myśli o każdej z osobna. Wyprowadzenie wierlla z otworu - dźwignia
w górnym położeniu jest dla ucznia bodźcem do wyłączenia silnika obrabiarki. Wy
łączenie silnika - wrzeciono w spoczynku jest bodźcem do odmocowania przedmiotu,
szczękl imadła maszynowego rozchylone są sygnałem do zdjęcia przedmiotu ze stołu
obrabiarki i sprawdzenia dobroci wiercenia. Ocena wiercenia wywołuje decyzję
rozbrojenia wiertarki. A co przeżywa uczeń w miarę narastania ilości wierceń? Oto
relacja ucznia: ,,Coraz mniej myślę o następnych czynrościach, jakoś tak łatwo mi
wiercić". Czynności następne logicznie wynikające z poprzednich uczeń wykonuje
odruchowo - w sposób zautomatyzowany. Z punktu widzenia psychologicznego ma
tutaj miejsce analogiczna sytuacja jak przy otwieraniu czy zamykaniu drzwi. Przy
tych czynnościach nikł z nas nie myśli o każdym ruchu z osobna. Otwieramy, za
mykamy, wchodzimy, wychodzimy, wykonujemy czynności automatycznie. Nawyk
wyrobiony w tym kierunku osiągnął postać doskonalą. Udział świadomości zmalał do
minimum.

'
1 I. r:_awlow: op. cit.
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Wszelkiego rodzaju czynności w początkowej fazie opanowania ich treści są pod
stalą kontrolą uwagi i wzroku. W miarę narastania ćwiczeń, nabierania wpraw_y
udział świadomości zmniejsza się na korzyść analizatora ruchowego. Kontrolę prawi
dlowości ruchów i czynności przejmują stereotypy mięśniowo-ruchowe na drodze
sprzężeń zwrotnych. Słowem, w miejsce świadomej korekty działa _samokorekla
nerwowo-ruchowa. Jest to niezmiernie ważny moment w kształtowaniu nawyków,
które coraz bardziej doskonalą się. Obok postępującego automatyzowania zachodzą
w strukturze ruchów i czynności zawodowych i inne zmiany. Via bardziej obrazowego
wyjaśnienia zagadnienia dokonajmy analizy podstawowej operacji ślusarskiej -·
piłowania.
Obserwację piłowania przeprowadzono u wielu zaawansowanych uczniów, analiza

tejże operacji wykazuje, że przygotowanie do ruchów i czynności następnych zaczyna
się już w trakcie wykonywania aktualnych. Początkowo dobór pilnika, mocowanie
materiału, przyjęcie postawy, prowadzenie pilnika przez ucznia składa się z widocz
nych oddzielonych od siebie ruchów pojedynczych, wykonywanych z wyraźną kolej
nością. W dalszym uczeniu się proces składający się z szeregu osobnych elementów
skraca się. W tym samym czasie uczeń odbywa większą ilość działań. W trakcie
ruchu aktualnie wykonywanego ma miejsce przygotowanie ruchu następnego. Sze
reg odrębnych ruchów prostych układa się w strukturalną całość. Uczeń śmiało do
biera pilnik, jednym ruchem pokrętła mocuje materiał w imadle. Bez zbędnego
napięcia mięśni przybiera postawę i równo, rytmicznie prowadzi pilnik po materiale,
stara się opanować kołysanie narzędzia. Męczące skupienie uwagi i napinanie mięśni
zniknęły na korzyść harmonii ruchów i czynności. Ta płynność jest często tak za
awansowana, że trudno w jego pracy uchwycić owe ongiś pojedyncze ruchy.
Jak piłowanie w zawodzie ślusarzy, tak manipulowanie suportem obrabiarki w z2-

wodzie tokarza stanowi dobrą ilustrację stopniowego harmonizowania ruchów obu
rąk. Suport posiada ruch wzdłużny i poprzeczny'. Te dwa ruchy dają mo~ność wy
konywania ruchów krzywych w płaszczyźnie noża. Wielokrotne obserwacje uczniów
-tokarzy wskazują: początkujący uczeń podchodząc nożem do skrawania materiału
dzieli tę czynność wyraźnie na dwie części. Prowadzi nóż ruchem wzdłużnym, potem
zagłębia go w materiał ruchem poprzecznym. O ile skrawa przy posuwie ręcznym,
operuje dalej tylko ruchem wzdłużnym. Uczeń zaawansowany wykonuje obydwa
ruchy strukturalnie - jednocześnie pracuje oburącz -- prowadząc nóż po przekątnej.
Zgranie ruchów uwidacznia się jeszcze bardziej przy toczeniu powierzchni kulistych
czy wklęsłych. Wielu uczniom zaawansowanym zadawano pytanie: ,,'czy myślałeś
w czasie skrawania, ile ruchów masz wykonać każdą ręką?" Większość z nich odpo
wiadała: ,,nie, patrzę tylko na ostrze noża".
Prof. I. Szaniawski wyraźnie stwierdza: ,,Wbrew wszystkim pozorom (między in

nymi twierdzeniu, że w procesie uczenia się wszystko jest i musi być świadome) pro
ces przesuwania się pewnych partii wiadomości uczniowskich ze sfery świadomości
do podświadomości (dzięki ćwiczeniom i powtórzeniom) jest podstawą, a może być
i jedyną drogą uczenia się" 1• Obserwacje postępów uczniowskich w kształtowaniu
nawyków pozwalają ująć ten proces według następujących etapów psychodydaktycz
nych:

1) etap analizy ruchów i czynności przy maksymalnym udziale świadomości,
2) etap syntezy ruchów \ czynności, zmniejszenie się udziału świadomości, ·
3) etap automatyzowania ruchów iczynności, wyłączanie świadomości na korzyść

samokorekly analizatorów rm.howych.
Etap analizy ruchów i czyn1ości charakteryzuje się omawianym już myśleniem

jednoczesnym o wszystkim, zashnawianiem się, chwytaniem i rejestrowaniem w pa-

, I. Szaniawski: Humanizacja p1~cy a funkcja społeczna szkoły. Ki W, Warszawa
19G2 r., s. 90.

\
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mięci uwag teoretycznych i fragmentów czynności operacyjnych, zbędnym napie
ciem mięśni i szybkim zmęczeniem ucznia, co jest widoczne na przykładzie wiercenia,
piłowania czy toczenia. Analizatory: wzrokowy, słuchowy, czuciowy, ruchowy pra
cują niejako osobno, stopniowo łączą się w czasie i przestrzeni we wspólnym celu.
Wyrabia się sprawność pojedynczych ruchów i częściej powtarzanych czynnoscr,
Etap syntezy ruchów i czynności uwidacznia się stopniowo. Utrwala się poprawna
sylwetka robocza, pewność i właściwa kolejność ruchów. Zanikają ruchy izolowane
na korzyść serii ruchów. Udział świadomości zmniejsza się, jednak jest jeszcze
znaczny, Uczeń często myśli krytycznie nad „stylem" swej pracy.
Etap automatyzowania ruchów i czynności. - utrwalania nawyków zawodowych

przychodzi niedostrzegalnie, tak jak niedostrzegalnie pojedyncze ruchy i czynności
przekształcają się w sprawne struktury, Automatyzm nawyków charakteryzuje się
przejściem ruchów i czynności podlegających trwałości nawykowej spod kontroli
świadomości pod kontrolę mięśniowo-ruchową, zawierającą się w stereotypach dy
namicznych, Zachodzące w korze mózgowej procesy analizy i różnicowania, tworze
nia związków czasowych między poszczególnymi ogniskami kory, czyli syntezy, są
podłożem rozumienia i dalej opanowania przez ucznia poszczególnych ruchów, łącze
nia postawy z ruchami rąk, ruchów rąk z narzędziami w zależności od ich kształtu,
wagi, w strukturalne układy. Wielokrotne powtarzanie - nawarstwianie się przy
zachowaniu tych samych warunków-danego kompleksu ruchów (odruchów warun
kowych) powoduje w korze mózgowej i centralnym systemie nerwowym odpowiednie
rozmieszczenie komunikacyjne ognisk pobudzania i hamowania nastawionych na
dany układ odruchów warunkowych. Tak powstające stereotypy są podłożem na
wyków i przyzwyczajeń. Do przedstawionego układu komunikatywno-odruchowego
zarówno polscy, jak i amerykańscy psychologowie wprowadzili pewne modyfikacje.
Konorski wprowadził odruchy drugiego typu, Skinner - zachowanie operatywne.
W ostatecznym rachunku jednak możemy w dalszym ciągu pozostać przy schemacie
ustalonym przez Pawłowa.".
W oparciu o powyższą argumentację powstaje zasadnicze pytanie: czy podstawowe

operacje zawodowe w całości dają się objąć nawykami, czy tylko niektóre ich ele
menty? Analiza treści poszczególnych operacji, wieloletnie doświadczenie wskazują,
że nawykami nie można obejmować operacji (wiercenie, piłowanie, toczenie, gwinto
wanie, nitowanie, zginanie, przecinanie czy innych) w całości Część elementów
każdej operacji zawodowej pozostaje zawsze pod kontrolą świadomości. Jeżeli tak,
to które? ·
Pod kontrolą świadomości pozostają element.y decydujące o elastyczności zawodo

wej, wpływają one na pewną, aczkolwiek ograniczoną zmienność nawyków. Zmien
ność ta jest konieczna w każdym zawodzie, wyzwala możliwości doskonalenia się,
podejmowania pracy w zmienionych warunkach bądź zastępczymi narzędziami.
Niektórzy nauczyciele niesłusznie mówią o 'nawyku piłowania, nitowania, wiercenia
czy toczenia w rozumieniu operacji. Operacje te są zawsze świadome. Automatyzo
wanie podświadome obejmuje ruchy i czynności będące elementami tych operacji,
ale nie wszystkie i niecałe operacje,
Prob Iem met o rl y cz ny ks z t a I t o w a n i a n a w Y k ów w każdej op e

r ac j i tkwi w umiejętności wybrania-wyróżnienia elementów
n awyk o w y c h d e cy d u .i ą cy c h o j e j t rw a l o ś c i i po z o s t a 1 y c h n i e
n awyk owych decydujących o jej elastyczności i zmienności,
NJwyk jest faktem dynamicznym, a nie statycznym i stąd nasze trudności w ana

lizowaniu jego treści. Nawyk jest wynikiem ruchów nie tylko przestrzennych wyko
nywanyeh w pewnej kounfiguracji, ale także i w czasie według określonej struktury.

' I, Szaniawski: Model i metoda. PWN, W-wa 1965.
B. F, Skinner: Science and human behavior. New York 1953.
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Nawyk jest układem o konstrukcji przestrzennoczasowej. Dlatego tak wiele uwagi
poświęcamy metodom nauczania pracy produkcyjno-usługowej. Nasze próby badań
metodycznych, jak już nadmienialiśmy, przebiegają niejako dwoma etapami:

1) wyróżnienie zabiegów, czynności i ruchów danej operacji,
2) badanie funkcji psychicznych człowieka w wykonaniu wyróżnionych elemen-

tów operacji.
Ten etap jest trudniejszy, ponieważ przechodzimy do zjawisk psychologicznych,

nie zawsze uchwytnych w ujęciu analitycznym.
Oto próba analizy operacji „piłowanie"' z wyodrębnieniem jej podstawowych ele

mentów. Pragniemy wskazać przykładowo elementy operacji podlegające opanowa
niu nawykowemu i pozostałe nie leżące w sferze nawyków.
I. Elementy operacji „piłowania" podlegające nawykom:
1) przygotowanie stanowiska do pracy,
2) czynności sprawdzenia własności fizyczno-mechanicznych i wymiarów materiału

w odniesieniu do otrzymanego zadania",
3) mocowanie materiału w imadle,
4) prawidłowa postawa przy piłowaniu,
5) operowanie pilnikiem (rytm, częstość przerw, utrzymanie pilnika w osi piło-

wania),
6) potrzeba kontroli własnej pracy,
7) wyrnocowanie materiału z imadła,
8) rozbrojenie i uporządkowanie stanowiska roboczego.
Obserwacje czynione w warsztatach szkolnych wykazują, że dobry nauczyciel ma

uczniów o wcześnie ukształtowanych niektórych nawykach piłowania.
N a przykład w zakresie przygotowania stanowiska, postawy roboczej, moco

wania materiału można osiągnąć widoczne efekty nawykowe już po upływie trzech
miesięcy nauczania.
Pod kr eś I am y: jest to możliwe u świadomych swej pracy nauczycieli, którzy

pokazują, ćwiczą, korygują, usuwając tą drogą zbędne napięcie mięśni ucznia i zbcd
ne ruchy będące przyczyną zniechęcającego zmęczenia. Najwięcej trudności nastręcza
praca nad prawidłową postawą roboczą uczniów przy piłowaniu. Mamy. na myśli
prawidłowe ustawienie nóg, ciała i co najistotniejsze prawidłową pracę rąk i rytm
ruchów. Zasady operowania pilnikiem wymagają:
a) prowadzenia pilnika zgodnie z kierunkiem jego osi,
b) skręcenie kierunku piłowania o 30---40' względem osi wzdłużnej imadła,
c) równomiernych ruchów pilnika (roboczy - w przód, przy nacisku rąk, zwrot

ny jałowy),
d) nacisk rąk na pilnik winien zmieniać się zgodnie z zasadą dźwigni dwura

miennej przy niezmienności momentów sił.
Przestrzeganie tych zasad gwarantuje równoległość prowadzenia pilnika w stosun

ku do obrabianej powierzchni, wyklucza kołysanie pilnikiem, otrzymujemy po
wierzchnię rzeczywiście płaską.

IL Elementy operacji „piłowania" nie podlegające nawykom:
1) dobór narzędzi w zależności od rodzaju piłowania (decyzja o zmianie),
2) dobór oprzyrządowania, sprawdziany, przyrządy pomiarowe,
3) kontrola wykonania (częstotliwość),
4) decyzja o gotowości produktu (zależna od wymagań odhioru),
5) decyzja o zakończeniu pracy.
Przytoczony podział uzasadnia konieczność oddzielenia od siebie czynności i za

biegów dających się objąć nawykami od czynności wykonywanych z pewną swobodą

0 Elementy 1, 2 są natury organizacyjno-przygotowawczej, mogą wystąpić i w in
nych operacjach.
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i w roznyrn zakresie przy operacji „piłowanie". Obowiązkiem naszym jest kształ
tować jedne i drugie. Pierwsze sprowadzając do sfery podświadomości, drugie czy
niąc przedmiotem świadomej aktywności i samodzielności ucznia.
Opanowanie wymienionych umiejętności wymaga poznania teorii danej operacji.

. z przykładów omawianej operacji „piłowanie" wnioskować można, iż w każdej ope
racji zawodowej można wyodrębnić elementy podlegające kształtowaniu nawyko
wemu w pełnym tego słowa znaczeniu i elementy elastyczne, których w pełni nie
można objąć nawykami z obawy przed szablonowym opanowaniem operacji. sio
wem, w każdej operacji występują założenia teoretyczne stanowiące podstawę prak
tycznej działalności, których znajomość jest niezbędną częścią przygotowania zawo
dowego ucznia. Stąd wniosek, iż błędne byłoby sprowadzenie procesu nauczania
pracy ·jedynie do wytwarzania i utrwalania kompleksów odruchów warunkowych.
Jak sygnalizowaliśmy na wstępie niniejszych spostrzeżeń z autopsji, model kształ
cenia zawodowego obejmuje niejako dwa człony: proces nauczania i proces wytwa
rzania jako konieczny element nauczania. Stąd nasza wysoka ocena, jaką dajemy
znaczeniu instruktaży, pokazów, demonstracji, prac ćwiczeniowych i produkcyjnych,
jako metodycznym ujęciom sposobów nauczania pracy produkcyjnej.
A więc swego rodzaju dydaktyka informacji, komunikatywności pojęć i sposobów

opanowania zawodu w sprzężeniu nauczyciel - uczeń, uczeń - narzędzia, oraz psy
chofizjologiczne utrwalenie informacji zmysłowo-ruchowej w złożonych spręże
niach wewnętrznych organizmu ucznia.
Prof. I. Szaniawski zwraca uwagę na tę cechę nauczania:
„Ostatecznie całą teorię wychowania, a zwłaszcza teorię nauczania można określić

jako szczególny przypadek teorii komunikacji'' 7•

ST,-1NISŁAW PAJKA
OSTROŁĘKA

ZNAJOMOSć OJCZYSTEGO KRAJU U NAUCZYCIELI

Wiele różnych czynników wpływa na efekty pracy pedagogicznej. Jednym z nich
jest szeroka znajomość kraju ojczystego przez nauczyciela. Można śmiało stwierdzić,
iż żaden inny zawód nie wymaga takiej znajomości kraju, jak zawód nauczycielski.
Nauczyciel nie znający własnej ojczyzny nie może w całej pełni wywiązać się z tych
zadań, które stawia szkoła socjalistyczna. Bo jak może kształcić patriotyzm, dumę
narodową itd. nauczyciel, który np. nigdy nie widział morza, gór. Jak można mówić
z dziećmi i młodzieżą na temat osiągnięć Polski Ludowej, jeśli nie oglądało sic;
Nowej Huty, Stoczni Gda11skiej, Fabryki Samochodów na Żeraniu i innych wielkich
zakładów pracy. Jak można mówić o uroku i wielkich inwestycjach na Ziemiach Za
chodnich i Północnych, jeśli nie widziało się Wrocławia, Opola, Szczecina. Co prawda
można poznawać kraj poprzez czytelnictwo książek, prasy, słuchanie radia itp., ale
jest rzeczą jasną, że te formy pośredniego poznania, aczkolwiek ważne, nie mogą
jednak wystarczyć. Przeczytanie choćby najciekawszej książki o Nowej Hucie jesl
czymś innym niż sam fakt bezpośredniego zetknięcia się z tym wielkim zakładem.
A więc w interesie dobrze spełnionego obowiązku nauczycielskiego każdy nauczyciel,

7 I. Szaniawski: Humanizacja pracy a funkcja społeczna szkoły. K i W. Warszawa
1062 r. s. 66.



430 DOSWIADCZENIA, PROBY I EKSPERYMENTY

niezależnie od tego, jakiego uczy przedmiotu, powinien· znać możliwie jak najlepiej
i jak najwszechstronniej swój kraj. Można przeto zapytać, jak dalece i w jakim stop
niu nasi nauczyciele znają Polskę. Można tu postawić cały szereg szczegółowych
pytań, m. in.:
- Czy nauczyciele oglądali duże zakłady pracy, jak np. Nowa Huta?
- w jakim stopniu znają najciekawsze i najatrakcyjniejsze regiony kraju, np.

morze, góry i inne?
_ Jak dalece znają· poszczególne miasta wojewódzkie oraz niektóre znane miejsca

zabytkowe (Oświęcim), jak też zabytki i ważniejsze miejsca kultury narodowej
(Muzeum Narodowe)?

- Jak często podróżują po kraju?
- Czy w okresie wakacji jeżdżą na wycieczki?
- Jakie tereny poznaliby najchętniej?
Na te właśnie pytania i im podobne zamierzamy odpowiedzieć w niniejszym

artykule. Na pewno będzie to odpowiedź niepełna i nie wyczerpująca. Przede wszyst
kim dlatego, iż badania, których wyniki chcemy tutaj pokrótce przedstawić, są nie
reprezentatywne. Objęto nimi bowiem stosunkowo nieliczną zbiorowość liczącą 381
nauczycieli, i to tylko z jednego, określonego terenu, w tym wypadku jednego z po
wiatów woj. warszawskiego (ostrołęckiego). Ten szczególnie wzgląd nie pozwala na
daleko idące wnioski czy uogólnienia. Poza tym i sama metoda zbierania materiałów
nie była zbyt precyzyjna. Oparto się przede wszystkim na ankiecie anonimowej,
w której większość pytań była skategoryzowana. Materiały były zbierane na konfe
rencjach rejonowych w ostatnich miesiącach 1965 r. przez jedną osobę, tj. autora
niniejszego artykułu. Niemniej jednak i t.en szczupły materiał odsłania. w jakiejś
części interesujący nas problem. A to też jest godne uwagi, szczególnie dla tych,
którym na sercu leżą sprawy upowszechniania i rozwoju turystyki wśród szerokich
rzesz nauczycielskich.
Badana zbiorowość była reprezentowana wyłącznie przez nauczye:ieli ze szkól

podstawowych pracujących na wsi. Zaznaczmy też, że powiat ten, z którego rekruto
wali się respondenci, leży z dala od większych miast. Życie i warunki pracy tutej
szych nauczycieli nie należą do łatwych. I tak np. na 125 szkól w tym powiecie aż
:,5 jest o jednym nauczycielu. Ponad 40 sxkćł nie ma jeszcze światła elektrycznego.
Prawie 50 szkól mieści się w budynkach wynajętych. W tych warunkach praca i życie
nauczyciela są na ogól trudne. Ponadto wielu, nuczycieli z badanego powiatu pracuje
społecznie. Wystarczy powiedzieć, że co drugi nauczyciel jest członkiem partii poli
tycznych (do PZPR należy - 290, do ZSL - 67), poważny odsetek nauczycieli stu
diuje zaocznie (prawie 250/o). W tych warunkach nie jest łatwo o rozwój turystyki
w formie zorganizowanej, jak np. wycieczki, biwaki, obozy wędrowne itd. z takiego
oto terenu rekrutowała się badana grupa złożona wyłącznie z nauczycieli pracują
cych na wsi. W skład jej wchodziło 260 kobiet (68,20/o) i 121 mężczyzn (31,80/o). Pro
porcja ta odpowiada w przybliżeniu ogólnym proporcjom między mężczyznami
a kobietami zatrudnionymi w zawodzie nauczycielskim. Interesująca nas zt>iorowość
stanowiła blisko 85°/o ogółu nauczycieli pracujących na wsi w badanym powiecie-
Przyjrzyjmy się bliżej badanej grupie nauczycieli. Jeśli chodzi o wiek, to prze

ważają ludzie młodzi do 25 lat życia. Jest to najliczniejsza grupa wśród badanych.
Liczy ona ponad 40°/o całej zbiorowości. Zaznaczmy, że w tej najmłodszej grupie
wieku, tj. do 25 lat, znalazła się prawie polowa kobiet (47,2'!o), mężczyzn zaś trochę
więcej niż 1/4 (26,4°/o). Ogólnie można stwierdzić, że zdecydowana większość to Ju
dzie młodzi. Przecież niemal 800/o nauczycieli objętych badaniami nie przekroczyło
35 lat życia.

Staż pracy badanych nauczycieli przedstawia się następująco: do lat 3 - 86 osób
(22,5°/o), od 4 do 9 lat - 110 osób (28,8"/o), od 10 do 15 lat _ 108 osób (28,30/o), od
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16 - 20 lat - 60 osób (15,7¼). Z powyższego wynika, że znakomita większość nau
rzycieli objętych badaniami (ok. 800/o) pracowała w zawodzie mniej niż 15 lat, a polo
wa krócej niż 9 lal. Są to więc przeważnie ludzie młodzi wiekiem i stażem pracy.
Na 381 badanych tylko 97, czyli 25,40/o, posiadało kwalifikacje w zakresie SN.

Wszyscy pozostali legitymowali się pełnym wykształceniem średnim - pedagogicz
nym. Jeśli chodzi o funkcję, to hy!o ok. 80'/o nauczycieli i ok. 200/o kierowników.
Pod względem zaś pochodzenia społecznego największy odsetek odpowiadających
wywodził się ze środowiska chłopskiego (67,3°/o) oraz robotniczego (26,3). Tylko nie-
liczni rekrutowali się z inteligencji (6,3'/o). ·
Po tej ogólnej charakterystyce grupy badanej przejdziemy z kolei do prezentacji

szczegółowych wyników badań.
Zapylajmy na wstępie: czy badani nauczyciele znają niektóre większe, nowo

czesne zakłady przemysłowe, jak np. Kombinat w Nowej Hucie, Stocznia Gdańska,
Fabryka Samochodów na Żeraniu i inne. Rozumie się, że nauczyciel nie może zwie
dzić wszystkich fabryk w kraju. Powinien natomiast znać kluczowe obiekty - te·
najbardziej podstawowe i ważne dla gospodarki narodowej, Powinien również znać
i pobliskie zakłady pracy - na terenie swojego powiatu czy województwa.
W naszych badaniach chodziło o odpowiedź na następujące pytanie: Ilu nauczycieli

było względnie nie było w niżej wymienionych zakładach pracy: Nowa Huta, Stocznia
Gdańska, Fabryka Samochodów na Żeraniu, któraś z kopalń węgla, Mazowieckie
Zakłady Rafineryjne i Petrochemiczne w Płocku, Ostrołęcka Fabryka Celulozy i Pa
pieru. Z powyższego widzimy, że tylko ostatni zakład, tj. OFCiP, jest stosunkowo
małym zakładem. Jednak umieściliśmy go dlatego, ponieważ byliśmy ciekawi, w ja
kim stopniu ten miejscowy zakład jest znany badanym nauczycielom. Inne, wyżej
wymienione · obiekty są kluczowymi w naszej gospodarce narodowej. Nauczyciel
czyta! o nich w prasie, słuchał radia, ogląda! je w telewizji, ale to jeszcze nie wy
starczy. Nauczyciel powinien zobaczyć na własne oczy przynajmniej te największe
obiekty. A jak jest naprawdę? Mówi o tym szczegółowo tabela nr I.

Tabela I
NAUCZYCIELE KTóRZY BYLI W ZAKŁADACH PRZEMYSŁOWYCH•

I ' Byli:
Wyszczególnienie: Tak

/ Mężczyźni I Nie
Ogółem I Kobiety Ogółem I Kobiety \ Mężczyźni

Nowa Huta 38,2 37,6 41,3 61,8 62,4 58,7

Stocznia Gd. 30,4 27,0 36,3 69,6 73,0 63,7

IFSO-Żerań 12,7 10,3 15,7 87,2 89,7 84,3

Któraś z kopalń węgla 16,8 15,3 19,8 83,2 84,7 8(),2

Petrochemia w Płocku 10,2 9,9 10,7 89,8 90,1 89,3

Ostrołęcka Fabryka
Cel, i Papieru 68,8 67,2 71,5 31,2 32,8 28,6

' We wszystkich tabelach liczby oznaczają dane procentowe.

Tylko w miejscowym zakładzie, tj. w Ostrołęckiej Fabryce Celulozy i Papieru, było
Prawie 70°io badanych nauczycieli. Tymczasem w pozostałych wielkich obiektach
nie było od 61'io - 89'/o ankietowanych. A więc widzimy, że zdecydowana większość
nauczycieli z interesującej nas' grupy nigdy jeszcze nie oglądała Nowej Huty, Stoczni 1

Gdniiskiej, Fabryki Samochodów na Żeraniu ·i innych znanych zakładów w naszym
kraju. Zna je tylko z obrazków, książek. Nie trzeba dodawać, że taka znajomość·
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książkowa, choćby najlepsza, nie wystarcza, szczególnie dla tego człowieka, który
ma zapoznawać dzieci i młodzież z wielkim, nowoczesnym przemysłem. .
Nauczyciel powinien znać nie tylko duże, nowoczesne zakłady przemysłowe, aie

również krajobraz ojczysty, a szczególnie jego atrakcyjne tere~y, jak np: gó~y, mo
rze i inne. Pytaliśmy także i o to badanych nauczycieli.· A =. ich odpowiedzi:

Tabela 2
NAUCZYCIELE, KTORZY BYLI NA N!ZEJ WYMIENIONYCH TERENACH

Byli:

Wyszczególnienie: Tak
I Mężczyźni I

Nie

Ogółem I Kobletv Ogółem I Kobiety I Mężczyźni

W górach 71,9 71,6 · 70,2

I
28,l 28,4 2_9,8

Nad morzem 71,9 70,7 74,3 28,1 29,3 25,7

~ra Warmii i Mazurach 81,8 80,7 84,3 I 28,2 19,3 15,7.

Widzimy wiec, że zdecydowana większość indagowanych daje pozytywną odpo
wiedź. I tak 720/o było w górach (mamy na myśli: Karpaty, Tatry, Sudety, Góry
$więtokrzyskie). Taki sam procent był nad morzem. Jeszcze wyższy odsetek (ok. 82°/o)
był na Warmii i Mazurach. Nie są to liczby małe. Jednak należy pamiętać, że ok. 1/4
ankietowanych nauczycieli nigdy nie widziała Bałtyku, gór i Pojezierza Mazurskiego.
Byliśmy również ciekawi, w jakim stopniu nauczyciele objęci badaniami znają

różne miejsca historyczne, zabytkowe i inne, które odegrały lub aktualnie odgrywają
ważną rolę w dziejach naszego narodu. Wiele jest takich miejsc, jak np. Wawel,
Muzeum Narodowe, Oświęcim i inne, które są hliskie każdemu Polakowi. Nauczyciel
powinien je znać, przynajmniej te najważniejsze. One najlepiej uczą historii, często
w sposób jak najbardziej poglądowy. Można przecież przeczytać kilka tomów ksią
żek na temat zbrodni hitlerowskich. Ale jakże inny maluje się nam obraz zwy
rodnienia faszyzmu niemieckiego wtedy, kiedy oglądaliśmy bloki oświęcimskie. Można
również wiele wiedzieć z historii Polski, ale przecież inaczej rozumie się historię
wtedy, kiedy było się na Wawelu, w jego podziemiach i kiedy oglądało się wspa
niale komnaty, zbroje rycerskie, obrazy itp. Zapylajmy przeto, jak dalece znają ba
dani nauczyciele niektóre ważne miejsca kultury i historii naszego narodu? Odpowiedź
na to pytanie zawiera tabela 3.

Z powyższych danych wynika, iż pokaźna część badanych nauczycieli nie zna
wielu pamiątek naszego narodu i jego kultury. Szczególnie wysoki odsetek, bo blisko

Tabela 3
' NAUCZYCIELE, KTORZY BYLI W NIŻEJ WYMIENIONYCH MIEJSCACH

Byli:
Wyszczegćlnicnle: Tak

I Mętczyź~I I Nie
Ogółem I Kobiety Ogółem I Kobiety j Mężczyźni

Wawel 71,4 70,7 72,7 28,6 29,3 27,3
Muzeum Narad. 90,0 92,3 89,1 10,0 7,7 10,9
Muzeum WP 85,0 80,0 95,8 16,0 20,0 4,2
PKiN 92,1 93,4 87,5 7,9 6,6 12.4
Oświęcim 42,5 41,5 44,6 57,5 58,5 55,3
Cytadela Warszawska 52,2 51,1 54,5 47,8 48,9 45,5
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600/o, nic widziało nigdy miejsca najstraszliwszych zbrodni hitlerowskich Oświe
cimia. Poważna również część (ok, 30¾) nie była nigdy na Wawelu. Przedstawion~
liczby mówią same za siebie. świadczą one, że. jeszcze wielu nauczycieli nie zna
miejsc, które są bezcennym świadectwem naszej kultury i naszej historii.
Chodziio nam również o ustalenie, w jakim stopniu ankietowani nauczyciele znają

cały kraj. Dlatego jedno z pytań w ankiecie sformułowaliśmy: ,,W których miastach
wojewódzkich byleś, a w których nie?" Wydaje się, 'źe za jeden z mierników znajo
mości kraju można przyjąć to, czy elana osoba była w takiej czy innej stolicy woje
wództwa. Należy bowiem przyjąć, że im więcej zna się miast wojewódzkich, w ogóle
miast, tym szersza i pełniejsza jest znajomość kraju. Popatrzmy na tabelę 4. Infor
muje ona w sposób szczegółowy o interesującej nas tutaj kwestii.

Tabela 4
NAUCZYCIELE, KTÓRZY BYLI W NIŻEJ WYMIENIONYCH MIASTACH WO,TEWODZ.

Byli:
Wyszczególnienie: Tak

I Mężczyźni I Nie
Ogółem I Kobiety Ogółem I Kobiety / Mężczyź nt

Białystok 51,6 48,6 57,6 48,4 51.3 42,4
Bydgoszcz 27,6 29,0 23,4 72,4 71,0 76,6

Gdańsk 71,2 68,1 77,4 28,8 31,9 22,2

Katowice 23,5 24,5 30,6 76,5 75,5 69,4

Kielce 32,6 29,0 40,5 67,4 71,0 59,5

Koszalin 11,1 8,6 17,1 88,9 91,4 82,9
Kraków 69,5 72,0 70,3 30,5 28,0 29,7

Lublin 22,3 18,6 29,7 77,7 81,4 70,9
Ł ódź 33,2 34,1 31,5 66,8 65,9 68,5

Olsztyn 84,5 81,8 90,0 15,5 28,2 l 0,0

Opole 14,0 15,9 11,7 86,0 84,1 88,3

Poznań 45,0 47,2 40,5 55,0 52,8 59,5

Rzeszów 10,2 6,8 17,1 89,8 93,2 82,9

.Szczecin 24,7 24,0 26,l 75,3 76,tl 73,9

Warszawa 98,4 98,5 98,4 1,6 1,5 1,6

Wrocław 36,3 32,7 45,2 63,7 67,2 56,8

Zielona Góra 10,8 9,5 13,5 89,2 90,5 86,5

Na siedemnaście miast wojewódzkich tylko w pięciu była więcej niż polowa odpo
wiadających nauczycieli. Najbardziej znanymi miastami są: Warszawa - 98,4''/o,
Olsztyn - 84,5¼,. Gdańsk - 71,2'/o, Kraków - 69,50/o, najmniej zaś znanymi: Rze

. szów - 10,20/o, Zielona Góra - 10,80/o, Koszalin ll,10/o, Opole 140/o. Przeciętnie
na każdego nauczyciela w badanej zbiorowości wypada niecałe siedem miast, w któ
rych był. Można by powiedzieć - ujmując rzecz statystycznie, że ankietowani nie
byli ani razu w przeważającej większości miast wojewódzkich. Okazuje się również,
że miasta Ziem Zachodnich i Północnych są mniej znane niż miasta dawnych ziem
polskich. Mówi o tym dokładnie tabela 5.
A więc widzimy dokładnie, jak dalece niezadowalaiąca jest znajomość poszcze

gólnych miast wojewódzkich, zwłaszcza na ziemiach zachodnio--północnych. Niedo
brze jest,· że zdecydowana większość nauczycieli z interesującej nas grupy n igdy
nie widziała Wrocławia, Szczecina, Zielonej Góry, Opola, Koszalina. Tylko jedno
miasto, to jest Olsztyn, jest powszechnie znane. Było w nim ponad ¾ ankietowanych.

2!:I - Ruch Pedagogiczny
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ZNAJ'OMOSC :MIAST POLSKICH WSROD BADANYCH
Tabela 5

Byli:

Wyszczególnienie Tak
\ Mężczyźni I

Nie

Ogółem [ Kobiety Qgółem I Kobiety j Mężczyżnl

Miasta woj.
Ziem Zach. i Pł. 17,2 17,2 20,1 81,8 82,8 89,9

Miasta woj. Ziem
dawnej Polski 48,5 47,2 51,5 51,5 52,8 48,5

C

Ciekawą jest przy tym rzeczą, że gdy zapytywaliśmy: jakie województwo poznał
byś najchętniej - zdecydowana większość wymieniła województwa Polski centralnej.
Mówi o tym tabela 6.

Tabela 6

JAKIE WOJEWÓDZTWA NAJBARDZIEJ CHCIAŁBY$ ZWIEDZIC?

I I
Badani chcieliby zwiedzić województwa:

Płeć: Dawnych ziem
I

Ziem Zach.,
Polski i Północ.

Kobiety I 77,2 I 22,7

Razem I 78,6 I 21,4

Należałoby się· spodziewać, że większość ankietowanych nauczycieli wyrazi chęć
poznania województw zachodnich i północnych. Przecież pamiętamy, że te · ziemie
są stosunkowo mało znane wśród interesującej nas grupy. Niestety, znakomita więk
szość, bo prawie 80°10 wszystkich badanych, chce poznać przede wszystkim woj. daw
nych ziem Polski.
Należy stwierdzić, iż nie możemy być zadowoleni z wyżej cytowanych odpowiedzi.

Najbardziej niepokoi fakt, iż Ziemie Zachodnia-Północne - najmniej znane wśród
badanych - mają najmniej zwolenników. Ten fakt świadczy jednocześnie o tym, że
zachodzi pilna potrzeba rozbudzenia zainteresowań wśród nauczycieli Ziemiami Za
chodnimi i Północnymi. Z dotychczasowych rozważań wynikało niedwuznacznie, iż
badani przez nas nauczyciele w stopniu wysoce niezadowalającym znają kraj ojczy
sty. Można przeto zapytać, czy wyjeżdżają na wycieczki krajoznawczo-turystyczne
i jak często? Czy w okresie wakacji podróżują? Zapytajmy, ile razy w ciągu pracy
zawodowej ankietowani nauczyciele wyjeżdżali na wycieczki krajoznawczo-turys
tyczne. Odpowiedź na to pytanie znajdujemy w tabeli 7.
Z tabeli 7 wynika wyraźnie, jak bardzo rzadko nauczyciele objęci badaniami wy

jeżdżali na wycieczki. Ponad 260/o w ogóle nie korzystało z wycieczek. Dodajmy, że

Tabela 7
ILOSC ODBYTYCH WYCIECZEK W CIĄGU PRACY ZAWODOWEJ

Ile razy w ciągu pracy zawodowej wyjeżdżałeś
Płeć grupowo na wycieczki?

I 2-3 4 i więcej nigdy
Kobiety I 30,0 28,2 12,7 29,0
Mężczyźni 27,0 38,5 14,0 20,7

Ogółem: I 29,2 31,4 12,9 26,4
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najczęstszymi organizatorami łych rzadkich, sporadycznych wycieczek są: zarząd
ogniska, zarząd pow. ZNP i w kilku wypadkach wydział oświaty i kultury. Dodajmy
też że są 1.o najczęściej wycieczki jednodniowe lub dwudniowe. Pytaliśmy także ba
danych nauczycieli, czy w okresie wakacji podróżują po kraju. Na to pytanie odpo-
wiada tabela 8, '

Tabela 8
CZĘSTOTLIWOśC WYJAZDOW NA WYCIECZKI

W OKRESIE WAKACJI

Czy w okresie wakacji jeździsz na
Pleć wycieczki krajoznawczo-turystyczne?

W lrnżd.:
f co kilka lat J nigdyw.:ilrncJc

Kobiety 7,2 40,0 52,8
Mężczyźni 9,0 46,8 44,2
Ogółem: '/,8 12,3 49,9

Tylko niecałe 80/o znalazło ·się takich, którzy systematycznie, w każde wakacje
biorą udziai w wycieczkach krajoznawczych, ponad 42'/o zaś jeździ co kilka lat.
Wynika stąd, że polowa indagowanych nauczycieli nigdy jeszcze w okresie wakacji
nie brała udziału w wycieczkach. Nie można więc powiedzieć, by w ciągu pracy
zawodowej badani nauczyciele podróżowali i poznawali'kraj ojczysty. Więcej nato
miast nauczycieli może poznać Polskę w czasie pobytu w zakładzie kształcenia na
uczycieli. Np. zdecydowana większość ankietowanych stwierdzila, że w szkolacll
średnich były organizowane wycieczki, ·w których badani brali najczęściej udział.
Jest to na pewno pozytywny fakt. Mimo to jednak - te wycieczki nie wystarczają,
by można było poznać cały kraj. Nie wystarczają również wycieczki organizowane
dla dzieci, w których biorą udziai nauczyciele jako opiekunowie. Chcąc pełniej,
wszechstronniej poznać kraj, jego poszczególne regiony, nauczyciel musi również
w czasie pracy zawodowej systematycznie odbywać wycieczki krajoznawczo-turys
tyczne. Tymczasem na przykładzie konkretnej zbiorowości nauczycielskiej widać,
jak mało i rzadko nauczyciele podróżują, jak słabo znają Polskę.
Mówiąc 11a temat ruchu turystycznego wśród nauczycieli warto wspomnieć także

o wczasach. Wiadomo przecież, że wczasy są nie tylko formą wypoczynku, ale
stanowią również istotną formę poznawania kraju. Z tego też względu pytaliśmy ba
danych, czy w ciągu pracy zawodowej byli na wczasach. Zaledwie 210/o podało od
powiedź pozytywną.
Z powyższych rozważań wynika, że wszystkie formy turystyki i poznawania kraju

wśród ankietowanych nauczycieli są niedostatecznie rozwinięte. Nie wystarczają one
na pelnieisze poznanie kraju. Sami nauczyciele zresztą odczuwają niewystarczającą
znajomość Polski. Co powoduje ten niezadowalający stan rzeczy? Odpowiedzi bada
nych nauczycieli na ten temat zawiera tabela 9.

Tabela 9
PRZYCZYNY UTRUDNIAJĄCE POZNANIE KRAJU WG OPINII BADANYCH

Wyszczególnienie I Ogółem I Kobiety j Mężczyźni

Zmęczenie po całorocznej
pracy 2,1 1,8 2,7

Opieka nad dziećmi 18,1 22,3 9,9

Brak organizatorów wycieczek 29,3 33,2 21,6.

Stan zdrowia 1,2 1,4 0,9

Względy finansowe 49,3 41,3 64,9 I
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Trzy przyczyny, tj . względy finansowe, brak organizatorów wycieczek:. op!eka nad
dziećmi stanowią w przekonaniu badanych główną przeszkodę w rozwijaruu ruchu
krajoznawczo-turystycznego wśród nauczycieli. Jednak najwięcej, bo niemal polowa
(49,30/o), wymienia jako główny powód względy finansowe. Tak wygląda interesująca
nas kwestia w odczuciu samych zainteresowanych.
Referowane tutaj badania były skromne. Ich zasadniczym celem bvlo pokazanie,

jak wygląda dziedzina ruchu krajoznawczo-turystycznego i stopień poznania kraju
wśród konkretnej grupy nauczycieli pracującej na wsi. Grupa badana liczyła blisko
400 osób. Ta liczba nie upoważnia do wyciągania generalnych wniosków, pozwala
jednak na zasygnalizowanie spraw badzo ważnych, wymagających dalszych, pog!Ę
bionych badań. Kwestiami przez nas poruszonymi warto byłoby się jak najszybciej
zająć. Przecież rozwinięcie i upowszechnienie turystyki wśród nauczycieli leży nie
tylko w interesie ich samych, ale również w interesie dalszego rozwoju zreformowa
nej szkoły socjalistyczne] i pogłębienia w niej procesów dydaktyczno-wychowaw
czych.

PAULINA BRÓDKA
, GDANSK-OLIWA

Z DOŚWIADCZEŃ W PROWADZENIU SEMINARIUM
PEDAGOGICZNEGO W STUDIUM NAUCZYCIELSKIM

W ubiegłym roku na konferencji pedagogów w Sulejówku w związku z omawia
nymi problemami seminarium pedagogicznego zetknęłam się z określeniem „Metoda
przypadków". ·

O prawidłowościach tej metody dowiedziałam się niewiele, ale usłyszane minimum
mnie zaciekawiło. Zorientowałam się, że:
po pierwsze - ,.metodę przypadków" można zastosować w pracy ze słuchaczami,

którzy posiadają określone doświadczenie i wiedzę;
po drugie - należy opracować „przypadek'' i przedstawić go słuchaczom do okre-

ślonego momentu; '
po trzecie - słuchacze projektują przedstawiony „przypadek'' od momentu, w któ

rym został przerwany, do końca po prostu opracowują różne „przypadki".
Z rozpoczęciem czwartego semestru w studium nauczycielskim, z którym zwią

zany jest problem prowadzenia seminarium pedagogicznego, a więc l~onieczność
przestudiowania wskazówek programowych, doboru treści, opracowania rozkładu
materiału, musiałam też zastanowić się nad metodami pracy ze słuchaczami. Anali
zując programową tematykę seminarium pedagogicznego zatrzymałam się nad wska·
zaniarni:
.Pierwszą grupę tematów należy traktować jako wprowadzenie i przygotowanie do

rozpatrywania problematyki seminarium. Wdrożenie słuchaczy do umiejętnego J,o
rzystania z lektury pedagogicznej w ścisłym powiązaniu z praktyczną działalnością
w szkole jest ważnym elementem przygotowania do pracy zawodowej. Uwzględnienie
tematów opartych na samodzielnej lekturze słuchaczy i ich wyraźnym ukierunlw
waniu na praktyczno zastosowanie poznanych problemów teoretycznych stanowi
'V stosunku do dalszej i trudniejszej tematyki zajęć seminarium naturalne przejście
i podstawowe przygotowanie.

/
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w tym dziale tematów należy przede wszystkim uwzględnić projektowanie okre
ślonego działania dydaktycznego lub wychowawczego na podstawie przeczytanej
lektury z uzasadnieniem psychologicznym, pedagogicznym, metodycznym i wspól
czesnym" 1.

Zatrzymałam się dłużej nad nimi, nurtowały mnie bowiem pytania, jak to rozwią
zać, na jakich treściach skoncentrować uwagę słuchaczy, jakimi metodami pracować?'
r właśnie w tej grupie tematycznej założyłam efektywność „metody przypadków".

szukanie źródeł, w których mogłabym zgłębić prawidłowości tej metody, nie dało
rezultatów, po prostu nic nie znalazłam na len temat w dostępnym mi piśmiennic
twie pedagogicznym i w konsekwencji niczego nie przeczytałam.
Na podstawie znanych mi elementów przystąpiłam do teoretycznego rozważania

istoty tej metody i możliwości jej wykorzystania w prowadzeniu seminarium peda
gogicznego. W wyniku przemyśleń opracowałam, że tak określę, projekt. założeń
metodologicznych istotny dla „metody przypadków", a z kolei, opierając się na nim,
opracowałam strukturę dwugodzinnego seminarium pedagogicznego.
W rozważaniach moich jest więcej pytań: jak? dlaczego? aniżeli ustaleń nie bu

dzących wątpliwości, których nie umiem rozwiązać chociażby ze względu na mały
zasób doświadczenia w tym zakresie, no i na nieznajomość źródeł naukowych.
Przystępując do pracy nad strukturą seminarium założyłam, że temat seminarium

prowadzonego „metodą przypadków" nie może być oderwany od sumy doświadczeń
pedagogicznych; jaką dysponują słuchacze w czwartym semestrze.
Ze względu na to, że słuchacze mają najwięcej doświadczeń dydaktycznych, ze

branych poprzez lekcje próbne i dwutygodniową praktykę, wybrałam temat z tej
dyscypliny, a mianowicie z teorii. nauczania. Oprócz doświadczeń słuchacze mają
już elementarne wiadomości z tego zakresu, zdobyte zgodnie z programem studiów,
w pierwszym semestrze. Ze względu na ważność zagadnienia i określoną rolę w kie
rowaniu procesem nauczania trzeba by było je zgłębić, przestudiować oraz widzieć
możliwości korzystania z tych źródeł wiedzy na co dzień w pracy szkolnej albo po
prostu nauczyć się je stosować w praktyce pedagogicznej.
Zaplanowałam więc następujący temat seminarium: ,,Analiza procesu kształto

wania pojęć ze szczególnym uwzględnieniem procesu rozwijania pojęć naukowych
u uczniów szkoły podstawowej".
W określonym czasie poleciłam słuchaczom przestudiować W. Okonia „Proces nau

czania">: Z rozdziału V - Zaznajomienie uczniów z ogólnymi cechami przedmiotów,
podrozdział 2. ,,Kształtowanie pojęć uczniów", przy czym zaznaczyłam, że szcze
gólnie wntkliwle należy przemyśleć zagadnienie rozwijania pojęć naukowych. Nie
łatwą sprawą było też wybranie w miarę przejrzystego „przypadku".W tym celu
nawiązałam kontakt z nauczycielką Szkoły ćwiczeń, opiekunką kl. III, polonistką
z wykszt,;ilceniem wyższym. Wspólnie opracowałyśmy konspekt lekcji gramatyki,
której hasło programowe brzmi „Wyróżnienie przymiotnika towarzyszącego rzecze
wnlkowi" s, Założyłyśmy, że skoro uczniowie mają nauczyć się wyróżniać przymiot
niki, muszą w pierwszym elapie poznać pojęcie przymiotnika, by w kolejnych eta
pach poprzez ćwiczenia mogli zdobyć w kl. III. umiejętność wyróżniania przymiotni
ków towarzyszących rzeczownikowi. (Tym bardziej że w programie nauczania gra
matyki od kl. II do kl. VIII nie ma wyodrębnionego hasła związanego z wprowadze
niem tak ważnej części mowy, jaką jest przymiotnik).
Opracowałyśmy i nagrałyśmy na taśmę magnetofonową lekcję, której zadaniem·

dydaktycznym było ukształtowanie pojęcia przymiotnika, a który to proces trwał

1 Program - pedagogika z historią wychowania i organizacją pracy szkoły SN.
s. 20. ·
' W. Okoń: Proces nauczania, wydanie piąte, s. 119, tamże s. 124, tamże 140.
' Program nauczania ośmioklasowej szkoły podstawowej, s. 88.
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15 minut. Nagrany na taśmie fragment lekcji, w kóryrn zarejestrowany był cały pro
ces kształtowania pojęcia przymiotnika u uczniów kl. III, stanowił „przypadek·' nie
zbędny dla przeprowadzenia seminarium „metodą przypadków".
W tym momencie zrodziły się wątpliwości - jak opracować „przypadek", czy

w miarę wzorowo, bezbłędnie, czy pozostawić nauczycielce swobodę i dopuścić mo
żliwość popełnienia szeregu błędów? Nagrałam więc dwie wersje „przypadku'',
jedną opracowaną ściśle według wskazań naukowych W. Okonia, zawartych w „Pro
cesie nauczania", a drugą opartą tylko o doświadczenie i intuicyjne rozwiązanie
nauczyciela. Postanowiłam w grupach seminaryjnych postępować różnie.
Drugą z kolei wątpliwością było samo rozpoczęcie seminarium. Jak podejść - czy

od uporządkowania doświadczeń oraz niezbędnych wiadomości z tego zakresu po to
tylko, aby studenci nie błądzili i nie próbowali intuicyjnie projektować, czy może
rozpocząć seminarium od razu od odtwarzania „przypadku" do pewnego określonego
momentu? I tu nowa wątpliwość - w jakim momencie przerwać odtwarzanie „przy
padku"? Od jakiego momentu najwłaściwiej będzie wprowadzić słuchaczy w tok
projektowania możliwych rozwiązań - ,,przypadków", które mają być sprawdzia
nem stopnia zgłębienia i przemyślenia strony teoretycznej zagadnienia oraz spraw
dzianem umiejętności wykorzystania tego zakresu wiadomości w praktyce? Czy
projektować dokończenie przerwanego „przypadku" indywidualnie, czy w zespołach?

Z kolei należało przemyśleć instrukcje dla młodzieży, którą w skrócie podaję:
a) odtworzę nagrany ,,przypadek" do określonego momentu:
b) od tego momentu należy zaprojektować dokończenie „przypadku";
c) projektować na podstawie wskazań naukowych, a nie intuicji;
d) przygotować się do przedstawienia „przypadków'' i próby naukowego uzasadnie

nia zaprojektowanych momentów.
Zaplanowałam 40 minut czasu niezbędnego dla przemyślenia i zanotowania „przy

padków". W drugiej godzinie seminaryjnej zaplanowałam: przedstawienie opracowa
nych przez słuchaczy „przypadków" oraz prób naukowego ich uzasadnienia, zapy
tania, analizę przedstawionych przypadków i dyskusję, ćwiczenia w „ukierunkowa
niu teorii na jej praktyczne zastosowanie'·.
W toku pracy seminaryjnej słuchacze podejmowali się samodzielnej analizy wła

snej koncepcji lub koncepcji przedstawionej przez kolegów. Były analizy mówiące
o dojrzałości umysłowej, o posiadaniu określonego zasobu przemyślanego doświad
czenia i wiedzy psychologicznej, dydaktycznej i metodycznej. Kiedy przedstawiono
„przypadki" szczególnie niejasne, zastanawialam się nad możliwościami stawiania
pytań związanych z ich celowością.
Odpowiedzi na pytania, dlaczego słuchacz względnie zespól tak a nie inaczej z3-

projeklowal dany „przypadek", wskazywały: '
na stopień zrozumienia i zglebienia zagadnienia oraz na umiejętność lub nieumie
jętność korzystania ze wskazań naukowych w praktyce.
W części końcowej seminarium powstały wątpliwości nowe, a mianowicie: czy

bez wzglcdu na wartość nagranego „przypadku" odtwarzać go do końca i dokonywać
prób jego naukowej analizy? Czy tylko odtworzyć dla wzoru poprawnie opracowany
,,przypaciek'' oraz wskazać mcżliwości szerokiego korzystania z teorii naukowych?
Czy zakończyć seminarium dyskusją nad przedstawionymi przez słuchaczy „przr
padkarni"? Na zakończenie zaplanowałam rozmowę ze słuchaczami, której celem
było uporządkowanie wiadomości zawartych w samodzielnie przestudiowanej lektu
rze. W tym morncncie leż można postawić pytanie, na ile ten krok jest celowy'/
l\1oże poprzestać na zaniepokojeniu słuchaczy oraz doprowadzeniu ich do zrozumie
nia konieczności pogłębienia omawianego problemu, związanego z codzienną pracą
nauczyciela. Ze względu na nieduże doświadczenie nie rozstrzygnęłam jeszcze wszyst
kich nurtujących mnie wątpliwości.



DOSWIADCZENIA, PROBY I EKSPERY:IIENTY 439

Seminarium „metodą przypadków" przeprowadziłam w kilku różnych wersjach,
porównałam je, po czym podjęłam próbę prostych uogólnień, wynikających z mojego
cloświadczenia. ·
W toku seminarium prowadzonego ,,metodą przypadków" można - moim zda-

niem -wyodrębnić następujące momenty:
1) przygotowanie zespołów do-pracy,
2) podanie instrukcji,
3) odtworzenie z taśmy magnetofonowej poprawnie opracowanego „przypadku" do

określonego momentu,
4) opracowanie „przypadków" przez zespoły od określonego momentu do końca,
5) przedstawienie przez kierowników zespołów opracowanych „przypadków" oraz

próby naukowego uzasadnienia całości względnie wskazanego momentu,
6) próby naukowej analizy przedstawionych „przypadków" oraz dyskusja.
W tym momencie można by zakończyć seminarium lub zaplanować jeszcze takie

momenty jak:
7) odtwarzanie opracowanego „przypadku'' od momentu, w którym został prze

rwany do końca,
8) próby naukowej analizy „przypadku'' w całości, uporządkowanie i pogłębienie

wiedzy, która winna stanowić kanon niezbędny dla każdego nauczyciela.
Na zakończenie moich rozważań jeszcze kilka uwag. Moim zdaniem, seminarium

prowadzone „metodą przypadków" odznacza się zwiększonym stopniem efektyw
ności, wyklucza bowiem bierność myślową, tak często spotykaną przy stosowaniu
opracowań referatowych oraz zarówno dla prowadzącego, jak i dla słuchaczy jest
ciekawsze. Wykładowcy daje szerokie możliwości poznania słuchaczy, stopnia ich
dojrzałości umysłowej oraz umiejętności korzystania z teorii w rozwiązaniach
praktycznych.
Do opisania moich doświadczeń skłoniły mnie wątpliwości, które przedstawiłam

w artykule. Zależy mi na autorytatywnych rozwiązaniach, na wymianie poglądów,
na pokazaniu źródeł naukowych.
Sądzę, że dyskusja nad „metodą przypadków" i możliwościami jej stosowania·

w seminarich pedagogicznych pomoże nam w pracy.
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PROBLEM OCENY PRACY NAUCZYCIELA W INNYCH KRAJACH

Kontrola i ocena pracy nauczyciela są ważnym środkiem podnoszenia poziomu
pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz polepszania wyników nauczania i wycho
wania w szkole.
Zagadnienia oceny pracy nauczycieli, systemu wizytacyjnego i nadzoru pedago

gicznego nad szkolnictwem były niejednokrotnie przedmiotem obrad i żywych dy
skusji zarówno na konferencjach krajowych u nas i za granicą, jak też i na konfe
rerlcjach międzynarodowych.
Zagadnienia te znalazły się m. in. na porządku obrad międzynarodowych kon

ierencji oświatowych BIE-UNESCO w Genewie w 1937 i w 1956 roku 1•

Sposób przeprowadzania kontroli i oceny pracy nauczyciela oraz przepisy wydane
w tym zakresie przez władze szkolne w innych krajach są bardzo różne. W jednych
krajach nauczyciele mają dużą swobodę działania, są mało kontrolowani przez wła
dze szkolne, a ich przydatność zawodowa oceniana jest głównie przez opinię pu
bliczną, najczęściej na podstawie wyników egzaminów do innych szkół. W innych
zaś krajach wystawiane są nauczycielom przez władze szkolne stopnie według bardzo
szerokiej skali ocen.
Spróbujmy pokazać niektóre zagadnienia związane ze sposobem przeprowadzania

kontroli i oceny pracy nauczycieli w innych krajach.

ZWIĄZEK RADZIECKI

W poszczególnych republikach związkowych lub autonomicznych bezpośrednią
władzę szkolną nad szkolnictwem podstawowym i średnim sprawują wydziały (od
działy) oświaty komitetów wykonawczych rad rejonowych oraz wydziały (oddziały)
oświaty komitetówwykonawczych rad obwodowych 0•

W związku z postępującą decentralizacją w zarządzaniu szkolnictwem w Związku
Radzieckim rozszerza się zakres uprawnień i zwiększa sic samodzielność pierwszych
instancji szkolnych, jakimi są rejonowe wydziały oświaty.

Z uwagi na szczególnie odpowiedzialne zadania i obowiązki inspektorów szkolnych
w zarządzeniu w sprawie mianowania i dzalalności inspektorów, zatwierdzonym
przez Radę Komisarzy Ludowych RFSRR w dniu 18 września 1945 r., ustala się, że
na stanowiska inspektorów powołuje się najlepszych nauczycieli i dyrektorów szkól,
którzy mają odpowiednie kwalifikacje zawodowe (wyższe studia) i określony stai:
pracy pedagogicznej.
W administracji szkolnej Związku Radzieckiego, podobnie jak i w Polsce nie ma

oddzielnych inspektorów dla poszczególnych przedmiotów nauczania lub grup przed
miotowych, z wyjątkiem inspektorów kontrolujących wychowanie fizyczne w szlwle,
zajęcia pozalekcyjne i pozaszkolne, szkoły zawodowe dla młodzieży robotniczej i wiej
skiej, szkoły z nierosyjskim język iem nauczania.

1 W konferencji tej brała udział autorka jako członek delegacji polskiej.
2 Rejonowy - w znaczeniu polskim: powiatowy lub miejski. Obwodowy (krajo

wy) - w znaczeniu polskim: wojewódzki, okręgowy.
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W związku z tym inspektorzy rejonowi (miejscy) i obwodowi mogą powoływać
do współpracy przy wizytacjach szkól oraz przy kontroli i ocenie pracy nauczy
cieli wybitnych specjalistów - pracowników instytutów doskonalenia zawodowego
nauczycieli, gabinetów metodycznych, przodujących nauczycieli i kierowników (dy
rektorów) szkól. W ten sposób powstają ekipy wizytacyjne pod przewodnictwem
inspektora, który sporządza wspólnie z nimi plan wizytacji i ustala czynności wizy
tacyjne.
Zespołowa wizytacja przy pomocy specjalistów wybranych przedmiotów naucza

nia lub zagadnień pozwala na przeprowadzenie gruntowniejszej wizytacji szkoły i na
pełniejszą ocenę jej pracy. Pozwala też udzielić nauczycielom właściwego, fachowego
instruktażu 'potrzebnej pomocy. '
Przystępując do badania poziomu i wyników pracy poszczególnych nauczycieli

inspektor przeprowadza wstępne rozmowy z kierownictwem szkoły na temat przy
gotowania ogólnego nauczycieli, ich metod pracy, postępowania, właściwości indy
widualnych oraz zapoznaje się z dokumentacją szkolną, a zwłaszcza z notatkami
kierownika (dyrektora) szkoły dokonanymi w czasie hospitacji zajęć. W ten sposób
inspektor wyrabia sobie ogólne pojęcie o pracy nauczycieli.
Następnie inspektor przeprowadza wizytacje lekcji i zajęć pozalekcyjnych z kie

rownikiem (dyrektorem) szkoły i kierownikiem do spraw nauczania Dzięki wspól
nym wizytacjom inspektor może zorientować się, w jaki sposób ocenia lekcje kie
rownik szkoły i czy ocena ta jest właściwa.

Główną podstawą oceny pracy nauczycieli w Związku Radzieckim są wyniki
nauczania i wychowania w szkole, poziom i zasób wiadomości i umiejętności uczniów,
ich postępy w nauce. Badanie wyników pracy nauczyciela zajmuje wiele miejsca
w pracy wizytacyjnej. Metody prowadzonych badań są różnorodne. Zazwyczaj in
spektor ustala pytania i poleca .nauczvclelowi zadawać je wyznaczonym przez siebie
uczniom albo, też inspektor sam pyta uczniów i sprawdza ich wiadomości, zadaje im
też prace pisemne, które sam poprawia i ocenia.
Inspektor szuka przyczyn opóźnienia w nauce niektórych uczniów, kontroluje, czy

nauczyciel poświęca należytą uwagę uczniom mającym trudności w nauce. In
spektor bada szczegółowo dokumentację pracy nauczyciela i uczniów: dzienniki
klasowe, rozkłady materiału nauczania, klasowe i domowe zeszyły uczniów. W ten
sposób gromadzi inspektor wiele różnorodnych spostrzeżeń, które pozwalają mu
przeprowadzić analizę pracy nauczyciela i wyciągnąć z niej odpowiednie wnioski.
Dużą wagę przywiązuje inspektor do przeprowadzania indywidualnych rozmów

z nauczycielami przed lekcjami i po ich zwizytowaniu. W czasie tych rozmów nau
czyciel ma możność swobodnego wypowiedzenia się na temat swojej pracy, przed
stawienia warunków, metod i wyników tej pracy. Kierownik (dyrektor) szkoły oraz
jego zastępca do spraw nauczania również przekazują swoje spostrzeżenia i opinie
o pracy nauczyciela. Rozmowy te dostarczają inspektorowi wiele interesujących
spostrzeżeń na temat osobowości nauczyciela, jego sposobu myślenia, motywów po
stępowania, jego dążeń. w toku rozmowy inspektor przekazuje nauczycielom swoją
opinię o ich pracy, popierając ją dowodami i rzeczowymi argumentami. Ocenia on
ich przygotowanie się do lekcji, metody pracy, poziom wiadomości uczniów. Na
podstawie tej oceny inspektor udziela nauczycielowi rad i wydaje zalecenia mające
na celu ulepszenie jakości jego pracy.
Na zakończenie wizytacji inspektor przekazuje swoje spostrzeżenia wizytacyjne,

opinię o pracy szkoty oraz konkretne zalecenia całemu gronu nauczycielskiemu na
specjalnym posiedzeniu rady pedagogicznej. Inspektor podkreśla dodatnie i ujemne
strony pracy nauczycieli i całej szkoly•i ustala, co w szkole wymaga zmiany, popra
wy lub uzupełnienia; jakie środki należy zastosować dla podniesienia poziomu pracy
szkoły. Inspektor sporządza sprawozdanie powizytacyjne (protokół powizytacyjny),
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które otrzymuje kierownik (dyrektor) szkoły w celu realizacji wniosków i zalecań
wydanych kierownictwu szkoły i nauczycielom.
W Związku Radzieckim nie ma ściśle ustalonych, sztywnych schematów spra

wozdań powizytacyjnych ani specjalnych formularzy. Sposób pisania sprawozdań
bywa różny w zależności od celu i sposobu przeprowadzenia wizytacji: są to bądź
obszerne sprawozdania zawierające cel wizytacji, rejestr czynności wizytacyjnych,
szczegółowy opis wizytowanych lekcji i zajęć pozalekcyjnych, wnioski i zalecenia,
które szkoła m;, obowiązek wykonywać. Są to też nieraz same wnioski i zalecenia po
wizytacyjne, krótko sformułowane bez opisowych sprawozdań.

W Związku Radzieckim nie stosuje się zróżnicowanej skali oceny pracy nauczy
cieli wyrażonej w stopniach. Inspektorom wszystkich instancji szkolnych przysłu
guje prawo przedstawiania wniosków w sprawie wyróżnień, nagród, odznaczeń, ty
tułów honorowych, np. tytułu „zasłużonego nauczyciela" dla przodujących w pracy
nauczycieli, kierowników (dyrektorów) szkól, pracowników nadzoru pedagogicznego.
inspektor wysuwa też kandydatury nauczycieli na stanowiska kierownicze.·
Inspektorzy uprawnieni są także do występowania z wnioskami w sprawie zwol

nień z pracy nauczycieli, kierowników (dyrektorów) szkól i innych pracowników
szkolnych, nie wywiązujących się należycie ze swoich obowiązków bądź nie nada
jących się do pracy na tych stanowiskach. Wnioski te muszą być szczegółowo umo
tywowane, poparte konkretnymi faktami i spostrzeżeniami wizytacyjnymi.
Wnioski zawierające ocenę pracy nauczycieli są jawne. Nauczyciel ma prawo od

wołać się od negatywnej oceny jego pracy przez inspektora do kierownictwa wy
działu oświaty lub do wyższych instancji szkolnych aż do ministra osobiście. Może
on również zwrócić się do różnych instancji swojego związku zawodowego.
W Związku Radzieckim poszukuje się wciąż najbardziej skutecznych metod i form

wizytacji szkól, dostosowanych do ich potrzeb i wymagań, umożliwiających właściwą
kontrolę i ocenę pracy nauczycieli i całej szkoły.
Szczególną uwagę zwraca się w Związku Radzieckim na atmosferę, w jakiej prze

prowadzana jest wizytacja, i na sprawę stosunku wizytujących do wizytowanych.
Podkreśla się często, że inspektor kontrolujący pracę nauczycieli powinien wykazać
wiele taktu i umiejętnego podejścia do poszczególnych nauczycieli. Kontrola i ocena
pracy nauczycieli powinny mieć charakter mobilizujący i zachęcający do dalszej
pracy. Inspektor ma być nie tylko kontrolerem i sędzią. lecz życzliwym doradcą
i doświadczonym przewodnikiem, ,,nauczycielem nauczycieli", który pomaga szkole
w jej pracy.

FRANCJA

We Francji istnieje 20 okręgów szkolnych, zwanych akademiami (academies)- Na
czele każdej akademii stoi rektor, który reprezentuje w danym okręgu ministra.
Hektor ma do pomocy zastępców, sekretariat i biura akademii, inspektorów (szkol
nictwa podstawowego, technicznego, spraw młodzieżowych, wychowania fizycznego
i sportu, zdrowia i higieny) oraz rady i komisje akademickie o charakterze do
radczym.
Reprezentantem rektora i ministra na szczeblu departamentu jest inspektor aka

demii "· Sprawuje on swoje czynności przy pomocy biura inspektoratu akademickiego
uraz inspektorów szkolnictwa początkowego (I stopnia),'przedszkoli, nauczania tech
nicznego, spraw młodzieżowych i sportu, zdrowia i higieny szkolnej.
Kontroli i oceny pracy nauczycieli szkolnictwa pierwszego stopnia dokonują in-

3 Inspektor akademii w znaczeniu polskim - inspektor szkolny kierujący wy
działem oświaty i kultury na szczeblu powiatu.
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spektorzy szkolnictwa początkowego w przydzielonych im rejonach w obrębie de
partamentów w zakresie: przedszkoli, szkól początkowych elementarnych, szkół
i kursów nauczania .Jcońcowego" (terminal) do 16 roku życia i pozaszkolnego, szkól
i klas specjalnych dla dzieci opóźnionych w rozwoju i nie nadających się do szkól
normalnych, zakładów kształcenia nauczycieli szkól I stopnia.
Kontrolę i ocenę pracy nauczycieli szkól II stopnia - liceów klasycznych lub

nowoczesnych i liceów technicznych (tzw. nauczanie długie 'i-letnie), kolegiów ogól
nokształcących i kolegiów technicznych (tzw. nauczanie krótkie 4- lub 5-letnie) ·• -
przeprowadzają inspektorzy szkolnictwa II stopnia: inspektorzy generalni, których
siedzibą jest Ministerstwo Wychowania Narodowego w Paryżu. Rektorzy mają prawo
wizytować wszystkie szkoły w swoim okręgu.
Ocena pracy nauczycieli należy do głównych zadań i obowiązków inspektorów

francuskich. Ocena ta jest wyrażana w stopniach o bardzo 'zróżnicowanej skali,
a mianowicie od. O do 20: od O do 5 oznacza źle, od 6 do 8 słabo, od 9 do 11 dosta
tecznie, 12 lub 13 dość dobrze, 14 lub 15 dobrze, od 16 do 18 bardzo dobrze, 19 i 20
celująco.
Dekret nr 59-308 z dnia 14 lutego 1959 r. zawiera przepisy dotyczące wystawiania

ocen ·uczbowej i ogólnej, które są brane pod uwagę przy zaszeregowaniu nauczy
ciela do wyższej grupy zawodowej. Obok automatycznego awansu nauczycieli według
ilości lat pracy istnieje we Francji możliwość wcześniejszego awansowania nauczy
cieli w zależności od oceny ich pracy.

W praktyce ocena pracy nauczyciela dokonywana jest raz w roku lub raz na
dwa lala.
Pracę nauczycieli szkól średnich oceniają inspektorzy generalni, specjaliści po

szczególnych przedmiotów nauczania lub grup przedmiotowych.
W wyniku wizytacji inspektor opracowuje sprawozdanie, które składa się z dwóch

części. Pierwsza część zatytułowana „Orena i wnioski" pozostaje poufna. Inspektor
zamieszcza w niej ocenę pracy nauczyciela i motywację tej oceny oraz wnioski od
noszące się do dalszej kariery zawodowej nauczyciela. Druga część zatytułowana
,.Spostrzeżenia i instrukcje" jest podana do wiadomości zainteresowanego nauczy
ciela. Inspektor przedstawia w niej swoje spostrzeżenia, uwagi krytyczne oraz rady
i wytyczne, mające na celu polepszenie metod i wyników pracy nauczyciela. Spra
wozdanie pisemne zawiera spostrzeżenia i uwagi przekazane poprzednio ustnie nau
czycielowi w czasie inspekcji.
Inspektor szkól I stopnia zobowiązany jest do przesiania sprawozdania po wizyta

cji szkoły lub danej klasy w przeciągu 15 dni, na urzędowym formularzu, do in
spektora akademii. Sprawozdanie to obejmuje również dwie części: a) spostrzeżenia
o stanie budynku szkolnego, wyposażeniu szkoły, organizacji pracy, frekwencji ucz
niów, wyników nauczania w poszczególnych klasach wraz z wytycznymi zmierza
jącymi do ulepszenia· pracy szkoły; b) spostrzeżeriia o procy grona nauczycielskiego,
zawierające indywidualną ocenę pracy każdego nauczyciela.
Sprawozdanie poinspekcyjne przesyłane do szkoły zawiera spostrzeżenia, uwagi

i rady, a także słowa zachęty i uznania lub też ostrzeżenia pod adresem poszcze
gólnych nauczycieli. Sprawozdanie podawane jest do wiadomości zwizytowanemu
nauczycielowi, który je podpisuje i zwraca inspektorowi. Przy tej okazji nauczyciel
może napisać na marginesie sprawozdania lub na oddzielnej kartce swoje uwagi,
zastrzeżenia lub wyjaśnienia, które przechowywane są w aktach wraz ze spra
wozdaniem .

.Ieźcli nauczyciel pragnie przenieść się do innej szkoły lub być zaszeregowanym do
wyższej grupy, wówczas może prosić o specjalną wizytację.

·• Organizacja szkolnictwa po reformie szkolnej we Francji na podstawie za
rządzenia z dnia 6 stycznia 1959 r.
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w systemie francuskim ocena pracy nauczycieli odgrywa niezmiernie ważną rolę ,
gdyż decyduje często o całej karierze zawodowej nauczyciela, jest ona podstawą
wszelkiego awansu, wyróżnienia, uzyskania lepszych warunków pracy przez prze
niesienie do innej miejscowości lub szkoły, bądź też jest podstawą do wymierzenia
kary i do usunięcia czasowego lub całkowitego z zawodu nauczycielskiego..
System oceny pracy nauczyciela i jego awansu służbowego uległ pewnej mody

fikacji od roku l!'l59, gdy został dostosowany do przepisów nowego ogólnego statutu
funkcjonariuszy państwowych 5• Zgodnie z tymi przepisami każdemu nauczycielowi
wystawia się co roku .,notę cyfrową" (od O do 20), która wynika z uprzedniego usta
lenia: a) noty pedagog i cz n ej, stanowiącej ocenę metod i wyników nauczania
oraz b) noty adm i n is tra cy j n ej, stanowiącej .ocenc ogólnego zachowania się
i postępowania nauczyciela jako funkcjonariusza państwowego. Przy tej ocenie bierze
się pod uwagę: systematyczność w pracy, punktualność , pilność, autorytet moralny,
oddziaływanie na otoczenie, zamiłowanie do zawodu.

Ogólna średnia nota obliczana jest w następujący sposób: jeżeli nauczyciel otrzy
mał np. 18 jako notę administracyjną (tzw. rektorską) i 13 jako notę pedagogiczną,
to jego nota ogólna wyniesienie 15.

18 X 4 + 13 X 6 = 72 + 78 = 15
10 . 10

Nota administracyjna ma współczynnik (coefficient) 4, a nota pedagogiczna - współ
czynnik 6.

W każdym roku kierownik szkoły sporządza dla nauczycieli „indywidualną kartę
oceny" ((fiche idividuelle de notation) - w zielonym kolorze dla mężczyzn, a w żół
tym dla kobiet, w której zamieszcza on swoje uwagi i wnioski. Powyższa karta jest
doręczana inspektorowi akademii i rektorowi, którzy dołączają tam również i swoje
uwagi i wnioski. Rektor ustala notę administracyjną (od O do 20) i stawia wnioski
w sprawie zakwalifikowania wysuniętych kandydatów do jednej z 4 grup:
I - konieczne przesunięcie do wyższej grnpy; II - przesunięcie pożądane; III -bez
sprzeciwu; IV- sprzeciw. .
Sprawa zaszeregowania do wyższej grupy jest rozstrzygana przez odpowiednią ko

misję (C.A.P. - Commission Administrative Paritaire). W skład tej komisji wchodzą
przedstawiciele administracji szkolnej i nauczyciele z wyboru w równej liczbie.
Komisja na żądanie zainteresowanych kandydatów może przedyskutować te noty,
które budzą jakieś wątpliwości czy zastrzeżenia. Komisja ta ustala listę zaszeregowań
w celu przedłożenia jej do podpisu ministra.
System kontroli i oceny pracy nauczycieli we Francji jest przedmiotem częstych

dyskusji i sporów w pedagogicznej prasie francuskiej. Szczególnie ożywiona dysku-
sja toczyła się w r. 1961 i 1962 na lamach tygodnika „L'Educalion Nationale"' ,
w związku z artykułem profesora kanadyjskiego Wittenberga, który ostro skrytyko-
wał scentralizowany i sztywny system szkolnictwa francuskiego, "wewnątrz którego
nie ma realnych powiązań i w którym wytworzyły się rozliczne bariery.

W artykule redakcyjnym w „L'Education Nationale" nr 13 z 13 kwietnia 1961 r.
pt. ,,Inicjat.ywa · i kontrola, szkoła i biurokracja", podkreśla się, że jedna z takich
barier istnieje we Francji pomiędzy inspektorem a nauczycielem, pomiędzy kontro
lującym a kontrolowanym. Wielu inspektorów ubolewa nad tym stanem rzeczy
i pragnęłoby usunąć: te; barierę , zmienić charakter swoich funkcji. Francuski system

' Zarządzenie z 4 lutego 1959 r. (Dziennik urzędowy Ministerstwa Wychowania
Narodowego, 1159, nr 4).

" Artykuły w „L'Education Nationale" np. nr 13 z 13 kwietnia 19Gl r., nr 35 z 7 gru
dnia 1961 r., nr 2 z 11 stycznia 1962 r., nr 8 z 22 lutego 1962 ·r., nr 12 z 22 marca
1962 r. (.'.Une doctrine de l'inspection" par Joseph Mazure, nr 20 z 31 maja 1962 r.
(Le rnalaise scolaire Iranęais par Marcel Leherpeux).
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kontroli i oceny sprawia, że inspektor jest przede wszystkim kontrolerem i sędzią,
oceniającym drobiazgowo pracę i postępowanie nauczyciela. W tej sytuacji inspektor
nie może być i nie jest doradcą nauczyciela, gdyż w systemie rygorystycznej kontroli
rada przybiera silą faktu charakter polecenia i rozkazu. Nauczyciel wie, że gdy in
spektor przyjdzie powtórnie do szkoły, to będzie sprawdzał, czy jego rady i zalecenia
zostały zrealizowane, i hędzie wymagał wykonania swoich poleceń. Nauczyciel wie,
że ocena wystawiona przez inspektora decyduje o jego awansie, wyróżnieniu lub
degradacji i karze. Wytwarza to dystans pomiędzy kontrolującym a kontrolowanym.
Stosunki pomiędzy wizytującym a wizytowanym - zdaniem autorów różnych

artykułów - to nie tylko sprawa indywidualnego postępowania wizytatorów, ich
osobistych poglądów i przekonań, lecz sprawa całego systemu szkolnego i systemu
nadzoru. Trzeba by z gruntu zmienić cały tak uhierarchizowany i scentralizowany
system szkolnictwa francuskiego, by móc zmienić rolę i zadania inspektorów szkol
nych.

BELGIA

Organizacja nadzoru pedagogicznego pod wieloma względami podobna jest do
francuskiego systemu nadzoru.
Inspektor sporządza sprawozdanie z przeprowadzonej wizytacji na specjalnych,

drukowanych formularzach, które ukierunkowują jego pracę.
W jednym z nich pod nazwą „Rapport - 'Iocaux et rnatćrlel" inspektor wykazuje

stan budynku szkolnego, wygląd otoczenia, wyposażenie szkoły w sprzęt i pomoce
naukowe. Drugi formularz to ogólne sprawozdanie „Rapport generał". W punk
cie A wymienia inspektor nazwiska zwizytowanych nauczycieli, ich przedmiot nau
czania, zwizytowane klasy, stosowane podręczniki oraz przyznane oceny. Następnie
w punkcie B inspektor pisze swoje ogólne wrażenia i spostrzeżenia dotyczące orga
nizacji nauczania, realizacji programów, stosowanych metod nauczania, korelacji
przedmiotów, wyników nauczania, inicjatywy i pracy kolektywnej nauczycieli oraz
spostrzeżenia dotyczące zainteresowania przejawianego przez kierownika szkoły dla
spraw nauczania. Inspektor wylicza i omawia krótko: zwizytowane lekcje i przy
gotowanie się do nich nauczycieli, prace pisemne uczniów i sposób ich poprawiania
przez uczących; prowadzenie i utrzymywanie dzienników lekcyjnych i zeszytów
uczniów; pracę i aktywność uczniów, poziom klas. W dalszym ciągu inspektor refe
ruje sprawy wychowawcze (w punkcie C): ogólną dyscyplinę, frekwencję szkolną,
zajęcia i prace szkolne. W ostatnich punktach formularza (D i E) inspektor omawia
sprawy administracyjne: utrzymanie dokumentów i archiwum szkolnego, stan, wy
posażenie i działalność bibliotek kłusowych i biblioteki nauczycielskiej, a następnie
rozkład zajęć i przydzielone nauczycielom czynności i obowiązki.

Trzeci formularz (rapport) jest indywidualną oceną pracy nauczyciela. Inspektor
podaje wykształcenie nauczyciela, jego zajęcia w szkole, wymienia, w których kla
sach zwizytowane zostały lekcje i jakie były ich tematy. Po czym wypełnia on na
stępujące rubryki:
a) wartość nauczania (valeur de l'enseignernent) - treść, metoda, wyniki; przygo

towanie lekcji; dobór i poprawa ćwiczeń, prac pisemnych;
b) walory nauczyciela (valeur du professeur) - aktywność, inicjatywa, punktual

ność, umiejętność mówienia i przekazywania wiadomości, dyscyplina, postawa (spo
sób zachowania się, prezencja), zamiłowanie i przywiązanie do zawodu nauczyciel
skiego, zmysł społeczny; działalność wychowawcza; ewentualne uwagi dotyczące
stażu pracy i doświadczenia zawodowego.
Formularz zawiera więc pewne kryteria oceny osobowości nauczyciela, jego metod

i wyników pracy.
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Ocena opisowa stanowi uzasadnienie do wystawionej w arkuszu sprawozdawczym
noty cyfrowej. W Belgii stosuje się naslępuj,1cą skalę ocen nauczyciela: wyróżnia
j,\CY się - nota 18, doskonały, celujący - 17, bardzo dobry - 16, prawie bardzo
dobry - 15, dobry 14, dość dobry - 12, zadowalający - 10, niedostateczny - 3,
zły - nota poniżej 8.
Na podstawie powyższej oceny inspektor stawia wniosek w sprawie nominacji,

awansu lub też udzielenia kary.
Ocena pracy nauczyciela jest jawna. Nauczyciel składa swoi podpis na raporcie

sprawozdawczym i przy tej okazji może - podobnie jak to jest we Francji -
napisać tam swoje uwagi, wyjaśnienia lub sprostowania, które uważa za ko
nieczne.
Nauczyciel ma prawo odwołania się w drodze służbowej od oceny jego pracy do

wyższych instancji. Nauczyciel odwołuje się od oceny inspektora kantonalnego do
inspektora głównego. W przypadku różnicy zdań obydwu inspektorów lub jeżeli
nauczyciel nie zgadza się z oceną inspektora głównego, sprawa jest przedstawiana
inspektorowi generalnemu, który z kolei przedkłada swoją opinię i wnioski do
decyzji ministra.

Ocena pracy nauczycieli w Belgii odgrywa doniosłą rolę przy nominacjach, awan
sach, odznaczeniach, przeniesieniach nauczycieli. Należy ona do podstawowych obo
wiązków inspektorów,

W związku z tym, że praca inspektora, oceniającego pracę nauczycieli, jest wy
j.;,tkowo odpowiedzialna, wymaga się w Belgii, podobnie jak i we Francji, złożenia
przez kandydata na inspektora szkolnictwa początkowego specjalnego egzaminu
i uzyskania świadectwa uprawniającego do objęcia stanowiska inspektora. Dopuszcza
się do egzaminu kandydatów, którzy ukończyli 30 lat życia, mają odpowiednie kwa
liiikacje do nauczania w szkolnictwie początkowym i którzy mają za sobą co naj
mniej 10-ktni staż pracy w tym szkolnictwie (ten okres pracy jest skrócony do 6 lat
dla kandydatów posiadających tytuł naukowy magistra lub doktora w zakresie nauk
pedagogicznych).
Egzamin na stanowisko inspektora kantonalnego obejmuje pisemną pracę na wy

brany temat pedagogiczny i egzamin ustny w zakresie psychologii stosowanej w wy
chowaniu, pedagogiki, metodologii, rozwoju fizycznego i psychicznego dziecka do
wieku 15 lat; kandydat musi też wykazać znajomość planów i programów nauczania
i wychowania w szkołach początkowych, obowiązujących przepisów dotyczących
organizacji i pracy szkól.
Na zakończenie odbywa się egzamin praktyczny, który obejmuje:
a) inspekcję przez kandydata jakiejś lekcji i bezpośrednie jej omówienie przed

komisją składającą się z 5 członków powołanych przez ministra oświaty,
b) przeprowadzenie lekcji przez kandydata w jednej z klas szkoły początkowej na

temat wyznaczony przez komisję.
Powyższa komisja ocenia uzdolnienia i przydatność kandydata na stanowisko

inspektora.
Dobór karuiydal ów na stanowiska inspektorów szkól średnich nie jest unormo

wany przepisami. W praktyce wybierani są oni spośród nauczycieli i dyrektorów
szkól o pełnych kwalifikacjach wyróżniających się w pracy zawodowej.

INNE RRA.lE

Podobny system oceny nauczycieli według stopni, jak we Francji i Belgii, istnieje
w niektórych i nvch krajach. Na przykład w Grecji skala ocen nauczyciela wynosi
od O do 25 punktów. Istnieją tam następujące kryteria oceny pracy nauczycieli:
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a) wykształcenie naukowe 15 punktów),
b) uzdolnienie dydaktyczne (5 punktów),
c) umiejętności administracyjne (5 punktów),
d) sumienność w wypełnianiu obowiązków (5 punktów),
e) działalność społeczna pozaszkolna (5 punktów).
Możliwe maksimum do osiągnięcia i najwyższa ocena to właśnie 25 punktów.
Bardzo zróżnicowaną skalę ocen nauczycieli stosują i inne kraje, np. Luksemburg,

Hiszpania, Australia (od 1 aż do 100, stosując różne odcienie poszczególnych ocen).
Inspektorzy australijscy piszą sprawozdania, o pracy nauczyciela na urzędowych

formularzach, zwracając uwagę na główne elementy pracy nauczyciela: na organi
zację pracy, dyscyplinę, skuteczność nauczania, pilność i sumienność w pracy.
W Austrii oficjalne przepisy nie określają szczegółowych kryteriów oceny pracy

nauczycieli. Pracę tę ocenia się pięcioma stopniami: celujący, bardzo dobry, dobry,
przeciętny, niedostateczny. Ocenę pracy nauczyciela ustala komisja kwalifikacyjna
na podstawie sprawozdania inspektora. Ocena ta jest jawna. Nauczyciel może odwa
lać się od oceny {poniżej stopnia dobrego) do komisji kwalifikacyjnej wyższego
stopnia.
W Izraelu przepisy urzędowe nie precyzują kryteriów oceny pracy nauczycieli.

W r. szk. 1953/54 wprowadzono tylko formularze urzędowe, które wypełnia inspektor
po wizytacji. Formularze te zawierają następujące rubryki: a) klasa - sprzęt,
rozmiary izby lekcyjnej, oświetlenie, przewietrzanie, wyposażenie, wygląd; b) ucz
niowie - ubiór i wygląd, dyscyplina, porządek, uwaga, zainteresowania, wiado
mości; c) lekcja - stosowanie programu, plan lekcji, pomoce audiowizualne, aktyw
ność uczniów, wyniki lekcji; d) nauczyciel - znajomość swego przedmiotu, elokwen
cja, postępowanie w klasie, przygotowanie lekcji, wykorzystanie zeszytów.
Inspektor wizytuje szczególnie pracę nauczycieli w czasie ich pierwszych dwóch

lat pracy, zanim zostaną mianowani na stale. Ocena pracy nauczyciela jest podstawą
do 'jego mianowania lub też przedłużenia okresu próbnego o jeden rok lub więcej.
W przypadku stwierdzenia nieprzydatności nauczyciela do zawodu inspektor stawia
wniosek o zwolnienie danego nauczyciela z pracy. Procedura zwolnienia wymaga do
datkowego zwizytowania pracy nauczyciela przez dwóch inspektorów: inspektora,
który stale wizytuje daną szkolę, oraz przez drugiego inspektora, specjalnie powo
łanego w tym celu.
W Nowej Zelandii przepisy urzędowe podają następujące kryteria oceny pracy

nauczycieli szkolnictwa początkowego: I) zdolności zawodowe nauczycieli, 2) sto
sunki pomiędzy nauczycielami a uczniami, 3) przygotowanie lekcji, plan pracy, spra
wozdania z wykonanej pracy, 4) ogólna atmosfera szkoły lub danej klasy, 5) realizacja
programów, 6) metody nauczania.
W szkolnictwie średnim główną podstawą oceny pracy nauczyciela jest sku

teczność jego nauczania i wyniki jego pracy.
W wielu krajach nauczyciel ma formalne prawo odwołania się od oceny inspektora,

chociaż w praktyce prawo to nie zawsze jest respektowane. Są jednak kraje, w któ
rych nauczyciel nie ma żadnej możliwości odwołania się od ustalonej oceny jego
pracy, np. w Islandii, Luksemburgu, Syjamie, Unii Birmańskiej.
W niektórych krajach zaznacza się tendencja do zmiany roli i zadań inspektora.

Zmierza się do lego, by ograniczyć kontrolę i ocenę pracy nauczyciela na rzecz jego
doskonalenia zawodowego, udzielania mu rad i pomocy. Np. w Stanach Zjednoczo
nych zamierza się rozwijać różne formy doskonalenia pracy ogółu nauczycieli. In.
spektor byłby wówczas głównie instruktorem i doradcą nauczycieli.
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UWAGI OGÓLNE

Wymienione powyżej przykłady świadczą o tym, że kontrola i ocena pracy nauczy
cieli nie są dokonywane jednakowo w każdym kraju. Różnice występują zarówno
w sposobie przeprowadzania kontroli, jak też w zakresie kryteriów oraz dokumen
tacji oceny pracy nauczycieli.
z odpowiedzi ministerstw oświaty 66 krajów na ankietę przeprowadzoną w 1956

roku przez Międzynarodowe Biuro Wychowania w Genewie w sprawie nadzoru pe
dagogicznego nad szkolnictwem 7 wynika, że w szkolnictwie początkowym I stopnia
inspektor czy podinspektor kontroluje na ogól zajęcia lekcyjne i pozalekcyjne w za
kresie wszystkich tzw. ,,głównych" przedmiotów nauczania (języka ojczystego, ma
tematyki, historii, geografii, przyrody). Natomiast nauczyciele uczący tzw. ,,specjal
nych" przedmiotów nauczania (wychowanie fizyczne, rysunek, sztuki plastyczne,
prace ręczne, gospodarstwo domowe, muzyka, śpiew) są kontrolowani głównie przez
inspektorów wyspecjalizowanych w tym zakresie.
W szkolnictwie średnim pracę nauczycieli kontrolują i oceniają w poszczegól

nych krajach przeważnie inspektorzy (wizytatorzy) specjaliści w zakresie poszcze
gólnych przedmiotów lub grup przedmiotowych. Nieraz inspektor „ogólny" prze
prowadza wizytacje wspólnie ze specjalistami poszczególnych dyscyplin, którzy oce
niają pracę nauczycieli zgodnie ze swoją specjalnością, np. ekipy wizytacyjne
w Związku Radzieckim, w Anglii. Pozwala to na dokładniejszą i gruntowniejszą oce
nę pracy nauczycieli i udzielenie im odpowiedniego, rzeczowego instruktażu.
W niektórych jednak krajach w szkolnictwie średnim, podobnie jak i w podsta

wowym, jedynie przedmioty „specjalne" (wychowanie fizyczne, muzyka, prace ręcz
ne) są kontrolowane przez inspektorów specjalistów tych przedmiotów.
W wielu krajach, podobnie jak i u nas, istnieją oddzielni inspektorzy (wizytatorzy)

dla różnych rodzajów i typów szkól ogólnokształcących, zawodowych, specjalnych,
szkół dla pracujących.
Kontrola i ocena pracy nauczycieli należą w większości krajów do podstawowych

uprawnień i obowiązków inspektorów (wizytatorów). We wszystkich tych krajach
istnieją zarządzenia, okólniki i instrukcje w sprawie pracy nadzoru pedagogicznego.
Obowiązujące przepisy oraz urzędowe formularze sprawozdawcze, istniejące w nie·
których krajach, zawierają jednak przeważnie ogólne kryteria oceny pracy nauczy
cieli.
Przy ocenie pracy nauczycieli bierze się stosunkowo najczęściej pod uwagę na·

stępujące elementy: uzdolnienia nauczyciela do nauczania, sposób przygotowania
lekcji, jakość i stopień realizacji programów, metody pracy, wiadomości i umiejęt
ności uczniów, doskonalenie zawodowe nauczyciela.

Ocena pracy nauczycieli ma we wszystkich krajach wpływ na karierę zawodową
nauczycieli - ich wyróżnienia, awanse lub odwrotnie - degradacje i zwolnienie ze
służby.

Doceniając dużą rolę oceny pracy nauczycieli w ich życiu i w pracy szkoły
w uchwalonej na konferencji genewskiej BIE-UNESCO w 1956 r. rekomendacji nr ,12.
skierowane] do ministerstw oświaty, w sprawie nadzoru pedagogicznego nad szkol
uictwem " postuluje się, by ocena pracy nauczycieli była obiektywna i jawna, by
inspektor kierował się przy tej ocenie pragnieniem wskazania drogi nauczycielowi

' L'Inspection de l'Enseignernent" ćtude cornparće, XIX Confćrence Internationale
de l'lnslruclion Publiquo, Genóve 1956. UNESCO - Bureau International d'Educa
'lion. Publication Nr 173.
' Recommandation Nr 42 aux Ministers de l'Instruction Publique concernat l'in

spect ion de l'enseignement (annće 1956).
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i dodania mu bodźca i zachęty do dalszej pracy. Nauczyciel powinien rmec zagwa
rantowane prawo do odwalania się od wystawionej mu przez inspektora oceny.
W powyższej rekomendacji podkreśla się, że wizytacja powinna przyczynić się

do doskonalenia zawodowego nauczycieli, do wytworzenia dokoła osoby nauczyciela
w szkole i środowisku atmosfery zrozumienia, sympatii i szacunku.
Rekomendacja przestrzega przed niebezpieczeństwem wizytacji odbywanych zbyt

pośpiesznie i w konsekwencji powierzchownych i przypomina, że powinny być
stworzone takie warunki pracy, by inspektor mógł udzielić rad i potrzebnej po
mocy nauczycielowi i by mógł zdobyć jego zaufanie.
Biorąc pod uwagę odpowiedzialną pracę inspektorów, w rekomendacji kładzie się

nacisk na ich właściwe przygotowanie oraz na stałe doskonalenie zawodowe.
Wśród cech charakteru, jakie powinien· mieć inspektor, w rekomendacji wysuwa

się szczególnie: bezstronność, niezależność charakteru, życzliwość, dobroć, przedsię
biorczość, entuzjazm.
W świetle dyskusji przeprowadzonej na konferencji genewskiej i uchwalonej re

komendacji kontrola i ocena pracy nauczycieli mają pomagać w pracy szkoły, roz
wijać inicjatywę nauczycieli, przyczyniać się do podnoszenia poziomu i wyników
nauczania oraz do upowszechniania dobrych doświadczeń z pracy nauczycieli i ich
osiągnięć.
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ALEKSANDER LEWIN: METODYKA WYCHOWANIA W ZARYSIE,
Warszawa 1966, PZWS, s. 252, cena 26:- zł

Już pierwsze zdanie wyrażone przez autora omawianej książki pobudza do opty
mistycznych refleksji dotyczących działalności wychowawczej szkoły. .,Nie jesteśmy
skazani na bezradność. wychowawczą". Wyrażona teza stanowi myśl przewodnia
całego dzieła. Autor pragnie przekazać czytelnikowi określony zasób uporządkowa
nej wiedzy i wynikających z tej wiedzy uogólnień pedagogicznych, a także utwierdzić
w przekonaniu, że wychowawca korzystający świadomie z dorobku pedagogicznego
i wypracowanych doświadczeń może liczyć na pomyślne rezultaty swej pracy. Chodzi
tylko o konstruktywne, twórcze i optymistyczne podejście do realizowanej proble
matyki wychowawczej.

Czytelnika sięgającego po wymienioną pozycję warto już na wstępie poinformować,
że tytuł „Metodyka wychowania" odnosi się do szeregu konkretnych problemów
składających się na całość dzieła. Na czołową pozycję wysunięta została metodyka
wychowania moralno-społecznego albo jak to określa autor - metodyka wychowania
uspołeczniającego. Warto także podkreślić, że w metodyce potraktowane zostały nic
tylko sprawy wychowania, ale także nauczania. Oczywiście problemy wychowawcze
potraktowano wyraźniej. Wskazany został jednak związek i wzajemna zależność
wyników nauczania od rozumienia i umiejętności przezwyciężania skomplikowanych
problemów wychowawczych występujących ze szczególną wyrazistością w szkole
podstawowej. Według koncepcji autora, książka ma służyć głównie szkole podsta
wowej w rozwiązywaniu codziennych problemów i trudności wychowawczych.

Godny podkreślenia jest wysiłek autora zmierzający do ukazania przykładowych
rozwiązań podbudowanych uzasadnieniami o charakterze teoretycznym. Nauczyciel
-wychowawca korzystający z przedstawionych materiałów winien pamiętać, że szkoła
rozwiązując w codziennej działalności różne zagadnienia wychowawcze musi kierować
się ogólniejszymi racjami pedagogicznymi.
Realizując konsekwentnie takie założenie, szkoły pracujące nawet w odmiennych

warunkach środowiskowych mogą uzyskiwać pozytywne wyniki i wzajemnie ko
rzystać z wypracowanych doświadczeń. Pozytywnym przykładem wzajemnej wymia
ny doświadczeń szkól pracujących w różnych warunkach Środowiskowych, organi
zacyjnych i materialnych mogą być kontakty Szkoły Podstawowej nr 187 w War
szawie z szeregiem szkól podstawowych z terenu województwa warszawskiego,
a także innych województw. Ponad 3 Iata pracy doświadczalnej prowadzonej w wy
mienionej już szkole 187 przez zespól nauczycieli pod naukowym kierownictwem
dra Aleksandra Lewina dostarczyło nie tylko szeregu cennych doświadczeń, ale także
stanowiło podstawę do formułowania teoretycznych uogólnień.

Autor w bezpośredniej działalności na terenie szkoły i organizowanych w latach
1959-1964 kursach dla nauczycieli udowodnił, że dobrze przygotowany do pracy
wychowawczej nauczyciel, kierujący się znajomością teorii pedagogicznej i kształtu
jący w codziennej pracy szkolnej nowe warunki praktyki - nie musi się czuć bez
radny. Jeszcze w czasie prowadzonego eksperymentu wizytowałem - w okresie
miesiąca - szkolę nr 187 pod kątem przydatności podejmowanego eksperymentu
i możliwości jego upowszechnienia w innych szkołach podstawowych. Trzeba spra
wiedliwie przyznać, że wybrana szkoła pracowała w szczególnie trudnych warun
kach środowiskowych i materialnych. Pozytywne wyniki wychowawcze osiągano
g łówn ie dzięki ambitnej postawie i pracowitości kierownictwa szkoły i zespołu nau-

1 .
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czycielskiego. Szczególną trudność sprawiało nauczycielom prowadzenie obszernej
dokumentacji dotyczącej pracy z zespołem uczniów, rodzicami i współdziałającymi
wychowawcami. W pierwszym etapie badań chodziło o dokładne i jednoznaczne
zarejestrowanie podejmowanych zadań i zabiegów wychowawczych, by na podstawie
uzyskiwanych wyników podejmować dalsze prace i ustalać wnioski oraz dokonywać
weryfikacji i oceny wypracowanych doświadczeń.
Dysponując znacznym dorobkiem ogólnym i szczegółowo zebranymi i opracowany

mi doświadczeniami - autor przyjął koncepcję układu książki w dwu zasadniczych
płaszczyznach: pierwsza obejmuje część ogólną o podbudowie teoretycznej, druga
zaś obejmuje część szczegółową ukazującą w sposób konkretny środowisko szkolne
i doświadczenia wypracowane na tle tego środowiska.

Zajmiemy się rozważaniem poszczególnych części omawianej pozycji. W części
pierwszej, w rozdziale pierwszym: ,,rvretodyka wychowania jako część teorii peda
gogicznej" - spotykamy się ze stwierdzeniem, że metodyka wychowania pozostawała
i nadal pozostaje dziedziną zaniedbaną zarówno w sensie praktycznym, jak i teore
tycznym. Rozwój dydaktyki związany jest z pionierskim dorobkiem I. A. Komeń
skiego, natomiast w dziedzinie metodyki wychowania wyraźny postęp zapoczątko
wuje twórczość i działalność pedagogiczna A. Makarenki. Odnosi się to szczególnie
do łączenia koncepcji wychowawczej z nowymi warunkami ustroju społecznego. Ta
właśnie idea wychowania młodego pokolenia do nowych warunków ustroju socja
listycznego stała się motorem działania dla licznych praktyków i teoretyków wy
chowania.
Nas interesuje głównie koncepcja wychowania młodzieży w warunkach socjali

stycznej szkoły. Jadnak poznanie wcześniejszego dorobku powstałego nawet w in
nych warunkach wzbogaca nasze dzisiejsze doświadczenia.
Słusznie więc autor wskazuje na potrzebę dokonania analizy dotychczasowego

dorobku naszej rodzimej twórczości pedagogicznej. Dokonana przed trzydziestu laty
przez L. Jeleńską - w książce „Sztuka wychowania" - próba rozpatrzenia ogólnych
zagadnień, leżących u podstaw sztuki wychowania, stanowi pewien przyczynek do
dalszych badań. Wiele postulatów wychowawczych wysuwanych przez J. Korczaka
mimo odrębności warunków i upływu czasu zachowało swą żywotność - szczególnie
godne uwagi jest pełne pedagogicznej troski zainteresowanie losem dziecka.
Autor zwraca uwagę na włączanie się do problematyki wychowawczej takich

dziedzin nauki, jak psychologia społeczna. Ostatnie dziesięciolecie pozwoliło także
oświetlić zagadnienia wychowawcze z pozycji psychologii rozwojowej i wycho
wawczej. Ukazało się także szereg publikacji ujmujących w sposób bardziej synte
tyczny pracę wychowawczą, takie dążenie zaprezentowane zostało również w oma
wianej książce.
Metodyka wychowania zdobywa dopiero pozycję w zakresie ogólnej teorii wycho

wania. Jednak metodyka w odróżnieniu od teorii wychowania ujmuje oddziaływanie
wychowawcze całościowo bez wyodrębniania celów, zasad, form. Ma ona dostarczać
wychowawcy naukowych przesłanek do organizowania procesu wychowania oraz sta
nowi podbudowę teoretyczną praktycznych poczynań w konkretnym środowisku.
Znajomość metodyki ma służyć wypracowywaniu systemu wychowawczego, właści
wego dla danego środowiska szkolnego. Np. ogólna znajomość problematyk] samo
rządu szkolnego pozwala wychowawcy stosować właściwe formy organizacyjne
i dobór zadań dla uczniów szkoły podstawowej i szkoły średniej, a nawet uwzględniać
specyfikę środowiska. Oczywiście dla uzyskania sukcesu potrzebna jest nie tylko
znajomość teorii pedagogicznej, ale także umiejętność organizowania. Dlatego często
spotykamy się z terminem - sztuka wychowania - akcentującym mistrzostwo pe
dagogiczne jako subiektywną umiejętność działania wychowawczego. Jednakże ma
sowe zapotrzebowanie codziennej praktyki nie może być zaspokojone poprzez indy-
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. widualne zdolności wybitnych pedagogów. Chodzi o znalezienie takiego wzorca, na
podstawie którego nawet średnio zdolny nauczyciel, ale reprezentujący cechy po
trzeone wychowawcy - umiejętność nawiązywania kontaktów, poczucie odpowie
działalności, bezinteresowność, odwagę cywilną, chęć służenia innym - może osiągać
sukcesy wychowawcze. I tu chyba należy podkreślić duże zasługi A. Lewina, że roz
począł pracę eksperymentalną w trudnych warunkach typowej szkoły podstawowej,
z zespołem nauczycieli bez szczególnego przygotowania, bez specjalnych ulg i przy
wilejów, a jedynie gotowych podjąć dodatkowy wysiłek w celu uzyskania korzy
stniejszych wyników wychowawczych.
Całościowe ujmowanie pracy wychowawczej pozwala oderwać się od typowych

trudności występujących w środowisku szkoły podstawowej - dzieci trudne, kary,
nagrody, dyscyplina - i spojrzeć na pracę wychowawczą z pewnej perspektywy, na
He iunkcji społecznej szkoły.

Omówieniu tego zagadnienia poświęcony jest II rozdział książki. Autor wskazuje,
że ogólna wiedza obywatela o instytucji szkolnej sprowadza się do tego, iż wie
o przekazywaniu uczniom określonych wiadomości, mniej jest natomiast zorientowa
ny w zakresie podejmowanej pracy wychowawczej. Z tego względu pod adresem
szkoły kierowane są krytyczne uwagi, a często propozycje dotyczące poprawy pracy
wychowawczej. Jednakże ten, wydawałoby się, pozytywny objaw zainteresowania
nie zawsze pomaga szkole, gdyż proponowane koncepcje wychowawcze nie odpo
wiadają z reguły społecznej funkcji szkoły socjalistycznej. Ideał „porządnego" czło
wieka, ,,lojalnego" obywatela, wzory moralne, oparte na założeniach fideistycznych,
nie ułatwiają, ale komplikują proces wychowania podejmowany przez szkolę. Dlatego
w obecnych warunkach niezbędne jest podejmowanie pracy nie tylko z uczniami,
ale także z rodzicami, chodzi o pozyskanie rodziny, o przyjęcie przez nią wspólnie
ze szkolą jednolitej koncepcji wychowawczej, odpowiadającej programowi wycho
wania socjalistycznego. Zrozumiale jest, że szkoła spełniać powinna rolę wiodącą,
ale udział rodziny jest niezbędny, gdyż oparty jest na wzajemnym stosunku uczu
ciowym. Podmiotem wspólnej troski i podejmowanych zabiegów wychowawczych
jest dziecko-uczeń. Obie instytucje są zainteresowane rozwojem osobowości dziecka,
ukształtowaniem jego społecznej postawy, niezbędnych umiejętności, a przede wszyst
kim dojrzałości intelektualnej. Jednak na szkole spoczywa główna odpowiedzialność
za prawidłowe wcielenie w życie programu dydaktyczno-wychowawczego.
Zaieżnie więc od tego, w jakim środowisku pracuje szkoła, dobierane będą zadania,

środki i metody wychowawczego oddziaływania. W jednym środowisku będzie to
płaszczyzna współpracy, ale w innym może to być płaszczyzna walki ideologicznej,
moralno-obyczajowej. Nie można pomijać także sojuszników, jakimi są organizacje
młodzieżowe, różne instytucje wychowawcze.
Rozważania dotyczące stosowania najbardziej celowych i skutecznych metod wy

chowawczych zawarte są w rozdziale czwartym. Autor dokonuje krytycznej ocenY
stosowanych metod - stare metody w nowej szkole - szczególnie potępia jedno
stronne działanie poprzez sankcje i ustalone rygory. Krytycznie ocenia także inną,
bardzo jednostronną metodę - przerost uczuciowości, swoistej kokieterii wycho
wawcy. i\1etoda ta nie może być w pełni skuteczna, gdyż nie trafia· do wszystldch
dzieci. Oddziaływanie sercem to za mało. Oświetlone krytycznie metody wychowaw
cze autor sprowadza do tzw. ,,trzech i", to znaczy, że w metodach tych dominują:
improwizacja, intuicja, indywidualizm.

'.;zczególnyrn akcentem kończy się część ogólna k~iążki. Ostatni, V rozdział - ogól
ne założenia metodyki wychowania - w którym autor stwierdza: ,,Niewielki będzie
pożytek z metodyki zawierające] liczne przykłady i wzorce postępowania, jeśli ni:
damy nauczycielowi-wychowawcy myśli przewodniej, która pozwoli mu poruszac
sic: swobodnie w labiryncie spraw wychowawczych". W pracy wychowawczej można
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b · · t d · watki: 1"ndyw1·dualizo\Vanie, uspołecznianie, przeksztal-wyodrę 111c rzy zasa rncze ., ,
canie środowiska.
Najwcześniejsze w pracy wychowawczej było indywidualizowanie, zajęcie się

jednostką. Jednakże prawidłowy rozwój jednostki może się dokonyw~ć- ~a tle kon
frontacji z grupą, z kolektywem. W osl:atnich lalach pedagodzy zwrócili uwagę na
jeszcze jeden istotny element w wychowaniu - na zależność rezultatów wycho
wania od warunków środowiska. Stąd wynikają tendencje do poznania, a następnie
przekształcenia środowiska· zgodnie z potrzebami społeczno-ustrojowymi i natural
nymi dążeniami dziecka. Skoro np. na podwórkach przebywają w danym środowisku
grupy dzieci, trzeba wyjść im naprzeciw nie tylko dla spełnienia spolecz1:ego obo
wiązku, ale także dla dostarczenia dzieciom pozytywnych i zgodnych z interesem
społecznym przeżyć. Przeżyciem może być nie tylko łamanie, ale także sadzenie
drzew i krzewóww najbliższym otoczeniu. Chodzi tylko o to, co stanie się czynnikiem
dominującym, jaki program zostanie przedstawiony i akceptowany. Dlatego właśnie
A. Lewin kładzie tak duży nacisk na uspołecznienie młodzieży, na masowe oddziały
wanie bezpośrednie i pośrednie, na tworzenie pozytywnych perspektyw i tradycji
wiążących poszczególne jednostki i zespół, na .Jconieczuość utrzymania ciągłości
myśli i czynu".
Po przedstawieniu ogólnej koncepcji metodyki wychowania autor prezentuje -

w dziesięciu rozdziałach części szczegółowej - konkretny dorobek i doświadczenia
szkoły. W rozdziale pierwszym przedstawione zostały zagadnienia związane z kiero
waniem, planowaniem i zabezpieczeniem bazy materialnej do podejmowania pracy
wychowawczej. Następnie przedstawiona jest charakterystyka problemowych rad
pedagogicznych i praca wychowawcy klasy, W pracy rady pedagogicznej na plan
pierwszy wydobyto ważne problemy prawidłowego funkcjonowania szkoły, a w pracy
wychowawcy klasy prowadzenie niezbędnej dokumentacji, przygotowanie wywia
dówek z rodzicami, indywidualną pracę z rodzicami, pozyskiwanie dorosłych do pra
cy z dziećmi. Niezwykle ważną sprawą jest kompletowanie i poznanie zespołu ucz
niowskiego. Zagadnienie to zawarte zostało w drugim rozdziale części szczegóiowej.
W poważnym stopniu na powodzenie pracy wychowawczej może wpływać znajo

mość zespołu uczniów nie tylko w aspekcie płci i uzdolnień umysłowych i fizycznych,
ale tak~ w aspekcie struktury społecznej, przynależności środowiskowej, poziomu
wyrobienia społecznego uczniów. Trudność poznania poszczególnych zespołów ucz
niów występuje szczególnie w szkołach wielooddziałowych, pracujących na dwie
i trzy zmiany. Jednak i w takich warunkach, jeśli wychowawca świadomie i syste
matycznie gromadzi spostrzeżenia, może uzyskać wartościowy materia! o dzieciach
i zespole, a także o środowisku pozaszkolnym, w którym przebywają. Trzeba [ednak
rozgraniczyć poznanie uczniów i ich środowiska dla praktyki wychowawcze] od
poznania naukowego, które wymaga szczególnych badań i kwalifikacji. Poznanie
uczniów w codziennej pracy, jak to się mówi .,na gorąco". ma przyczynić się głównie
do usprawnienia oddziaływania wychowawczego. Jest to zazwyczaj działanie kon
kretne, operatywne, nie absorbujące nadmiernie czasu i sil nauczyciela-wychowawcy.
Poznając zespól nie zapominamy o poszczególnych uczniach.
A. Lewin proponuje przy opracowywaniu charakterystyki ucznia kierować się

pewnymi kryteriami i gromadzić spostrzeżenia poprzez:
1. całościowe ujmowanie wiedzy o uczniu, jego postawie i zachowaniu,
2. analityczne ukazanie przyczyn trudności wychowawczych,
"· ukazanie ucznia na tle zespołu,
4. ukazanie dynamiki rozwoju i przemian w różnych okresach życia dziecka.
Zebrane spostrzeżenia mogą ułatwić - w rozmowie z rodzicami lub na posiedzeniu

rady pedagogicznej - dokonanie konkretnej charakterystyki ucznia bez wystawiania
ogólnikowych etykietek typu: leniwy, tGPY, krnąbrny, niepoprawny, złośliwy.



454 RECENZ.TE Z KStĄ?,EK

Systematyczne gromadzenie materiałów o naszych wychowankach, uzgadnianie
poglądów i głównych zadań na posiedzeniach rady pedagogicznej stanowić będzie
podstawę do stopniowego przekształcania szkoły w środowisko wychowawcze. Za
gadnienie to potraktowane zostało w trzecim rozdziale książki. Poprzez środowisko
wychowawcze autor rozumie: warunki obiektywne - budynek, pomieszczenia i ich
urządzenie, otaczający teren - oraz warunki subiektywne - stosunki łączące dzieci
wzajemnie ze sobą. śn,dowisko otaczające ucznia ma więc poważny wpływ na jego
zachowanie, zainteresowanie i dążenie. Z tego względu środowiskiem wychowawczym
będą „elementy kultury duchowej, sprzężonej z pracą, poznaniem i opanowaniem
przyrody, techniki, wiedzy, sztuki". środowisko szkolne winno przygotować do pra
widłowej „orientacji życiowej" w sensie społecznym. Poważną rolę w tym przygo
towaniu odgrywa samopoczucie ucznia zagwarantowane poprzez zapewnienie bez
pieczeństwa i opieki, należytych warunków sanitarno-higienicznych, estetycznych,
związanie z nowoczesnością w postaci pomocy naukowych, środków audiowizualnych.
Jednym z ważnych elementów jest wiązanie ucznia z miejscem jego nauki, a więc
klasą, pracownią, świetlicą, biblioteką. Nie mogą to być obojętne dla ucznia po
mieszczenia, lecz wspólnie z gospodarską troską przygotowane i wyposa:i:one miejsca
pracy indywidualnej f zbiorowej, scalające uczniów w zespoły dążące do wspólnie
wyznaczonego i ważnego celu.
Celem zasadniczym jest osiąganie pozytywnych wyników w nauce. I tu właśnie

dochodzimy do problemu łączenia pracy wychowawczej z dydaktyczną. do stwierdze
nia, że od właściwie organizowanej pracy wychowawczej zależą osiągane wyniki
dydaktyczne.
Problem ten potraktowany został przez autora w rozdziale czwartym. Nawet naj

bardziej, wydawałoby się, typowe czynności dydaktyczne można. rozwiązywać na
płaszczyźnie wychowawczej. Wcześniejsze poznanie ucznia. pozwala stworzyć wa
runki pełnej aktywności na lekcjach poprzez właściwy dla danego ucznia dobór .za
dań, pytań przy odpowiedziach ustnych, wykorzystanie oceny do wzajemnej rywali
zacji zespołu, mobilizacji do działania. Ocena może występować w takim układzie
jako narzędzie wychowania.

Osobny rozdział, piąty, traktuje zagadnienie wychowania przez pracę. Autor
wskazuje, że w procesie nauczania i wychowania uczeń może opanować: znajomość
przyborów szkolnych, utrzymać te przybory w stałej· przydatności, samodzielnie do
konywać napraw, racjonalnie wykorzystywać podręczniki i zeszyty, opanować ele
menty organizacji pracy i planowania czasu, umieć konsultować z osobami kompe
tentnymi swoje zamierzenia, stosować praktycznie opanowaną wiedzę, umiejętności
i nawyki. Rezultatem oddziaływania wychowawczego winna być zdolność do samo
obsługi oraz do podejmowania różnych prac społecznych na terenie szkoły, domu
i innych środowisk, umiejętność radzenia sobie w różnych sytuacjach życiowych.
Umiejętność organizowania pracy pozwala także ukształtować inne umiejętności, np.
organizowanie wolnego czasu. Zagadnienie to potraktowane zostało w rozdziale
szóstym. Pojęcie wolnego czasu autor odnosi do przerw międzylekcyjnych, zajęć
pozalekcyjnych, czasu spędzanego poza szkolą, w grupie rówieśników, w organizacji
młodzieżowej.

Osobny problem - omówiony w rozdziale siódmym - to współdziałanie dzieci
w pracy wychowawczej. Na pierwszy plan wydobyty został problem samorządności
uczniów, treść i zakres współdziałania oraz struktura samorządu. Omówione zostały
El.iiiy budowy samorządu oraz .stosunek samorządu do innych organizacji, międz)'
Inuyrni harcerstwa. W konkluzji znajdujemy stwierdzenie, że prawidłowy' rozw~.i
i. współdziałanie organizacji poszerzają możliwości pracy wychowawczej, stanowi?,
istotną drogę aktywizacji dzieci w procesie wychowania.
Konsekwencją zorganizowanego działania winno być rozwijanie koleżeóstwa i przy·
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jaźni. Zagadnienie to omówione zostało w rozdziale ósmym. Związki uczuciowe, jakim
podlegają zespoły, nie uwalniają od konfliktów i nie eliminują trudności współżycia.
Instytucją rozstrzygającą ewentualne spory może być sąd koleżeński oparty na ogól
nej zasadzie wzajemnej życzliwości i więzach koleżeństwa.
Cały rozdział dziewiąty dotyczy zagadnień związanych z przezwyciężaniem trudno

ści wychowawczych. Autor rozprawia się z terminem „trudne dzieci", zastępując go
wyrażeniem „dziecko, któremu trudno". Podaje szereg przykładów - szczególnie
dotyczących różnych niepowodzeń - wskazujących, że istotnie są to dzieci, którym
jest trudno. Otóż jeśli w danym zespole zbierze się zbyt dużo uczniów, ,,którym
trudno", powstają „trudne klasy", a to powoduje dalsze trudności wychowawcze całej
szkoły.
Syntezą zaprezentowanych doświadczeń jest ostatni - dziesiąty rozdział, dotyczący

oceniania rezultatów pracy wychowawczej. Oficjalnym kryterium pracy wychowaw
czej są wystawiane oceny ze sprawowania. Wadą tej oceny jest jej hamująca rola,
ma ona zapobiegać wagarowaniu, złemu zachowaniu i innym mniejszym lub więk
szym wykroczeniom ucznia. Chodzi jednak o to, by ocena pobudzała do pozytywnego
działania, a nie tylko zapobiegała. Stąd autor proponuje zróżnicowanie oceny ze
sprawowania, odnoszenia jej do spraw konkretnych. Od osobistego wyglądu, aktyw
ności w różnych dziedzinach, postawy społecznej -- do rezultatów wychowawczych
osiąganych przez zespól. Stopień uspołecznienia jednostki i zespołu, zdyscyplino
wanie, gotowość podejmowania zadań, czynna postawa w codziennym życiu ucznia,
jego udział w życiu środowiska - będzie miarą i kryterium wskazującym na sku
teczność i przydatność wypracowanego systemu wychowawczego. Tworzenie systemu
musi przebiegać etapami - zaczynać się od spraw elementarnych, nawiązywać do
teorii pedagogicznej i warunków środowiska, w jakich przebiega praca wychowaw
cza.
Końcową część książki zamyka starannie dobrana literatura. Należy wyrazić auto

rowi podziękowanie za tak staranne oświetlenie ważnych dla codziennej praktyki
problemów wychowawczych i ukazanie pozytywnego i optymistycznego obrazu pracy
wychowawczej.

Józef Szymański

TADEUSZ PASIBRBIŃSKI: WIZYTACJA SZKOŁY
Warszawa 1966, ,,Nasza Księgarnia", ss. 231.

W ostatnim dziesięcioleciu obserwuje się wzrost zainteresowania potrzebą pouej
rnowania prac naukowych w zakresie zasad, form i melod kierowania szkolnictwem.
Zainteresowanie to można wytłumaczyć faktem wyraźniejszego obecnie odczuwania
w tej dziedzinie braków - dotkliwszych tym bardziej, im szerzej i skuteczniej
w kształcenie i wychowanie zaczyna wkraczać postęp pedagogiczny.
Skostnienie form i metod kierowania szkolnictwem stwarza podatny grunt dla

rodzenia sie konfliktów nietwórczych. Przyczyn takiego stanu rzeczy można sic,
doszukiwać·~- in. i w dotychczasowym niedorozwoju tej części nauk pedagogicznych:
Nic od rzeczy będzie wspomnieć, że przy okazji wypowiadania tej ostatnio sformuło

wanej tezy można się jeszcze tu i 'ówdzie spotkać z poglądami o możliwości pozosta
wienia sfery organizacji w szkolnictwie w płaszczyźnie praktycznych rozwiązań.
Sfera ta podlega jakoby tylko bieżącym politycznym oddziaływaniom - normy
działania będą więc tu wystarczające, jeśli zmieszczą się w obowiązującym ustawo-
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dawstwie i wykonawczym przepisie administracji państwowei. W zgodzie z tym
wyprowadza się następny wniosek o braku potrzeby specjalistycznych ,studiów dla
pracowników pedagogicznych administracji szkolnej. I tu pono ~vyst~rcza.n~~czy
cielskie wykształcenie, pewna liczba lat przeżytych w szkole, ujawniona micjaty,
wa i obrotność organizatorska oraz jednoznaczność w postawie politycznej i moral-
nej.
A tymczasem postępujące życie stwarza zaskakująco nowe, trudne przy pomocy

starych metod do rozwiązania, stany. Organizatorów szkolnictwa napawa smętkiem
i niepokojem narastanie dochodzących ze szkól nieoptymistycznych informacji. Ślą
więc w kraj inspektorów i wizytatorów. Ci zaś, zdani na tzw. doświadczenie i własną
intuicję (bez możliwości odniesienia się do teorii), niewystarczająco często znajdują
trafne na dziś i jutro rozwiązania, nierzadko natomiast powodują wtórną falę na
pięcia i konfliktów. A w szkole trzeba wychowywać, tak jak w fabryce produkować.
z tym, że tej ostatniej już od dawna w sukurs przyszła nauka: teoria organizacji,
socjologia, psychologia. Szkole - nie.
Szerszą drogę dla prac w zakresie teorii organizacji szkolnictwa otworzył przed

niespełna dziesięcioma laty (w roku 1957) Zjazd ZNP. W teorii tej w i z y tac ja
szkol y jako ważne ogniwo systemu zarządzania szkolnictwem zajmuje znaczne
miejsce. Pisywano na jej temat i w pierwszym dziesięcioleciu naszego powojennego
szkolnictwa, ale działo się to na zasadzie tzw. wymiany doświadczeń (przez „tak
zwaną" rozumiem wymianę nie popartą refleksją teoretyczną; taka wymiana jest
skądinąd z braku innej pożyteczna) 1• W ostatnich zaś latach można było dostrzec
w ukazujących się artykułach zwrócenie większej uwagi nie na to, jak, lecz co
należy wizytować. I słusznie, bo od przedmiotu. pracy wizytacyjnej zależą jej me
tody.
W takim ukierunkowaniu poszukiwań niemałą rolę odegrał skoncentrowany wy

siłek twórczy Katedry Teorii i Organizacji Szkoły Wydziału Pedagogicznego Uni
wersytetu Warszawskiego - początkowo dydaktyczny, następnie również i naukowy.
Wykonano w niej ponad 100 prac magisterskich i 5 prac doktorskich z zakresu teorii
organizacji szkolnictwa. Niektóre z nich już opublikowano lub przyjęto do druku.
Autorzy wykonanych w Katedrze prac (z reguły kierownicy i dyrektorzy szkól,
wizytatorzy, inspektorzy, kuratorzy, działacze oświatowi), rozsiani po całej Polsce,
są dziś tymi, którzy tworzą u siebie klimat zrozumienia konieczności dalszych prac
naukowych z tego zakresu.
Książka Tadeusza Pasierbińskiego „Wizytacja szkoły" trafia więc właściwie na

przygotowany już grunt. Książkę tę trzeba jednak umieć czytać i odczytać. Nie znaczy
to, że jest napisana trudnym dla czytelnika językiem. Przeciwnie - jej dobry lite
racki styl ułatwia nawet mniej teoretycznie przygotowanemu czytelnikowi lekturc
tej tak w istocie złożonej pedagogiczno-psychologiczno-socjologicznej problematyki.
Rozczaruje się ten, kto będzie szuka! w książce gotowych już wskazań nadających się
do zastosowania we względnie podobnych sytuacjach. Zdziwi się - być może - innv
wobec jak gdyby już niedzisiejszej metody pisarstwa, odwołującej się do treści pod
stawowych aktów ustawodawczych, przepisów, uchwal, przemówień działaczy pań
stwowych i partyjnych.
Autor nie podsuwa czytającemu zestawu gotowych sposobów postępowania, po

nieważ: 1 ° - książka trafi do niejednolitych w zakresie zadań zespołów ludzkich
(nauczyciele i wychowawcy, kierownicy i dyrektorzy na różnych szczeblach nau
czania i w różnych typach szkól, inspekt orzy i wizytatorzy), a także zróżnicowanych
w zakresie wyksztalcenia; 2° - książka jest w naszym dwudziestoleciu pierwszym

1 Niewiele tu ~eż mogly pomóc nastawione na szperaczą kontrolę trzy pozycje z te,~
go zakresu: ,,W1zytacJa szkoły" pod red. A. Wołkowskiego, ,,Wizytacja przedszkola
A. Erolowe], ,,Kontrola pedagogiczna pracy nauczyciela" F. Jakowlewa.
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opracowaniem. problematyki wizytacji szkoły i nie rości sobie pretensji do szerokich
uogólnień, wiele bowiem jeszcze zagadnień ze styku szkoły z administracją szkolną
pozostaje otwartych dla rozpoczętej dopiero penetracji naukowej. Stąd w tej książce
wielorakość prezentowanych do wyboru rad i sugestii. Nie mógł tu autor inaczej
postąpić i z tego powodu, że w realiach naszego życia szkolnego stare egzystuje
swobodnie obok rozwijającego się n owego. Zjawisko to jest łatwo stwierdzalne
na przykładzie samego przedmiotu pracy wizytacyjnej: na jednym biegunie dominu
jąca wciąż jeszcze wizytacja o charakterze kontrolnym, na drugim - dochodząca
do głosu poprzez formy przejściowe - wizytacja tematyczna lub problemowa.

Odzwyczailiśmy się już trochę - i słusznie - od takich publikacji, w których
cytat przesiania! brak twórczego myślenia i odwagiautora. Autor „Wizytacji szkoły"
w dwóch jej pierwszych rozdziałach cytuj e niektóre postanowienia Konstytucji,
ustalenia zawurterw ustawach i przepisach wykonawczych, w uchwałach partyjnych
i związkowych, fragmenty przemówień działaczy partyjnych. I nie należy temu się
dziwić. Wydaje mi się, iż T. Pasierbiński czyni to z następujących dwóch względów:.
1) aby ukazać czytelnikowi szerokie tło polityki oświatowej i wynikające .zeń głębokie
związki z tym, co powinien każdy pracujący w szkolnictwie czynić, i poprzez to
umieć dostrzegać swą codzienną pracę jako składową część wielkich zadań, czuć się
ich współtwórcą i współrealizatorem; 2) aby poprzez uwyraźnienie wypowiadanych
przed laty i dziś ważkich stwierdzeń, ocen i ustaleń wskazać na odpowiedzialność
i konsekwentne działanie naszych władz państwowych i partyjnych w realizowaniu·
głównych zadań polityki oświatowej.
! st ot n ą, a zarazem or y gin a I n ą w art ość „Wizytacji szkoły" T. Pasier

bińskiego dostrzegam w p r z es u n i ę c i u g l ó w n e go p u n k t u z a i n t e r e
s o w a n i a kierujących szkolnictwem z k I asy po z a kJ as ę. Nie należy przed
wcześnie protestować wobec eksponowania takiej heretyckiej tendencji. Na to, by
,,pierwsza linia frontu wychowawczego" (a tak nazywam tę linię w klasie lekcyjnej,

· która przebiega między nauczającym a uczącymi się i wychowywanymi) była dobrze
zabezpieczona, pracowały cale wieki. Pracuje się tu i dziś intensywnie. Dostarcza się
kandydatowi na nauczyciela w okresie jego kształcenia możliwie najbardziej współ
czesnych narzędzi pracy. Rzecz jednak w tym, że wiązanie zbyt dużych nadziei
z mistrzostwem dydaktycznym może odwrócić uwagę od faktu, iż wiele przyczyn
składających się na efektywność pracy nauczyciela w klasie leży poza klasą. Na to
niebezpteczeństwo zwraca uwagę autor „Wizytacji szkoły" w „Zakończeniu", pisząc,
„że w pracy nauczycieli i inspektorów ( ... ) przeważa konserwatyzm i schematyzm
przy równoczesnym przecenianiu precyzji metodycznej w pracy dydaktycznej" (s. 205).

O skutecznym wystąpieniu nauczyciela w klasie, na ,.pierwszej linii", decydują
obecnie w dużej mierze ustalenia zapadające na „drugiej linii", na „zapleczu"
pierwszej: w gabinecie kierownika szkoły, na posiedzeniach rady pedagogicznej, na
zebraniach organizacji politycznych i społecznych, w zetknięciu z przedstawicielarr.i
władz szkolnych, w urzędach administracji szkolnej. Nawet najlepiej dydaktycznie
i specjalistycznie przygotowany nauczyciel nie osiągnie w klasie odmierzonych pro
gramem wyników, jeżeli nie będzie mu ciągle towarzyszyć wyprowadzone (uprzednio)
z wiedzy przekonanie o doniosłości realizowanego tego oto zadania jako części ogól
nych zadań określonych założeniami polityki oświatowej; jeżeli w pracy swej nie
będzie odnotowywał (dostrzegalnych także przez innych) nowych, twórczych elemen
tów, wiążących go emocjonalnie z „produktem", umożliwiających dostrzeganie sa
mego siebie w rozwijającym się kształcie tegoż „produktu"; jeżeli stając wobec klasy
nie będzie mieć pewności, iż zabezpieczony mu został (uprzednio, poza klasą) nie
zbędny w nauczycielskiej pracy twórczej spokój, a więc to, co T. Pasierbiński na
zywa bezpieczeństwem moralnym.
Nie przyczynią się do powstawania warunków powodzenia pracy nauczycielskiej
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wizytacje które mają charakter tylko kontrolny. Wizytacje takie nie wystarczają
już wielumyślącym nauczycielom i kierownikom. Ich wypowiedzi znajdziemy w roz
dziale „Sądy nauczycieli i kierowników o wizytacji". Nad celowością utrzymywania
kontroli jako głównego zadania wizytacji zastanawiają się i inspektorzy w rozdziale
„Poglądy inspektorów na wizytację". Jeden z nich pyta: ,, ... dlaczego wymagamy od
kierowników i nauczycieli nowoczesnych form i metod pracy dydaktyczno-wycho
wawczej, dlaczego żądamy od nich doskonalenia, stosowania nowatorstwa, a sami
jako wizytujący chodzimy od dziesiątków lat utartymi ścieżkami, które jakoś coraz
bardziej oddalają się od szkoły" (s. 79).

I oto T. Pasierbiński szuka innych ścieżek, które przy b 1 iż y ł Y b Y wizytację
do, szkoły. Znajduje je najpierw w odmiennym od dotychczasowego kształcie pracy
hospitacyjnej kierownika, która jest przecież podstawową formą wizytowania: ,,Wy
suwanie na czoło nie osoby nauczyciela, ale problemu, zagadnienia,czy sprawy, którą
nauczyciel (często z pomocą kierownika) ma rozwiązać , zmienia sens hospitacji"
(s. 85). Tak pomyślana hospitacja jest źródłem istotnych informacji dla procesu
ulepszania pracy szkoły. Są one tematem posiedzenia rady pedagogicznej. ,,Tam
następuje uzgadnianie stanowisk i wytyczanie kierunku dalszej pracy, której ocena
i korekta dokonuje się w czasie hospitacji" \S . 96).

Naturalną kontynuantą tej innej już hospitacji i pracy rady pedagogicznej ma być
wizytacja szkoły, Nie ta dzisiejsza wizyta, nastawiona na wyszukiwanie potknięć
i osiągnięć dla rozdzielania nagan i pochwał, ale sięgająca do elementów integru
jących wysiłki nauczycieli, naprowadzająca na drogi postępu 'pedagogicznego, nu
dząca w nauczycielach satysfakcję (nie pozorną) z pedagogicznego utrudzenia. Od
wiedzanie lekcji przez inspektora przestanie wówczas być regułą w pracy wizytują
cego, służyć będzie nauczycielowi, kierownikowi, inspektorowi jedynie jako forma
sprawdzenia prawidłowości wspólnie obranego kierunku pracy. Oczywiście, czasem
przyjdzie inspektorowi potraktować swoją obecność na lekcji tylko jako czynność
kontrolną . Sens zmiany polega jednak na tym, że w takim układzie zadań inspektora
proporcje czasu przeznaczane na wizytowanie lekcji i inne, rzec by można, ,.ba
dawcze" czynności poza klasą - odwracają się . Wizytacja nabiera charakteru tema
tycznego, problemowego.

„Wizytacja szkoły" dostarcza chcącemu myśleć czytelnikowi bogatego materiału
do refleksji. Posłuży ona z pewnością w wielu szkołach, inspektoratach oświaty i ku
ratoriach jako podstawa do zweryfikowania stosowanych dotąd form i metod pracy.

Po zakończeniu lektury tej interesującej książki nie można oprzeć się wrażeniu,
iż jest to pozycja skłaniająca do optymistycznego patrzenia w przyszłość -współpracy
szkoły z administracją szkolną . Wobec piętrzących się trudności w tej współpracy
ta znaczna doza optymizmu wydaje się być niezbędna.

Zbigniew Radwan

CELESTYN FREINET - ,,BANDES ENSEIGNANTES
ET PROGRAMMATION" BIBLIOTHEQUE DE L'ECOLE MODERNE

CANNES A. lVI., 1965, ss. 178.

Nowa praca twórcy Międzynarodowego Ruchu Szkoły Nowoczesnej może być po
ży'.eczna zarówno dla tych, którzy interesują się jego szkolą technik, jak i dla tych,
których ciekawi nauczanie programowane, a przede wszystkim dla tych, którzy szu
kają nowych dróg w nauczaniu dzieci i wychowaniu 1•

1 Waż~iejszymi pracami C. Freineta są: ,,L'Ecole Moderne Franęaise", .,Le Journal
scolairc", ,.Les dits de Mathieu", ,.L'Education du travail", ,,Mćthode naturelle de
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Praca „Taśmy dydaktyczne i programowanie" składa się z dwu części: teoretycznej
i praktycznej. W pierwszej z nich Freinet przedstawia swoje poglądy na temat nau
czania programowanego i swoje oryginalne koncepcje programowania przeciwsta
wiając je koncepcjom nauczania programowanego typu amerykańskiego, którego
podstawą jest behavioryzrn. Wskazuje znów, że doświadczenie poszukujące jest je
dyną podstawą nauczania prawdziwie wartościowego i ono stanowi istotę progra
mowania w szkole technik- i to programowanie, według Freineta, jest rzeczywistym
postępem w pedagogice.
W części praktycznej daje Freinet przegląd taśm dydaktycznych (bandes enseignan

tes).
Na wstępie krótkiej przedmowy autor zaznacza, że książka nie jest książką teore

tyczną, ale książką działania i zawiera ona tylko część koniecznej i niezbędnej teorii,
aby czytelnik mógł zrozumieć sens wprowadzenia nowej techniki, jaką stanowią
s k r z y n k i i t a ś m y d y d a k t y c z n e.
Celem tej nowej pracy jest przedstawienie nowego aspektu oryginalności i sku

teczności technik Freineta w Szkole Nowoczesnej - skrzynki i taśmy dydaktyczne;
wykazanie, że ta technika jest dobrem w służbie dziecka, że podoba mu się ogromnie,
że stworzyła mu pole uwagi i ciekawości nieoczekiwanej, ciekawości nieustannej
w pobudzaniu do nauki.
Sygnalizuje Freinet, że w przeglądzie pedagogicznym „L'Educateur" kontynuuje

studium teoretyczne i praktyczne tej nowej techniki, dla której rozwoju został utwo
rzony Międzynarodowy Ośrodek Programowania Szkoły Nowoczesnej.
Ośrodek ten udziela porad i pomocy nauczycielom w zakresie stosowania taśm

dydaktycznych w szkole.
Interesujący jest pogląd Freinetti na genezę maszyn dydaktycznych. Pisze on:

,,jesteśmy tak podbici mechaniką amerykańską', że mamy tendencję do niezauwa
żania, że maszyny do nauczania są tylko wynikiem osiągniętego postępu w elektro
nice. Przeocza się natomiast prawdę całkiem prostą, że maszyny do nauczania są
stare jak świat". Freinet dopatruje się ich genezy w czasach, gdy rodziła się sztuka
nauczania. ,,Kiedy nauczyciel nie by! zadowolony z wyjaśnienia swoim uczniom
słowem, gestem lub przykładem i gdy utrwalał istotne treści (podkreślenie moje)
nauczania na tabliczkach, na kamieniach albo na pergaminie, już wtedy uciekał się
.do maszyny. Kiedy później postęp techniczny pozwoli! na wydawanie książek, pod
ręczniki szkolne były· prawdziwymi maszynami do nauczania, którym nauczyciel
powierza! pewne funkcje usuwając i uwalniając się od nich". Z powyższych przesła
nek wyciąga Frcinet wniosek, który przytacza jako dowód przeciwko używaniu
podręczników nie tylko jako przestarzałej techniki; dopatruje się w nim niebezpie

-czeństw natury wychowawczej, ideowej. ,.Stosowanie współczesnych maszyn do nau
czania i tradycyjnych podręczników szkolnych czyni - pisze Freinet - że nauczanie
staje się bezosobowe poza bezpośrednim wpływem nauczyciela i ryzykowne, grożące
.sprowadzeniem dzieci na drogę dogmatyzmu i autorytetu". Pragnąc ustrzec dzieci
przed tymi niebezpieczeństwami, już od dwudziestu lat prowadzi on doświadczenia
równolegle do programowania amerykańskiego, oparte na własnej koncepcji do
świadczeń poszukujących. Pierwowzorem skrzynek i taśm dydaktycznych były szafy
z fiszkami samokontrolnymi (les fichiers autocorrectiis) z geometrii, z ortografii,
z gramatyki. Dzięki tym fiszkom praca dzieci słała się bardziej zindywidualizowana,
bardziej samodzielna; zaczęły one odtąd iść swoim własnym krokiem, uwolnione od
dorosłych, bo poprawiają się same, a także od tempa i wyników pracy ich kolegów -

Dessin", ,,Essai de psychologie sensible appliquće a l'ćducation", ,.Genese des oisc
aux", .,Genćse de I'hornme", ,,Genese des autos", ,.Genese des maisons", ,.Genese des
chevaux" oraz napisana wspólnie z Elise Freinet praca - .,Vous avez enian t".
' Nauczanie programowane było przedmiotem licznych artykułów w Irancuskich

czasopismach w ostatnim roku.
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i to było bezsprzecznym postępem, pisze Freinet. Tak ukazuje własną drogę pedagog
z Vence do taśm dydak!:ycznych. źródłem ich powstania były wyniki prac Washbur
ne'a w Winnetce oraz badania własne nad zasadniczymi trudnościami, o które poty
kali się uczniowie przyswajając sobie wiadomości z poszczególnych przedmiotów na
uczania; dla każdej z tych trudności przygotowywano fiszkę z ćwiczeniami pozwala
jącymi dziecku pokonywać te trudności. Te doświadczenia i materiały wykorzystano
w sporządzaniu taśm dydaktycznych.
Dotychczas przygotowano:
!) taśmy programowane do wyćwiczenia prostych umiejętności poprawnego licze-

nia oraz posługiwania się językiem ojczystym,
2) taśmy programowane technik złożonych (problemowe),
3) taśmy programowane do wykorzystania kompleksów zainteresowań,
4) taśmy programowane pracy. na które składają się serie taśm: żywego rachunku,

historii, geografii, przyrody, obserwacji, doświadczeń fizycznych i chemicznych itd.
Oto przykłady taśm:
Taśmy programowane do wyćwiczenia prostych umiejętności poprawnego liczenia:

Tekst i pytania

A. Aby podnieść liczbę do kwadratu, trzeba ją pomnożyć przez nią s;mą.
Przykład: aby podnieść 3 do kwadratu, mnóżcie 3 przez 3, odpowiedź
jest 9.
Pytanie: aby podnieść 6 do kwadratu, mnóżcie 6 przez 6. Odpowiedź
jest

B. Gdy liczycie, liczba, która następuje po poprzedniej, jest nazwana
liczbą następną.
Następną 4 jest 5.
Pytanie: następną 6 jest

C. Jakaś liczba i jej następna mogą być mnożone jedna przez drugą.
~'.::nożyć 7 przez jej następną, to jest mnożyć 7 przez 8 (=· 56).
Mnożyć 5 przez jej następną daje 5 X 6 albo

Taśma dydaktyczna, nr 30
Kurs elementarny

Problemy i operacje z liczbami złożonymi

P'l Fotografia pracującego w warsztacie mężczyzny
Ojciec Ani pracuje od 8 rano do południa. ·
On pracuje przez ..... godzin

0'*1 Ojciec pracuje przez 4 godziny.
12 godz. - 8 godz. = 4 godz.

P 2 Po południu on pracuje od godz. 13 do 18,30.
On pracuje przez ..... godzin

• P oznacza pytanie.
"' O oznacza odpowiedź.

Odpowiedzi

36

7

30
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Tekst i pytania

O 2 Po południu on pracuje przez 5 godzin
18 godz. 30
- 13 godz. 30

5 godz.
18 godz. 30 min. - 13 godz. 30 min. 5 godz.

461

Odpowiedzi

P 3 W jednym dniu tata pracuje

O 3 W jednym dniu tata pracuje przez
4 godz. + 5 godz. = 9 godz.

. godzin

Z tej serii taśm Freinet podaje:
Taśma dydaktyczna, nr 56 - Kurs średni
Dzielenie: liczby dziesiętne
Pi·oblemy: Spółdzielnia szkolna,

ćwiczenia programowane z matematyki klas 4 3, czworoboki wpisane (z rysun-
kami),

Taśma dydaktyczna - Kurs elementarny
Francuski, Jesień , Przymiotniki jakościowe,

Taśma dydaktyczna -Kurs średni
Francuski, Mgła, Subjonctif - Part icipes passćs

Wiele miejsca poświęca Freinet taśmom dydaktycznym do wykorzystania kom
pleksu zainteresowań, które nie mogą być standartowe, aie tak różne jak dowolne
teksty uczniów; daje nauczycielom wskazówki, jak przygotowywać te taśmy. ,,Niech
dowolne teksty, wyraz życia środowiska budzą zainteresowanie klasy dla 'buldożera,
który jest w trakcie wytyczania drogi. Wiemy, że te dane mogą być bogate i płodne".
A oto jak należy zorganizować t~ pracę:
a) przygotujemy wieczór taśmę, z którą grupa pójdzie nazajutrz rano na miejsce

pracy zbierać informacje;
b) przygotujemy inne taśmy z odnośnikami do BT o różnych maszynach do robót

ziemnych, o pochodzeniu benzyny i gazu-oleju; cenie bieżącego przedsięwzięcia, hi
storii budowy dróg itd. Zaopatrzone w te taśmy dzieci mogą przedsięwziąć studium
tego kompleksu zainteresowań . Zebrane informacje zgromadzone w albumie wraz
z ilustracjami zostaną wykorzystane w korespondencji międzyszkolnej.
A oto przykład taśmy tego typu o innej treści, przygotowującej ucznia do zebrania

informacji u sprzedawcy drewna i węgla.

Przed udaniem się do Vence przeczytaj całą taśmę. Myśl. żeby być grzecznym
u sprzedawcy. Powiedz mu, że to jest dla twojej pracy szkolnej, on ci odpowie
grzecznie. Pomyśl, by podziękować sprzedawcy.

Z jakich drzew pochodzi drewno na opal? Gdzie się je ścina? W jakich lasach?

Czy drzewa te mają tę samą wartość? Poproś o różne rodzaje drewna i o wyjaśnie
nie, jakie jest ich użycie?

Które z drzew są twarde, a które miękkie? Które najdroższe?
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Poproś o cenę drewna na opał.

Węgiel. Poproś o próbki różnych rodzajów w~gla.

Jak używa się tych różnych rodzajów węgla? ·

Poproś o ceny węgla.

Skąd pochodzi ten węgiel?

Mazut. Jego cena. Skąd pochodzi? Jak sprzedawca zaopatruje się?

Zawartość ciężarówek cystern.

Jakiego opału w Vence sprzedawca sprzedaje najwięcej?

Nie zapomnij podziękować sprzedawcy.

w katalogu Mamifrance s. 430 zobacz różne rodzaje pieców, w których ,ą używane
te rodzaje opału, które widziałeś.

Zrób piękne sprawozdanie w swoim zeszycie pokaż je kolegom.

Wybrane przykłady taśm, których fragmenty przytoczyliśmy, nie dają wyobra
żenia o bogactwie i oryginalności treści dydaktycznych wszystkich taśm; treści te
bowiem nie tylko przekazują informacje, ale pobudzają dzieci do poszukiwań, do
znajdowania prawdy - pobudzają dzieci do działania. Tych walorów nie posiada
klasyczne programowanie typu amerykańskiego: Skinnera, Crowdera czy Presseya,
które ma charakter nauczania podającego i ta cecha przesądza sprawę jego nowo
czesności, eo ipso wartości we wspólczesnej szkole:
Uczniowie korzystają z taśm dydaktycznych za pomocą skrzynek dydaktycznych.

Skrzynka dydaktyczna Freineta to jest małe pudełko z plastyku albo blachy i dykty,
znajduje się w nim okienko o rozmiarach: 13 cm X 10 cm, cale pudełko niewiele
jest większe. Wewnątrz pudelka znajdują się dwie osi zakończone na jednym końcu
gałkami wystającymi z pudelka na prawym jego boku, które pozwalają dowolnie
posuwać albo cofać taśmę widoczną w okienku. Jedna z osi - rozcięta, jest prze
znaczona do trzymania końca taśmy, druga ma na końcu zaczep, w którym taśma
jest dobrze umocowana. Zmiana taśmy jest całkowicie prosta i dogodna nawet dla
dzieci pięcia- i sześcioletnich, które, jak pisze Freinet, dokonują jej czasem sprawniej
niż ich nauczyciele. Taśma dydaktyczna jest to wstęga papieru, ma 13 cm szerokości
i 3,25 m ·- 4,5 m długości, zapisana treściami dydaktycznymi. Taśmy te 'mają tę
przewagę nad innymi pomocami dydaktycznymi, że są nie do zużycia tak pod wzglę
dem technicznym, jak i dydaktycznym, Umieszczone są tak w pudelku, że nie mogą
się ani pomiąć, ani podrzeć. Uczniowie korzystając z nich robią notatki w specjalnym
zeszycie, podobnie jak w czasie nauki przy pomocy fiszek samokontrolnych.
Wszystkie możliwe do zaprogramowania treści nauczania, pisze Freinet, znalazły

się lub znajdują siq na taśmach. Za materiał nie nadający się do programowania
albo zbyt trudny uważa on treści ogólne, których parametry są zbyt liczne, np. sto
sunki ludzkie.
Te trudne do zaprogramowania treści znajdują się w kolekcji broszur programo·

wanych „Bibliothcque de Travail". Zbiór BT systematycznie zwiększający się za-
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wiera ponad 600 broszur. Są to monograficzne, bogato, kolorowo ilustrowane uiccia
zagadnień-tematów z poszczególnych przedmiotów. Odznaczają się one dostosowa
niem do poziomu umysłowego, zainteresowań i potrzeb dzieci. Fakt ten jest tym
ważniejszy, że szkoła technik Freineta zaniechała korzystan ia z podręczników szkol
nych. Te broszury stanowią poza życiem samym, dowolnymi tekstami i taśmami
dydaktycznymi jedyne źródło wiadomości.
Skrzynki i taśmy dydaktyczne uważa Freinet za jedną z najwartościowszych te

chnik w swojej szkole technik. Oto jak charakteryzuje zalet.y swojej maszyny dy
daktycznej.

1. Nie służy ona wyłącznie do przekazywania wiadomości, ale przede wszystkim
do pomocy dziecku w znalezieniu i trwałym przyswojeniu informacji o otaczającym
je świecie drogą doświadczenia poszukującego; ma ułatwić dziecku posługiwanie się
metodą doświadczenia poszukującego. Jest to więc maszyna istotnie poliwalentna.

2. Nie jest pomyślana jak prawie wszystkie maszyny amerykańskie do usunięcia
oszukiwania, bowiem maszyny amerykańskie są stosowane w szkole tradycyjnej,

· gdzie oszukiwanie wydaje się normalne i nieuniknione, natomiast w szkole Freineta
osobiste zainteresowanie jest czynnikiem decydującym w motywacji uczenia się
i ono eliminuje oszukiwanie.

3. Pytania nie są elementem najważniejszym naszej pedagogiki, pisze Freinet,
jest więc niemożliwe, aby używać maszyn albo taśm wyłącznie do pytań i odpowiedzi.

4. Zwykle maszyny do nauczania są przewidziane dla programów, które wymagają
licznych godzin pracy. Freinet używa wyłącznie taśm średniej długości 3 m dla klas
pierwszych, 3, 5 i 4 dla starszych (second dćgre) i ostatnich.
„Chcieliśmy - pisze Freinet - aby te taśmy stanowiły pewnego rodzaju »jedność

pracy«, aby uczeń mógł dokończyć w godzinę albo w półtorej przygotowanie się i nie
miał czasu· zniechęcić się robotą bez końca".
Wielorakość taśm daje w rezultacie rozlegle możliwości samokontroli i planowania.
5. Upowszechnieniu skrzynek taśm dydaktycznych sprzyja prostota zastosowanej

techniki, która pozwala produkować skrzynki po bardzo niskiej cenie, dzięki czemu
może je nabyć każdy uczeń.
Skrzynki i taśmy dydaktyczne urastają do rangi jednej z najważniejszych technik

w szkole Freineta; służą one do organizowania samodzielnej pracy ucznia nad zdoby
waniem wiadomości i umiejętności indywidualnie we właściwym, odpowiadającym
uczniowi tempie. świadczą one o żywotności tego systemu, o nieustannym rozwoju
szkoły nowoczesnej, szkoły technik.
Praca Freineta „Taśmy dydaktyczne i programowanie" jest przekonywającym do

wcdem spójności i konsekwencji systemu szkoły technik oraz jego wyższości nad
innymi systemami nauczania.

Maria Zięcina



SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

PRZEGLĄD CZASOPISM POLSKICH

Coraz częściej mówi się i pisze o rozdźwięku między rozwijającą się teorią peda
gogiczną a praktyką. W jednej z niedawno wydanych książek pisze się wprost: .,Wie-
"' . b " P Idza teoretyczna i stosowanie jej w praktyce - to dwie oso ne sprawy . rzeg ,)d
dzisiejszy będzie tej właśnie sprawie poświęcony.

Normy i postępowanie

Sprawa możliwości oddziaływania wychowawczego na ludzi dorosłych jest w dobie
wielkich przemian żywo odczuwaną potrzebą. Pisze na ten temat w Oświacie Do
rosłych (nr 2, 196G) Marian Wachowski. Wychodzi z założenia, że człowiek postępuje
zgodnie z normami moralnymi albo dlatego, że kieruje się motywami moralnymi,
albo poza motywacją moralną z myślą o swoim interesie, z obawy przed sankcjami
karnymi, z obawy przed narażeniem się komuś, z niechęci do konfliktów itp. Od
działując wychowawczo na ludzi dorosłych można to czynić systematycznie albo
okolicznościowo, Które oddziaływanie jest skuteczniejsze? Autor sądzi, że okolicz
nościowe, to „z okazji" ma zdecydowaną przewagę nad systematycznym. Twierdze
nie to ilustruje przykładem z akcji prelegenckich. Gdy treść wykładu zawiera wiedzę
ściśle związaną z pewnymi typowymi niedolami ludzkimi, gdy prelegent zyskał
wśród słuchaczy zaufanie, zdarza się, że po wykładzie zamiast dyskutować słuchacze
proszą o indywidualne porady w swoich sprawach. Prelegent nie ma zazwyczar
ani czasu, ani możliwości, by zaspokoić potrzeby danego środowiska. Autor sądzi, :ie
istnieje potrzeba poradnictwa zinstytucjonalizowanego stosowanego w specjalnych
poradniach, które dzięki kompetencjom swego personelu mogą stosować wystar ·
czające rozpoznanie konkretnych przypadków.
Autor zwraca również uwagę na inne zjawisko: ścisłego powiązania postępowania

moralnego z warunkami społecznymi. ,,Wspólne mieszkanie dla dwóch rodzin jest
przykładem warunków nie sprzyjających przestrzeganiu norm moralnych. Gdy liczba
kandydatów do skorzystania z publicznego środka lokomocji jest większa od ilości
miejsc do siedzenia, następuje łatwo zawieszenie wszelkich norm: ludzie stają się
bestiami",
Mówiąc o technice oddziaływania wychowawczego autor tak m. in. pisze: ,,Wycho

wanie moralne dzieci polega często na tym, że mechanicznie usiłuje się wbudować
w świadomość dziecka pewien nakaz moralny, np. nie należy kłamać. Wobec oso
bnika dorosłego takie postępowanie na ogól nie jest skuteczne. Pragnie on wiedzieć,
dlaczego ma go obowiązywać pewna norma moralna. Nie zadowala się też tak łatwo
wyjaśnieniami. Pragnie on traktować poszczególny nakaz moralny jako składnik
swego poglądu na świat, a wobec tego wychowanie moralne ludzi dorosłych musi
być jednocześnie wychowaniem światopoglądowym, jak z drugiej strony wychowa
nie światopoglądowe musi uwzględniać sprawę dobra i zła. Trzeba pójść naprzód
jeszcze o jeden krok: wychowanie moralne ludzi dorosłych wydaje się możliwe je
dynie jako składnik oddziaływania wychowawczego na całą osobowość człowieka
dorosłego".

Można by odnieść z lego tekstu wrażenie, że autor traktuje jako skuteczną metodG
mechaniczne wbudowanie w świadomość dziecka nakazów moralnych. Nie jest to
oczywiście słuszne, gdyż i w wychowaniu dziecka, może nawet jeszcze silniej niż
w wychowaniu dorosłego, konieczne jest oddziaływanie na całą osobowość, oddzia
ływanie związane z konkretnymi sytuacjami życiowymi.
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Teoretyk i praktyk czyli... niepokoje pedagog iczne

,,Nauczyciel-praktyk - pisze M. Łopatkowa w nrze 3 Problemów Opiekuńczo
-Wychowawc:zych - nie znalazł w dotychczasowej dyskusji na temat modelu wy
chowawczego tego, co jest mu najbardziej potrzebne w jego pracy, -a mianowicie -
ustalenia hierarchii wartości, które ma ów model zawierać. Zdajemy sobie sprawę
z lego przynajmniej w ogólnym zarysie, jakie cechy osobowości winniśmy rozwijać
u naszych wychowanków. Trudności zaczynają się dopiero wówczas, gdy w kon
kretnej pracy pedagogicznej treść i forma postulatów wysuwanych przez szkolę,
a mających kształtować charakter młodzieży zostaje poddana konfrontacji z życiem.
Pedagog-teoretyk definiuje, wylicza, klasyfikuje te cechy które jego zdaniem skła
dają się na ideał wychowawczy. Nauczyciel-praktyk nie może klasyfikować, musi
dokonywać syntezy, wypróbowywać, musi też zdawać sobie sprawę z rozmiarów
wysiłku wkładanego w realizację postulatów".
Refleksje te ilustruje przykładami z książek prof. K. Sośnickiego „Istota i cele

wychowania" i z artykułu dra Z. Zaborowskiego „O realistyczną pedagogikę spo
łeczną". W książce Sośnickiego są wyliczone w 23 punktach cechy osobowości czło
wieka żyjącego w ustroju socjalistycznym. Łopatkowa cytuje jeden z tych punktów
o wyższości dobra kolektywu nad dobrem jednostki, i inne zdanie, że humanizm
wymaga braterstwa i wzajemnej życzliwości w stosunkach międzyludzkich. Te dwa
twierdzenia konfrontuje z sytuacjami życiowymi zaobserwowanymi w środowisku,
kiedy argument dyrektora PGR i innych o pierwszeństwie dobra kolektywu stal
w kolizji z dobrem konkretnym człowieka, w tym przypadku matki, która mogłaby
wychowywać syna i uchronić się przed nałogiem pijaństwa, gdyby otrzymałamieszka
nie. Otrzymać nie mogla, bo dobro kolektywu. Refleksja Łopatkowej: ,.Boję się, że
wyodrębnienie i podawanie lego typu »przykazań« może okazać się w całej złożo
ności współczesnego życia niebezpieczne z uwagi na zbyt szeroką dowolność interpre
tacyjną".
Podobnie konfrontuje z życiowymi sytuacjami zdanie dra Z: Zaborowskiego: .,Nie

trzeba nam bojowników samotnych ... lecz Judzi dobrze dostosowanych, zrównowaźo- .
nych". Na przykładzie rodziny, gnieżdżącej się w komórce bez okna i żyjącej wbrew
wszelkim normom życia moralnego, snuje refleksje o stronach dodatnich i ujemnych
tzw. malej stabilizacji, kształtującej postawę konsumpcyjną, w której dużą rolę od
grywają przyzwyczajenia. W takich sytuacjach tępieje wrażliwość społeczna, pow
staje niechęć do zmian. W konkretnej wymienionej sytuacji nikt nie interweniował,
chociaż wszyscy dookoła wiedzieli, jakie są warunki życia rodziny i jakie w niej pa
nują stosunki. Zjawisko takie łączy Łopatkowa z cytowanym zdaniem Zaborowskiego
i taki daje komentarz: ,.Po to więc, żeby życie miało sens ludzki, potrzeba, obok
człowieka zrównoważonego - człowieka niespokojnego, podważającego tani syba
rytyzm, burzyciela niedobrych przyzwyczajeń". I dlatego zaznacza - bałaby się
twierdzenia o bojownikach samotnych.
Prof. z. Mysłakowski przypomniał w przedmowie do ,,'Wychowania człowieka

w zmiennej społeczności", że „tylko dobra teoria może nam pomóc w wyborze jednej
z wielu kontrewersyjnych dróg" i że „nie ma nic bardzki praktycznego nad dobrą
teorię".

I{sztalccnic organizatorów oświaty

To jest rówineż zagadnienie typu: teoria - praktyka. Zwraca na to uwagę w Nowej
Szkole (nr 3, 19GG), Marian Jakubowski. Punktem wyjścia artykułu jest twierdzenie,
na pewno słuszne, że „nawel najlepiej zreformowany system kształcenia nauczycieli
i wychowawców nie rozwiąże wielu zagadnień szeroko rozumianego systemu oświa
towego, jeżeli pominie się centralne jego ogniwo, a mianowicie administrację szkol-

30 - Ruch Pcclngo!iiczny
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ną", W związku z gwałtownym rozwojem wiedzy kierowanie oświatą staje się pro
cesem coraz bardziej skomplikowanym. Nie wystarczy do kierowania szkolnictwem
nawet wykształcenie wyższe, chociażby ogólnopedagogiczne. To jest - zdaniem au
tora - minimum. a nie maksimum kwalifikacji. Potrzebne jest systematyczne przy
gotowanie specjaiistyczne tej kategorii pracowników administracji, których autor na
zywa „organizatorami oświaty". W programowanym programie takiej specjalizacji au
tor wymienia psychologię społeczną, psychologię i socjologię zawodu nauczyciela i wy
chowawcy, statystykę i planowanie oświaty, ekonomikę oświaty, prawo administra
cyjne, politykę oświatową ze szczególnym uwzględnieniem organizacji, zarządzania
i kierowania szkolnictwem, socjologię oświaty i kultury, socjopatologię ze szczegól
nym uwzględnieniem patologii sosunków środowisk, grup i instytucji, teorię organi
zacji szkoły, metodykę kierowania szkolą oraz pedagogikę porównawczą . Przedmiotem
głównym, in1egrującym byłaby pedagogika porównawcza. Autor sądzi, że tak przy
gotowany specjalista współpracowałby skutecznie w usprawnieniu całego systemu
pedagogiczno-oświatowego w Polsce. Wśród wielu korzyści jedna jest związana z za
gadnieniem teorii i praktyki pedagogicznej. ,,Często mówi się - pisze autor -
o sprzecznościach między nimi. I słusznie, celem rozważań powinno być dążenie do
ich przezwyciężenia. Co robić jednak, aby ten czy ów nauczyciel nie twierdził, że gdy
byśmy wykorzystali choć tylko 500/o istniejącej wiedzy, w zakresie nauk pedagogicz
nych, wówczas mielibyśmy najpoprawniejszy system edukacyjny wśród większości
krajów europejskich?".
Koncepcja wyspecjalizowania „organizatorów oświaty" jest niewątpliwie bliska

potrzebom dzisiejszej i jutrzejszej rzeczywistości. Pejoratywne odczucie pojęcia „ad
ministracja szkolna" - na co również zwraca uwagę M. Jakubowski - nie ma swego
źródła w niechęci czy w uprzedzeniach; tkwi ono głęboko w analizie rzeczywistości
i w faktach. I dlatego refoma tej dziedziny wydaje się tak samo konieczna, jak ko
nieczna jest reforma systemu kształcenia nauczycieli.

*
Problem: teoria - praktyka jest zjawiskiem nie tylko w zakresie nauczania i wy

chowania. Gdy K. T. Toeplitz (Kultura nr 16, 1966) w dyskusji na tematy związane
ze sztuką (pornografia a sztuka) twierdzi, że tym, czego potrzebuje dzisiejszy czło
wiek, jes'. .godność jego praktyki z poglądami na tę praktykę i że podstawowa część
społeczeństwa polskiego żyje dziś w sytuacji niesłychanego rozdarcia w tej dziedzi
nie - to potwierdza fakt, iż zjawisko ma charakter ogólniejszy i nie jest związane
wyłącznie ze szkolą i nauczycielem.

Stanisław Nowaczyk

O NAUCZANIU PEDAGOGIKI W SZKOŁACH WYŻSZYCH ZSRR

Problematyka szkoły wyższej oraz zagadnienie programu wychowawczego w wyż
szych uczelniach, rola i zadania wykładowców, stosunek ich do studentów, współ
działanie profesorów ze studentami i na odwrót, problem wyższego wykształcenia
pedagogicznego a zagadnienie pedagogiki jako nauki, wzrost efektywności procesu
nauczania w uczelniach pedagogicznych, zagadnienie rentowności włożonych środków
na oświatę - oto tematyka, która przewija się w ostatnim okresie na lamach czaso
pism pedagogicznych Związku Radzieckiego_
Dla czytelnika polskiego zagadnienia powyższe są tym bardziej interesujące, gdyż

podobnymi problemami zajmowało się niedawno (19. IV. br.) plenum Zarządu oiew-
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nego ZNP które bylo v poświęcone szkolnictwu wyższemu. Dyskusja w swej wiek
szbj częsci koncentrowała się wokół zadań dydaktycznych szkoły wyższej, roli pro
fesora, adiunkta, asystenta w pracy naukowej i kształcenia studentów. Zastanawiano
się nad zagadnieniami podniesienia poziomu nauczania, wskazując jednocześnie na
środki zaradcze wiodące do zmiany obecnego stanu rzeczy na lepszy. Pod tym też
kątem widzenia dokonamy przeglądu radzieckiej prasy pedagogicznej.

Zagadnienie wzrostu efektywności procesu nauczania w uczelniach pedagogicznych
stanowi przedmiot rozważań P. P. Kuprjanowa 1 z Instytutu Pedagogicznego w Ria
zaniu. Zwraca on uwagę m. in. na występujący w ciągu ostatniego dwudziestolecia
brak jednolitego planu nauczania w instytutach pedagogicznych, co wywołuje nie
pewność w pracy uczelni, przeszkadza w prawidłowym kompletowaniu kadry peda
gogicznej i ujemnie wpływa na kształcenie przyszłych nauczycieli. Jednak jakość
przygotowania kadry nauczycielskiej zależy przede wszystkim od pracy samego in
stytutu, jego katedr, naukowego i ideowo-politycznego poziomu zespołu profesorów
i wykładowców, ich pracy twórczej i mistrzostwa pedagogicznego, nieustannego do
skonalenia całego procesu naukowo-wychowawczego.
Prawidłowe rozwiązanie problemu wzrostu efektywności procesu nauczania jest

związane bezpośrednio z potrzebą opracowania naukowo uzasadnionej dydaktyki
szkoły wyższej typu pedagogicznego. Zapominanie o tym jest jednym z istotnych
braków działalności wszystkich uczelni wyższych, nie tylko pedagogicznych. War
tościowe doświadczenia metodyczne nagromadzone przez szereg instytutów nie są
przez nikogo badane, uogólniane i upowszechniane. Nadszedł zatem czas, aby zająć
się tymi problemami, gdyż złożyć się one mogą stopniowo na pedagogikę szkoły
wyższej, która może wywrzeć poważny wpływ na efektywność nauczania, a następ
nie na jakość kształcenia kadry nauczycielskiej. Z zagadnieniem efektywności na
uczania wiąże się także wzrost roli pedagogiki w instytutach pedagogicznych. Nie
można przechodzić obojętnie wobec zjawiska niedoceniania przez część studentów
nauk pedagogicznych, wobec szkodliwego i nihilistycznego cło nich stosunku. Nie
ulega wątpliwości, że umacnianie nauk pedagogicznych w wyższych uczelniach zależy
przede wszystkim od samych katedr pedagogiki i ich pracowników, od poziomu wy
kładania tej wiedzy, od przezwyciężania istniejących niedomagań. Wzrost autorytetu
pedagogiki jako nauki w oczach studentów, większe skoncentrowanie ich uwagi na
studiowaniu tej nauki w większości przypadków zależy również od pra\\}dłowego
stosunku do wykształcenia pedagogicznego samego kierownictwa instytutu, organi
zacji partyjnych i społecznych, od popierania przez nich w porę słusznych inicjatyw
i prawidłowych poczynań katedr pedagogicznych, od codziennej ich troski o umac
nianie tych katedr przez należytą kadrę, stwarzanie sprzyjających warunków dla
jej wzrostu naukowego i podwyższanie jej pedagogicznego mistrzostwa.
N. N. Kuźmin' z Instytutu Pedagogicznego w Kurganie porusza sprawę oparcia

na naukowych podstawach planów nauczania instytutów pedagogicznych. Obecne
plany także nie są - zdaniem Kuźmina - zadowalające, ponieważ dokonane w nich
niedawne zmiany są jednostronne, oparte na drugorzędnych czynnikach. Na prze
strzeni ostatnich laf. ilość godzin przeznaczonych np. na przedmioty pedagogiczne była
stale zmniejszana. Jeżeli na pedagogikę w 1954 r. przeznaczono 119, to w planach
z 1963 r. tylko 80 godzin. Autor wyraża zdziwienie, że na kurs pedagogiki, którego
celem jest założenie podstaw pedagogicznego światopoglądu przyszłego nauczyciela,
przeznacza się w wyższej uczelni pedagogicznej tak mało czasu. Absolwenci insty
tutu pedagogicznego w czasie jego studiów nie wpaja się w wystarczającym stopniu

'Por. P. P. Kuprjanow: Za powyszenije effektiwnosti uczebnogo procesa w pieda
gog1czeskich wuzach, Sowietskaja Piedagogika 1966 r., nr 1, s. 106-111.

2 Por. N. N. Kuźrniri: Wysszeje piedagogiczeskoje obrazowanije i piedagogiczeskaja
nauka, Sowietskaia Piedagogika 1966 r., nr 1, s. 111-llG.
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, ,k · .. kierowania pracą wychowawczą. nierzadko nie zapóznaje się go chociażl:>y
mrn ) o,~ · · · ł tk · · k · ·powierzchownie z tym, z czym bezpośrednio będzie musia spo ac się po u onczernu

instytutu.
Z · ·- · ilości godzin na przedmioty pedagogiczne wpłynęło ujemnie na po-rrmrejszerne i • • • • •

ziom orzygotowania przyszłych nauczycieli. Na domiar :1e~o rowmez mezad~wala-
jąco ..:_ pisze Kuźmin - wygląda sprawa pedago~iczneJ 1,itera~u:y. n_au~oweJ. C~y

0
• na mówić O jakiejś samodzielnej pracy studentow z pedagogiki, jeżeli od prawie

~ ;at ani studenci, ani wykładowcy nie dysponują odpowiednim podręcznikiem pe-
dagogiki?
w nauce pedagogicznej, jak w każdej innej, występują zagadnienia dyskusyjne

wymagające uściśleń, wyjaśnień, uzgodnień. Weźmy dla przykładu zagadnienie zasad
nauczania. W programie pedagogiki, zatwierdzonym w 1963 roku, czytamy: ,.Zasady
dydaktyczne, przedstawione w programie, odzwierciedlają prawidłowości procesu
nauczania. Wykaz ich nie jest ostatecznie ustalony. Jeżeli wykładowca dysponuje
dostatecznie naukowymi uzasadnieniami, może on omawiać zasady dydaktyki w innej
kolejności i w innym ujęciu" (s. 4). Jest to rzecz niezrozumiała - dodaje Kuźmin.
Jedno z dwóch: albo przedstawione w programie zasady nie odzwierciedlają pra
widłowości procesu nauczania i wówczas można prowadzić poszukiwania zasad rze
czywiście naukowych, albo odzwierciedlają one te prawidłowości, jak to jest napi
sane w programie, ale wówczas nie może być dowolności w ich doborze, nie może
być zatem dydaktyki kurganskiej, oriecho-zujewskiej, moskiewskiej lub nowosybir
skiej. Akademia Nauk Pedagogicznych powinna już dawno zebrać - postuluje autor
artykułu -- kierowników katedr pedagogiki i przodujących pedagogów-naukowców,
aby przedyskutować z nimi sporne zagadnienia i dojść do jednolitego stanowiska.
Nawiasem mówiąc, taka dyskusja była prowadzona na łamach czasopisma Narodnoje
obrazowanije, lecz nie zestala zakończona.
W dalszym ciągu swych rozważań N. N. Kuźrnin zastanawia się nad określeniem

z punktu widzenia naukowego zakresu treści wykształcenia nauczyciela. Sprawą tą
powinna zająć się - jego zdaniem - Akademia Nauk Pedagogicznych, RFSRR, aby
ustalić wymagania naukowe, jakie powinny lee u podstaw kształcenia pedagogów.
Wydaje się dziwne, źe w wielkiej liczbie pracowników Akademii nikt nie zajmuje
się zagadnieniaml kształcenia pedagogicznego na wyższym poziomie. A najwyższy
czas, aby się tym zająć - twierdzi Kuźrnin, Sprawa nie tylko polega na tym, że
dydaktyki; szkoły wyższej powinno się uznać za jeden z ważniejszych rozdziałów
nauki pedagogicznej w ogóle w związku z jej oddziaływaniem na wychowanie i nau
czanie dorosłych, lecz również na tym, iż nie można poważnie myśleć o polepszeniu
nauczania i wychowania w szkole bez odpowiedniego przygotowania nauczycieli
szkól początkowych i średnich. Zatem w Akademii powinien być powołany do życia
sektor wyższego ksztalcenia pedagogicznego, skupiający tych pracowników Instytu
tów pedagogicznych, którzy się tymi zagadnieniami zajmują.

Następnie aulor porusza sprawę profilu kształcenia nauczycieli. Istniał ongiś sze
roki profil kształcenia i krytykowano go. Obecnie istnieje wąski profil kształcenia,
jedna}{ nie można go stosować - twierdzi Kuźmin -· w różnych częściach wielkiego
kraju radzieckiego, należy bowiem brać pod uwagę konkretne warunki, w których
będzie pracował absolwent instytutu. Na przykład, nauczyciel-historyk, przygoto·
wany według wąskiego profilu, w warunkach obwodu kurganskiego nie zostanie za
trudniony w pełnym wymiarze w ośmioletniej szkole wiejskiej i będzie zmuszony
oprócz historii wykładać inne przedmioty, w zakresie których nie posiada niezbędnej
wiedzy. Byłoby wiec wskazane, aby obok kszlalcenia nauczycieli wąskiego profilu
(4 lata) przygotowywać także nauczycieli o szerokim profilu (5 lat).
Na zakończenie N. ]';_ Kuźmin porusza jeszcze omawiany już przez nas problem,

czy każdy może być nauczycielem. W czasopismach pedagogicznych zastanawiano się
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nad środkami, które pozwoliłyby na eliminowanie z niższych lat studiów studentów
nie przejawiających skłonności do pracy pedagugiczne]. Obecnie powstała -zdaniem
Kuźmina -dziwna sytuacja, bowiem student, który uczył się jakiś czas w instytucie,
spostrzega, że nie ma ani powołania, ani zdolności do zawodu pedagogicznego, prosi
zatem o wypisanie go z instytutu. Wykładowcy także to potwierdzają. Jednak
prośba jego nie jest uwzględniana, ponieważ zwiększa on odsiew, a grupa studencka
będzie odpowiednio mniejsza. W rezultacie zostaje słabym nauczycielem, który będzie
starał się i tak porzucić pracę pedagogiczną, która mu nie odpowiada. Autor kończy
propozycją, aby przyjmować na I rok większą liczbę studentów, dzięki czemu można
byłoby wypuścić z instytutu planowaną ilość nauczycieli, a _jednocześnie usunąć
z niższych lat tych, którzy dostali się do instytutu pedagogicznego przypadkowo
i nauczycielami nie będą. Takie rozwiązanie jest bardziej uczciwe zarówno w sto
sunku do państwa, jak też do samego studenta, któremu w porę doradzimy wybranie
sobie innego zawodu i wybawimy go od męczącego zobowiązania odpracowania
w szkole obowiązkowych 3 lat. Najważniejsze jednak w tym jest to, że uwolni się
uczniów od „nauczyciela z przymusu",
Problem miejsca pedagogiki w szkołach wyższych był także przedmiotem dyskusji

na lamach Uczitielskoj oaziety. Dyskusję zapoczątkował artykuł W. Gasparjana 3

w końcu 1965 roku. Historyczny związek. nauczyciela i ucznia - czytamy w tym
artykule -w ciągu wieków zmieniał swoją postać, jedna tylko tendencja pozosta
wała niezmienną: im bardziej skomplikowany był cel ogólny, tym większej wymagał
on zwartości, obupólne] wiary, większej serdeczności we wzajemnych stosunkach.
Przed wchodzącym w mury szkoły wyższej młodym człowiekiem nie zjawiało się
nigdy zadanie tak skomplikowane. Im trudniejszy jest proces zdobywania wiedzy,
tym bardziej kręte i kamieniste stają się ścieżki do niej prowadzące, tym większego
znaczenia nabiera przewodnik prowadzący do jej szczytów. W. Gasparjan zastanawia
się, czy wykładowcy wyższych· uczelni należycie spełniają rolę, do której zostali
powołani? Zadziwiająco bagaty i pożyteczny materiał na ten temat dałaby - jego
zdaniem - analiza stosunków łączących uczniów wybitnych działaczy rosyjskiej
i radzieckiej nauki, od Mendelejewa i Timirazjewa do Ławrentiewa i Kołmogorowa.
A czyż mało -zapytuje autor-mamy dzisiaj takich mądrych i czułych nauczycieli
w instytutach pedagogicznych? Głębokie naukowe przemyślenie i uogólnienie ich
doświadczenia pomogłoby pedagogice szkolnictwa wyższego w opracowaniu skutecz
nych metod pobudzania aktywności studentów. Jednak na razie jest to - jego zda
niem - sfera pobożnych życzeń. Zresztą samo pojęcie pedagogiki szkoły wyższej
jako pełnoprawnej części nauki o wychowaniu istnieje raczej na papierze niż w ży
ciu. Tak wyglądają sprawy tam, gdzie podejście naukowe do problemów wycho
wania studentów wypływa z samego profilu uczelni. Ma on na myśli uczelnie peda
gogiczne.
Podstawy wiedzy, potrzebne przyszłemu wykładowcy szkoły wyższej, zakładane

są w czasie jego studiów aspiranckich. ,,Co wykładać" - wie on dokładnie, lecz
.,jak wykładać" -nikt i nigdzie go nie uczy. Przygotowujemy zawodowców w dzie
dzinie wiedzy, a dyletantów w zakresie umiejętności jej przekazywania -stwierdza
Gasparjan. Trudno byłoby wyobrazić sobie człowieka zajmującego się, powiedzmy,
matematyką, a nie znającego jej podstawowych praw. Tymczasem zajmować się
działalnością pedagogiczną, nie opanowawszy nawet najbardziej elementarnej wiedzy
z dziedziny pedagogiki, można. Dalej rozpatruje autor zagadnienie tzw. ,,indywi
dualistów" i „szarej masy", dochodzi przy tym do przekonania, że myśl o sobie jako
o „szarym, zwykłym nauczycielu" pojawia się i dojrzewa właśnie w uczelni. Nauczy
ciel szkoły wyższej powinien odznaczać się mądrością, taktem i serdecznością wiel-

' Por. W. Gasparjan: Prawo na priznanije, Uczitielskaja gazieta 1965 r., nr 143.
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kiego uczonego, który potrafi powiedzieć do niejednego ze swych uczniów, kiedy ten
postanowi porzucić swą dziedzinę badań i zostać nauczycielem: ,.Dobrych fizyków
mamy ilość wystarczającą, zdolnych nauczycieli natomiast wciąż jeszcze za mało".
Innym zagadnieniem poruszanym przez W. Gasparjana jest problem egzaminów. Za

stanawia się on nad lękiem przedegzaminacyjnym studentów. Dlaczego studenci boją
się· egzaminów? Nikt się tym nie zajął do tej pory, a przecież metody egzaminowania
mogłyby zainteresować zarówno pedagogów, jak i psychologów. Czy jest tu wszystko
w porządku? Czy nie tracimy za dużo czasu i energii? Bywają przecież takie wy
padki, że wykładowca jest w pełni przekonany o wiedzy studenta na podstawie
seminariów lub innych zajęć, a na egzaminie stawia mu niską ocenę! Dajcie tylko
pełną swobodę takiemu egzamintorowl - ironizuje autor - a wsadziłby on dwóję
nawet samemu Einsteinowi, który, jak wiadomo, nie pamiętał szybkości dźwięku,
a nawet był zdania, źe nie trzeba zapełniać pamięci najprostszymi rzeczami. Sposób
egzaminowania narodził się przed wiekami, a przez ten okres czasu zakres wiedzy
niezbędnej dla tego czy innego zawodu wzrósł niewspółmiernie. Dzisiaj już nie
można i nie potrzeba nawet sprawdzać wiedzy studenta jako prostej sumy zdoby
tych przez niego pojęć. Egzamin powinien przekonać nas raczej o tym, czy student
potrafi swobodnie tymi pojęciami operować, na ile swobodnie posługuje się meto
dami badań, w jakim stopniu rozwiną! myśl własną, myślenie samodzielne. Psycholo
gowie obliczyli, że student przeciętnie wykorzystuje zaledwie 200/o swych możliwości,
klucz zaś do pozostałych 800/o znajduje się w rękach pedagogów.

Artykuł W. Gasparjana wywołał szeroką dyskusję'· Ze względu na ograniczone
ramy naszego przeglądu nie możemy zrelacjonować wszystkich wypowiedzi, erga
niczymy się dlatego do najważniejszych.

Doc. T. Kołosow uważa, że gdyby pedagogika szkoły wyższej istniała chociażby
w teorii, to mielibyśmy. podręczniki pedagogiki dla aspirantów i wykładowców, mie
libyśmy poważne badania z metodyki wykładu i pracy wychowawczej ze studentami.
Jednak tego na razie nie ma. Zwraca on przeto uwagę na pilną potrzebę opracowania

.specyficznych zagadnień pedagogiki szkoły wyższej. Brak pedagogicznego przygotc
wania wykładowców odbija się ujemnie na jakości zajęć uczelnianych - wykładów,
.seminariów, egzaminów itp. Praca wychowawcza ze studentami powinna być oparta
na opracowanym programie, aby uniknąć żywiołowości w tej dziedzinie.
Prai. dr nauk filozoficznych A. Gukasowa uważa, że każda forma pracy wyższej

uczelni zawiera w sobie elementy, które mogą wychowywać, wpływać korzystnie na
.kształtowanie sic: przyszłych specjalistów, na ich oblicze ideowe. Ukierunkowanie
zawodowe w uczelni pedagogicznej określone jest typem zajęć oraz charakterem
wzajemnych związków między poszczególnymi rodzajami zajęć, jak również wza
jemnym stosunkiem między wykładowcą i studentem, przyszłym nauczycielem.
Kształcenie nauczycieli posiada, jak wiadomo, dwie strony, teoretyczną i praktycz

ną - stwierdzają docent L. Ajunic i st. wykładowca L. Isaakjan. Jeżeli ze stroną
teoretyczno-naukową instytut pedagogiczny w zasadzie daje sobie radę (chociaż i tu
są niedociągnięcia), to z drugą nie wszystko przebiega pomyślnie. Nierzadko praktt
kant nie daje sobie rady z zadaniami wychowawczymi, jakie wynikają z tresc:
lekcji. Znając słabo psychologię ucznia, przyszły nauczyciel nie może nawiązac
kontaktu z klasą. Gdzie tkwi przyczyna tych niedociągnięć? Teoretyczne kursy psy
chologii i pedagogiki są wykładane bez związku z praktyką, a to przeszkad~a
w kształtowaniu pedagogicznych umiejętności i nawyków studentów. Oddzielenie
nauczania od wychowania w teoretycznym kursie pedagogiki mechanicznie jest prze
noszone na praktykę pedagogiczną, a tym samym zostaje naruszona jedność proces~
dydaktyczno-wychowawczego. Pedagogizacja całej pracy naukowo-wychowawcze]

4 Por. m. in. Uczitielslcaja gazicta 1966 r., nr 2, 15, 16, 21.-
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instytutu pedagogicznego jest ważnym warunkiem kształtowania osobowości przy
szłego nauczyciela. Poważne znaczenie w ksztalceniu studenta posiada ścisła współ
praca instytutu ze szkolą. Pomoc nauczycielom i rodzicom. dokładne badanie do
świadczeń poszczególnych szkól - oto główne zadanie instytutu. Szkoły z kolei po
winny pomagać instytutom pedagogicznym w ksztalceniu przyszłych nauczycieli,
w organizowaniu prac eksperymentalnych przez poszczególne katedry.

• ••
Osobom interesującym się zagadnieniem rentowności środków łożonych na oświatę

rekomendujemy artykuł L. I. Tulczyńskiego w Sowietskoj Piedagogikie nr 2 z 1966
roku s. 72-61. Autor stwierdza, że z uwagi na to, iż przytłaczająca część budżetu
przeznaczana jest na oświatę, nabiera coraz większego znaczenia problem racjonal
nego, ekonomicznego, rentownego prowadzenia gospodarki we wszystkich jej gałę
ziach.
Wiestnik Wysszej Szkoły - nr 1 za 1966 rok zawiera szereg artykułów pod ogólną

nazwą „Ksztalcenie zaoczne - problemem nr 1". W artykule N. N. Maraczewa zaty
tułowanym - ,.Nauczyciel studiujący zaocznie powinien głęboko znać metodykę"
czytamy między innymi: W ostatnich latach wiele mówimy o samodzielnej pracy
studentów w ogóle, a na studiach zaocznych w szczególności. Jednak co to jest praca
samodzielna z punktu widzenia metodyki nauczania, słabe mamy o tym wyobraże
nie - stwierdza Maraczew, Weźmy np. metodykę kształcenia zaocznego nauczycieli.
która prawie wcale nie jest opracowana. Czy nie tym tłumaczy się fakt, że brakuje
nam ustabilizowanych planów nauczania, programów i instrukcji do praktyki peda
gogicznej - kończy zastanawiająco N. N. Maraczew.

Józef Zalewski
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SEJM PRL O REFORMIE SZKOLNEJ

w styczniu 1961 roku na VII Plenum KC PZPR ustalone zostały główne założenia
reformy szkolnictwa podstawowego i średniego. W oparciu o te założenia Sejm PRL
uchwali! 15 lipca 1961 r. Ustawę o rozwoju systemu oświaty i wychowania, w której
zawarte zostały zmiany organizacyjne oraz programowe naszego systemu oświato
wego. Okres od 1961 r. to lata przygotowań do wprowadzenia w życie reformy szkol
nej oraz stopniowej jej realizacji. W bieżącym roku nastąpi zakończenie reformy
szkoły podstawowej, w roku następnym od 1 września 1967 r. rozpocznie się reforma
szkoły średniej. Znajdujemy się zatem jak gdyby na półmetku prac związanych
z wprowadzeniem w życie postanowień VII Plenum KC PZPR oraz ustawy lipcowej,
dlatego dobrze się stało, że Sejm wysłucha! informacji Ministra Oświaty o stanie
prac nad reformą szkolną, przeprowadzi! debatę oraz podjął uchwalę oceniającą
dotychczasowy przebieg oraz wyniki prac nad reformą. Ze względu na wagę dla
naszego szkolnictwa omawianych na sesji sejmowej spraw podajemy najważniejszą
treść informacji Ministra Oświaty, przemówień posłów i podjętej uchwały.

Dotychczasowe wyniki osiągnięcia

,,1 wrzesrna br. w 19 tys. szkól podstawowych zostaną otwarte klasy VIII -
stwierdził Minister Oświaty - dalszą naukę w tych szkołach rozpocznie ok. 400 tys.
młodzieży. 1 września przyszłego roku ok. 400 tys. absolwentów klasy VIII rozpocznie
dalszą naukę w klasach I szkól zawodowych i liceów ogólnokształcących, w oparciu
o nowe programy nauczania i podręczniki. Tym samym zostanie zrealizowane cen
tralne zadanie reformy szkolnej, zawarte w uchwale VII Plenum KC PZPR, ustalone
ustawą o rozwoju systemu oświaty i wychowania". Z dalszej treści przemówienia
Ministra, z przedstawianych liczb i zestawień wynikało, że w okresie 5 lat od pod
jęcia decyzji o rozpoczęciu reformy wykonana została olbrzymia praca. ,,Nauką
w przedszkolach, szkołach ogólnokształcących i zawodowych objęto ok. 8,5 mln dzieci,
młodzieży i dorosłych, a nakłady państwa na oświatę, wychowanie i szkolnictwo
wyniosły w tym okresie o 55,1.0/o więcej aniżeli w okresie poprzedniego 5-lecia".
W pełni upowszechniona została szkoła podstawowa. Z rocznika 1949 - dla przy

kładu - 93 proc. uczniów ukończyło VII klasę. Dalszą nauką obejmujemy 77,6 proc.
absolwentów szkoły podstawowe]. Nastąpiły zasadnicze przesunięcia w strukturze
szkolnictwa średniego. Dominujący trzon tego szkolnictwa stanowią dziś szkoły za
wodowe. Osiągnięcia oświaty najbardziej odczula wieś. Stwierdzali to w dyskusji
przede wszystkim posłowie-ludowcy. ,;w okresie przedwojennym - mówił w imie
niu klubu poselskiego poseł Wł. Ozga - 77 proc. dzieci wiejskich uczęszczać mogio
tylko do szkoły 4-klasowej, a zaledwie 14 proc. kończyło szkolę 7-klasową. Obecnie
zaś wszystkie dzieci wiejskie objęte są szkolą 7-klasową. Dziś 70 proc. ogółu uczą
cych się to młodzież ch łopska i robotnicza. W roku szk. 1964/65 we wszystkich typach
szkól średnich uczyło się 725 tys. młodzieży ,wiejskiej, podczas gdy przed wcina
liczba ta sięgała zaledwie 50 tys. 74 proc. miejsc w internatach szkól średnich zaj
muje młodzież ze wsi, zaś 54 proc. stypendiów to synowie i córki chłopów".
Przemawiający w imieniu klubu PZPR poseł W. Jarosiński tak scharakteryzował

zmiany, jakie nastąpiły w zakresie oświaty na wsi: ,,Szkolnictwo podstawowe na wsi
otrzymało w minionym 20-leciu około 45 tys. izb lekcyjnych, i to głównie z nowego
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budownictwa... Liczba nauczycieli wiejskich wzrosła w tym okresie o około 60 tys.
i poprawiły się zdecydowanie warunki ich pracy. Przeciętne obciążenie na jednego
nauczyciela spadło z 63 uczniów przed wojną do 27,1 uczniów w bieżącym roku
szkolnym. W rezultacie tego dużego wysiłku dokonała się w szkolnictwie wiejskim
prawdziwa rewolucja, powstało nowoczesne szkolnictwo podstawowe, w którym do
minuje szkoła o 5, 6 i więcej nauczycielach. Upowszechnienie na wsi pełnej szkoły
podstawowej stało się jednym z głównych instrumentów jej wielowiekowego upośle
dzenia i zacofania".
Równolegle z rozwojem ilościowym szkolnictwa, upowszechnieniem kształcenia na

stępowały bardzo pozytywne zmiany w samej szkole. Poprawiła się znacznie spraw
ność pracy szkól, np. w szkołach podstawowych drugoroczność zmniejszyła się z n,a
proc. w roku 1961 do 5,8 proc. w 1965 roku. Rozwija się z każdym rokiem ruch nowa
torstwa i postępu pedagogicznego wśród nauczycieli oraz, co należy zaliczyć do
osiągnięć najważniejszych, szybki wzrost poziomu kwalifikacji naukowych i peda
gogicznych ogółu nauczycieli. O ile w 1961 roku mieliśmy 16,3 proc. nauczycieli
w szkołach podstawowych z wykształceniem wyższym od średniego, to w bieżącym
roku mamy już takich nauczycieli 43,7 proc.
Wszystkie wymienione prace, jak również dotychczasowe wyniki w zakresie opra

cowania jak najwłaściwszej sieci szkól podstawowych i średnich, przygotowania no
wych programów i podręczników zostały pozytywnie ocenione przez Sejm. Znalazło
to wyraz w Uchwale sejmowej, w której rn. in. stwierdza się: ,,Sejm PRL aprobuje
polityką rządu w dziedzinie realizacji ustawy z 15 lipca 1961 roku o rozwoju systemu
oświaty i wychowania".

Uznanie dla na uczycieli

O wynikach nauczania i wychowania decyduje przede wszystkim nauczyciel. Stąd
też realizacja reformy szkolnej nie byłaby możliwa bez aktywnego udziału i szero
kiego zaangażowania się do wszystkich prac z tym związanych ogółu nauczycieli.
„Sądzę że na obecnej sesji warto odpowiedzieć na pytanie - mówił prezes Zarządu

Głównego ZNP, poseł Marian Walczak - w czym w szczególności wyraża się wkład
nauczycieli w przygotowanie i realizację reformy szkolnej? Odpowiadając najogólniej
wymienić przede wszystkim należy: udział nauczycieli w dyskusjach nad koncepcja
mi organizacyjno-programowymi reformy różnego typu szkól, po drugie - stale dą
żenie nauczycieli do podnoszenia poziomu własnego wykształcenia i kwalifllcacjl
zawodowych, po trzecie - czynne angażowanie się w ruch postępu i nowatorstwa
pedagogicznego oraz wprowadzenia najlepszych osiągnięć do praktyki szkolnej i po
czwarte - wkład nauczycieli w kształtowanie i rozwój społecznego frontu pomocy
dla szkoły w socjalistycznym wychowaniu dzieci i młodzieży... Za jedną z głównych
przesłanek reformy szkolnej nauczycielstwo uznało podnoszenie poziomu własnego
wykształcenia i kwalifikacji zawodowych. Model nauczyciela, jakiego potrzebuje
polska szkoła socjalistyczna, obejmuje twórcze społecznie cechy w szczególnym
skondensowaniu, żąda od nauczyciela, aby wykształceniem, ideowością i zaangażo
waniem społecznym wyprzedza! środowisko, w którym rozwija działalność społeczną.
Pobudzanie i podtrzymanie takich dążeń w szeregach nauczycielskich było przed

miotem szczególnej troski Zarządu Głównego i poszczególnych ogniw Związku Nau
czycielstwa Polskiego. Mamy w tym zakresie niemałe osiągnięcia. Poprzez różne
formy pracy ideowo-pedagogicznej z kadrą nauczycielską, a zwłaszcza rejonowe kon
ferencje pedagogiczne, objęliśmy samokształceniem 300 tysięcy nauczycieli. Aktualnie
45 tys. nauczycieli studiuje w SN i na wyższych uczelniach bez przerywania pracy
zawodowej. .. Wynikiem stałego poziomu ideowo-pedagogicznego i zawodowego nau-



474 J<RONIKA KRAJOWA

czycieli było stale polepszanie metod działalności dydaktycznej i wychowawczej
w szkole. Znajdowało to wyraz w coraz szerszym rozwoju ruchu postępu i nowator
stwa pedagogicznego oraz wprowadzaniu do szkoły najlepszych osiągnięć teorii
i praktyki pedagogicznej".

Z wielkim uznaniem o obywatelskiej postawie nauczycieli, ich rzetelnej pracy,
dążeniu do podnoszenia poziomu swych kwalifikacji· zawodowych mówili również
i inni posłowie.' Znalazło to wyraz w Uchwale sejmowej: ,,Sejm wyraża uznanie dla
pracy 300-tysięcznej rzeszy nauczycieli polskich, których wysiłkom i patriotycznej
postawie przede. wszystkim zawdzięczać należy dotychczasowe osiągnięcia polskiej
szkoły. Dążenie większości nauczycieli do podnoszenia kwalifikacji, dokształcania
się, nowatorstwo pedagogiczne i głębokie umiłowanie szlachetnego zawodu nauczy
cielskiego stwarzają najtrwalszą podstawę dla dalszego wzrostu poziomu nauczania
i wychowania w naszej szkole".

Najbliższe zamierzenia - przejście na 8-klasowe nauczanie

Minister Oświaty w swoim przemówieniu przedstawił również program dalszych
prac w dziedzinie realizacji reformy szkolnej. Przeksztalcenie szkoły 7-klasowej
w szkolę B-klasową nastąpi w ciągu 2 lat, tj. w r. szkolnym 1966/67 i 1967/68. Ucznio
wie klasy VII, którzy zostaną w czerwcu br. promowani do VIII klasy, zobowiązani ·
zostaną do wypełnienia obowiązku szkolnego albo w klasie VIII szkoły podstawowej,
albo w I klasie szkoły zawodowej. Do I klasy szkoły zawodowej w nadchodzącym
roku szkolnym będą w zasadzie przyjmowani tylko ci uczniowie szkoły podstawowej,
promowani do VIII klasy, którzy ukończą 14 lat do dnia 1 .lipca 1966 roku, oraz
absolwenci szkoły podstawowej z lat ubiegłych. Uczniowie młodsi, którzy do dnia
1 lipca nie ukończą 14 lat, pozostaną w klasie VIII. Za rok wszyscy uczniowie, którzy
w czerwcu 1967 r. uzyskają promocję do kl.. VIII, pozostaną w szkole podstawowej
w klasie VIII. Również za rok, pierwsi absolwenci kl. VIII szkoły podstawowej będą
mogli być przyjęci do I klasy zreformowanego liceum ogólnoksztalcącego lub do
I klasy zreformowanych szkól zawodowych.

Od 1 września 1966 roku będziemy mieli ogółem 26 573 szkoły podstawowe, w tym
19 152 szkoły o klasach I - VIII oraz 7201 szkól o klasach I - IV powiązanych
jednak ze szkołami zbiorczymi 8-klasowymi i 220 szkól o odmniennej przejściowo
organizacji, tj. o klasach I - V lub I - VI. W szkołach 8-klasowych uczyć się
będzie 5375,4 tys. uczniów, to jest 95,5 proc. ogółu uczniów szkól pcdstawowych
(obecnie w szkołach 7-klasowych uczy się 95,1 proc. uczniów). W pozostałych szko
łach uczyć się będzie 163 tys. uczniów, to jest 4,5 proc. ogółu uczniów szkól podsta
wowych. Ważną sprawą jest zabezpieczenie szkolnictwu niezbędnej bazy pomieszcze
niowej i szkoleniowej. Jak podawał Minister Oświaty. obecna ilość izb lekcyjnych
nie zaspokoi potrzeb. Najpilniejsze bieżące potrzeby lokalowe szkól podstawowych
wynoszą około 25 tys. izb lekcyjnych. Plan inwestycyjny zakłada wybudowanie w la
tach 1966 - 1970 ze środków państwowych ok. 16 tys. izb lekcyjnych (wraz z czynami
społecznymi objętymi planem); pozostała ilość 9 tys. izb lekcyjnych zostanie wybu
dowana, jak się przewiduje, w ramach czynów społecznych i ze środków Społecz
nego Funduszu Budowy Szkól i Internatów.
W związku z przedłużeniem nauki w szkołach podstawowych do lat 8 rosną po

trzeby kadrowe dla tego typu szkolnictwa. W roku szkolnym 1966/67 liczba nauczy
cieli zwiększy się w stosunku do bieżącego roku o 14,5 tys., a ogólny stan zatrudnien(a
w szkołach podstawowych wyniesie około 185,5 tys. osób. Jednakże nie przewiduJe
siq z tego powodu trudności kadrowych, bowiem licea pedagogiczne i studia nau
czycielskie ukończy około li,2 tys. absolwentów. Odsetek nauczycieli .szkćl pod-
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stawowych posiadających wykształcenie w' zakresie studium nauczycielskiego lub
wykształcenie wyższe przekroczy w przyszłym· roku szkolnym 50 proc., a w roku
1970/71 - 75 proc.

Następny etap - reforma szkolniclwa średniego

Od 1 września 1967 roku rozpocznie się reforma szkól zawodowych oraz liceówogól
ncksztalcących. Obecne prace nad reformą szkól zawodowych koncentrują się na
lepszym: dostosowaniu sieci szkół do potrzeb naszej gospodarki, do polepszenia
bazy lokalowej tego szkolnictwa i unowocześnienia wyposażenia laboratoriów oraz
na przygotowaniu nowych planów i programów nauczania. Warunki lokalowe szkól
zawodowych ulegną w najbliższych latach poprawie. Na okres 1966-70 zaplano
wano oddanie do użytku szkól zawodowych z nowego budownictwa 5614 izb lekcyj
nych oraz 33 200 stanowisk w warsztatach szkolnych. Program ten na pewno zostanie
jeszcze powiększony przez budownictwo w ramach SFBS.
Dla udostępnienia szkól zawodowych miodzieży niezależnie od jej miejsca za

mieszkania, umożliwienia wyboru kierunku kształcenia w zależności od potrzeb go
spodarki i zainteresowań oraz uzdolnień, konieczna jest budowa nowych internatów
w jak najszybszym tempie. Obecnie z internatów korzysta ok. 17 proc. uĆzniów
zasadniczych szkól i ok. 29 proc. uczniów techników. W latach 1966-70 planuje się
niezależnie od budowy internatów ze środków SFBS - wybudowanie około 40,5 tys.
miejsc w internatach.
Nowe programy nauczania dla szkól zawodowych, dla 453 zawodów i specjalności

nauczanych w tych szkołach, są przygotowywane i ukażą się jeszcze w tym roku.
Podjęte zostały również prace nad przygotowaniem podręczników dla I klas szkól
zawodowych. Przygotowany został już program nauczania dla liceum ogólnokształ
cącego, w opracowaniu są podręczniki dla I klas tej szkoły. W planach nauczania
liceum ogólnokształcącego zwiększono wymiar godzin przeznaczony na przedmioty
matematyczno-przyrodnicze i na przedmioty humanistyczne. Do planu nauczania
wprowadzono nowe przedmioty: wychowanie obywatelskie, wychowanie techniczne
oraz wychowanie plastyczne i muzyczne. Wprowadzenie tych zmian w planach nau
czania stworzy lepsze warunki dla zapewnienia uczniom wszechstronnego rozwoju,
lepszego przygotowania do życia i pracy. ,.Cale życie szkoły - jak stwierdził mi
nister Tułodziecki - zostaje nastawione na zrozumienie współczesności, na przygo
towanie młodzieży do świadomego i aktywnego udziału w socjalistycznym rozwoju
kraju". W toku prac nad reformą liceum ogólnokształcącego wysuwane były różne
koncepcje profilu tych szkól. Z wysuniętych w toku .dyskusji propozycji Minister
stwo Oświaty wybrało projekt liceum jednolitego pod względem programowym i orga
nizacyjnym. Aby jednak stworzyć uczniom jak najlepsze warunki rozwoju ich za
interesowań i uzdolnień, do planu nauczania w klasie IV wprowadzone zostaną za
_jęcia typu seminaryjnego i laboratoryjnego w zakresie jednej z grup przedmiotów:
humanistycznej, matematyczno-fizycznej, biologiczno-chemicznej, geograficzno-eko
nomicznej i językowej. Celem tych zajęć będzie m. in. lepsze przygotowanie uczniów
do wybranego kierunku studiów oraz zaznajamianie z metodami pracy stosowanymi
w szkołach wyższych. Młodzież, która po ukończeniu liceum ogólnokształcącego nie
będzie się dalej uczyć, może zdobyć kwalifikacje zawodowe, częściowo już w kl. IV
poprzez przysposobienie zawodowe oraz po ukończeniu liceum na kursach zawo
dowych lub w trakcie wykonywania pracy.

Unowocześnienie metod nauczania i wychowania

Reforma szkolna, jak to podkreślało wielu mówców, to nie tylko zmiany organiza
cyjne w systemie oświatowym, to nie tylko wprowadzenie do szkól nowych progra-



476 KRONIKA KRAJOWA

mów nauczania i podręczników, to również zmiana metod nauczania i wychowania,
unowocześnienia całej pracy szkoły, podniesienia jej poziomu dydaktycznego i wy
chowawczego. Realizacja zatem założeń reformy szkolnej zależeć głównie będzie od
postawy nauczycieli, ich wiedzy, przygotowania pedagogicznego _oraz wartości ideo
wo-politycznych . .,Reforma szkolna rozstrzygać się obecnie będzie w murach każdej
szkoły, każdej izby lekcyjnej, każdej pracowni szkolnej" - mówił poseł M. Walczak.
Stąd też wysuwane były postulaty, ażeby zapewnić jak najkorzystniejsze warunki
do rozwijania ruchu nowatorstwa pedagogicznego wśród nauczycieli. Do warunków
tych należą: opieka naukowa nad poczynaniami nowatorskimi, upowszechnienie
dobrych doświadczeń i osiągnięć nauczycieli, system bodżców zachęcających nauczy
cieli do wysiłków i poszukiwań oraz prawidłowa koordynacja tego typu inicjatyw.
Równolegle z tym powinno następować nasilenie pracy ideowo-wychowawczej szko
ły. .,Wszystkie zmiany, które zostały wprowadzone w ostatnich latach do szkolnictwa
oraz do programów i metod nauczania, zmierzają do tego, aby ten socjalistyczny
charakter szkoły umocnić, aby zapewnić wychowankom naszych szkól wiedzę i po
ziom kultury odpowiedni do potrzeb naszej nowoczesnej gospodarki socjalistycznej,
a równocześnie, aby kształtując postawę ideową, przekonania społeczne, poczucie
moralne i obyczaje mlodzieży, wychować ją na świadomych swych zadań i swego
powołania budowniczych socjalizmu, bojowników o postęp i sprawiedliwość, gorą
cych patriotów socjalistycznej ojczyzny" (poseł W. Jarosiński).

Zmiany w systemie kształcenia nauczycieli

W czasie dyskusji wielu posłów podkreślało konieczność wprowadzenia istotnych
zmian w systemie kształcenia nauczycieli. ,,Nauczycielstwo polskie zdało egzamin
obywatelski w Polsce Ludowej, tak jak chlubne karty zapisało w całej swej hi
storii - mówił minister szkolnictwa wyższego, poseł Henryk Jabłoński. - Ale sta
wiamy przed nim coraz większe, coraz bardziej odpowiedzialne zadania... Sprawa
jest ważna zarówno dla szkoły średniej, tak ogólnokształcącej, jak i zawodowej, jak
też i dla szkoły podstawowej, wydłużonej, mającej dziś wyższe zadania, a więc wy
magającej wyższego poziomu fachowego kadry nauczającej". Za zmianami w systemie
przygotowywania kadr nauczycielskich przemawia również, jak to podkreślano
w dyskusji, zmniejszające się w najbliższych latach zapotrzebowanie na nowych
nauczycieli, w związku z sytuacją demograficzną, jaka się zarysowuje szczególnie
na odcinku dzieci w wieku obowiązku szkolnego.
Poseł Walczak zgłosił w imieniu Zl'I-P dwa postulaty, jako zasadnicze kierunki

działania w zakresie kształcenia nauczycieli:
przejście w najbliższych latach na kształcenie nauczycieli na poziomie wyższym,
z tym że nauczycieli dla szkól średnich wszystkich typów kształciłyby wy2sze
uczelnie akademickie, a nauczycieli dla szkol podstawowych, placówek opie
kuńczo-wychowawczych, jak również niektórych specjalistów dla zasadniczych
szkól zawodowych i szkól przysposobienia rolniczego - wyższe szkoły zawodowe
powstałe w oparciu o dotychczasowe studia nauczycielskie;
takie udoskonalenie programów szkól wyższych oraz metod pracy dydaktyczne.i.
aby kandydat na nauczyciela otrzyma! teoretyczne przygotowanie przedmiotowe,
pedagogiczne i społeczno-polityczne oraz zdobył umiejętności skutecznej orga
nizacji i realizacji zadań dydaktyczno-wychowawczych nowoczesnymi metodami
i środkami.

W uchwale sejmowej znalazły swój wyraz, obok innych problemów, sprawy refor
my systemu ksztalcenia nauczycieli. Czytamy w niej: ,.Sejm przyjmuje do aprobują
cej wiadomości program prac rządu w dziedzinie realizacji dalszych etapów reforrnY
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oświatowej, a w szczególności zasady przejścia z siedmioletniego na ośmioletnie
nauczanie w szkole podstawowej: kierunek zmian programowych i organizacyjnych
w szkolnictwie podstawowym, zawodowym i średnim ogólnoksztalcącym, program
przebudowy systemu ksztalcenia nauczycieli oraz podnoszenia na wyższy poziom
dydaktycznej i wychowawczej działalności szkoły i umacniania jej więzi z życiem
społecznym kraju".
Przy omawianiu problemu kadr nauczycielskich zwracano uwagę na konieczność

polepszenia warunków pracy nauczycieli. Na plan pierwszy wysuwa się przy tym
sprawa mieszkań dla nauczycieli, zwłaszcza dla nauczycieli pracujących na wsi.
Posłowie wskazywali na konieczność opracowania konkretnego planu zaspokajania
potrzeb mieszkaniowych nauczycieli i stopniowej jego realizacji.

Reorganizacja systemu zarządzania oświatą

W czasie dyskusji sejmowej wypłynęła również sprawa usprawnienia systemu za
rządzania oświatą. Poruszył ją w imieniu klubu poselskiego PZPR poseł Jarosiński.
Istnieje wiele ważnych zagadnień, których rozwiązanie wymaga ścisłego współ
działania Ministerstwa Oświaty i Ministerstwa szkolnictwa wyższego, np.: kształcenie
i doskonalenie nauczycieli, formowanie koncepcji programowych, prace nad doskona
leniem metod nauczania i wychowania, a zwłaszcza nad zharmonizowaniem progra
mów i treści nauczania szkoły średniej i pierwszych lat studiów wyższych. Bez
jednolitego działania obydwu resortów nie da się skorelować programów i planów
kształcenia inżynierów i techników oraz prawidłowo ustalić proporcji między rozwo
jem szkól pomaturalnych i wyższych szkól zawodowych. Istnieje również konieczność
lepszej koordynacji pracy różnych typów i form ksztalcenia kwalifikowanych kadr
dla gospodarki narodowej, prowadzonych przez inne resorty. Trzeba również za
pewnić lepsze niż dotąd wspóldziulanie szkól średnich i uczelni wyższych w zakresie
doboru młodzieży do szkól wyższych. W tej sytuacji należałoby się zastanowić, czy
nie byłoby celowe i uzasadnione ześrodkowanie w kompetencji jednego organu rzą
dowego kierownictwa całokształtu systemu edukacji narodowej. Przy podejmowaniu
decyzji w tej sprawie należy brać pod uwagę również i ten fakt, że w ostatnim dzie
sięcioleciu przekazano radom narodowym większość uprawnień w zakresie zarządza
nia szkołami podstawowymi, zawodowymi i średnimi, a ponadto powierzano sa
morządowi akademickiemu poważną część funkcji związanych z kierowaniem szko
łami wyższymi. W obecnej sytuacji resorty administracji centralnej mogą w coraz
większym stopniu skoncentrować swoją uwagę na pracach programowych, na pla
nowaniu rozwoju systemu szkolnego i na bardziej generalnych problemach jego
funkcjonowania. Dojrzała zatem sytuacja, aby przystąpić do prac nad przygotowa
niem połączenia Ministerstw Oświaty i Szkolnictwa Wyższego w jeden organ cen
tralnej administracji szkolnej. W uchwale sejmowej problem ten znalazł swój wyraz
w następującym brzmieniu: .,Sejm zaleca rządowi rozwaźeuie kroków niezbędnych
dla zapewnienia lepszej koordynacji działalności całego zreformowanego systemu
edukacji narodowej oraz ściślejszego powiązania i owocniejszego współdziałania
wzajemnego szkolnictwa wszystkich typów".

Problemy snolcczno-polityczue

Debata sejmowa odbywała się w czasie, kiedy opinia publiczna całego narodu
poruszona została treścią orędzia biskupów polskich do biskupów niemieckich. Nic
więc dziwnego, że w wystąpieniach kilku posłów zawarte zostały mocne akcenty
potępienia politycznej akcji prowadzonej przez polski episkopat, akcji sprzecznej
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z interesami narodu polskiego. ,.Ten, kto wchodzi na drogę walki przeciw socjalizmo
wi - mówił poseł Jarosiński - musi popaść w konflikt z najbardziej żywotnymi
interesami narodowymi Polski. Naród polski rozumie dobrze tę prawdę historyczną .
świadomość tę zdobył on w wyniku gorzkich doświadczeń swej odległej i naj
nowszej historii, przede wszystkim doświadczeń II wojny światowej. Za tę wiedzę,
za to rozeznanie, gdzie jest prawda, a gdzie kłamstwo, gdzie ocalenie i rozwój Polski,
a gdzie jej zguba, zapłaciliśmy wielką cenę krwi, ofiar i zniszczeń". Poseł Walczak
nawiązując do kazania biskupa Choromańskiego, w którym chwali się on, że w okre
sie przedwojennym walczył z Wandą Wasilewską , powiedział: ,,Ksiądz biskup jest
tylko w swej wypowiedzi mało ścisły - walczył bowiem nie tylko z Wandą Wasi
lewską, walczył poprzez swoje systematyczne publikacje w Kurierze Warszawskim,
zatytułowane »Slowo o Związku Nauczycielstwa Polskiego« z całym postępowym
nauczycielstwem. Nie był zresztą w tej walce ze Związkiem Nauczycielstwa Polskie
go w hierarchii kościelnej postacią odosobnioną , I chociaż nie odgrywał w niej roli
poślednie], byli jednak księża, biskupi, kardynałowie bardziej od niego bojowi
i bardziej zaangażowani w walce z »bezbożnym ZNP«...
Może i dobrze się stało, że ksiądz biskup Choromański przypomniał te czasy.

Historia bowiem może wiele nas nauczyć, można z niej wyciągnąć wiele słusznych
wniosków. 'Przypomnijmy także, że w tym czasie, gdy grzmiały ambony, gdy stra
szono społeczeństwo widmem nauczyciela-związkowca - w oficjalnym organie
episkopatu polskiego Ateneum Kapłańskim, którego naczelnym redaktorem był
wówczas ks. Stefan Wyszyński, zamieszczane były hymny pochwalne na cześć «Ty
siącletniej Rzeszy» hitlerowskiej, która miała przynieść odrodzenie ludzkości, druko
wane były artykuły stwierdzające, że narodowy socjalizm poprzez swą walkę z ko
munizmem zasłużył się całej ludzkości. Widzimy więc, w kim niektórzy księża wi
dzieli wówczas wroga numer jeden - szkoly.inarodu, państwa i z kim wiązali swoją
wiarę i nadzieję na przyszłość. I z tą samą pewnością siebie, tupetem i pychą
przemawiają dzisiaj niektórzy księża biskupi: z jednej strony wobec biskupów nie
mieckich językiem pokory, miłości chrześcijańskiej i próśb o przebaczenie, z drugiej
zaś strony - językiem gróźb, napaści i lekceważenia wobec wszystkiego, co nowe,
twórcze i postępowe w naszym kraju. Nauczyciele zbyt dobrze znają ten język, jego
dźwięk, jego treść i jego cele. W szeregach nauczycielskich nie znajdzie on uznania,
jak nie znalazł wśród ogółu ludzi pracy w naszym socjalistycznym kraju".

Podsumowanie dyskusji sejmowej

W dyskusji sejmowej zabierało głos 2_2 posłów: Witold Jarosiński (PZPR), Marian
Walczak (PZPR). Władysław Ozga (ZSL), Stanisław Trzaska (SD), Tadeusz Mazo
wiecki (bezp, Znak), Stanisław Hasiak (PZPR), Pelagia Pająk (bezp.), Antoni Daniel
(PZPR), Janusz Makowski (bezp. Chrześc. Staw. Społ.), Bernard Rośkiewicz (ZSL),
Irena Sroczyńska (PZPR), Mieczysław Stachura (bezp, Znak), Edmund Stuczyński
(PZPR), Anna Mędzkiewicz (ZSL), Kazimierz Barcikowski (PZPR), Bronisław Ka
wałek (PZPR), Wacław Kozubski (SD), Jan Wąsicki (PZPR), Henryk Jabłoński
(PZPR), Łucja Matuszewska (bezp.), Roman Kaczmarek (SD), Jan Kaczor (ZSL).
Na zakończenie debaty zabrał jeszcze raz głos Minister Oświaty, Wacław Tuło

dziecki, ustosunkowując się do niektórych problemów przedstawionych przez posłów.
Zapewni! on, że wszystkie zgłoszone przez posłów uwagi i postulaty zostaną opraco
wane i rozpatrzone przez rząd w toku dalszych prac nad reformą szkolną . w sprawie
reorganizacji zarządzania systemem szkolnictwa na szczeblu rządowym podjęte
zostały już prace przez zainteresowane resorty. Wyjaśniając kilka innych szczegó
łowych kwestii poruszanych w dyskusji minister omówił zagadnienia sieci szkól
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podstawowych, dysproporcji między szkołami wiejskimi i miejskimi oraz nowych
programów szkoły s-klasowej. W wyniku prac przygotowawczych do reformy szkol
nej nastąpiły korzystne zmiany w organizacji szkół podstawowych, zwłaszcza wiej
skich. Zamiast kilkunastu typów szkół z okresu przed reformą są obecnie dwa:
szkoły pełne 8-klasowe i szkoły o klasach I-IV. W szkołach niepełnych uczy się
obecnie tylko 4,5 proc. ogółu uczniów szkól podstawowych. Nauka w tej szkole dla
żadnego dziecka nie będzie przeszkodą w ukończeniu pełnej 8-latki, tym bardziej
że obecnie nastąpi dalsze zaostrzenie kontroli wykonywania obowiązku szkolnego
przez dzieci wiejskie. W dyskusji poseł Ozga zgłosił szereg krytycznych uwag co do
nowych programów nauczania. Stwierdzi! on, że są one przeładowane i minio lego
nie zawierają w dostatecznej mierze problematyki produkcji rolnej. W problematyce
wychowawczej należałoby - zdaniem posła Ozgi - wydobyć silniej jeszcze, nii: to
ma obecnie miejsce, ideę obronności kraju oraz bohaterski wkład. Odpowiadając na
te i zgłoszone przez innych posłów uwagi, minister Tułodziecki zapewnił, że pro
gramy nauczania będą w dalszym ciągu doskonalone po dokładnych analizach i kon
frontacji z praktyką szkolną. W nowych programach rozszerzono co prawda zakres
nauczania niektórych przedmiotów, nie są one jednak przeciążone, ponieważ usu
nięto z nich sporo materiału przestarzałego. Wiele też zależy od metod nauczania,
od twórczego stosunku nauczyciela do programu.
Po ·przemówieniu Ministra Oświaty posłanka Eugenia Krasowska zaproponowała

Izbie przyjęcie uchwały wynikającej z dyskusji poselskiej nad informacją Ministra
Oświaty w sprawie realizacji programu reformy szkolnej. Sejm jednomyślnie podjął
uchwałą.
Przedstawialiśmy już najważniejsze postanowienia uchwały. Chcielibyśmy jeszcze

na zakończenie omówienia debaty sejmowej przytoczyć ten fragment uchwały, który
skierowany jest do całego społeczeństwa, a dotyczy pomocy, jakiej oczekuje szkoła
i państwo ludowe w pełnej realizacji reformy szkolnej: ,,Biorąc pod uwagę wielkość
zadań, jakie jeszcze stoją przed naszym krajem na drodze do pełnego zrealizowania
reformy oświatowej, zapewnienia szkołom odpowiednich warunków lokalowych
i właściwego wyposażenia, młodzieży - internatów, a nauczycielom - mieszkań,
Sejm zwraca się do całego społeczeństwa z apelem o powszechny udział w zbiórce na
Fundusz Budowy Szkól i Internatów organizowanej przez Front Jedności Narodu.
Wykształcenie i wysokie kwalifikacje zawodowe - to najcenniejsze wiano, w które
wyposażyć możemy i powinniśmy naszą młodzież. Niechaj więc ofiarność i inicjatywa
społeczna wspierają wysiłki państwa w tworzeniu nowoczesnych warunków dla pol
skiej szkoły. "Niech w budownictwie szkól i internatów ze środków społecznych pod
hasłem »Cały naród swej młodzieży« znajdzie godną kontynuację szlachty i patrio
tyczny ogólnonarodowy czyn budowy Tysiąca Szkól na Tysiąclecie".

Kazimierz Wojciechowski

AKTYWIZACJA PROCESU NAUCZANIA W WOJSKU TEMATEM 1

SESJI NAUKOWEJ WAP

Konieczność aktywizacji procesu dydaktycznego w wojsku od wielu lat toruje
sobie drogę. Szczególnie ostatnie badania naukowe prowadzone pod kierownictwem
Katedry Dydaktyki WAP wskazują, że kadra oficerska aprobuje ideę rozwijania
aktywności i samodzielności żołnierzy w procesie kształcenia.

1 Obszerne matertaly z Konferencji naukowo-dydaktycznej poświęconej nauczaniu
problemowemu w wojsku zostaną wydane drukiem.
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Zgromadzony w Katedrze Dydaktyki WAP bogaty materiał empiryczny dowodzi,
że tam gdzie żołnierze zdobywają wiedzę na drodze własnej aktywnej pracy, tam
wiedza' ta jest pełniejsza i bardziej operatywna. A więc wynika stąd duża zależność
wyników nauczania od organizacji procesu dydaktycznego w wojsku. Taki właśnie
przyświecał cel Katedrze Dydaktyki WAP, która rozpoczynała intensywną prace;
wśród kadry dydaktycznej szkól oficerskich nad wprowadzaniem do procesu nau
czania metod aktywnych w postaci nauczania problemowego.
Pracę rozpoczęto już jesienią 1964 r., kiedy to na zorganizowanej naradzie przez

GZP WP kierowników cykli przedmiotów społeczno-politycznych szkół oficerskich
i przedstawicieli zarządów politycznych okręgów wojskowych w Olsztynie
ppłk dr Jan Bogusz przedstawił poglądy na temat możliwości stosowania nauczania
problemowego w wojsku. Myślą przewodnią było „eliminowanie dydaktyki pamięci
na rzecz dydaktyki myślenia w postaci nauczania problemowego", tzn. nie „słuchaj
i zapamiętaj", lecz „pomyśl, zrób, przekonaj się, zrozum i zapamiętaj".
To był początek, który rozbudzi! u kadry oficerskiej pragnienie eksperymento

wania. Pomocą i radą służyli pracownicy Katedry Dydaktyki. W tym celu zorgani
zowano 20 wyjazdów do szkół oficerskich oraz odbyto 13 posiedzeń w Katedrze
Dydaktyki z udziałem przedstawicieli oficerskich szkól zawodowych oraz innych
instytucji wojskowych, na których dzielono się uwagami o możliwościach wpro
wadzania nauczania problemowego w wojsku. Wiele cennych wskazówek czerpano
ze spotkań z prof. drem W. Okoniem, prof. dre:m K. Lechem, prof. drem J. Bartec
kim.
Podsumowaniem pierwszego etapu prac była zorganizowana przez Katedrę Dy

daktyki WAP przy współudziale GZP WP Konferencja naukowo-dydaktyczna
w dniach 22-23 lutego 1966 r. Celem tej konferencji było nie tylko szersze posta
wienie nauczania problemowego w wojsku, ale też dokonanie przeglądu wysiłków
szkól oficerskich w zakresie aktywizacji procesu dydaktycznego w wojsku.

Otwarcia Konferencji dokonał Zastępca Komendanta WAP dis naukowych plk
dr T. Szacilo, który podkreślił ogromne znaczenie prowadzonych badań naukowych
w oficerskich szkołach zawodowych nad aktywizacją procesu dydaktycznego w woj
sku. Referat wprowadzający do dyskusji na temat: ,,Niektóre podstawowe zagadnie
nia nauczania problemowego" wygłosił Szef Katedry Dydaktyki WAP, prof dr Ta
deusz Nowacki. Między innymi powiedział on: ,,Współczesne pole walki wymaga
od żołnierzy na wszystkich szczeblach wojskowych nieustannego napięcia, ruchli
wości umysłowej, pomysłowości, a przede wszystkim prawidłowości w wykorzysta
niu potężnych możliwości współczesnej broni. Nieustanne myślenie, nieustanna ana
liza, umiejętność przewidywania zmian sytuacyjnych na podstawie danych nauki
i praw nauki stanowią na współczesnym polu walki jeden z najdonioślejszych czyn
ników zwycięstwa. Dlatego znalezienie metod prowadzących do uzyskania takich cęch
u szeregowców i dowódców stanowi drogę uzyskania armii, której możliwości bojowe
zesłaną pomnożone o walory umysłowe żołnierzy">,
Taka właśnie myśl przewijała się w doniesieniach naukowych oficerskich szkól

zawodowych i instytucji wojskowych. Ogółem na Konferencji przedstawiono 5 re
feratów oraz 23 doniesienia naukowe. Referaty przedstawili w sekcji kształcenia
politycznego płk mgr Feliks Mikstacki z GZP - ,,O niektórych aspektach nauczania
problemowego przedmiotów społecznych w oficerskich szkołach zawodowych", ppłk
dr Jan Bogusz z Katedry Dydaktyki WAP - ,,O warunkach nauczania problemowego
w wojsku", ppłk dr Stanisław Ludwiczak z WAP - ,,Wpływ nauczania problemo
wego na przygotowanie podchorążych szkól oficerskich do samokształcenia". W sekcji
kształcenia ogólnowojskowego i technicznego płk dypl. mgr Zenon Welffeld i Insp.

" Z referatu prof. dra T. Nowackiego rnajr.iującP.go się ,v Katedrze Dydaktyki W1\P.
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Szkolnictwa MON - ,.Niektóre aspekty stosowania metody problemowej w procesie
szkolenia taktycznego i specjalistycznego podchorążych oficerskich szkól zawodo
wych", kmdr ppor. T. Karwat z WAP - ,.Rozwiązywanie problemów przez żoł
nierzy w programowanym instruowaniu".
Doniesienia naukowe w sekcji ksztalcenia politycznego:
I. Niektóre zagadnienia usprawnienia systemu dydaktycznego w Oficerskiej Szkole

Zmech. im. T. Kościuszki - ppłk mgr Władysław Korczewski, ppłk Szymon Lip
kowski, kpt. Zygmunt Krolasik, mjr Andrzej Kostecki.

2. i\lożliwości szerszego stosowania nauczania problemowego w przedmiotach spo
łeczno-politycznych - ppłk mgr Edward Tomczak.

3. xauczante problemowe dydaktyki w zespołach na przykładzie tematu metody
P.auczania - mjr Ludwik Wiertel.

4. wstępne wnioski z nauczania problemowego w cyklu przedmiotów społeczno
-politycznych - kpt. mgr StanisławKucia.

5. Analiza dotychczasowej praktyki nauczania problemowego w Oficerskiej Szkole
Lotnlczei - kpt. mgr Zdzisław Miller.

6. Opis i wnioski z doświadczalnych zajęć problemowych w Oficerskiej Szkole
KBW - pik mgr Jerzy Roliński.

7. Aktywizacja myślenia podchorążych na wykładzie problemowym - mjr mgr Te
ofil :\'lalec.

8. Efektywność nauczania problemowego psychologii i pedagogiki wojskowej -
mjr mgr Fr. Futynia,

9. Niektóre problemy eksperymentu dydaktycznego w Oficerskiej Szkole Wojsk
Zmech. ··- przedstawili - ppłk Szymon Lipkowski, mjr Andrzej Kostecki i kpt. Zy
gmunt Królasik.

10. Efektywność nauczania ·problemowego przedmiotów społeczno-politycznych
w Szkole Podofic. Zawodowych w Elblągu - mjr mgr Bronisław Getka.
lL Wnioski i wyniki nauczania problemowego historii Polski - kpt. mgr Zygmunt'

Kaczyński.
12. Sprawozdanie z eksperymentu nad skutecznością nauczania problemowego nie

których przedmiotów społecznych· w Oficerskiej Szkole Wojsk Panc, - kpt. mgr
Kazimierz Hołownia.
Doniesienia naukowe v.; sekcji kształcenia ogólnowojskowego i technicznego:
1. Zastosowanie nauczania problemowego w przedmiocie taktyki w OSW Zmech. -

mjr Mieczysław Rowiński,
2. Efektywność nauczania problemowego w zespołach w procesie praktyki nawi

!(acyjnej - kmdr por. dr Bolesiaw Hydzik - Wyższa Szkoła Marynarki Wojennej.
3. Szkolenie ogniowe załóg czołgowych metodą zespołowo-problemową - mjr

inż. Cz. Jędryś - OS Panc,
4. Zastosowanie nauczania problemowego w przedmiocie „metaloznawstwo" -

kpt. mgr inż. Fr. Firlit.
5. Nauczanie problemowe przedmiotów technicznych OSU na przykładzie zajęć

z optyki - kpt. mgr inż. Bohdan Cegiełka.
6- Aktywizacja słuchaczy na zajęciach taktycznych przez nauczanie problemowo

-zespołowe - mjr mgr Stanisław Liszewski - Insp. Lotnictwa.
'· Możliwości szerszego stosowania nauczania problemowego w przedmiocie „tak

tyirn" - pik Jan Ostrowski.
8- Nauczanie problemowo-laboratoryjne w cyklu sprzętu Ofic. Szkoły Radiotech

nicznej -- ppłk inż. Stanisław Jurak.
il. Nauczanie problemowo-kompleksowe w przedmiocie szkolenia ogniowego

w WAP - ppłk mgr Stefan Szczepański.

31 - Ruch Pedagogiczny
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10. Opis eksperymentu dydaktycznego z zakresu nauczania problemowego ;przed
miotów technicznych w TOSWLot - mjr mgr Zenon Kasprzak.

Bogata problematyka zawarta w referatach i doniesieniach naukowych świadczy
o ogromnym zainteresowaniu pedagogów wojskowych aktywizacją podchorążych
w procesie dydaktycznym w wojsku oraz o tym, że idea problemowego nauczania
ma wśród nich swoich zwolenników i krzewicieli. Rzucone ziarno przez Katedrę
Dydaktyki WAP zaczęło owocować.

O ogromnym zainteresowaniu problematyką Konferencji i jej aktualności świad
czy również to, że obradom w obu sekcjach przysłuchiwało się około 300 przed
stawicieli różnych instytucji wojskowych, oraz to, że po każdym doniesieniu nauko
wym referent otrzyma! przeciętnie od 5 do 10 pytań z zakresu poruszanej proble
matyki. Uczestnicy Konferencji chcieli dokładnie wyjaśnić wszystkie wątpliwości,
aby wypracować właściwy model lekcji problemowej.
Pracę w sekcji kształcenia politycznego podsumował jej przewodniczący pik mgr

Feliks Mikstacki wskazując na aktualność problematyki przedstawianej w doniesie
niach naukowych i dyskusji. Jednocześnie sprecyzował główne kierunki pracy w ce
lu szerszego niż dotychczas wprowadzania nauczania problemowego w wojsku.

Oto wytyczone kierunki:
1. Szerzej prowadzić badania nad skutecznością i efektywnością ·nauczania probie.

mowego w przeciwieńst·.vie do tradycyjnych metod nauczania.
2. Badać, jak nauczanie problemowe wpływa na trwałość przerobionego materiału

w przedmiotach społeczno-politycznych.
3. Należy szerzej opracować wpływ nauczania problemowego na kształtowanie

osobowości kształconych - czyli badać jego walory wychowawcze.
Z kolei podsumowania pracy sekcji kształcenia ogólnowojskowego i technicznego

dokonał pik dypl. mgr Zenon Welffeld, który zwróci! uwagę, że Konferencja uka
zała, iż w oficerskich szkołach zawodowych wytworzyła się atmosfera twórczego nie
pokoju, atmosfera poszukiwań coraz to lepszych metod kształcenia, dążność do szu
kania optymalnych rozwiązań dydaktyczno-wychowawczych. Jest to tym cenniejsze,
mówi! między innymi pik Z. Welffeld, że dzieje się w okresie przygotowań do prze
ksztalcenia oficerskich szkól zawodowych na wyższe uczelnie.
Zabierając głos w dyskusji na posiedzeniu plenarnym prof. dr W. Szczerba

zwróci! uwagę na aktualność i konieczność twórczych poszukiwań w dziedzinie
metod ksztalcenia w wojsku, ale trzeba ściśle łączyć to z aspektem ekonomiczności,
który winien być jak gdyby wyznacznikiem wszelkich eksperymentów.
Podsumowania całości Konferencji dokonał Szef Katedry Dydaktyki WAP prof.

dr Tadeusz Nowacki podkreślając, że:
_ 1. Konferencja przygotowana wielkim nakładem pracy spełniła postawione przed
nią zadanie. Stala się przeglądem dotychczasowego ruchu eksperymentatorskiego
w oficerskich szkołach zawodowych. Przedstawione na Konferencji doniesienia mają
ogromne wartości naukowe i po udostępnieniu ich szerszemu gronu wychowawców
wojskowych będą praktyczną pomocą w unowocześnianiu procesu dydaktycznego
w wojsku.

2. Przedstawiane modele lekcji świadczą o wielkim wysiłku pedagogów wojsko
wych w dziedzinie aktywizacji żołnierzy w procesie kształcenia. Szkoły oficerskie
winny dążyć do szerokiej wymiany doświadczeń w celu przyjścia z praktyczną po
mocą innym jednostkom wojskowym.

3. Należy traktować obecną Konferencję jako wstęp do badań na większą skalę.
Jednak dalsze badania nad wprowadzaniem aktywnych metod nauczania należy
oprzeć na grnntownych studiach nad literaturą przedmiotu. Wnioski z konfe
rencji pozwolą na wypracowanie modeli lekcji z różnych przedmiotów kształcenia
w wojsku.
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4. wszyscy winni dobrze sobie uświadomić, że nauczanie problemowe to nie je
dyne lekarstwo na wszelkie niepowodzenia dydaktyczne, to nie metoda uniwersal
na _ która zastąpi metody tradycyjne. Nauczanie problemowe winno znaleźć się
w arsenale metod nauczania znanych przez dydaktykę, a wybór w dalszym ciągu
zależeć będzie od inwencji i doświadczenia wykładowcy.
Kończąc swoje wystąpienie prof. dr T. Nowacki wyraził serdeczne podziękowanie

tym \vszystkim, którzy przyczynili się do zorganizowania Konferencji. dydaktyczno
-naukowej oraz przedstawicielom szkól oficerskich i instytucji wojskowych za ich
aktywne uczestnictwo w obradach.
zamknięcia Konferencji dokonał Komendant WAP gen. bryg. Edward Braniewski.

w swym wystąpieniu wyrazi! przekonanie, że to, co zrobiła Katedra Dydaktyki,
w efekcie winno przyczynić się do zaktywizowania całego procesu dydaktyczno-wy
chowawczego w wojsku. A jef uczestnicy winni spełniać przodującą rolę w aktywi-
zacji kształcenia i liczyć na pomoc WAP. i
Na zakończenie złożył podziękowanie organizatorom Konferencji oraz uczestni

kom za rzeczowe i twórcze doniesienia naukowe.

Antoni Ptirzuszek:
Piotr Bqbol
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PODSTAWOWE KIERUNKI BADAŃ NAUKOWYCH AKADEMII NAUK
PEDAGOGICZNYCH RSFRR NA LATA 1966-1970

W dniach od 24 do 27 grudnia 1965 roku odbyło się w Moskwie Zgromadzenie
Ogólne Akademii Nauk Pedagogicznych RSFRR. W ciągu 3-dniowych obrad wysłu
chano i przedyskutowano referaty:
- Głównego Sekretarza Naukowego Akademii E. I. Monoszona nt. ,,Podstawowe

kierunki badań pedagogicznych",
- Wiceprezydenta Akademii W. G. Zubowa nt. .,O projekcie nowego statutu

Akademii",
- Wiceprezydenla Akademii A. I. Markuszewicza nt. ,,Treść kształcenia w szkole

średniej".
W czasie dyskusji, jaka wywiązała się nad wyżej wymienionymi referatami, akty

wnie występowało ponad .50 dyskutantów. Podsumowania dyskusji dokonał Prezy
dent Akademii I. A. Kairow.
Akademik E. I. Monoszon w swoim wystąpieniu podkreślił, że w ciągu ostatnich

lat można zauważyć pewne polepszenie w organizacji pracy naukowo-badawczej
w dziedzinie nauk pedagogicznych. Opublikowano szereg wartościowych prac, które
naświetliły poszczególne zagadnienia nauczania i wychowania dzieci i młodzieży. Na
przestrzeni ostatnich trzech lat Akademia opublikowała około 300 monografii i zbio
rów z pedagogiki przedszkolnej, psychologii, podstaw pedagogiki, dydaktyki i szcze
gółowych dydaktyk, a także szereg prac z dziedziny teorii i metodyki wychowania
moralnego. Instytut Akademii opracował szereg rekomendacji skierowanych na udo
skonalenie procesu naukowego i pracy wychowawczej w szkole ogólnokształcącej.
Należy się jednak jednocześnie zgodzić z tym, że nauka pedagogiczna pozostaje

jeszcze w tyle za wymaganiami stawianymi jej przez praktykę wychowania komu
nistycznego. Pedagogika ponosi odpowiedzialność za niedomagania w pracy insty
tucji wychowania przedszkolnego, szkoły ogólnokształcącej, szkół wieczorowych
(zmianowych), zaocznych. Poziom wiedzy uczniów nie jest jeszcze dość wysoki, nie
wstała przezwyciężona drugoroczność. Poważne niedociągnięcia istnieją w ujęciu
pracy wychowawczej: formalizm, zachwycanie się wielką ilością tzw. imprez wy
cłiowawczych, brak przemyślanego i zorganizowanego systemu wychowania co
dziennego kolektywów dziecięcych i każdego ucznia z uwzględnieniem konkretnych
warunków ich życia ·i działalności.
Zgodnie z potrzebami rozwoju poszczególnych dziedzin nauki pedagogicznej i za

daniami opracowania życiowo ważnych zagadnień nauczania i wychowania dzieci
i młodzieży Akademia Nauk Pedagogicznych i inne instytucje naukowo-pedagogiczne
obowiązane są dokładnie przemyśleć podstawowe problemy badań naukowych na
najbliższe pięciolecie i udoskonalić organizację i metodykę pracy naukowo-badaw
czej.

Następnie E. I. Monoszon przedstawił podstawowe kierunki pracy naukowo-ba
dawczej przewidziane w planie perspektywicznym ANP na lata 1966-1970. Są to:
l) System i treści wychowania przedszkolnego i kształcenia szkolnego na obec_

nyrn etapie budownictwa komunistycznego,
2) Problem kształcenia politechnicznego i wychowania przez pracę w średnich

szkołach ogólnokształcących,
3) Naukowe podstawy doskonalenia procesu nauczania w szkole, jakość wiedzy,

zapobieganie niedostatecznym postępom i przezwyciężanie drugoroczności,
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4) Warunki i drogi wychowania komunistycznego wszechstronnie rozwiniętej oso-
bowości,

5) Treść i metody nauczania i wychowania młodzieży pracującej,
6) Problem nauczania i wychowania w szkołach narodowościowych,
7) Problem fizjologii rozwojowej,
8) Problemy psychologii ogólnej, rozwojowej i inżynieryjnej,
9) Doskonalenie procesu nauczania i wychowania dzieci z wadami rozwoju fi-

zycznego i umysłowego,
10) System wyposażania naukowego i środki techniczne w nauczaniu,
11) Socjologiczne i ekonomiczne problemy oświaty,
12) Historia szkoły radzieckiej i nauki pedagogicznej. Badanie doświadczeń szkól

zagranicznych i krytyka współczesnej pedagogiki burżuazyjnej,
13) Metodologiczne problemy pedagogiki i metody badań pedagogicznych,
14) Metody badania dzieci w procesie ich naczania i wychowania.
Dyskutanci ubolewali nad tym, że wysiłki naukowców w kraju są wciąż jeszcze nie

dostatecznie skoordynowane. Często nie ma zgodności nie tylko między instytutami,
ale i między sektorami jednego i tego samego instytutu. Na przykład w Instytucie
Teorii i Historii Wychowania cztery samodzielne grupy zajmowały się zagadnie
niami wychowania moralnego. Jednak rezultatów ich badań dotychczas nie widać.
Zwracano uwagę na konieczność przezwyciężenia rozdrobnienia tematyki, na pewną
mechaniczność planów prac naukowych, często przypominających sumę zamówień
instytutów. Wiele dyskutowano wokół problemów politechnizacji i związku naucza
nia z pracą produkcyjną. Napisano na ten temat wiele dysertacji i wydano sporo
publikacji, a sprawa nie ruszyła z miejsca, ponieważ nie wyjaśniono jeszcze sze
regu podstawowych twierdzeń. Można było. zaobserwować również u niektórych
przedstawicieli nauki pedagogicznej pozycję wyczekującą . Uważają oni, że jeżeli
kompetentne czynniki podpowiedzą rozwiązanie, to wówczas oni będą rozwijać i uza
sadniać to, co należy.
Prezydent Akademii I. A. Kairow w swym wystąpieniu podkreślił, że, aby sku

tecznie wychowywać, nie wystarcza tylko życiowe doświadczenie, ale niezbędne jest
zdobycie wiedzy o wychowaniu. Pedagogika zaliczana jest do liczby nauk, której
podstawy powinny być opanowane przez każdego członka społeczeństwa radzieckiego.
Opanowanie tej nauki jest pierwszoplanowym zadaniem wszystkich nauczycieli.
Pedagogika jest nauką społeczną dlatego, że przedmiotem jej badania jest skompli
kowany społeczny proces kształtowania osobowości nowego człowieka jako cało
kształtu stosunków społecznych.

W ostatnich latach - stwierdził I. A. Kairow - nasza Akademia i inne instytucje
naukowe Federacji przeprowadziły poważną pracę w d_ziedzinie badań aktualnych
proi.>lemów nauczania i wychowania. Mimo to stan nauki pedagogicznej wywołuje
wśród społeczeństwa pewien niepokój. Pedagogika jest jednocześnie nauką teoretycz
ną i praktyczną. Często bywa or a w niewystarczający sposób przygotowana do nau
kowych uogólnień tych rozwiązań, które są niezbędne dla doskonalenia pracy nau
kowo-wychowawczej szkoły.

Nie zostało jeszcze przezwyciężone niedocenianie roli pedagogiki jako ważnej nauki
społecznej. Taki stan rzeczy spowodował m. in., że niektórzy ludzie na lamach prasy
czy też wypowiadając się w innej formie twierdzą, że pedagogika nie jest żadną
nauką . Podczas badania okazuje się , że ludzie ci wcale nie znają lub nie rozumieją
tego, co dzieje się ,v tej dziedzinie nauki.
Jednym z podstawowych źródeł niedoceniania pedagogiki są jej własne niedociąg

nięcia. Z nimi można i trzeba walczyć, aby je przezwyciężyć , lecz nie stanowią one
Podstawy do negowania pedagogiki jako jednej z ważniejszych nauk społecznych.
Taki negatywny stosunek -powoduie poważne braki w kształceniu kadr. Młodzież
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nie chce zostawać pedagogami. W instytutach i uniwersytetach systematycznie skra
cany jest czas przeznaczony na studiowanie dyscyplin pedg?gic~nych. ~tudenci .
przyszli nuczyciele, nie poświęcają tym przedmiotom należytej u~ag1,, traktując
je jako coś drugorzędnego. W pewnym stopniu za taki stan rzeczy [esteśmy odpo

. wiedzialni my - działacze nauki - kontynuuje I. A. Kairow - ponieważ w ostat
nich latach wyższe uczelnie pracują bez pelnowarlościowego podręcznika pedagogiki.
w ostatnim czasie lekceważący stosunek do nauki pedagogicznej przybrał takie

rozmiary, że nie można już dłużej milczeć. Nie chodzi tu wcale o to, aby Akademia
uniknęła krytyki, nikt wcale o tym nie myśli. Chodzi tu o nihilistyczn! stosunek do
jednej z bardzo skomplikowanych i ważnych nauk społecznych. Taki stosunek do
nauki nigdy nie przynosi korzyści praktyce.
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SZKOLNICTWO POLSKIE W NRF W LATACH 1945-1965

Lata siedemdziesiąte XIX wieku to okres rozwoju wielkich ośrodków przemysło
wych w Niemczech, jak np. w Zagłębiu Ruhry i Saary (przemysł węglowy, hutniczy,
chemiczny itd.).

Okres ten zapoczątkował ruch emigracyjny z Polski na teren Niemiec Zachodnich.
Fakt ten tłumaczyć należy wprost katastrofalną sytuacją ekonomiczną, brakiem
zainteresowania przemysłowców niemieckich w lokowaniu kapitałów w tzw . .,Ostpro
vinzen", jak również wyjątkowo nie sprzyjającą politykę Bismarcka. Bezpośrednimi
przesłankami szerokiej fali. emigracyjnej polskiego robot.nika i chłopa na zachód,
szczególnie do zagłębia Ruhry, są: ustawodawstwo wyjątkowe, akcje wywłaszczenio
we oraz przeludnienie wsi polskiej na terenach zachodnich. Polacy z Poznańskiego,
Sląska, Warmii, Mazur i Kaszub przenoszą się gromadnie na tereny Zachodnich Nie
miec w poszukiwaniu lepszych warunków bytowych, nierzadko uchodząc przed
prześladowaniami politycznymi, gwałtowny napływ Polaków do Niemiec budzi z cza
sem niepokój wśród najconalistów niemieckich, żywiących obawy przed zbyt du
żym skupiskiem żywiołu polskiego. Za wszelką cenę starają się go wchłonąć do spo
łeczeństwa niemieckiego i zgermanizować. Akcja ta przyniosła nacjonalistom
niemieckim poważne rezultaty, zwłaszcza w odniesieniu do młodego pokolenia, które
do końca I wojny światowej nie miało możliwości kultywowania swego poczucia
narodowego, przede wszystkim zaś języka. Wiąże się 'to z kategorycznym zakazem
władz niemieckich prowadzenia szkół polskich. W dodatku zbyt otwarte przyzna
wanie sic: do narodowości polskiej narażało na różnego rodzaju szykany w pracy
(gorsze place, gorsza praca itp.).
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Mimo prześladowań znaczna część Polaków emigrantów zachowała swą odrębność
narodową, poczucie godności, tradycje narodowe, zwyczaje i język macierzysty, Sku
piali się oni wokół organizacji polonijnych. Pierwsze powstałe w 1877 r. mają cha
rakter katolicko-kulturalno-oświatowy. Dopiero założony 12. VIII. 1894 r. przez
braci Biejskich Związek Polaków w Niemczech (ZPwN) jest organizacją wyraźnie
polityczną z określonym programem działania i statutem. Najważniejszymi zada
niami Związku według statutu są:

1) opieka materialna i moralna nad polskimi robotnikami,
2) koordynacja pracy istniejących organizacji polonijnych,
3) organizowanie i kierowanie emigracją polską w Niemczech,
4) wychowanie narodowe polskiego emigranta na zasadach chrześcijańskich.
Związek ten w 1939 r. został rozwiązany przez władze hitlerowskie i reaktywo-

wany dopiero w 1947 r. W okresie od 1919 do 1939 r. istnieje także interesująca nas
organizacja, a mianowicie Związek Polskich Towarzystw Szkolnych w Niemczech
z siedzibą w Berlinie, znany też pod nazwą „Oświata", który prowadził na terenie
całych Niemiec poiskie przedszkola i szkoły.
W tym samym czasie działają również tajne kółka gimnazjalne oraz towarzystwa

stypendialne im. św. Michała. Organizacje te przechodziły. różne koleje losu w za
leżności od konkretnej sytuacji politycznej aż do zakończenia II wojny. światowej.
Przez cały jednak cza, walczyły (poprzez publikacje, wystąpienia w parlamencie,
akcje zorganizowane itd.) o prawa do języka polskiego, kultury i o tolerancję religij
ną. Broniły także interesów Polaków we wszystkich dziedzinach życia społecznego,
łagodząc często konflikty występujące w samej emigracji. Jednym z narzędzi walki
o zachowanie polskości było szkolnictwo.
Analizując zagadnienie szkolnictwa polonijnego w :N""RF w latach 1945 - 1965

wspomnieć należy o braku jednolitości wśród Polonii. Podzielić ją można na dwie
zasadnicze grupy: ,,starą • emigrację", powstałą do 1939 r., i „nową emigrację", po
wstałą w latach 1939 - 1945 oraz w latach powojennych. Rozłam ten spowodowany
na tle politycznym, tj. stosunku do Polski Ludowej, repatriacji do kraju, granic pań
stwowych, do ZSRR - pod wpływem części kleru i pseudodziałaczy polonijnych do
prowadził również do powstania różnego rodzaju związków. Stara emigracja skupia
się wokół związku „Zgoda", nowa zaś wokół .. ,,Z wiąz ku .Po 1 a k ów
w N iem cze c h" (ZPwN). Istnieje jeszcze kilka mniejszych organizacji, jak:

1) Stowarzyszenie Kombatantów Polskich (1946 r.),
2) Kuria Biskupia we Frankfurcie nad Menem,
3) Radio Wolna Europa,
4) Polskie Oddziały Wartownicze,
5) Zjednoczenie Polskich Uchodźców itd.
Nie będziemy omawiać kolejno wszystkich związków, lecz jedynie te, które pro

wadzą działalność w zakresie szkolnictwa i oświaty.
Tradycje ruchu oświatowego Polonii wiążą się ze starą emigracją , z jej pierw

szymi organizacjami, które stawiały wyraźnie jako jeden z punktów swej działal
ności zakładanie polskich szkół i przedszkoli. Tradycje te przetrwały w polskiej
emigracji i kontynuowane są dalej.
Dowodem tego jest prowadzenie nauczania języka polskiego przez „Zgodę". Naukę

Pobiera 200 dzieci pod kierunkiem 18 czynnych nauczycieli w 21 punktach rozrzu
conych po całych Niemczech Zachodnich. Nauczyciele odbywają konferencje okre
sowe, wymieniając poglądy i doświadczenia na tematy związane z ich pracą . Poz_~
konferencjami uczestniczą we wszystkich imprezach organizowanych przez „Zgodę ·
Na pochwałę zasługuje zwyczaj uczenia dzieci. języka polskiego w domu przez

rodziców. Z powodu braku danych trudno jest ustalić ilość takich rodzin oraz jakie
Używane są pomoce i książki.
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Reaktywowany w 1947 r. Związek Polaków w Niemczech nie prowadzi prawie
żadnej działalności w zakresie nauczania, chociaż § 2 jego statutu mówi, że zada
niem Związku jest między innymi praca kulturalno-oświatowa, celem wycho
wanie członków w duchu demokratycznym, ·zakładanie przedszkoli, szkół, kursów,
bibliotek, kół śpiewaczych itd. Zajmuje się on jedynie teoretycznymi rozważaniami
nad sytuacją szkolnictwa polonijnego. Wskazuje na brak podręczników dla dzieci
i młodzieży, brak funduszy na zakup książek i pomocy naukowych. Dla potwierdze
nia cytujemy: ... ,,Na stan podręczników dla dzieci i młodzieży składa się kilka
egzemplarzy sprzed wojny, kilka wydanych przez UNRA i książki otrzymane od
Polaków z Anglii, Francji i te, które Polska ofiarowała bezpłatnie" 1•

Nie wydaje się żadnych podręczników ani książek, a 'te, które są, to już przesta
rzale i nieaktualne Ideologicznte.

Obecnie w NRF według ZPwN na ogólną liczbę dzieci polskich 25 OOO z nauki ję
zyka polskiego korzysta tylko około 300. Warunki, w jakich odbywa się nauka, są nie
najlepsze. Za pomieszczenia służą często lokale prywatne, a nawet restauracyjne.
Z 15 tys. dzieci w wieku szkolnym około 1800 dokształca się na kursach przedmiotów
ojczystych, ponieważ na terenach NRF istnieje tylko jedna szkoła podstawowa w Bo
hum założona przez miejscowe władze.
Były minister do spraw uchodźców T. Oberlander w swoim przemówieniu na

Kongresie Unii Europejskich Grup Narodowościowych wyraźnie zaprzeczył tym
informacjom ZP.wN i oświadczył, że na · terenie NRF istnieją 63 szkoły polskie.
Minister miał, jak widać, dobre rozeznanie w sprawie nauczania języka polskiego,
„zapomniał" jednak . o tym, że szkoły te zawdzięczają swoje istnienie nie rządowi
NRF, ale wysiłkom całej Polonii, pomocy Oddziałów Wartowniczych, Polonii ame
rykańskiej i PRL.

Omawiając aktualny stan szkolnictwa i oświaty w strefie Niemiec Zachodnich
nie sposób pominąć działalności oświatowo-szkoleniowej Polskich Oddziałów War
towniczych przy Armii Amerykańskiej stacjonującej na tych terenach. Oddziały
te utworzone zostały po kapitulacji Niemiec w celu zastąpienia oddziałów amery
kańskich w służbie pomocniczej. W momencie tworzenia ich stwierdzono dużą ilość
wartowników nie umiejących pisać ani czytać. Na potwierdzenie podajemy: ... ,,Wszy
scy wartownicy, tak młodzi jak i starsi, żyjąc jako robotnicy przymusowi lub
jeńcy przez dłuższy czas w anormalnych warunkach, zaprzeczających niejednokrotnie
godności ludzkiej, utracili wiele ze skarbnicy wiedzy, którą wynieśli z Ojczyzny.
Niektórzy nawet zostali ogarnięci falą wtórnego analfabetyzmu" 2•

Celem zmiany takiego stanu rzeczy zorganizowano w 1946 r. w Manheim kurs
pedagogiczny dla nauczycieli-wychowawców, na którym przeszkolono 200 oficerów
i podoficerów. Analfabeci początkowo przeszli kurs podpisywania się . Dopiero póź
niej prowadzono kursy na szczeblu szkoły podstawowej i średniej z językiem pol
skim wykładowym. Kursy podzielono następująco:

1) kursy dla analfabetów I-II kl. szk. podst.
2) podstawowe III-IV
3) ogólnokształcące V-Vll
4) gimnazjalne
5) licealne
Podział ten istniał do 1958 roku. Całością nauczania kierowała Kompanijna Rada

Pedagogiczna. Do 1965 r. na ogólną liczbę 40 tys, wartowników na kursach tego
rodzaju przeszkolono około 8500 wartowników.

1 Jnformator Związku Polaków .w Niemczech, 1958 r., nr 3. . ..
2 Dziesięciolecie Polskich Oddziałów Wartowniczych przy Armii Amerykansk!eJ

19-15-1955. Praca zbiorowa wydana nakładem funduszu społecznego ·ow-Manheim
1955 rok.
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Nauczaniem zajmuje się również Zjednoczenie Polskich Uchodźców (ZPU). Związek
ten skupia w swoich szeregach Polaków przybyłych na teren NRF w czasie ostatniej
wojny. Nauką objęte są przede wszystkim dzieci i mloózież urodzona w strefie
Niemiec Zachodnich. Liczba ich w roku 1956 wynosiła 2005 n. Zajęcia prowadzone
są systemem kursów i odbywają się dwa razy w tygodniu wieczorem w budynkach
szkól niemieckich. Szkolnictwo ZPU podzielone jest na 5 okręgów. Nie ma jednak
wspólnego kierownictwa pedagogicznego.
Kursy nie są wizytowane, a nauczyciele nie otrzymują pomocy ani wskazówek me

todycznych, W celu zaradzenia tym brakom zorganizowano dopiero w 1960 r. kursy
dla nauczycieli i w ten sposób prawie wszysc1 zostali objęci akcją dokształcania.
(Z braku danych trudno jest podać, jakie posiadają wykształcenie).
Na program kursu składały się takie przedmioty, jak:

metodyka nauczania języka polskiego w zakresie szkoły podstawowej i średniej,
wykorzystywanie śpiewu w nauce przedmiotów ojczystych, współpraca domu ze
szkolą i z ogniskiem ZPU. W ostatnich latach, tj. 1964/63, powołano Komisję Oświato
wą, która kieruje całością nauczania przedmiotów ojczystych.
Według sprawozdania tej Komisji wynika, że stan szkól polskich, np. w 1958 r.,

wyglądał następująco: łącznie ośrodków, w których odbywała się nauka języka
polskiego, było 47, w tym jedna szkoła polska w Munster i dwie szkoły niemieckie
z nauką języka polskiego w Herne 1• Od tego czasu niewiele się zmieniło - bo po
wstały tylko dwie szkoły podstawowe w 1962 r. w Manheim i dwa przedszkola, do
których uczęszcza 33 dzieci.
Omówienie szkolnictwa polonijnego przedstawione przez nas pomija cały szereg

istotnych problemów, między innymi programy i metody nauczania, formy pracy,
' ilość dzieci i młodzieży szkolnej, nauczycieli itd. Przyczyną jest brak danych.

Do ogólnych niedociągnięć tego szkolnictwa zaliczyć należy: bruk określonego sy-
- stemu szkolnego i jednolitego kierownictwa pedagogicznego, które czuwałoby nad
układaniem programów, planów i ich realizacją oraz prowadzeniem dokumentacji
szkolnej. Nauczaniem kierują tu związki polonijne, a w nich ludzie nie zawsze
odpowiednio przygotowani do tej pracy. Nie jest ono prowadzone systematycznie,
lecz w formie sporadycznych akcji, które są tylko dodatkową ·formą obok właściwego

1
1 · nauczania w szkole niemieckiej.

Wszystkie poza tym próby organizowania kursów, szkół czy przedszkoli w duchu
polskim natrafiają na cały szereg trudności i na opór ze strony władz niemieckich
(uzależnienie emigracji pod względem ekonomicznym, społecznym i politycznym).
Mimo to działacze oświatowi i nauczyciele starają się zachować wśród Polonii tra

dycje i ducha polskości. Do zdziałania mają jeszcze dużo w tym zakresie, ale liczą
na pomoc całej emigracji w NRF i na pomoc ze strony PRL.

Wiktor Osajcla

3 Dziennik Polski i Dziennik Żołnierza, 1956 r., nr 272.
• Polak, 1958 r., nr 6/434
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BOGOJAWLEŃSKI R. MIENCZYŃSKA N. - Psycho
logia przyswajania wiedzy w szkole. Old. proj.
S. Kaźmierczyk NK 1966 wyd. I s. 312 ppł. zł 25.
Praca oparta na bogatym materiale eksperymental
nym omawia problem przyswajania wiedzy w szko
le, między innymi indywidualne różnice uczniów
w procesie przyswajania wiedzy. Napisana językiem
popularnym, adresowana jest do nauczycieli.

SKORUPSKA-SOBAŃSKA J. - Ach, ta szkoła! Ilustr.
M. Pokora NK 1966 wyd. I s. 116 br. zł 10 .
Na podstawie badań przeprowadzonych w jednej
ze szkół warszawskich, mających na celu analizę
wzajemnych stosunków szkoła - nauczyciel -
młodzież, autorka stara się odpowiedzieć na trzy
pytania:
Jakie są przyczyny spadku prestiżu szkoły w oczach
wielu uczniów.
Co sprawia, źe stosunki te układają się negatywnie.
Jak zapobiec tym zjawiskom.
Książka ukazała. się w serii „Biblioteka Psychologii
Wychowawczej".

KOZŁOWSKI J. - Nauczyciel a zawód Okł. proj.
S. Kaźmierczyk NK 1966 wyd. I s. 216 br. zł 17.
Autor ukazuje współczesnych nauczycieli w świetle

. ich własnych wypowiedzi, autobiografii i opinii
pracowników oświaty. Wykorzystując bogaty ma
teriał ankietowy charakteryzuje potrzeby, dążenia
i oczekiwania nauczycieli, analizuje ich miejsce
w szkole i środowisku oraz społeczną rolę nauczy
ciela.


