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WINCENTY OKOlv

NAUKA A TREŚĆ WYKSZTAŁCENIA OGOLNEGO

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

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

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

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

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

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

Treść nauki a treść kształcenia

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Zagadnienia struktury w nauce i w nauczaniu

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

w programie,
f) optymalizacja postępowania dydaktycznego w toku opanowania

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

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

Metodologia nauki a metody -kształcenia ogólnego

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

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

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

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

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

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

INTELEKTUALI1ZACJA PRACY PRODUKCYJNEJ - CENTRALNY
PROBLEM WSPOŁCZESNEGO KSZTAŁCENIA fZAWODOWEGO

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Wspólny mianownik teorii organizacji i kierownictwa
oraz teorii kształcenia zawodowego

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Tend'encja: scalanie zawodów i wszechstronność

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

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

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

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

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

1- ra nic wa zawo o-wego 0
•

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

,

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

t 1. · · t kt · t · · rmeJ na ema m e-lek ua izacji s ru ury 1 resci szkoły zawodowęj pomaturalnej.



Intelektualizacja pracy produkcyjnej 31

\.

ca się liczba satelitów telekomunikacyjnych, wzrost liczby gigantycznych
jednostek pływających, wydobycie i technologia uranu itd. - nie pozo­
stają bez znaczenia ekonomicznego i konsekwencji dydaktycznych i psy­
chologicznych dla kształcenia zawodowego. Toteż wielu współczesnych
socjologów pracy i ekonomistów, funkcjonariuszy oświaty zawodowej

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

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

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

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

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

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

Przedmioty podstawowe i ogólnokształcące ,w kształceniu zawodowym

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

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

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

?o Słynna już dziś książka Jean-Jacques S er v ·a n-S c hr e 'i b e r a, ,,Le defi ame­
ricain", przeszła bez echa w środowiskach pedagogicznych - -i na wschodzie, i na
zachodzie Europy. Jeśli pominąć propozycje i wnioski polityczne autora, które na­
wet w jego rodzinnym środowisku i w zachodnioeuropejskich środowiskach sąsied­
nich nie zostały wszak jednoznacznie przyjęte, to nie da się zaprzeczyć wymowie
intelektualno-naukowej tej odkrywczej książki. Właśnie ta strona „wyznania" od­
słania przed teoretykiem i praktykiem kształcenia zawodowego · oraz socjologiem
i psychologiem pracy zupełnie n o w e horyzonty. Mowa w niej o rewolucyjnej
roli elektroniki i rewolucjonizującej roli obwodów scalonych. Dlatego też jej wpływ
na dalsze losy teorii i praktyki kształcenia zawodowego - choć dotąd explicite nie­
ujawniony - jej wpływ na kształtowanie się nowych treści w szkolnictwie zawo­
dowyrn trzech ostatnich dziesięcioleci naszego stulecia, i na nowe kierunki natarcia
dydaktyki ery atomowej i automatyzacji, choć na razie nieoczywisty , staje się nie­
zaprzeczalny. Wpływ ten na dalsze losy wychowania i nauczania już urzeczywistnia­
jącej się i nadchodzącej epoki elektroniki i komputerów da się chyba porównać
z wpływem, jaki z górą dwieście lat temu, w dziejach pedagogiki i praktyki wy­
chowania, wywarł „Emil" Jean Jacques Rousseau (patrz: J. J. Ser van-Sc hr ei­
be r, ,,Le defi americain", Paris 1967). Czy to nie paradoksalna analogia? Dotyczy
ona niepokoju intelektualnego, niepokoju współczesnych, który każda z nich choć
w odmienn1 sposób? w odmięnnych warul1'k~ch i z zupełnie innych przyczy~, wy­
wolała. Dzieło J. J. Rousseau było wyzwaniem p ,o w ro t u do natury a więc
zawołaniem do ucieczki od ówczesnej cywilizacji technicznej. ·z 'Servan­
-Schreiberem jest wręcz przeciwnie: jegó książka jest wyzwaniem do n atar ci a
wkierunk~ n~jnov:s_zej ?YWi~:i_zacji t e c h n Lczn a ] oraz zawoła­
niem do uc1~czk1 od prymitywnej tec~mk1.. Mamy tu_ więc do czynienia z książkami
o wręcz b 1 e ~ u n o w Y c h Intencjach 1 tendencjach, dyktującymi czytelnikowi
wręcz prze c 1 Vf st a~ n e kierunki natarcia._ Al_e między tymi biegunami oscyluje
i długo oscylować będzie - chyba tak długo, Jak długo istnieć będzie człowiek -
myśl społeczna, myśl wyc_howawcza, myśl pedagogiczna. - Albowiem technika jest
w ostatecznym rachunku IS~otną ce~h~ n_atur)'. l~dzkiej od grzechu Adama i prze­
stępstwa. Prometeusza._ A rownoczesme Jest życiem na łonie natury, wciąż prze­
twarzanej prz~z człow_ieka. ,,Przyrodo,~na_w~two wtargn;ęło za pośrednictwem prze­
mysł1;1 do zyci~ ludzkiego, przekształc1ł_o Je 1 pogmatwało emancypację człowieka, acz­
kolwiek bezpo_sredmo m~siało do~onac odczłowieczenia [ ... ] Przyroda kształtowa-.
na - aczkolwiek w ;;YahenowaneJ postaci -: przez przemysł jest prawdziwą przy­
rodą antropologiczną (K. ,Marks, ,,Rękopisy ekonomiczno-filozoficzne" warsza-
wa 1958, s. 102--103). ,
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żywczym (to są, oczywiście - podkreślamy to - tylko, przykłady), rów­
nież obowiązują w kształceniu zawodowym nowe przedmioty podstawowe,
jak elektronika, technika pomiarowa, przetwarzanie i przekazywanie da­
nych. To samo musi znać i musi umieć dyżurny stacji energetycznej i sa­
modzielny referent, i technik nadzoru, i asystent projektowania, i dyżurny
stacji badawczo-naukowej. Zasygnalizowane przez nas i częściowo tylko
scharakteryzowane nowe przedmioty p od st a w ow e w kształceniu za­
wodowym nie są bynajmniej i być .nie mogą przedmiotami nauczania je­
dynie w szkołach elektrotechnicznyqh. Z punktu bowiem widzenia dyna­
miczności i ekspansji gospodarki społeczeństwa socjalistycznego i obron­
ności kraju - elementy elektroniki, techniki pomiarowej, przetwarzania
informacji muszą wejść w strukturę i w treść wszystkich szkół zawodo­
wych. A więc i medycyna, i handel, i bankowość, i przemysł ciężki, i ko­
munikacja, i rolnictwo, i przemysł spożywczy szukać będą wykwalifiko­
wanych pracowników, którzy w oparciu o częściową lub zupełną automa­
tyzację, stosując komputery i inne elektroniczne instrumenty, potrafią
uczestniczyć w nowoczesnym i celnym planowaniu, kontrolować, stero­
wać, ustawiać, kierować, stawiać diagnozy (ekonomiczne, technologiczne)
oraz usuwać awarie.
Dla jasności obrazu pomijamy tu z a w o d y podstawowe i pozostajemy

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

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

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

Między Scyllą egalitaryzmu a Charybdą elitaryzmu

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

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

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

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

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

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

i w ZSRR. Pojawianie się „robotów" to nie ryzyko, lecz szansa. Ale tym
,,robotom" grożą przestoje i awarie. Trzeba je konserwować i naprawiać;
przygotować im w sposób należyty surowiec informacyjny i zmusić je do
przetwarzania, magazynowania i przekazywania informacji. Któż to po­
trafi obok inżyniera najlepiej? Właśnie wykształcony nowocześnie absol­
went szkoły zawodowej. Specjalista w dziedzinie obsług i k o mp ut e­
r ów, asystent inżyniera czy uczonego w dziedzinie programowa­
n i a ~ to generacja ludzi pilnie poszukiwanych, i to nie w dziesiątkach,
i nie w setkach, lecz w tysiącach - za 2 lata, w dziesiątkach tysięcy - za
5 la:t, a w setkach tysięcy·- za i5-20 lat.
Fabryki i instytucje naukowo-badawcze coraz pilniej poszukiwać będą

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

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

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

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

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

1

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

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

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

Uwagi wstępne

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

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

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

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

. ich przed złudnymi nadziejami.

Meohanizmy dezintegracji

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

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

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

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

. I

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

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

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

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

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

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

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

Mechanizmy reintegracji

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

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

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

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

walczy z konwencją, nie zaś z rzeczywistością,· że zrywa urojone pęta,



44 Maciej Demel l Stefan wotoszvn

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

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

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

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

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

Zakończenie

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

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

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



IRENA WOJNAR

SZTUKA l WYCHOWANlE

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

(Antonio Gramsci)

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

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

III. Perspektywa dla ho1:10 aestheticus.

WSTĘP

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

I. WYCHOWANIE KULTURY ESTETYCZNEJ CZŁOWIEI{A

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

· słuszne także i jako diagnoza sytuacji w czasach pełnej zgodności między
sztuką a ludzką społeczną przestrzenią życiową, sztuką a charalderem
pracy człowieka. Stwierdzając, iż wówczas „sztuka rodziła się w samym
życiu", sądzi Huizinga, że nie wiązano wtedy jeszcze sztuki wyłącznie
z domeną absolutnego piękna, a zadaniem jej było „upiększanie kształtów.



Sztuka i wychowanie 51

w których rozwija się życie. Poszukiwano wówczas nie sztuki w samej
sobie, ale po prostu pięknego sposobu życia. (...) Sztuka tkwiła jeszcze

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

II . WYCIIOWANIE CZŁOWIEKA PRZEZ SZTUKĘ

Koncepcja integralnego wychowania.przez sztukę wyrasta bezpośrednio
z postulatów i tradycji wychowania estetycznego w sensie zarysowanym
powyżej. Nie można mówić o zarysach „pedagogiki estetycznej", ó wy-



sztuka i wychowanie 55

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

1. Wzory i antywzory

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2. Ludzkie i międzyludzkie

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

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

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

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

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

3. Wiedzieć i rozumieć

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4. Wyobraźnia i twórczość
\

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

DI. PERSPEKTYWA DLA HOMO AESTHETICUS

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

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

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

1

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

Wizja i perspektywa.
Dla wielu tylko utopia.
Ale wielki otwarty świat wciąż prowokuje wyobraźnię.
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CZYNNIKI SPOŁECZNE A NAUKA SZKOLNA

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

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

*·
* *

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

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

·

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

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

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

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

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

Zakwestionowanie klasycyzmu

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

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

I

I

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

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

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

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

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

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

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

Zakwestionowanie encyklopedyzmu

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

· potrzeb społecznych. · " '
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Zakwestionowanie „elitaryzmu"

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Zakwestionowanie „intelektualizmu"

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

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

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

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

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

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

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

Zakwestionowanie dydaktyzmu

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

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

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

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

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

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

•

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

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

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

Wychowanie osobowości
I

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

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

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

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

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

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

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

*
* *

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

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

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

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

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

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

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

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

Przełożył
FELIKS KORNISZEWSKI

/ I
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WIESł,AW DUBIELAK

INFORMACJA O REFORMOWANIU SZKOLNICTWA FRANCUSKIEGO

Informacja wstępna

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Struktura szkoły francuskiej w 1przededniu reformy Foucheta

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

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

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

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

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

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

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

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

Reforma Foucheta

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

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

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

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

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

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

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

Zagadnienie· orientacji szkolnej s

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

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

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

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

t
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System orientacji szkolnej w 1 cyklu II stopnia nauczania

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

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

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

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

stępnie „krótki".

Nauczanie „długi_e" w 2 cyklu II stopnia

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Nauczanie „krótkie" w 2 cyklu II stopnia

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

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

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

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

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

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

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

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

Uwagi końcowe

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

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

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

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

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

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

o p; Juquin: ,,A chacun sa pierre", L'Humanite, z 16. X. 1967 r.



Szkoła w świecie współczesnym 93

III do II, w wieku lat 15. I tu działa selekcja, która uczniom o bardziej
rozwiniętych uzdolnieniach - co, jak wiemy, dokonuje się przede wszyst­
kim w warunkach materialnie korzystnych - zabezpiecza drogę do stu­
diów wyższych.
Dochodzi do tego problem omylności w decyzjach psychologów i peda­

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

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



DYSKUSJE

JAN W. SARNA
KIELCE

I POLEMIKI

O PODZIĄLE NAUK

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

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

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

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

1. Podział nauk na przyrodnicze i społeczne

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4 Por. Lucien Goldmann: ,,Nauki humanistyczne a filozofia". KiW, W-wa 1961 r.



96 Dyskusje i polemiki

2, Podział nauk na czyste i stosowane

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

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

3; Podział nauk na ścisłe i humanistyczne

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

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

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

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

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

waz zawsze myśl ta musi zostać wyrazona najpierw w języku. Otó · d · 1. k na. . . . . z.po zia nau ,
empiryczne 1 dedukcyjne pokazuje nam bardzo wyrażnie że po· c· d · t orie, Ję ia, są y 1 e .
tych nauk - ze względu na odmienność ich przedmiotu ma· • • t · eń. . • . . 1 - Ją rozny s op 1
ś c 1 s ł oś c 1. Nauki te posługują się odmiennym słownikiem, odmienną termino•
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I

legią. Język nauk empirycznych z natury rzeczy jest mniej rygorystyczny, ale za to
jest to· język bogatszy od języka nauk dedukcyjnych. Zdania sprawozdawcze nauk
empirycznych zbudowane w całości z terminów spostrzeżeniowych, mają swoje
przedmiotowe odniesienie, przez co wiedza tych nauk jest niemal wyłącznie hipo­
tetyczna i musi być nieustannie weryfikowana 5• W tym znaczeniu możemy słusznie
mówić o n i e ś c i s ł Ó ś c i tych nauk.
Natomiast twierdzenia nauk dedukcyjnych nie mają takiego odniesienia do świata

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

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

4. Kunsekwencje nieuwzględniania podziału nauk na empiryczne i dedukcyjne

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

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

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

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

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

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

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

5, Zasada determinizmu a współczesna fizyka

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

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

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

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

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

kt
. . . r procesy, ma

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

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

8 Por. np.: ,,Mezonw, grawitacja, antymateria". PWN, W-wa 1962, s. 29_30.
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zrezygnować nam z deterministycznej interpretacji zjawisk mikroświata, ,,oznacza­
łoby to nie koniec materializmu w ogóle, lecz koruiec pewnej jego wersji, jęszcze
jedną zmianę jego formy" 9•

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

mikroświata moglibyśmy traktować jako przykład wielkiej siły zakorzenionego
stereotypu.

9 Por. W. Heisęnberg: ,,Fizyka i filozofia". KiW, Warszawa 1965, Posłowie Stefana
Amsterdamskiego, str. 227-228..



PRÓBY, DOŚWIADCZENIA I EKSPERYMENTY
PEDAGOGICZNE

TADEUSZ .MARZEC
PVł.AWY

BUDŻET CZASU UCZNIOW STARSZYCH KLAS SZKOŁY
PODSTAWOWEJ

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

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

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

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

Cel i przedmiot badań

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

źródła i metody badań

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

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

Osoby badane

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

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

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

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

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

Wyniki badania

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

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

DZIEJ', POWSZEDNI W MŁODSZEJ I STARSZEJ GRUPIE MIEJSKIEJ

Tabela 1
Czynności uczniów w godzinach

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

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

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

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

Tabela 2

Czynności uczniów w godzinach

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

i posiłki

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

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

DZIE!'< SWIĄTECZNY W MŁODSZEJ I STAR_SZEJ GRUPIE MIEJpKIEJ

Tabela 3

Czynności uczniów w godzinach

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

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

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

DZIE!'< SWIĄTECZNY W MŁODSZEJ I STARSZEJ GRUPIE WIEJSKIEJ

Tabela 4

Czynności uczniów w godzinach

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

MIAsro - DZIE])I POW:SZEDNI

Tabela 5

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

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

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

Tabela 6

I
Ilość godzin snu na dobę I RazemGrupy uczniów

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

Grupa młodsza - - 80 50 167 32 180 68 577

Grupa starsza - - 71 36 150 30 166 70 523

Razem - - 151 86 317 62 346 138 ' 1100

WIES -DZIEJ.Il" POWSZEDNI

Tabela 7

Grupy uczniów I
Ilość godzin snu na dobę I Razem

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

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

I Razem 7 18 22 38 9 24 4 15 130

DZIEJ.Il" SWIĄTECZNY

Tabela 8

Grupy uczniów
16,5 I

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

gólności. . . znikomy zasób wiadomości z zakresu hi-
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w którym odrabiają oni lekcje zadane w szkole. Niżej zamieszczona tabela 9 ilu­
struje porę dnia i godziny przeznaczone na naukę własną w domu.

ODRABIANIE LEKCJI

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Tabela 10

Czynności uczniów w godzinach
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. 3,5
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Budżet czasu pracy ucznia wiejskiego w zimię przedstawia się korzystniej mz
latem. Podwyższa się liczba godzin snu o 0,5 godz. w grupie młodszej i O 1 godzinę
w grupie starszych uczniów. Dzięki zmniejszeniu się liczby godzin pracy w go­
spodarstwie z 5 do 1 godziny u dzieci z klas V i VI, zyskują one ponadto 1 godzinę
na naukę własną i 2,5 godziny na czasie wolnym.' '
Uczniowie ze_ starszej gru~y śpią o 1 godzinę dłużej niż w lecie i pracują krócel

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

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

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

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

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

Uwagi końcowe i wnioski

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



RECENZJE I SPRAWOZDANIA. Z KSIĄŻEK

EDMUND TREMPAŁA: INTEGRACJA PODSTAWOWYCH
SRODOWISK WYCHOWAWCZYCH A REZULTATY PRACY

PEDAGOGICZNEJ SZKOŁY

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Stanisław Nowaczyk

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

Wydawnictwo Związkowe CRZZ

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Uwagi końcowe i wnioski

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

EDMUND TREMPAŁA: INTEGRACJA PODSTAWOWYCH
ŚRODOWISK WYCHOWAWCZYCH A REZULTATY PRACY

PEDAGOGICZNEJ SZKOŁY

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Stanisław Nowaczyk

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

Wydawnictwo Związkowe CRZZ

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Władysław Sawicki



SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

PRZEGLĄD POJLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

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

Kształcenie nauczycieli

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

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

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

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

Ekonomiści, filozofowie i pedagogowie

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

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

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

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

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

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

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

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

Wieś Miasto

Badani Ogółem
Pragną wybrać

Ogółem
Pragną wybrać

badanych
zawód nauczyciela

badanych
zawód nauczyciela

L I % L I %
Chłopcy

I
696

I
17

I
2,44

I
547

I
8 I 1,46

Dziewczęta 1123 134 11,90 990 79 8,00

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Józef Zalewski



K R O N I K A KRAJOWA

KONGRES MIĘDZYNARODOWEGO STOWARZYSZENIA BA.DAJST
PEDAGOGICZNYCH

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

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

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

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

i gos~o~arkę, ~mieniaj~ rolę i funkcję czło""'.ieka, przede wszystkim zaś w podsta­
wowej Jego dz1ałal~ośc1 - _pracy zawcdowsj Stwarzają realne możliwości i prze­
słanki ukształto;"ama człowieka now~go :YP_u. Przemiany w strukturze pracy, struk­
turze zawodów I strukturze kształcenia, Jakie dyktują, dęterminują, z jednej strony;
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proces kształcenia i,pracy produkcyjnej człowieka, z drugiej zaś, jego wypoczynek,
rekreację fizyczną, kontakt ze sztuką. Wdrożęnia automatyki i cybernetyki rodzą
konieczność wychowania twórczego człowieka przyszłości. Nieporozumieniem byłoby
przekonanie, iż wyższy stopień świadomej twórczości człowieka dokona się samo
przez. się, jako nieunikniona konsekwencja wdrożeń automatyki i cybernetyki.
Wprost przeciwnie, jest to proces długotrwały, skomplikowany, wymagający wielu
zintegrowanych badań pedagogów, psychologów, socjologów, fizjologów. Problem
integracji badań w ramach pedagogiki, a także badań pedagogicznych z problema­
tyką pokrewnych pedagogice nauk humanistycznych, wystąpił w kongresowych
obradach bardzo wyraźnie. Na obu -Kongresach reprezentanci dwóch odrębnych
dziedzin nauki: reprezentanci nauk technicznych i reprezentanci nauk huma­
nistycznych dyskutowali nad najważniejszym elementem przewrotu naukowo-tech­
nicznego, nad podmiotem tego przewrotu - nad człowiekiem. Uczestnicy Kongresu
IFAC 1 sygnalizowali niektóre dydaktyczne, psychologiczne, fizjologiczne aspekty
tego przewrotu, uczestnicy Kongresu AISE w szczegółowy, konkretny sposób zajęli
się .pedagogicznym, w szczególności zaś dydaktycznym aspektem tego przewrotu.
Przewrót naukowo-techniczny nie jest zjawiskiem wyizolowanym, oderwanym od

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

wanie pokazały przede wszystkim obrady se kc y j n e i w związku z tym zrodziło
się pytanie, czy nie należałoby jeszcze bardziej ujednolicić i zharmonizować ro­
dza!ów referatów prezentowanych ~a sesjach plenarnych. Referaty te zostały po­
myslane jako ramowa, programowa niejako prezentacja podstawowych problemów
pedagogicznych, prezentacja dorobku polskiej i światowej pedagogiki w dziedzinie



134 Kronilca krajowa

1. · c ne badania, konkretne rozw_ią-tych problemów. Szczegółową ich ana izę, em~iry z
zania praktyczne miały pokazać obrady sekcyjne.

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

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

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

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

6. Zachęcam jednak szczególnie do sięgnięcia po referat Prof, dra Ignacego Sza­
niawskiego z Uniwersytetu Warszawskiego. Prof. Ignacy Szaniawski swój referat
pt. ,,Intelektualizacja pracy produkcyjnej - jako centralny· problem współczesnego
kształcenia zawodowego" wygłosił na trzeciej sesji plenarnej poświęconej współczes­
nemu wykształceniu technicznemu. Referat Ignacego Szaniawskiego jest szczególny.
Wzbudził żywe zainteresowanie wśród pedagogów z wielu krajów podczas dyskusji
i w późniejszych kongresowych rozmowach.
Prezes Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR Prof. dr W. M. Chwostow zagajenie

do dyskusji nad tą sesją poświęcił w całości wystąpieniu Ignacego Szaniawskiego.
Zdaniem Chwastowa referat poruszył najistotniejszy problem współczesnego kształ­
cenia zawodowego, przygotowanie pracownika produkcyjnego j u t r a, takiego
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kształcenia, aby w momencie uzyskania przez ucznia absolutorium zdobyta wiedza
i umiejętności nie były już nieaktualne, przestarzałe, w c z o r aj s z e. Nie jest
to zadanie łatwe. Referat autora nie jest jednak tylko zasygnalizowaniem problemu,
jest on złożony z szeregu konkretnych propozycji dydaktycznych, psychologicznych,
socjologicznych. Na koncepcje Ignacego Szaniawskiego powoływali się w swoich
wystąpienćach Prof. Prof. inż. F. F. Korolew i J. Tymowski w swoich kongresowych
wystąpieniach. A oto podstawowe idee referatu.
Przewrót naukowo-techniczny, w zasadniczy sposób zmieniając strukturę pracy

i strukturę zawodów, silą logicznej, technicznej, ekonomicznej i politycznej koniecz­
ności zmienić musi strukturę kształcenia przyszłych pracowników rolnictwa, prze­
mysłu, transportu. Uczniowie i absolwenci dzisiejszych szkół zawodowych tworzący
szeregi j ut r z ej s z ej ·młodzieży robotniczej muszą opanować wiedzę, techno­
logię i sprawności manualno-motoryczne, które ·stanowią istotę p r z y s zł y ć h
zawodów. Wynika stąd postulat intelektualnej wszechstronności i ogólnotechnicznej
sprawności. Postulat zdecydowanie przeciwstawiający się wąskiej profesjonalizacji,
postulat wysunięty w imię i rozstrzygający o i n t e 1 e k tu al i z a c j i p r a c Y
z a w o d o w ej. Wśród konkretnych propozycji autora dotyczących ogólnotechnicz­
nych podstaw kształcenia zawodowego znajdziemy propozycję nowych przedmiotów
nauczania. Oto one: 1) automatowe przetwarzanie danych, 2) przemysłowa technika
pomiarowa, 3) technika sterowania, 4) technika regulowania, 5) ogólne podstawy
elektroniki. · , , 1

Przedmioty te, wspólnie z istniejącymi już przedmiotami :takimi, jak ekonomika
i. technologia, tworzą wspólną grupę o g ó l n o t e c h n i c z n y c h, p o d s t a w o·­
w y c h przedmiotów kształcenia zawodowego. Nowy typ pra­
cownika,' którego współczesna szkoła zawodowa wyposaża w wiedzę ogólną (huma­
nistyczną i matematyczno-przyrodniczą), ogólnotechniczną, specjalistyczną oraz
sprawność manualne-motoryczną, coraz więcej 'czasu w swojej pracy zawodowej
zużywa na ustawianie, regulowanie, kontrolowanie, diagnostykę. Są to czynności
dotychczas nazywane pracą intelektualną (umysłową). W pracy zawodowej takiego
pracownika zaciera się różnica między pracą fizyczną i umysłową. Profesor Ignacy
Szaniawski wnosi do teorii kształcenia zawodowego, nomenklatury zawodów i ję­
zyka codziennego propozycję nazwy dla tego typu pracownika. Propozycja ta brzmi:
intelpraks. Jest to nie tylko propozycja nazwy. Autor konkretnie precyzuje wy­
magania dotyczące wykształcenia intelpraksa i jego czynności zawodowe, konkre­
tyzując w ten sposób i rozszerzając znaną teorię czynności polskiego psychologa
Tadeusza Tomaszewskiego. Przykładami intelpraksów będą: dyspozytorzy, monta­
żyści, operatorzy, konserwatorzy.
Aby jeszcze chwilę wśród problematyki referatu pozostać, kolejna propozycja

autora: Dla całej grupy podstawowych przedmiotów nauczania, które zawierają
wiedzę o gromadzeniu, przetwarzaniu i przekazywaniu informacji naukowo-tech­
nicznych i organizacyjno-produkcyjnych, proponuje autor wspólną nazwę: i n for­
m at y ka. Jest to termin znany cybernetykom i innym specjalnościom technicz­
nym. Wprowadzenie jednak tego terminu do dydaktyki, dla oznaczenia grupy ogól­
notechnicznych przedmiotów podstawowych w szkole. zawodowej jest inicjatywą
i zasługą autora. Współczesna teoria kształcenia zawodowego staje więc wobec ko­
nieczności zajęcia się te or i ą i p r a k tyk ą n a u c z a n i a i n form a 'tyk i.

7, Nowa koncepcja integralnego wychowania przez sztukę, funkcja wychowawcza
różnych dziedzin sztuki, sztuka i praca oto krąg problemów czwartej sesji plenar­
nej.
Jak sygnalizowała już prasa pedagogiczna, szczególnie interesująco wypadł referat

pclsl · · ·neJ reprezentantki tej problematyki,. sekretarza naukowego i oddanego wspól-
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organizatora Kongresu doc. dr Ireny Wojnar z Uniwęrsytetu Warszawskiego. W re­
feracie „Sztuka i wychowanie" skoncentrowała się autorka na trzech zagadnie­
niach: I) wychowanie kultury estetycznej człowieka, 2) wychowanie człowieka przez
sztukę, 3) perspektywa dla homo aestheticus. Problem wychowania kultury estetycz­
nej człowieka jest funkcją szerszego problemu sztuki i piękna w życiu człowieka.
Program, tego wychowania ma estetyczne i społeczne uwarunkowanie. Ma również
swoją historię. Jak ten program jednak dostrzegamy dziś, w cywilizacji, w której
w skali masowej Istnieje moźnóść obcowania z wieloma różnymi, często kontrower­
syjnymi kategoriami sztuki i dzieł.
Sztuka, przez tak długie lata uważana za luksus bądź traktowana w zupełnie

uroczystych kryteriach piękna, przenika do naszego codziennego, realnego życia,
zaś kultura estetyczna staje się codzienną potrzebą współczesnego człowieka. Reali­
zacja wychowania estetycznego, zwłaszcza zaś w szkole, wydaje się bardzo trudna.
Nasuwają się problemy, jak stopniować trudności tego rodzaju materiału, w jakim
stopniu aktywność artystyczna dzieci i młodzieży ułatwia bądź modyfikuje rozumie­
nie sztuki. Inicjatyw w kierunku realizacji wychowania estetycznego jest jednak
wiele. Do nich należą: współpraca szkół z różnymi placówkami artystycznymi,
wprowadzenie do szkół sztuki filmowej, korzystanie z nowoczesnych środków nau­
czania związanych z twórczością artystyczną (film, nagrania płytowe, radio, tele­
wizja). Wychowanie kultury estetycznej człowieka to jednak nie tylko sprawa szkoły,
to „kształcenie się przez całe życie", to podziw dla twórczości i radość z tworzenia.
W ten sposób z postulatów i tradycji wychowania estetycznego wyrasta koncepcja
integralnego wychowania przez sztukę. Koncepcja wzbogacenia wychowania moral­
nego, społecznego i umysłowego, kształtowania postawy twórczej wobec świata. Obie
koncepcje: kształcenia kultury estetycznej człowieka oraz koncepcja wychowania
przez sztukę, są ważne dla ogólnej koncepcji wychowania człowieka, dla homo aesthe­
ticus - bogatego wewnętrznie, świadomie i krytycznie myślącego, dla którego, jak
to pisał Marks, ,,jego' własne urzeczywistnienie istnieje jako wewnętrzna koniecz­
ność, jako potrzeba". Kończę słowami autorki: ,,Coraz więcej zresztą pedagogów
zdaje się podzielać to przekonanie
Wizja i perspektywa
Dla wielu tylko utopia
Ale wielki otwarty świat wciąż prowokuje wyobraźnię".

8. Problematyka piątej sesji plenarnej w szczególny sposób zainteresuje z pew­
nością organizatorów szkolnictwa i administrację szkolną. Sesja ta poświęcona zo­
stała zagadnieniom ustroju i organizacji szkolnictwa, a zwłaszcza problemom: po­
wszechności nauczania na szczeblu średnim, jednolitości i różnorodności wykształ­
cenia, selekcji wczesnej i późnej, kształcenia zawodowego i ogólnego, kształcenia
„zdolnych", subiektywnym motywom kształcenia itp. Problematyką tą interesowali
się m. in. Prof. Edmund King z Londynu w referacie „Zmiany w strukturze europej­
skich systemów szkół średnich", Profesor Mario Manacorda z Uniwersytetu w Rzymie
w referacie „Treść, metody i technika wychowania", Profesor dr Marian Falski
i Jadwiga Wożnicka w referacie „Aktualne zgadnienia ustroju i organizacji szkol­
nictwa" oraz Profesor dr Stanisław Kowalski z Uniwersytetu Poznańskiego wrere­
racie „Procesy niwelacyjne aspiracji szkolnych jako wskaźnik postępu demokracji".
Z obszernym, nie mieszczącym się w ramach problematyki tej sęsji referatem

wystąpił członek Komunistycznej Partii Włoch Prof. M. Manacorda. Jak sam autor
zauważa na wstępie, referat obejmuje całą problematykę pedagogiczną począwszy
od doboru treści nauczania (podkreślając w procesie doboru znaczenie nauk mate­
matyczno-przyrodniczych), poprzez strukturę treści nauczania (podkreślając jedno­
litość i całościowość tej struktury), poprzez takie ogólniejszej natury problemy peda-
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gogiczne, jak znaczenie filozofii w wychowaniu, znaczenie wychowania estetycznego,
działalności twórczej typu artystycznego i humanizmu literackiego w wychowaniu
człowieka aż po problem konieczności ujednolicenia treści kształcenia w różnych
krajach.
Refęrat Manacordy nasycony jest wielką troską komunisty i uczonego, z jednej

strony, o rozwiązanie podstawowych problemów szkolnictwa włoskiego, z drugiej zaś
o przezwyciężenie postaw nacjonalistycznych i rasistowskich przybierających
współcześnie na sile w określonych społeczeństwach a utrudniających ich równo­
rzedność i współprace.
jedną z dróg wiod~cych do przezwyciężenia tych postaw są procesy kształcenia

i wychowania.
Zmiany w strukturze europejskich systemów szkół średnich, twierdzi autor in­

nego referatu Prof: Edmund King z Londynu, podyktowane są co najmniej trzema
grupami czynników. Po pierwsze, przeobrażeniami społeczno-politycznymi zachodzą­
.cymi w europejskich społeczeństwach, po drugie, przemianami w nauce i technice,
których konsekwencjami są przemiany w strukturze pracy i zawodów, a więc zanik
jednych i powstawanie innych zawodów, zanik wąskich specjalności zawodowych,
a pojawienie się zawodów o tzw. szerokim profilu i wreszcie, po trzecie, znaczną
intensyfikacją badań pedagogicznych w ścisłym związku z badaniami psychologicz­
nymi, socjologicznymi, które odsłaniają w wielu wypadkach tradycjonalizm i prze­
starzałość ustawodawstwa szkolnego, niedostateczne przygotowanie zawodowe nau­
czycieli, niedostateczne wyposażenie szkół w nowoczesne środki nauczania itp.

Sygnalizuje on jako nowość w strukturze i metodologii badań nad szkolnictwem
europejskim pojawienie się (w różnych krajach o różnej nazwie i specyficznej we­
wnętrznej strukturze) szkół średnich wyższego stopnia, zwanych szkołami średnimi
trzeciego stopnia (tertiar education).
W polskim systemie szkolnictwa odmianą tych szkół będą różnego typu szkoły

pomaturalne, zwane ostatnio pomaturalnymi studiami zawodowymi.

9. Na szóstej i ostatniej sesji plenarnej poświęconej metodologii badań peda­
gogicznych głos zabrali: Johs. Sandven z Instytutu Badań Pedagogicznych Uniwer­
sytetu w Oslo w referacie „Psychometria jako metoda badawcza w wychowaniu",
Profesor dr Ryszard Wroczyński z Uniwersytetu Warszawskiego w referacie „O nie­
których właściwościach badań pedagogicznych", Józef Szarka z Budapesztu w re­
feracie „Możliwości oceny wyników w dziedzinie wychowania", Profesor dr Stefan
Wołoszyn i Docent dr Maciej Demel we wspólnym referacie „Mechanizmy dezinte­
gracji i reintegracji V{ pedagogice na przykładzie wychowania fizycznego" oraz
Profesor dr Jan Konopnicki z Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Krakowie w re­
feracie „Obiektywizacja oceny zachowania się dzieci w szkole".
Profesor Ryszard Wroczyński skoncentrował się na analizie zagadnienia specy­

ficznych cech badań procesów wychowawczych zaznaczając, że inne dziedziny ba­
dań pedagcgicznych mają swoją oddzielną, specyficzną metodologię. Podkreślił
przede wszystkim związek pedagogiki z filozofią i teorią rozwoju społecznego. Ten
'związek mający swoją długą historię będzie się pogłębiał. Rzutuje on w znacznym
stopniu na rozwój metod badawczych procesów wychowania z jednej strony dla­
tego, iż u podstaw tych badań leży określona koncepcja człowieka i stosunków spo­
łecznych, z drugiej zaś ze względu na cel tego typu badań pedagogicznych, które
oprócz analizy rzeczywistości wychowawczej tę rzeczywistość kształtują.
Podstawowym jednak czynnikiem postępu badań pedagogicznych jest metodolo­

giczny związek pedagogiki z innymi naukami (psychologią, fizjologią, ekonomią po­
lityczną, biologią itp.) oraz doskonalenie zaczerpniętych z nauk przyrodniczych me­
tod empirycznych. Trudności i specyficzne cechy _empirycznych badań pedogogicz­
nych pręzentuje autor na przykładzie funkcjonowania dwóch czynników:.
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. ł · om zmienność ta zależy z [ed-a) Rzeczywistość wychowawcza ulega ciąg ym zmian ' . . ·. d sto-
nej strony od psychofizycznego rozwoju dzieci i młodzieży, z drugieJ zas 0

sunków społecznych, w jakich żyją. · , . h .
b) badania pedagogiczne są równocześnie pewną formą działalnosci wyc o;1awczeJ,

· · t ·· bee nowych problemow. Tenpostawieniem osoby badanej w nowej sy uacji, wo . . .
wychowawczy charakter badań ogranicza ich treść oraz ogranicza wnioski z ba-

dań. d · h
Korzystając z dorobku metodologicznego innych nauk społecznych, prz~ro mc~yc ,

wypracowuje pedagogika swoje własne metody uwzględmaJące specyfikę obiektu
badań i sytuacji badawczych,

10. Na sześciu sesjach sekcyjnych odpowiadających tematycznie sześciu sesjom
plenarnym głos zabrało kilkudziesięciu pedagogów z kilkunastu krajów.
Wymienię chociażby takie nazwiska, jak: F. F. Korolew ze Związku Radzieckiego,

B. Nawroczyński, W. Szewczuk, Cz. Kupisiewicz, J. Pieter, T. Nowacki i J. Tymowski ·
z Polski, K. Abraham z NRF, M. Corcoran i V. Bhushan ze Stanów Zjednoczonych,
G. Mialaret z Francji, G. Limiti z Włoch itd.

. F. F. Korolew ze Związku Radzieckiego mówił na temat „Problemu wszechstron­
nego i harmonijnego rozwoju osobowości", Cz. Kupisiewicz „W poszukiwaniu no­
wych koncepcji nauczania programowanego", J. Pieter „Sensu wychowania tech­
nicznego", T. Nowacki „O kulturze technicznej", J. Tymowski „Nauczania techniki
w szkołach ogólnokształcących" itd.

Szczególnie bogatą i różnorodną problematykę zaprezentowali twórcy referatów
dwóch sesji sekcyjnych: a) poświęconej współczesnemu wykształceniu technicznemu
oraz b) współczesnemu wykształceniu estetycznemu. Na pierwszej z nich na pod­
kreślenie zasługuje referat Prof. dra inż. Janusza Tymowskiego z Politechniki
Warszawskiej. Zainteresowania Profesora Tymowskiego teorią kształcenia politech­
nicznego i zawodowego są wynikiem wzajemnego przenikania i dążenia do integracji
nauk technicznych z naukami humanistycznymi (psychologią, zwłaszcza zaś psycho­
logią pracy, teorią kształcenia zawodowego, socjologią, prakseologią), w generalniej­
szym zaś aspekcie wzajemnego przenikania i swoistej integracji świata humanistycz­
nego, matematyczno-przyrodniczego i technicznego.
Współczesna szkoła ogólnokształcąca oprócz wiedzy humanistycznej i matematycz­

no-przyrodniczej stoi przed koniecznością wyposażenia uczniów w wiedzę techniczną
oraz wykształcenia odpowiednich sprawności manualno-motorycznych.

Cele te realizuje szkoła ogólnokształcąca na tzw. zajęciach technicznych.
Najskuteczniejszą i najwłaściwszą z punktu widzenia logiki wewnętrznej procesu

wytwarzania formą kształcenia politechnicznego jest praca produkcyjna, metodami
zaś: instruktaż, szkolenie, posługiwanie się narzędziami, obsługa maszyn i urządzeń.
Najwłaściwszym miejscem kształcenia politechnicznego są warsztaty szkolne, mię­
dzyszkolne, warsztaty szkół zawodowych. Z innych form kształcenia politechnicznego
podkreśla autor rolę wycieczek do zakładów pracy. ·
Kształcenie politechniczne we współczesnej szkole ogólnokształcącej to nie tylko

dostarczanie nowych wiadomości i nie tylko wykształcenie ·sprawności manualne­
-motorycznych, to również czynnik integrujący treści współczesnego wykształcenia
ogólnego dzięki odczytywaniu przez uczniów praw i reguł fizyki, matematyki, bio­
logii, chemii, uprzedmiotowionych w narzędziach i obsługiwanych w warsztacie szkol­
nym maszynach. Prof. dr Karl Abraham z Uniwersytetu we Frankfurcie poruszył
bardzo istotny problem zależności między działalnością oświatową a polityką eko­
nomiczną kraju. Poziom wykształcenia, a więc wiedza, umiejętność i kultura pracy
ludzi zatrudnionych w różnych gałęziach gospodarki narodowej są istotnymi czyn­
nikami rozwoju gospodarczego kraju.
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Stąd też planowanie w gospodarce narodowej i planowanie w polityce oświatowej
winny być procesami równoległymi i wzajemnie weryfikującymi swoje założenia
i postulaty. Ścisła zależność, jaka istnieje między gospodarką narodową a polityką
oświatową w zakresie wykształcenia współczesnego pracownika, stawia przed teo­
retykami kształcenia zawodowego, organizatorami szkolnictwa i nauczycielami -
nowe zadania. Sprawy nie rozwiążą półśrodki. Coraz bardziej rozszerzający się sy­
stem szkolenia, przeszkalania, egzaminów kwalifikacyjnych wewnątrzzakładowych,
jeżeli nie będzie opierał się na nowoczesnej (uwzględniającej rozwój nauki i tech­
niki oraz podstawowe prawa i zasady psychologii, zwłaszcza zaś psychologii uczenia
i nauczania) teorii kształcenia zawodowego, będzie tylko uciszeniem służbowego su­
mienia organizatorów szkolenia wewnątrzzakładowego.

11. Nie sposób zaprezentować chociażby w największym skrócie innych jeszcze,
również ciekawych koncepcji bądź propozycji; które usłyszeć można było na Kon­
gresie. Nie chciałabym również oceniać kongresowych referatów i dyskusji. Ocenę
kongresowych obrad pozostawiam doświadczeńszym pedagogom: teoretykom, nau­
czycielom, organizatorom szkolnictwa.
Zadaniem moim było rzetelne sprawozdanie z podstawowych problemów, nowych

interpretacji, dominujących tendencji w polskiej i światowej pedagogice, zaprezen­
towanych na kongresowych obradach.

·Ale nie tylko. Przy całej ostrożności i powściągliwości muszę z satysfakcją pod­
kreślić, żę Międzynarodowy Kongres Pedagogiczny w Warszawie był mobilizacją
sil w naszym środowisku pedagogicznym, przyczynił się do ożywienia wysiłków
w ruchu pedagogicznym, przede wszystkim zaś doprowadził do konfrontacji polskiej
pedagogiki z pedagogiką państw obozu socjalistycznego oraz pedagogiką państw
kapitalistycznych. Jeśli nawet konfrontacja ta ujawniła luki i braki w życiu orga­
nizacyjnym naszej pedagogiki, to nie ulega wątpliwości - ujawniła równocześnie
poprzez poziom niektórych referatów rangę, stopień nowoczesności i szanse poszcze­
gólnych osobowości twórczych i poszczególnych środowisk w Polsce.
Jak już zaznaczyłam, niektóre z polskich wystąpień spotykały się z uznaniem. Do­

wodem zaś uznania dla całości pracy polskich pedagogów oraz organizatorów Kon­
gresu jest wybór Prof. dra B. Suchodolskiego na Prezydenta AISE na najbliższe
4 lata.
Poza tym prowokuje mnie jeszcze jedna. myśl: Czy po bogatym, płodnym Kon­

kresie do długiej listy przymiotników określających „homo", a więc sapiens, ludens,
faber, aestheticus, aeconomicus, nie przybędzie nowy ... paedagogicus.

Joanna Kowalczyk

KONFERENCJA MINISTROW SZKOLNICTWA WYŻSZEGO KRAJOW
SOCJALISTYCZNYCH W WARSZAWIE

W dniach od 8 do 10 września 1969 r. obradowała w Warszawie IV Konferencja
Mini~trów Szkolni~twa Wyższego krajów socjalistycznych. W obradach wzięły
udział delegacje: Bułgarii, Czechosłowacji, Koreańskiej Republiki Ludowo-Demo­
kratycznej, Mongolii, NRD, Rumunii, Węgier, Związku Radzieckiego i Polski. Obra­
dom przewodniczył Minister Oświaty i Szkolnictwa Wyższego PRL - prof. H. Ja­
błoński. Delegacja radziecka przedstawiła referat na temat komunistycznego wycho­
wania młodzieży; a delegacja· NRD przygotowała materiał do dyskusji nad
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nomenklaturą specjalności w szkolnictwie wyższym. Zespół polski omówił sprawę
wprowadzenia w krajach socjalistycznych porównywalności, równoważności i wza­
jemnego uznawania świadectw szkolnych, dyplomów, stopni i tytułów naukowych,
miałoby to bowiem dla tych krajów duże praktyczne znaczenie. Drugie wystąpienie
polskie było poświęcone studiom podyplomowym w systemie szkolnictwa . wyższego.
Została przyjęta propozycja powoływania problemowych studiów podyplomowych
wspólnych dla wszystkich krajów socjalistycznych.
Delegacja rumuńska przedstawiła informację na temat ekonomiki i zagadnienia

rentowności szkoły wyższej. Węgrzy poinformowali o podstawowych zasadach zmian
strukturalnych w wyższych uczęlniaeh w warunkach rewolucji naukowo-technicz­
nej. Czesi poświęcili swe wystąpienie udziałowi. studentów w zarządzaniu szkołą
wyższą, a Bułgarzy współpracy państw socjalistycznych w zakresie wytwarzania,
wymiany oraz wykorzystywania dydaktycznych środków technicznych.
Delegacja polska wystąpiła z inicjatywą utworzenia międzynarodowego centrum

informacji o szkolnictwie wyższym krajów socjalistycznych. Następna konferencja
tego rodzaju odbędzie się w roku przyszłym w NRD.

WYSTAWA 25-LECIA SZKOLNICTWA ZAWODOWEGO PRL

12 września 1969 roku została otwarta w Pałacu Nauki i Kultury w Warszawie
wystawa prezentująca rozwój i dorobek szkolnictwa zawodowego w okresie 25 lat
działalności tego szkolnictwa. Trwała ona do 3. X. 1969 r. Otwarcia uroczystego
wystawy dokonał minister oświaty i szkolnictwa wyższego - prof. dr H. Jabłoński.
W ciągu 25 lat szkolnictwo zawodowe dało gospodarce narodowej blisko 4,5 mln

kwalifikowanych pracowników. ,,Wysokiej klasy fachowiec, świadomy, o wielkim
poczuciu odpowiedzialności obywatel - powiedział· minister Jabłoński - to nie­
rozerwalne cechy człowieka, jakiego chcielibyśmy widzieć w każdym absolwencie
naszej szkoły zawodowej".
Na wystawię zgromadzono i zaprezentowano plansze i mapy ilustrujące rozwój

szkolnictwa zawodowego. Pokazano tablice sieci szkół zawodowych informujące
o kierunkach nauczania, wykładanych przedmiotach i możliwościach dalszej nauki.
Ukazano bogaty dorobek dydaktyczny poszczególnych działów szkolnictwa ze szcze­
gólnym uwzględnieniem szkół reprezentujących najbardziej nowoczesne kierunki
szkolenia. W uroczystym otwarciu wystawy wzięli udział wiceministrowie zainte­
resowanych resortów i kuratorzy wszystkich okręgów _szkolnych.

OSTATNIA „TYSIĄCLATKA"

W .Rabce odbyła się 5 września 1969 roku uroczystość przekazania do użytku
ostatniej szkoły - pomnika dla uczczenia 1000-lecia państwa polskiego. w uro­
czystości wziął udział Marszałek Sejmu PRL - Czesław. Wycech. Dzięki ofiarności
społeczeństwa wysoko przekroczono pierwotne zamierzenia, oddając w całym kraju
1417 nowych obiektów szkolnych. Baza dydaktyczna zwiększyła się o 13 tys'. nowych
izb lekcyjnych. Łącznie na Fundusz Budowy Szkół Pomników społeczeństwo ofia­
rowało ok. 8,6 mld zł.
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ROK 1970 MIĘDZYNARODOWYM ROKIEM OŚWIATY

17 grudnia 1968 roku Zgromadzenie Ogólne ONZ proklamowało rok 1970 Między­
narodowym Rokiem Oświaty. Dlaczego podjęto taką uchwalę? Właśnie dobiegła koń­
ca pierwsza Dekada Rozwoju i znaleźliśmy się na początku drugiej. Wybór roku 1970
na Międzynarodowy Rok Oświaty pozwoli na jeszcze wyraźniejsze uwypuklenie
problematyki oświaty i szkolnictwa oraz na podkreślenie ich znaczenia dla dalszego
rozwoju współczesnych społeczeństw. Dotyczy to szczególnie wielu krajów Ameryki·
Łacińskiej, Afryki i Azji. Mimo postępu, jaki dokonał się w ostatnim zwłaszcza
dziesięcioleciu w zakresie oświaty w świecie, mówi się o kryzysie oświatowym
zarówno w krajach rozwijających się, jak i w krajach uprzemysłowionych. Jedną
z przyczyn tego kryzysu jest· nie mająca precedensu eksplozja demograficzna, za
którą nie postępuje z dostateczną szybkością rozwój oświaty. Młodzież poniżej
24 lat stanowi prawie 540/o ludności świata, a w Afryce, Azji i Ameryce Łacińskiej
sięga nawet 60°/o.

O ile procent analfabetów na świecie spad! mniej więcej o 110/o , to jednak w cyfrach
bezwzględnych notuje się wzrost ich liczby rocznie o 40 do 50 milionów. Jak podaję
„Chronique de l'UNESCO" z kwietnia 1968 r., jedną z przyczyn podjęcia z nową siłą
haseł oświatowych są dane opublikowane przez UNESCO w roku 1957 w studium
pt. ,,Analfa6etyzm na świecie w połowie XX wieku". Była to najobszerniejsza syn­
teza, jakiej dokonano kiedykolwiek na temat sytuacji oświaty na świecie. Na pod­
stawie danych ze 198 krajów i terytoriów ustalono, że ponad 440/o ludności świata
poniżej 15 roku życia stanowią analfabeci. Około 250 milionów dzieci na świecie
nie uczęszcza do szkoly..
W roku 1970 planuje się zorganizowanie szeregu konferencji regionalnych i mię­

dzynarodowych, a wśród nich światową konferencję do spraw szkolnictwa rolni­
czego, która odbędzie się staraniem FAO, międzynarodową konferencję oświatową,
wreszcie także generalną konferencję UNESCO, która zbierze się na swej szesnastej
sesji pod koniec tego roku.

(ww)
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