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MARIAN RATAJ

X KRAJOWY ZJAZD DELEGATÓW ZNP
(aspekty pedag,ogiczne)

X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP był ważnym wydarzeniem w życiu
oświatowym i związkowym. Przedstawiciele przeszło 560-tysi'ęcznej rze
szy pracowników oświaty i nauki zorganizowanych w szeregach Związku
dokonali oceny dorobku lat 1967-1970, skonfrontowali propozycje zadań
przyszłościowych z potrzebami oświaty, nauki i wszystkich grup pracowni
czych oraz wypracowali program działania na następną 3-ietnią ka-
dencję.

ZNP przyszedł na swój X Zjazd z poważnym dorobkiem obejmującym
wszystkie dziedziny działalności. Dorobek ten jest z jednej strony efektem
wysiłków licznego i ofiarnego aktywu związkowego, prężności organiza
cyjnej i inicjatywy wszystkich instancji i ogniw związkowych, a z dru-
·giej - rezultatem korzystnego klimatu społecznego wokół spraw oświaty,
nauki i wychowania. Urzeczywistnianie wypracowanego przez PZPR pro
gramu rozwoju kraju i narodu, w którym wysokie i zaszczytne miejsce
zajmują oświata i nauka, przyczyniło się do wyzwolenia inicjatywy sze
rokich kręgów działaczy i członków ZNP.

Wysiłki iwkład pracowników oświaty i nauki w rozwój Polski Ludowej
wysoko ocenił w swoim wystąpieniu przewodniczący Rady Państwa PRL



534 Marian Rataj

tow. Marian Spychalski: ,,Nasza partia, nasze ludowe państwo i cały na7
ród polski - stwierdził tow. Marian Spychalski - w pełni doceniają
wielki wkład nauczycielstwa w kształtowanie socjalistycznego społeczeń
stwa, w wychowanie młodzieży oddanej Polsce Ludowej, możliwie najle
piej przygotowanej do twórczego życia, a praca nauczycielska i działalność
Waszego Związku cieszą się powszechnym szacunkiem".

Wysoko oceniając osiągnięcia oświatowo-wychowawcze tow. Marian
Spychalski wskazał główne zadania w dziedzinie kształcenia, podkreślając
dobitnie zagadnienia wartości wiedzy, w którą wyposażamy młodzież, jej
nowoczesności, praktycznej przydatności oraz związków z potrzebami. so
cjalistycznego budownictwa, a także zwracając uwagę na potrzebę takiej
pracy z młodzieżą, aby nasi ',,wychowankowie byli ludźmi o umysłach
zawsze otwartych i chłonnych, którzy gotowi są przez całe życie uczyć się,
by nadążać za tempem przemian w nauce, technice i życiu społecznym".
Przewodniczący Rada Państwa PRL za pierwszoplanową rolę szkoły

uznał wyposażenie młodzieży w busolę, którą będzie mogła się kierować
w wyborze idei, poglądu na świat, postawy i moralności, ,,Busolę tę daje
szkoła wówczas - mówi tow. Marian Spychalski - gdy pomaga młodzie
ży zrozumieć współczesny świat i uczy jednoznacznego rozpoznania, po
czyjej stronie jest racja i sprawiedliwość w walce dwu systemów społecz
nych - socjalizmu i kapitalizmu, w walce z imperializmem o wolność
narodów, o pokój i powszechny postęp. Mówca wezwał delegatów oraz
wszystkich pracowników oświaty i nauki do głębokiego, refleksyjnego
przemyślenia i przedyskutowania dróg i sposobów doskonalenia systemu
oświatowo-wychowawczego i stwierdził, że kierunek naszych „nauczy
cielskich przemyśleń o drogach doskonalenia polskiej szkoły wytyczać po
winna jasna świadomość, że wraz z rozwojem kraju, ze wzrostem potrzeb
społecznych i aspiracji narodu zmieniają się wymagania stawiane wobec
wszystkich ogniw oświaty".

Główne tezy przemówienia, wygłoszonego w imieniu najwyższych władz
państwowych i . partyjnych, znalazły pełne odbicie w referacie sprawo
zdawczo-programowym, w wystąpieniach delegatów i przyjętym przez X
Krajowy Zjazd Delegatów ZNP programie działania na lata 1970-1973,
Referenci i dyskutanci dokonali bilansu dotychczasowych osiągnięć w dzie
dzinie oświaty, nauki i wychowania, ocenili działalność Związku i wyty
czyli przyszłościowe zadania, koncentrując uwagę pracowników oświaty
i nauki na zadaniach prospektywnych, wyrastających z potrzeb gospodar
czego i kulturalnego rozwoju naszego kraju. W treściach zjazdu zostały
w szczególności wyeksponowane' zadania w dziedzinie doskonalenia syste
mu oświatowo-wychowawczego, podnoszenia poziomu i efektywności pra
cy szkolnictwa, unowocześniania bazy dydaktycznej i procesów kształce
nia, umacniania procesów socjalistycznego wychowania dzieci i młodzieży,
kształcenia i doskonalenia nauczycieli, rozwoju nauk pedagogicznych oraz
pogłębiania odpowiedzialności pracowników oświaty i nauki za kształt
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i efekty pracy dydaktyczno-wychowawczej. Koncentrowanie uwagi na za
gadnieniach oświatowo-wychowawczych zdecydowało o tym, że X Kra
jowy Zjazd Delegatów ZNP miał w dużym stopniu charakter pedago
giczny, a jego wnioski przedstawiają znaczną wartość dla przyszłościowych
prac nad doskonaleniem funkcjonowania szkolnictwa.
V Zjazd PZPR postawił przed całym narodem nowe, jakościowo wyższe

zadania we Wszystkich dziedzinach życia społecznego, ekonomicznego
i kulturalnego, szczególnie dobitnie akcentując konieczność intensywnego
i selektywnego rozwoju gospodarki narodowej. II i IV Plenum Komitetu
Centralnego PZPR skonkretyzowało program walki o jakościowe prze
miany w nasze} ekonomice, wiążąc go ściślej ze wzrostem poziomu kształ
cenia kadr dla wszystkich dziedzin gospodarki i kultury, ze wzrostem efek
tywności badań naukowych i wkładu myśli naukowej. w doskonalenie
procesów wytwarzania. Dlatego też za jedno z czołowych zadań ZNP X
Krajowy Zjazd Delegatów uznał podejmowanie działań na rzecz rozszerze
nia i pogłębienia związków oświaty i nauki z gospodarką narodową przez
pełniejsze dostosowanie treści, wskażników i profilów kształcenia oraz
programów badań naukowych do wymogów i potrżeb ekonomiki, zwła
szcza tych jej dziedzin, które pełnią funkcję nośnika postępu technicznego ·
i technologicznego. Racjonalna i konsekwentna realizacja tego zadania
wymaga opracowania perspektywicznych, wieloletnich programów rozwo
ju oświaty i nauki w oparciu o studia nad tendencjami rozwojowymi go
spodarki narodowej, o precyzyjniej opracowane zapotrzebowania kadrowe
wszystkich działów gospodarki, o prognozy demograficzne, o realną i wni
kliwą ocenę aktualnego stanu oświaty i nauki oraz konfrontację potrzeb
i możliwości kraju. Wieloletni program rozwoju oświaty i nauki, ade
kwatny do tendencji rozwojowych, potrzeb społecznych i możliwości eko
nomicznych kraju, może stanowić realną podstawę do prac nad rozwojem
bazy dydaktycznej i badawczej, nad doskonaleniem treści kształcenia i ba
dań naukowych, nad optymalizacją działań pedagogicznych i badawczych.

X Krajowy Zjazd Delegatów pozytywnie ocenił wkład Związku
w kształtowanie szerokiego społecznego frontu socjalistycznego wychowa
nia dzieci i młodzieży, w kształtowanie korzystniejszych warunków reali
zacji zadań wychowawczych.

W okresie minionych lat nastąpiły bardzo korzystne zmiany w atmosfe
rze pracy wychowawczej w szkołach i uczelniach, a także nastąpił wzrost
społecznego zainteresowania socjalistycznym wychowaniem młodych po
koleń.

Większe zaangażowanie nauczycieli i pracowników nauki w pracę ;_,,y
chowawczą, wprowadzenie do szkół i uczelni przedmiotów o wysokich wa
lorach ideowych, zacieśnienie Więzi młodzieży z życiem społeczno-poli
tycznym i gospodarczym, dynamizacja działalności organizacji młodzieżo
wych, praktyki studenckie itp. - to czynniki, które wywierają istotny
wpływ na kształt poczynań wychowawczych szkół i uczelni. Dalsze umac-
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nianie tych korzystnych tendencji zjazd uznał za jeden z ważnych kie
runków działania, za podstawowy przejaw aktywności zawodowej i spo
łecznej nauczycieli i pracowników nauki. Dla pogłębienia pracy wycho
wawczej z dziećmi i młodzieżą konieczne jest - . zdaniem delegatów -
systematyczne wzbogacanie zajęć lekcyjnych, wykładów i. seminariów
atrakcyjnymi formami pracy pozalekcyjnej o wysokim poziomie ideowym
i merytorycznym, umacnianie funkcji opiekuńczych szkół oraz pobudza
nie aktywności samowychowawczej uczniów i studentów.

Na kształt procesów wychowawczych aktywnie wpływają obecnie ko
mitety frontu jedności narodu, związki zawodowe i zakłady pracy, organi
zacje młodzieżowe i społeczne, Ludowe Wojsko Polskie, komitety rodzi
cielskie, prasa, radio i telewizja. Zainteresowane organizacje i instytucje
coraz wydatniej wspierają pracę wychowawczą szkół i nauczycieli, pro
wadzą samodzielnie różnorodne formy pracy ideowo-wychowawczej
z dziećmi i młodzieżą oraz przyczyniają się do wzrostu poziomu kultury
pedagogicznej społeczności ludzi dorosłych, zwłaszcza rodziców. Wyrażając
uznanie szerokim rzeszom społecznych wychowawców za trud włożony
w socjalistyczne wychowanie młodych pokoleń Polski Ludowej, X Kra
jowy Zjazd Delegatów ZNP zwrócił uwagę na potrzebę rozszerzenia i po
głębienia pracy nad: podnoszeniem poziomu kultury pedagogicznej rodzi
ców i umacnianiem poczucia odpowiedzialności za rozwój własnych dzie
ci, tworzeniem warunków do pracy opiekuńczo-wychowawczej w miejscu
zamieszkania dzieci i młodzieży, organizowaniem. zajęć wychowawczych
w placówkach kulturalnych i organizacjach sportowych, otoczeniem opie
ką ze strony czynnika społecznego młodzieży . zagrożonej deprawacją,
a także nad skuteczniejszym koordynowaniem i integrowaniem różnorod
nych oddziaływań wychowawczych.

Wysiłki wychowawcze szkół i uczelni, wspierane wydatniej społecznymi
działaniami pedagogicznymi, przyczyniać się będą z pewnością do. efek
tywniejszej realizacji tych zadań , które wyeksponował V Zjazd PZPR
i tak dobitnie podkreślili w swoich wystąpieniach liczni mówcy, a zwłasz
cza przewodniczący Rady Państwa PRL ~ tow. Marian Spychalski, rni
nister Oświaty i Szkolnictwa Wyższego - prof. dr Henryk· Jabłoński
i sekretarz Centralnej Rady Związków Zawodowych - tow. ,Wiesław
Adamski.

W okresie minionego ćwierćwiecza. dokonaliśmy istotnych zmian w syL
stemie oświaty i wychowania. Szczególnie doniosłym etapem w perma
nentnych procesach doskonalenia szkolnictwa był okres reformy szkolnej.
W wyniku realizacji założeń reformy systemu oświatowo-wychowawczego
nastąpiły korzystne zmiany w strukturze szkolnictwa, w treściach i orga
nizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej, w profilach i poziomie kształ
cenia, co przyczyniło się do lepszego zaspokajania. potrzeb kadrowych
wszystkich dziedzin życia gospodarczego i kulturalnego kraju. Nowe po
trzeby i zadania oraz ujawnione niedomagania w' zakresie· ilo$cio.wych
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i jakościowych wskaźników kształcenia wymagają skuteczniejszego podej
mowania i• rozwiązywania wielu kwestii oświatowo-wychowawczych.
Lepsze zaspokajanie potrzeb kadrowych gospodarki i kultury narodowej

w skali całego kraju i poszczególnych jego regionów wymaga doskonalenia
wszystkich działów szkolnictwa, uelastyczniania systemu oświatowo-wy
chowawczego, łagodzenia dysproporcji w zakresie rozwoju sieci szkolnej
i poziomu pracy dydaktyczno-wychowawczej.

X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP poświęcił sporo uwagi rozwojowi
i doskonaleniu szkół wszystkich typów i szczebli.
Szczególnie doniosły wkład w rozwój gospodarczy i·kulturalny naszego

kraju wnoszą wyższe uczelnie, które aktualnie stanowią przedmiot szcze
gólnego zainteresowania władz państwowych i szerokich kręgów społe
czeństwa. Zdaniem delegatów pomnażanie dorobku wyższych uczelni wy
maga bardziej efektywnego wykorzystania bazy badawczej i dydaktycznej,
zachowania prawidłowych proporcji między pracą badawczą i dydaktycz
no-wychowawczą, doskonalenia treści i metod kształcenia, umacniania
atmosfery sprzyjającej przygotowaniu ideowych, zaangażowanych, świat
łych kadr specjalistów z wyższym wykształceniem. Zjazd wypowiedział
się za rozwojem wyższych uczelni zawodowych oraz preferowaniem kszt~ł
cenia kadr na kierunkach matematyczno-przyrodniczych, technicznych
i ekonomicznych, za przyspieszaniem rozwoju studiów doktorskich i stwa
rzaniem młodym kandydatom na pracowników nauki korzystnych ma
terialnych i naukowych warunków, zacieśnianiem więzi uczelni z życiem
gospodarczym oraz doskonaleniem ich struktury organizacyjnej i treści
kształcenia. Chodzi bowiem o to, aby wyższe uczelnie stały się jednym
z najmocniejszych ogniw systemu oświatowo-wychowawczego,
Wzrost poziomu i efektywności pracy dydaktyczno-wychowawczej szkol

nictwa wyższego zależy w poważnym stopniu od jakości przygotowania
absolwentów szkół średnich, zwłaszcza liceów ogólnokształcących. W szkol
nictwie licealnym ogólnokształcącym zachodzi potrzeba doskonalenia pro
gramów kształcenia stosownie do wymogów studiów wyższych i uzdolnień

. młodzieży, zwłaszcza eksponowania przedmiotów matematyczno-przyrod
niczych, oraz zapewnienia uczniom, którzy nie kontynuują nauki, minimum
przygotowania .do pracy w zawodach, preferujących wykształcenie ogólne
i nie wymagających długofalowego szkolenia praktycznego.
Rozbudowany system kształcenia zawodowego stanowi w Polsce Ludc-'

wej główne źródło dopływu kadr ze średnim i zasadniczym przygotowa
niem zawdowym do wszystkich dziedzin gospodarki narodowej. Wszech
stronne przystosowanie szkolnictwa zawodowego do aktualnych i perspek
tywicznych potrzeb gospodarki narodowej stanowi istotny warunek
intensyfikacji i unowocześnienia procesów wytwarzania.

Za najpilniejsze zadania w tym zakresie X Krajowy Zjazd Delegatów
uznał :
·. :.-,. ( systematyczne noV:elizowani_e nomenklatury zawodów i specjalności
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szkolnictwa zawodowego, zgodnie z rozwojem poszczególnych dziedzin
gospodarki oraz wymogami postępu naukowo-technicznego i technologicz
nego;
- opracowanie prawidłowych proporcji kształcenia kadr w zasadni

czych szkołach zawodowych, technikach i szkołach pomaturalnych oraz
ustalenie wskaźników ilościowych w poszczególnych specjalnościach;
- szersze przechodzenie na dwustopniowe kształcenie w szkolnictwie

zawodowym;
- umacnianie zasadniczych szkół zawodowych przyzakładowych, jako

skutecznej formy kształcenia robotników wykwalifikowanych dla poszcze
gólnych przedsiębiorstw i branż, oraz doskonalenie ich bazy dydaktycznej
i obsady kadrowej;
- rozwijanie szkolnictwa rolniczego stosownie do rzeczywistych po-

. trzeb, ze zwróceniem szczególnej uwagi na ukształtowanie. sieci zasadni
czych szkół rolniczych oraz polepszenie warunków kształcenia i programów ·
w szkołach przysposobienia rolniczego;
- organizowanie pełnych średnich szkół zawodowych kształcących ro

botników wykwalifikowanych w zawodach wymagających wysokiej kul
tury ogólnej i technicznej;
- umacnianie pedagogicznych szkół technicznych, kształcących kadry

dla szkolnictwa zawodowego na poziomie SN oraz rozważenie możliwości
organizowania przy nich wydziałów wieczorowych i zaocznych;
- zapewnienie pełnego zaopatrzenia warsztatów szkół zawodowych

w surowce, materiały i urządzenia techniczne oraz rozwijanie racjonalnej
kooperacji warsztatów szkolnych z zakładami produkcyjnymi w dziedzinie
wytwarzania, z -zachowaniem wymogów procesu kształcenia.
Zrozumiałe, że podnoszenie świadomości i kultury społeczeństwa oraz

zaspokajanie potrzeb kadrowych gospodarki narodowej jest uwarunkowa
ne rozwojem i umacnianiem wszystkich działów sz~olnictwa., ,
Dalszego systematycznego doskonalenia wymaga szkolnictwo podstawo

we, jako najbardziej powszechna podstawa kształtowania świadomości
i kultury narodu. Zapewnienie wysokiego poziomu pracy szkół podstawo
wych warunkuje bowiem osiąganie pozytywnych efektów we wszystkich
innych działach szkolnictwa. X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP wypowie
dział się za pomnażaniem wysiłków na rzecz racjonalnego ukształtowania
sieci szkół podstawowych, zwłaszcza tworzeniem placówek · o większej
liczbie nauczycieli, zapewnieniem im środków ~a powszechne uzupełnianie
zajęć lekcyjnych pracami pozalekcyjnymi, wzbogacaniem i unowocześnia~
niem wyposażenia dydaktycznego oraz zabezpieczeniem wykwalifikowa~
nych nauczycieli. Zdaniem delegatów w najbliższych latach należałoby tez
wydatniej rozszerzyć sieć szkół specjalnych w celu przygotowania do ży~ia
i pracy tej części młodzieży, której rozwój wymaga specyficznych zabie
gów dydaktyczno-wychowawczych. Zjazd wypowiedział się. również _za
rozbudową i doskonaleniem warunków pracy wszystkich placówek .oświa-
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towych uczestniczących w procesach socjalistycznego wychowania dzieci
i młodzieży, stosownie do możliwości i potrzeb społecznych.
Wiele uwagi poświęcili delegaci problemom kształcenia i doskonalenia

pracujących. W warunkach szybkiego rytmu przemian w życiu społecz
nym i procesach wytwarzania, szybkiego pomnażania osiągnięć nauki
i techniki, rosnącego znaczenia wykształcenia i kwalifikacji zawodowych,
ten dział oświaty zyskał szczególnie wysoką rangę społeczną, stał się głów
nym nurtem adaptacji kadr pracowniczych do nowych wymogów pracy
zawodowej oraz realizacji życiowych aspiracji ludzi dorosłych.
Wypowiadając się za dalszym rozwojem wszystkich działów szkolnictwa

i stwarzaniem im korzystniejszych warunków realizacji zadań dydak-
. tyczne-wychowawczych zjazd podkreślił, że byłoby błędnym mniemanie,
iż dalszy postęp i wyższe efekty pracy szkół i placówek oświatowych osią
gać będziemy wyłącznie przez dalszy wzrost nakładów finansowych czy
wzrost ilościowy kadr _pedagogicznych. Chodzi przecież także o to, aby
postęp ten był osiągany także przez intensyfikację pracy wszystkich nau
czycieli i pracowników nauki, prze2: lepsze i pełniejsze wykorzystanie
własnych kwalifikacji oraz racjonalniejsze wykorzystanie bazy dydaktycz
nej, przez wykorzystanie twórczej inwencji wszystkich pracowników
oświaty i nauki. Dlatego też z większym uporem i konsekwentniej trzeba
wdrażać do praktyki szkolnej wnioski i propozycje zmierzające do ko
rżystniejszych pod wgzlędem pedagogicznym i ekonomicznym rozwiązań
programowych, metodycznych i organizacyjnych. Doświadczenia potwier
dzają, że w tej dziedzinie mamy jeszcze sporo nie wykorzystanych rezerw.
Ich uruchomienie posiada wysokie społeczne i pedagogiczne znaczenie.
Realizacja założeń reformy systemu oświaty i wychowania wyzwoliła

twórczą inicjatywę nauczycieli w dziedzinie doskonalenia procesów dydak
tyczno-wychowawczych i przyczyniła się do powstania cennego społecz
nego ruchu na rzecz postępu pedagogicznego. Rozwojem pedagogicznych
inicjatyw nauczycieli są zainteresowane władze partyjne i państwowe,
administracja szkolna i ZNP, rodzice i ogół społeczeństwa, przyczyniają
się onebowiem skutecznie do podnoszenia poziomu i efektywności kształ
cenia. X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP wysoko oceniłwysiłki nauczycieli
-nowatorów i wypowiedział się za dalszym umacnianiem i rozszerzaniem
ruchu postępu pedagogicznego w całym systemie oświaty i wychowania.
Pomyślny rozwój ruchu postępu pedagogicznego jest między innymi

uwarunkowany zmianami w modelu socjalistycznej szkoły polskiej. ZNP
jest rzecznikiem szkoły, która łączyć będzie skutecznie funkcje dydaktycz
ne z szeroko pojmowanym wychowaniem, wyposażenie w wiedzę i umie
jętności praktyczne z kształtowaniem wrażliwości ideowej, etycznej i ar
tystycznej, rozwijanie talentów i uzdolnień dzieci i młodzieży z racjonalną
opieką nad uczniami O niższym poziomie uzdolnień i zaawansowania roz
wojowego. Powinna to być szkoła o rozbudowanych i zróżnicowanych za
jęciach dydaktyczno-wychowawczych, pracująca efektywnymi metodami,
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wyzwalająca aktywność uczniów w procesach kształcenia i zaspokajania
cenionych przez społeczeństwo zainteresowań , powiązana głębiej ze środo
wiskiem wspólnym rozwiązywaniem problemów wychowawczych i podno
szeniem poziomu kultury pedagogicznej społeczeństwa. Urzeczywistnianie
idei takiej szkoły wymaga stałego doskonalenia dotychczasowych koncepcji
programowo-organizacyjnych, treści programów i podręczników, mody
fikowania systemu kształcenia i doskonalenia nauczycieli oraz umacniania
naukowego zaplecza szkolnictwa.
Programy i podręczniki nie odpowiadają jeszcze w pełni wymogom spo

łecznym i pedagogicznym, a zwłaszcza możliwościom percepcyjnym ucz
niów. Są one bliższe koncepcji szkoły preferującej przyswajanie przez
uczniów treści zawartych w programach nauczania, a niewystarczająco
uwzględniającej uczenie się przez odkrywanie, przez przeżywanie i przez
działanie. Podstawowa przyczyna trudności i niepowodzeń nauczycieli
i uczniów zdaje się tkwić w .przeciążeniu programów i podręczników ma
teriałem rzeczowym oraz w sformalizowanym systemie wymagań . Toteż
X Zjazd podkreślił potrzebę intensyfikacji prac nad doskonalszymi kon
cepcjami programowymi oraz nowymi wersjami podręczników i materia
łów pomocniczych. Wypowiedział się też za opracowaniem wersji podręcz
ników dla nauczycieli, zawierających obszerniejszy materiał naukowy
i komentarze metodyczne.
Istotnym osiągnięciem minionego okresu jest reforma systemu kształ

cenia nauczycieli. Rozwój sieci wyższych szkół nauczycielskich, rozszerza
nie zakresu przygotowania pedagogicznego na wydziałach uniwersyteckich
kształcących nauczycieli i wprowadzanie fakultatywnych studiów pedago
gicznych w uczelniach technicznych, ekonomicznych i rolniczych stwarzają
przesłanki lepszego zaspokajania potrzeb kadrowych szkolnictwa i wzrostu
jakości pracy dydaktyczno-wychowawczej. Dopływ nauczycieli z wyższym
wykształceniem przyczyniać się będzie do doskonalenia procesów kształce
nia pod warunkiem, że będą oni prawidłowo przygotowani do pracy peda
gogicznej. Toteż delegaci podkreślali dobitnie, że wysiłki władz oświato
wych powinny zmierzać do takiego ukształtowania koncepcji programowo
-organizacyjnej uczelni przygotowujących nauczycieli, aby sprzyjała
osiąganiu przez kandydatów do pracy w szkolnictwie wysokiego poziomu
kultury społecznej, naukowej i pedagogicznej.
X Krajowy Zjazd uznał za celowe i korzystne decyzje w sprawie prze

chodzenia na dwustopniowy system kształcenia nauczycieli, poważnego
ograniczenia rekrutacji młodzieży do studiów nauczycielskich oraz stwo
rzenia absolwentom SN i LP szerokich możliwości zdobywania wyższego
wykształcenia bez przerywania pracy zawodowej. Decyzje te pozwolą zła
godzić skutki ·depresji demograficznej i przyczynią się do masowego wźro
stu poziomu wykształcenia kadr pedagogicznych. Przyspieszenia wyma
gają prace nad sprecyzowaniem wieloletniego planu kształcenia nauczy
cieli, koncepcji przygotowania kadr dla wszystkich działów: oświaty;
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zwłaszcza dla szkolnictwa zawodowego, które dotkliwie odczuwa niedobory
kadrowe w zakresie nauczycieli przedmiotów zawodowych i szkolenia
praktycznego. Zjazd zalecił wszystkim instancjom i ogniwom związkowym
ściślej współdziałać z władzami oświatowymi w rozwiązywaniu wszystkich
skomplikowanych problemów kształcenia nauczycieli, a zwłaszcza w kształ
towaniu korzystnych warunków dla nauczycieli studiujących bez przery
wania pracy zawodowej.

W okresie minionej kadencji zapoczątkowana została reforma systemu
doskonalenia nauczycieli. Stan zaawansowania założeń tej reformy jest
jednak niewspółmierny do społecznej i pedagogicznej rangi problemu.
X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP uznał, że trzeba przyspieszyć tempo
prac nad ukształtowaniem nowoczesnego systemu doskonalenia kadr pe
dagogicznych. W dokumentach zjazdowych i wypowiedziach podkreślano'
potrzebę konsekwentnego organizowania studiów podyplomowych, kursów
uzupełniania i aktualiżacji wiedzy' ośrodków doskonalenia zawodowego,
ż uwzględnieniem potrzeb wszystkich typów. szkół . i specjalności.
Poczynaniom tym powinny towarzyszyć wysiłki na rzecz ukierunkowa

nia i integrowania wszystkich form pracy ideowo-pedagogicznej i kultu
ralno-oświatowej w · środowisku nauczycielskim, wzbogacanie · zaplecza
wydawniczego oraz włączanie do ,udziału w procesach doskonalenia nau
czyciel( instytucji masowego przekazu, zwłaszcza telewizji, radia i prasy.
Zainteresowania władz oświatowych i Związku wymaga także sprawa
opracowania i wdrożenia w szkolnictwie programu adaptacji .zawodowej
młodych nauczycieli.

X Zjazd zobowiązał wszystkie instancje i ogniwa związkowe do dalszego
wzbogacania dorobku ZNP w dziedzinie pracy ideowo-pedagogicznej wśród
nauczycieli. Wiele uwagi poświęcił sprawie ulepszania rejonowych kon
ferencji pedagogicznych, podnoszenia ich poziomu, doskonalenia treści
i metod pracy. Rkp powinny inspirować nauczycieli do podejmowania
intensywnej pracy nad osobistym rozwojem. Trzeba też nadal rozwijać
i umacniać studia wiedzy pedagogicznej, jako cenną formę pracy z akty
wem związkowym, oraz kontynuować i rozszerzać działalność wydaw
niczą ZNP.

ZNP wydatnie rozszerzył działalność w dziedzinie upowszechniania
wartości kulturowych oraz sportu i turystyki. Działalność klubów nauczy
cielskich, zespoły artystyczne i twórcze, spotkania z wybitnymi ludźmi,
wystawy i konkursy, kontakty z instytucjami upowszechniającymi wartości
kulturowe, wycieczki krajowe i zagraniczne, rozgrywki sportowe oraz
masowe imprezy o charakterze ideowo-politycznym i poznawczym coraz
skuteczniej służą pobudzaniu i zaspokajaniu zainteresowań kulturalnych
pracowników oświaty i nauki, kształtowaniu ich wrażliwości ideowej i ar
tystycznej, podnoszeniu poziomu kultury osobistej i doskonaleniu własnej
twórczości. żywa więź lz dorobkiem kulturowym naszego narodu i osiągnię
ciami innych krajów, poznawanie piękna ziemi ojczystej i efektów budow-
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nictwa socjalistycznego, pogłębianie wiedzy o kulturze i recepcja wartości
kulturowych, próby twórczości artystycznej i pisarskiej oraz uprawianie
sportu i turystyki - to czynniki, które nie tylko sprzyjają indywidualne
mu rozwojowi członków ZNP, ale wywierają także korzystny wpływ na
kształtowanie postaw społecznych. i zawodowych. Dlatego też wszystkie
formy pracy kulturalnej i sportowo-turystycznej należy uznać za część
składową doskonalenia kadr naukowych i nauczycielskich. X Krajowy
Zjazd Delegatów podkreślił potrżebę dalszego pomnażania dorobku ZNP
w dziedzinie pracy kulturalnej, wychowania fizycznego i turystyki przez
pobudzanie inicjatyw instancji terenowych i przeznaczanie na te cele środ
ków własnych, doskonalenie treści i organizacji imprez, prezentowanie
dorobku kulturalnego członków ZNP na przeglądach, wystawach i festiwa
lach, zacieśnianie współpracy ze stowarzyszeniami i instytucjami kultural
nymi, turystycznymi i sportowymi. oraz. wydatniejsze materialne wspiera
nie tej działalności przez władze oświatowe i CRZZ.
Poziom i efektywność pracy dydaktyczno-wychowawczej szkół i nauczy

cieli są uwarunkowane między innymi rozwojem i dorobkiem nauk peda
gogicznycli. W okresie realizacji założeń reformy szkolnej nastąpiło za
cieśnienie współpracy teoretyków wychowania z kadrą nauczycielską.
Prace badawcze, eksperymenty pedagogiczne i publikacje naukowe wy
datniej wspierają obecnie wysiłki zespołów nauczycielskich. Dorobek ba
dawczy nauk pedagogicznych nie nadąża jednak nadal za wymogami postę
pu pedagogicznego · i potrzebami rozbudowanego systemu oświatowo
-wychowawczego, Toteż, zdaniem delegatów, w najbliższych latach trzeba
dążyć konsekwentnie do umocnienia naukowego zaplecza pracy oświato
wej i wychowawczej, stwarzać pracownikom nauki korzystne. warunki
podejmowania i prowadzenia badań, integrować wysiłki pracowników
nauki i nauczycieli w doskonaleniu procesów dydaktyczno-wychowaw
czych. X Krajowy Zjazd Delegatów wyraził pogląd, że trzeba· opracować
i konsekwentnie realizować program badań i wdrożeń pedagogicznych,
wzmocnić kadrowo Instytut Pedagogiki, zorganizować samodzielne insty
tuty kształcenia zawodowego i oświaty dorosłych oraz popierać inicjatywy
badawcze nauczycieli. Zjazd wypowiedział się za rozszerzeniem. platformy
współpracy przedstawicieli nauk pedagogicznych z nauczycielami przez
powołanie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego i stworzenie mu nie
zbędnych warunków do rozwijania działalności wśród szerokich kręgów
nauczycielstwa, a także podkreślił potrzebę organizowania w. przełomo::
wych dla szkolnictwa momentach konferencji i zjazdów oświatowych przy
współudziale zainteresowanych instytucji i organizacji oraz pedagogów
teoretyków i praktyków.



WIKTOR SZCZERBA

O TEORII WYCHOWANIA MORALNEGO I SPOŁECZNEGO
(Analiza stanu badań w okresie 25-lecia Polski Ludowej)

1. Wstęp.

Analizując źródła i warunki rozwoju pedagogiki Polskiej Rzeczypospoli
tej Ludowej w okresie pierwszego 20-lecia budownictwa społeczeństwa '
socjalistycznego poświęcono także odpowiednie miejsce teorii wychowania
moralno-społecznego.' H. Muszyński w swoim szkicu uwag o rozwoju
teorii wychowania moralno-społecznego, akcentując głównie problematykę
wychowania moralnego i dostrzegając - jak zaznacza - ;,w efekcie sporo
osiągnięć", jednocześnie eksponuje „ogrornnę potrzeby społeczne na tym
odcinku". ,,Wydaje się - pisze H. Muszyński w uwagach końcowych swo
jej rozprawy - ze osiągnięcia te zamykają pierwszy etap rozwoju teorii
wychowania moralnego w naszym kraju: etap budowy jej filozoficznych·
podstaw. Otwiera się natomiast i czeka na swą realizację drugi etap: wy
pracowanie pełnego i konsekwentnego teoretycznie systemu wychowania
moralnego".2 Wskazując zaś na kierunek tego rodzaju poszukiwań zazna
cza: ,,Naukowa wiedza o pracach tego wychowania może powstać tylko
w wyniku rzetelnych i wszechstronnych badań empirycznych, . zaś osta
tecznym sprawdzianem jej wartości może być tylko społeczna praktyka".3

' . . ' .

Biorąc pod uwagę przytoczone fakty co do osiągnięć i niedostatków teorii
wychowania moralno-społecznego w okresie 20-lecia PRL można do pew
nego stopnia zgodzić się z ogólną oceną oraz uznać za słuszne i nadal
w wielu wypadkach za.aktualne wnioski ..

A zatem można byłoby niejako kontynuować tok myśli z wniosków koń
cowych· z przytoczonej analizy rozwoju teorii wychowania moralno-spo
łecznego • w 20-leciu PRL i wskazać, jak dalece od tego czasu możemy

• obserwować postęp lub regres' w ciągu ostatnich pięciu lat. Jednak nie
pójdziemy tą drogą z kilku względów:
· · - po pierwsze, postawiliśmy sobie za cel poszerzenie przedmiotu badań ;

. +: po drugie, przyjmując za. słuszną tezę, iż ostatecznym sprawdzianem
teerii ,,może być tylko społeczna praktyka", chcemy wyraźniej zaakcento
wać tę myśl - ,,praktyka rewolucyjna";
; , ,-- . po trzecie, nie możemy całkowicie przyjąć tezy, iż zakończył się okres
20-lecia w rozwoju teorii wychowania moralno-społecznego jako „etap

· 1 Rozwój pedagogiki Pol~kiej Rzeczypospolitej Ludowej. 1;ra7a zbi~rowa pod re?·
B. Suchodolskiego. Wydawnictwo PAN 1965. Patrz H. Muszyński, Teoria wychowania
moralno-społecznego.

2 Op. cit., s. 217.
0 Op. cit., s. 217.
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budowy jej filozoficznych podstaw".4 Podstawy filozoficzne -wyrastające
z przesłanek marksizmu-leninizmu - będą ,i muszą być stale i systema
tycznie rozbudowywane w miarę dynamizacji zadań społecznych każdego
obywatela lub kolektywów w walce o socjalizm. '
Biorąc powyższe założenia pod uwagę, dokonamy choć szkicowego ujęcia

węzłowych problemów teorii wychowania moralnego i społecznego w mi
nionym 25-leciu PRL, aby dokonać. krytycznej analizy stanu badań i wska
zać na aktualne nowe zadania w tej dziedzinie.
Aby móc dokładniej sprecyzować przedmiot naszych rozważań, należy

choć w dużym skrócie wskazać na marksistowsko-leninowskie stanowisko
odnośnie teorii moralności i pojęcia społeczeństwa.5

. Marksistowsko-leninowska teoria moralności wychodząc z przesłanek
materializmu historycznego dostrzega w istocie mÓralności swoistą formę
świadomości społecznej, uwarunkowaną zasadniczo przez ustrój społeczno
-ekonomiczny. Rozpatrując z tego punktu widzenia każdy system moralny
wykrywa klasowy charakter· systemów moralnych. Wskazuje dowodnie,
że w układzie klasowym społeczeństwa, w układzie klas wyzyskujących
i wyzyskiwanych, toczy się walka o „interes klasowy", który ma. swoistą
formę ś~iadomości wyrażaną w normach moralnych. jednakże nauka
marksistowsko-leninowska zdecydowanie odrzuca uproszczone pojmowa
nie „interesu klasowego". Wyjaśnił to Lenin w „Liście do Związku Pół
nocnego", gdzie czytamy: ,,§ 2 rozpoczyna się od nader niedokładnego,
dwuznacznego, niebezpiecznego oświadczenia: że uważając socjalizm za
«interes klasowy proletariatu... ». Słowa te jak gdyby utożsamiały socjalizm
z klasowym interesem proletariatu. A to utożsamianie jest' zupełnie fał
szywe. Właśnie obecnie, gdy niezwykle szeroko· rozpowszechniło się ·nader
ograniczone pojmowanie «klasowych interesów» proletariatu, rzeczą.wprost
niedopuszczalną jest wysuwanie formuły, którą, jeśli od biedy 'możne
uznać, to jedynie pod warunkiem nadzwyczaj szerokiego rozumienia zwro
tu: «interes klasowy». «Interes klasowy» zmusza proletariuszy do jedno:
czenia się, do walki z kapitalistami, do zastanawiania się nad warunkai:nl
swego wyzwolenia. «Interes klasowy» skłania ich do przyjęcia socjalizmu.
Ale będąc ideologią walki klasowej proletariatu socjalizm podlega ternu, ~~
stanowi ogólny warunek powstawania, rozwoju i utrwalania się ideolog1_1:

tj. opiera się na całym zasobie wiedŻy ludzkiej, zakłada wysoki rozwoJ
nauki, wymaga pracy naukowej itd., itd." o W związku z tym Lenin widząc
klasowy charakter moralności - jako swoisty wyraz „interesu klasowe~

·'mu4 V! ~chwale V Z~~zd~ PZPR wyraźnie wskazuje się: ,,Teoria marksizmu-lemn~z .
m~s1 s1~ sta~e rozwijać 1 wzbogacać".. Nowe Drogi, grudzień 1968, ~- 132.. darni,

Po~1ewaz naszym zadaniem me Jest rozprawa teoretyczna z 'tnnrrru P?glą 1 •ej
nat~1ast marny ukazać kierunek i dynamizm rozwoju marks•istowsko-lenn~ows t~a
teorii wychowania moralnego i społecznego w PRL dlatego jedynie wskazu}~?' o
dane ujęcia jako punkt wyjścia naszych rozważań.

1
Ma to znaczenie, jak póznieJ ~ia 1

baczymy, w kryteriach oceny zaangażowań ideowych polskiej teorii wychowa
moralnego i spotecznego,

8 W. Lenin, Dzieła, T. VI. Warszawa 1952 s. 161.
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go" - w społeczeństwie klasowym wskazywał wyraźnie na sięganie ~gól
noludzkich wartości, które .wyrastają z istoty ogólnoludzkich wartości
ideologii socjalizmu. Walka więc o wprowadzenie w życie ideologii socja
lizmu jest jednocześnie walką z burżuazyjną moralnością. ,,Dlatego też -
podkreślał Lenin - wszelkie pomniejszanie ideologii socjalistycznej,
wszelkie odsuwanie się od niej oznacza tym samym umacnianie ideologii
burżuazyjnej".7

A zatem jeśli chcemy krytycznie spojrzeć na odbytą drogę -25-lecia PRL
w dziedzinie teorii wychowania moralnego, trzeba wyraźnie i jednoznacz
nie widzieć jej osiągnięcia i braki w związku z wprowadzeniem w życie
ideologii socjalizmu w naszym kraju w toczącej się walce z ideologią
burżuazyjną.

Marksistowska teoria moralności sięgając genezy i funkcji moralnoś~i
wskazuje wyraźnie na zależność aktualnie eksponowanych w świadomości
społecznej norm moralnych od stopnia rozwoju materialnych warunków
życia danego społeczeństwa, od konfliktów klasowych rodzących się na
tym tle, od poziomu kultury danego społeczeństwa, zwyczajów i obycza
jów, od systemów oddziaływań innych form świadomości społecznej
(nauka, filozofia, religia itp.) i w tym do funkcji swoiście zorganizowanego
systemu wychowania (służącego określonej klasie, określonej idei). ·
Punktem jednak węzłowym pojęcia społeczeństwa i stosunków społecz

nych jest produkcja dóbr materialnych. Ludzie produkując bowiem dobra
materialne, współdziałając ze sobą w określony sposób, "wchodzą tym sa
mym w określone związki i stosunki wzajemne i „tylko w granicach tych
społecznych związków i stosunków odbywa się oddziaływanie na przy
rodę, odbywa się produkcja. W zależności od charakteru środków produkcji
różne będą oczywiście stosunki społeczne, w jakie wchodzą względem sie
bie wytwórcy, warunki, w jakich wymieniają oni swą działalność i uczest
niczą w całokształcie produkcji".8 Tego rodzaju konkretyzacja czynnika
stanowiącego o więzi społecznej prowadzi do konkretnego i historycznego
ujmowania badanych zjawisk społecznych. Stąd K. Marks nie mówi o spo
łeczeństwie w ogóle, tylko o społeczeństwie na konkretnym historycznym
etapie rozwoju. ,,Społeczeństwo stta11ożytne, społeczeństwo feudalne, społe
czeństwo burżuazyjne są to takie kompleksy stosunków produkcji - pod
kreśla K. Marks - z których każdy oznacza zarazem szczególny szczebel
rozwoju w dziejach ludzkości"." Toteż i społeczeństwo socjalistyczne, które
tworzymy, posiada swoisty, wyróżniający je charakter, ,,szczególny szcze
bel rozwoju w dziejach ludzkości". W tym społeczeństwie funkcjonuje już
i nadal kształtuje się i rozwija nowy swoisty system moralny na gruncie
wielowiekowej walki szerokich mas społecznych z wyzyskiem, z niespra
wiedliwością, z uciskiem i poniżaniem.

7 W. Lenin D;iela T. V. Warszawa 1951, s. 421.
8 K. Mark;, Praca' najemna i kapitał. Marks-Engels, Dzieła wybrane, t. I. War

szawa 1949, s. 84.
0 Op, cit., s. 84.
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Biorąc więc pod uwagę powiązanie moralności jako swoistego wyrazu
świadomości społecznej z procesami i zjawiskami kształtowania się i roz
woju społeczeństwa można niewątpliwie mówić o teorii wychowania mo
ralno-społecznego. Jednak to. wyraża tylko pewną stronę ptroblematyki
społecznego wychowania. Wskazuje na funkcję wychowania w kształtowa
niu się postaw społecznych zaangażowań ideowych niejako poprzez świa
domość społeczną wagi i znaczenia socjalistycznej normy moralnej.t? W tak
sformułowanym przedmiocie badań słabo eksponuje się konstruktywny,
podstawowy element społeczeństwa: stosunki produkcji 11• Ponadtopojmu
jąc społeczeństwo zgodnie z odkryciem przez marksizm-leninizm innych
komponentów społeczeństwa zauważymy, że mówiąc o socjalistycznym
społeczeństwie polskim trzeba także odpowiednio eksponować m. in. ważki
element spójni tego społeczeństwa: patriotyzm i internacjonalizm.
Toteż w niektórych publikacjach 25-lecia PRL można także spotkać ty

tuty rozpraw: wychowanie społeczno-moralne 12. - W zasadzie mamy naj
więcej tytułów artykułów i większych prac: ,,wychowanie moralne" lub
„wychowanie społeczne't.P
Czy i jak dalece te tytuły odpowiadają treści rozpraw - wskażemy na

to choć przykładowo.
Głównym jednak celem naszych rozważań będzie próba wskazania na

prawidłowości lub niedostatki pogłębiania ideologicznych podstaw walki
o socjalizm na gruncie wychowania (na przykładzie typowych prac peda
gogicznych 25-lecia PRL).
Jak wiadomo, w tworzeniu społeczeństwa socjalisytcznego istotnym ce

lem jest sam człowiek - człowiek twórca swojej własnej' osoibowoś_ci,
Człowiek świadomie obalając drogą rewolucyjnej praktyki - na osnowie
odkrytych praw rozwoju· przyrody i życia społecznego - burżuazyjne
przesłanki stosunków społecznych i moralności,. stwarza drogą konstruk
tywnej praktyki rewolucyjnej nowe podstawy socjalistycznych stosunków
społecznych i nowej moralności -moralności klasy robośnicze]. Akcen_tu
jąc ten problem Lenin mówił: ,,Trzeba, aby cała praca nad wychowanie~,
kształceniem i nauczaniem młodzieży współczesnej była wpajaniem W mą
moralności komunistycznsj".>'

10 Tak ujmuje problem H. Muszyński w pierwszej części cytowanej rozprawy, abY
w drugiej mówić tylko o wychowaniu moralnym. · t

11 „Stosunki produkcji - wyświetla K. Marks - w swym całokształcie t-~orzą_t ~•
co nazywa się stosunkami społecznymi, społeczeństwem ..." (Praca najemna 1 kaPl a '
Marks-Engels. Dzieła wybrane. T. I, Warszawa 1949, s. 84). . a-

12 Taki np. tytuł pracy dają wyraźnie Haleniuk J. i Kalinowska M.: O ·wycho~u
niu społeczno-moralnym dzieci w wieku przedszkolnym. Warszawa 1968; H.
szyński: Podstawy wychow_ania społeczno-moralnego. Warszawa 1967. !cóW

13 Na temat „wychowania moralnego" opublikowano, około, 70 prac - d~U (nie
zw_art~ch oraz „wychowania społecznego" - 140 prac - druków zwartyc_ od
wliczając do tego około 20 prac z zakresu resocjalizacji). Nie bierzemy tu takze. 1n
uwagę szeregu prac poświęconych bezpośrednio wychowaniu patriotycznemu 1

ternacjonalistycznemu. 1
•

14 W. Lenin, Dzieła, T. 31, Warszawa Hl55. s. 291..
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Widząc w tym świetle cele naszych rozważań stawiamy takie pytania:
- jak dalece nasze publikacje z teorii i praktyki wychowania sięgają

marksistowsko-leninowskiego pojmowania podstaw filozoficznych, socjolo
gicznych, psychologicznych i pedagogicznych w naświetlaniu procesów
wychowania moralnego czy społecznego wPolsce Ludowej;
- jak dalece odsłaniają określone prawidłowości co do roli ideologicznie

świadomie zaangażowanego człowieka w kształtowaniu swojej osobowości
drogą, świadomego tworzenia w walce klasowej socjalistycznych stosun
ków społecznych i nowej moralności;
- jak dalece w tym świetle ukazują efektywność funkcji wychowania

w kształtowaniu się tego typu obywatela Polski Ludowej, który będzie nie
tylko świadom swoich praw i obowiązków zawartych w Konstytucji, lecz
także (i przede wszystkim) świadomie zaangażowanym ideowo - drogą
czynu - w budowę i obronę socjalistycznej Ojczyzny;
- jak dalece odsłaniają oparte na naukowych badaniach zasady orga

nizacji praktyki wychowania obywatelskiego.
Postawiłem pytania, na które nie będzie możliwe odpowiedzieć w ra

mach niniejszego szkicu zagadnie ń i ocen. Postawiłem jednak te pytania
i poruszyłem dość rozległy i złożony krąg problematyki wychowania mo
ralnego i społecznego, aby nie tylko ograniczyć się do zasygnalizowania
na tym tle pewnych osiągnięć lub braków naszej teorii wychowania, lecz

. przede wszystkim aby każdy pedagog jeszcze raz sam dokonał weryfikacji
swoich poszukiwań i szukał nowych, doskonalszych dróg w nowym. okresie
budownictwa Polski Ludowej.

2. O kierunkach roewoju teorii wychowania moralnego i społecznego,
do, V Z3azdu PZPR

Badając drogi rozwoju teorii wychowania 15 w okresie wielkich rewo
lucyjnych przemian zauważymy wyraźne zjawisko: nowe kierunki badań
narzuca naukom rewolucyjna praktyka." Mało tego, trzeba także zauwa
żyć inne zjawisko: nowa myśl pedagogiczna (jak również każda twórcza
myśl) w okresie rewolucji nie zawsze rodzi się i biegnie jedynie torem
wielkich wydawnictw 17• Kierunek myśli, ich koncepcję określa przede
wszystkim rewolucyjna praktyka, rewolucyjne przemiany w życiu w związ
ku z budownictwem socjalizmu w Polsce Ludowej.

15 Nie można oderwać krytycznej analizy teorii wychowania moralnego i społecz
nego od ogólnych warunków rozwoju teorii wychowania.

16 Pisałem o tym dość szeroko w artykule: 50-.lecie Wielkiej. Socjalistycznej Rewo
lucji w ZSRR i jej wpływ na polską myśl pedagogiczną. Kwartalnik Pedagogiczny
1967, nr 3 i 4. .

17 Pierwsze wydania prac odnośnie wychowania moralnego czy społecznego były
w zasadzie wznowieniami (względnie z małymi poprawkami) prac z okresu przed
woiennego - z okresu burżuazyjnego. Ukazały się wówczas niektóre z tego zakresu
Prace M. Kreutza, B. Suchodolskiego· i innych.
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Rewolucjoniści polscy - a w tym aktyw nauczycielski - za przykładem
rewolucjonistów w ZSRll widzieli szkołę Polski Ludowej jako jedno z bar
dzo istotnych ogniw rewolucji społecznej, gospodarczej i kulturalnej.
Potrzeby rewclucjonizowania. systemu wychowania nakazały koniecz

ność nowych zasad doboru treści i metod wychowania. Wysunęły się na
czoło - do dziś aktualne -,- problemy kształtowania naukowego świato
poglądu · młodzieży, wychowania w duchu socjalistycznej moralności,
kształtowania ideowych zaangażowań w budownictwie i obronie nowego
społeczeństwa ~ społeczeństwa socjalistycznego. Teoretycy - znani
w. okresie międzywojennym - jeszcze nie byli przygotowani do wykona
nia tych zadań . Musieli w toku rewolucji socjalistycznej w naszym kraju
pracować nad sobą, rewolucjonizować dawne swoje poglądy. Wyraża to
jasno B. Suchodolskiw przedmowie do nowegowydania w 1959 roku swo
jej pracy „Wychowanie dla przyszłości" pisząc: ,,Gdy w wydaniu w r. 1947
wychowanie dla przyszłości rozumiano jako przygotowanie do życia wy- ·
znaczonego przez ogólnoświatowy' rozwój cywilizacji i gdy główny akcent
tego przygotowania spoczywał na adaptacji do, szybkiej zmienności nowo
czesnej cywilizacji,. to w książce. niniejszej. wychowanie dla przyszłości
rozumiane jest bardziej konkretnie jako przygotowanie do życia,. którego
zasadniczy kształt i dalszy rozwój wyznaczony· jest przez socjalistyczną
rewolucję w naszym kraju".18 · · , · ·

Podobną drogą poszli inni wybitni pedagogowie, jak np. z. Mysłaków-
ski, K. Sośnicki i inni. · ·· · ·

Fakt jednak pozostaje faktem, 'że w pierwszym· okresie budownictwa
socjalistycznego w naszym kraju teoria wychowariia społecznego i moral
nego drogą poważnych publikacji nie była w stanie pomagać szkole w re
alizacji jej rewolucyjnych zadań . Służyły tym celom w pewnym zakresie
pisma pedagogiczne, głównie Nowa Szkoła i Ruch Pedagogiczny, gdzie jed
nak obok konsekwentnie naświetlanych problemów socjalistycznego wy
chowania społecznego i moralnego były także artykuły dalekie w swoich
ideowych założeniach od myśli marksistowskiej. Można śmiało powiedzieć,
że· do „Kongresu Zjednoczeniowego" i do czasu powstania PZPR różno
rodne .publikacje na łamach czasopism pedagogicznych z zakresu· wycho
wania społecznego i moralnego obrazowały wyraźnie znany okres rewo
lucji w ZSRR określany skrótowo „kto kogo"."
Pierwszą wyraźnie określoną ideologicznie pracą - nazywaną powszech~

nie w owym okresie przez prasę partyjną „pracą rewolucyjną" - była
książka J. Chałasińskiego, ,,Społeczeństwo i wychowanie" - socjologiczne
zagadnienia szkolnictwa i wychowania w społeczeństwie współczesnym.
J. Chałasiński odsłaniając socjologiczne aspekty wychowania społeczn~

go, wskazując rolę człowieka w kształtowaniu swoich warunków rozwoJ~
dokonał po raz pierwszy w. okresie powojennym zdecydowanej krytyki

rs B. Suchodolski, Wychowanie dla przvszlości. PWN. Warszawa 1959,. s. 6- ,
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burżuazyjnych systemów wychowania ideowo-społecznego. Wskazał na
konsekwencje tego wychowania w ukształtowaniu się nowej moralności.P

Wznowiona w roku 1949 praca St. Rudniańskiego „Idea wychowania
społecznego w dziejach myśli pedagogicznej" 20 także stwarzała wiele cen
nych przesłanek dla zrozumienia socjalistycznej teorii wychowania spo
łecznego jako swoistego ciągu historii walki postępu z zacofaniem.
Po pewnym dopiero czasie rozpoczęto w sposób zdecydowany dokony

wać krytyki pedagogiki burżuazyjnej głównie w jej ideowo-wychowaw
czych podstawach. Przykładem tego m. in. był VII tom „Studiów pedago
gicznych" 21 oraz Biblioteka Klasyków Pedagogiki, gdzie we „Wstępach"
dokonywano krytycznych analiz pedagogiki burżuazyjnej. Ten nurt kry
tyki burżuazyjnej teorii wychowania społecznego i moralnego pojawia się
w poszczególnych publikacjach wyraźniej dopiero pod koniec pierwszego
10-lecia Polski Ludowej.
Był to zresztą trudny okres dla realizacji rewolucyjnych zadań szkoły,

ponieważ - jak widzieliśmy - nie było pomocy ze strony teorii wycho
wania, a jednocześnie młody aktyw partyjny i związku nauczycielskiego
musiał sam się dokształcać i dokształcał na różnych kursokonferencjach
nauczycieli różnych szczebli szkolnych. Bezpośrednie potrzeby bardzo zło
żonej w naszych polskich warunkach walki ideologicznej angażowały siły
i pochłaniały czas młodych aktywistów, natomiast przy pewnych niedo
statkach systemu naukowego kształcenia tych aktywistów powstała swoista
,,luka" w obecnym, nowym etapie prób rozbudowy systemu teorii wycho
wania 22• Na przykład na odcinku teorii i praktyki wychowania moralne
go 23 zarysowało się charakterystyczne zjawisko. W okresie pierwszego
10-lecia opublikowano 15 prac (przeważnie - jak mówiłem - wznowienia
przedwojennych oraz kilka bardzo praktycznego charakteru, opartych na
subiektywnych refleksjach), w drugim 10-leciu ukazało się 47 prac, co do
których podzielam ogólną ocenę H. Muszyńskiego 24. oraz'po roku 1965 -
19 prac. Wśród tych ostatnich prac zasługują na szczególną uwagę z punktu
widzenia marksistowsko-leninowskiego pojmowania moralności tylko

10 J. Chałasiński Społeczeństwo i wychowanie. Nasza Księgarnia 1948, patrz szcze
gólnie rozdziaŁ VII. Wychowanie jako przedmiot filozofii i nauki", s. 353---413.

20 St. Rudniański, 'idea wychowania społecznego w dziejach myśli pedagogicznej
(szkice z historii wychowania). Warszawa 1949. . . . . .

21 Studia Pedagogiczne, t. VII; Krytyka pedagogiki burżuazyjne], Pod red. B. Su-
chodolskiego. PAN. Warszawa ·1959.

22 Ostatnio, jak powszechnie wiadomo, rozpoczęła się bard~o żywa -'- choć mało
płodna w konsekwencje - dyskusja na łamach Wychowania co do przyczyn tej
.Juki". Młode bowiem w owym czasie pokolenie aktywu naukowego, stało się dziś
już „starym" pokoleniem. Tymczasem konkretnych poważniejszych prac naukowych
nadal, z racji często prac organizacyjnych, ~ie_ies_t w stan~e zaprezentować. Pozostaje
także otwarte pytanie: ,,co dalej",- w odniesieniu do najmłodszego pokolenia,

23 Zaliczyłem do prac z zakresu wychowania moralnego te, które ,bezpośrednio tak
są zatytułowane oraz prace pt.: Wychowanie moralno-społeczne. Podobnie klasyfiko
wałem prace o tematyce wychowania społecznego.

2" H..Muszyński: Teoria wychowania moralno-społecznego, Rozwój pedagogiki
wPolskiei Rzeczypospolitej Ludowej. PAN, Warszawa 1965, s. 199 i nast.
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dwie - z. Szulc: ,,Kształtowanie przekonań moralnych" 2
j oraz Z. Krzysz

toszek: ,,Uczeń i szkoła wobec moralnych problemów współczesności".2u
Pozostałe prace albo są pewnym syntetycznym ujęciem dawnych rozwa

żań metodycznych (M. Krawczyk) lub też bardzo interesującymi wskaza
niami szczególnie w odniesieniu do wychowania dziecka w rodzinie.

Natomiast dynamicznie rosną publikacje odnośnie teorii i praktyki wy-
chowania społeczei.tstwa. Na przykład w: .

pierwszym 10-leciu wydano
w drugim 10-leciu wydano
w latach od 1966 wydano

- 31 tytułów;
64 tytuły;

- 52 tytuły.

Nie 'wnikając obecnie zbyt daleko w treść opublikowanych prac z wy
chowania społecznego trzeba jednak zauważyć, iż w większości tych publi
kacji, nawet' ostatnich lat, niecałkowicie odpowiadają kryterium ocen
20-lecia przyjętych przez H. Muszyńskiego (za M. Fritzhauderń i A. Schaf
fem). H. Muszyński słusznie wskazuje na nurt „społecznej" etyki
socjalistycznej, jednak zbyt radykalny wyciąga wniosek praktyczny pi
sząc: ,,z chwilą jednak kiedy program · wychowania moralnego został
oparty na społecznym nurcie w moralności, wszelkie oddzielanie go od
wychowania społecznego straciło jakikolwiek sens"." Niestety, w większo
ści prac poświęconych wychowaniu społecznemu problem moralności,
który z taką siłą akcentował Lenin, stał się zagadnieniem prawie marginal
nym. Mówiąc słowami H. Muszyńskiego problem ten jako swoisty cel wy- ·
chowania zaczął tracić w niektórych publikacjach „jakikolwiek sens".
Jak tymczasem zarysowały się nowe zadania dla teorii ;wychowania

w związku z dalszym etapem budownictwa społeczeństwa socjalistycznego
w Polsce Ludowej i przygotowaniem do tego budownictwa młodych poko
leń . Wyjaśnienie tych zadań pozwoli wyciągnąć bardziej . precyzyjne
wnioski z analizy dotychczasowego rozwoju teorii wychowania moralnego
i społecznego. ·
Jak wiemy dobrze, ostatnia reforma szkolna - zmierzając do ideologicz

nego przepojenia i ukierunkowania treści kształcenia - jednocześnie
wprowadza „wychowanie obywatelskie" do' ostatnich klas szkół podstawo
wych i średnich jako „przedmiot integrujący wiedzę o społeczeństwie
i przyrodzie, zdobytą w nauczaniu innych przedmiotów ..."

Głównym zadaniem wychowania obywatelskiego w szkole podstawowej
jest przygotowanie uczniów do poznania i zrozumienia podstawowych zia
wisk społeczno-politycznych najbliższego środowiska; kraju i świata oraz
aktywnego współdziałania, na miarę możliwości uczniów we wszystkich po
czynaniach, których celem jest rozwój otaczającej młodzież rzeczywistości-

25 Z. Szulc, Kształtowanie przekonaś 1oralnych. Wrocław 1969. Zakł. 10 t. Ossoliń-
skich. ·

20 z K t , 'ł esności-. . rzysz oszek, Uczeń i szkoła wobec moralnych problemów wspo cz
Warszawa 1968. PZWS.

27 Rozwój pedagogiki w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej ... s. 207.
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Na podstawie wychowania ideowo-społecznego w szkole podstawowej
wprowadza się do szkół młodzieżowych: 2s liceów ogólnokształcących i za
wodowych, techników i zasadniczych zawodowych oraz szkół przysposobie
nia rolniczego - z a j ę c i a z w y c h o w a n i a o b y w a t e 1 s k i eg o.
Wskazuje się w odpowiednich wytycznych, iż celem zajęć z wychowania
obywatelskiego jest pogłębianie wiedzy ideowo-społecznej i umacnianie
postaw młodzieży zdobytych w szkole podstawowej. Silniej zaś akcentuje
się konieczność „podniesienia poziomu świadomości klasowe j i dojrzałości
obywatelskiej młodzieży nie tylko przez poznawanie i wyjaśnianie waż
nych wydarzeń społecznych i politycznych w kraju i na świecie, lecz przez
organizowanie społecznej działalności uczniów na terenie .szkoły i w śro
dowisku, szczególnie poprzez różne formy samorządnej pracy młodzieży".

Trzeba od razu zaznaczyć, że problem działalności społecznej uczniów
oraz różne formy samorządu młodzieży zostały w dotychczasowych teore
tycznych pracach bardzo szeroko i wnikliwie opracowane. Można jedynie
mieć żal do wydawnictw, że prace te - jak podkreślają praktycy - są

· bardzo słabo dostępne z racji małych nakładów 29•

Od roku szkolnego 1970/71 wchodzi także do systemu kształcenia i wy
chowania w ostatnich klasach szkół średnich przedmiot: ,,wychowanie
obywatelskie", który staje się swego rodzaju ukoronowaniem kształcenia
się - jak wskazuje się w przedmowie „na świadomych i aktywnych bu-
downiczych socjalizmu w Polsce Ludowej". _

Ważne, co dla naszych celów trzeba wyeskponować: w zadaniach wy
chowania obywatelskiego prócz wyraźnego akcentowania sprawy pogłębia
nia wiedzy ,,.o podstawowych założeniach marksistowskiej nauki o, rozwoju
oraz o zasadach ustroju społeczno-ekonornlcznego i politycznego społe
czeństwa socjalistycznego" oraz usystemątyzowanego wyjaśnienia zna
czenia światowego systemu socjalistyczego, a w nim roli i miejsca Polski
Ludowej - akcentuje się „wychowanie młodzieży w duchu zasad moral
ności socjalistyeznej, w duchu patriotyzmu i! internacjonalizmu, przy
gotowanie do czynnego udziału w rozwojukraju, jego gospodarki i kul-

. turf'.
A zatem w systemie wychowania obywatelskiego nabierają szczegól

nego znaczenia zagadnienia wychowania moralnego, patriotycznego i in
ternacjonalistycznego. Toteż w tym świetle trzeba jeszcze raz spojrzeć kry-

28 Opracowano szczegółowe „Wytyczne...", które stanowią załącznik do Zarządzenia
Ministra Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z dnia 29 sierpnia 1968 r. (Nr SW:l-071-
-47-68).
'9 Z tej dziedziny trzeba wymienić ostatnio poszukiwane ·przez praktyków prace:

A. Kamińskiego, St. Kowalskiego, A. Lewina, H. Muszyńskiego, W. Szczerby z. za
borowskieg_o i i!l~ych. Zaczynają także ukaz!wać się publikasi_e o_dnośnie ~etodyki
prowadzema zajęc z wychowania obywatelskiego l'l!P- W. Nalepiński: Wskazówki me
todyczne dla nauczycieli wychowania obywatelskiego w klasie VIII. Warszawa 1967
O?_ok tego ~ywą akcję w zak~esie teorii i praktyki wychow~nia ob?•watelskiego roz:
WIJa nowe (od Hl69 r.) czasoptsmo Wy_clwwanie Obywatelskie - miesięcznik, w któ
rym publikują swoje rozprawy prawie wszyscy teoretycy wychowania społecznego
1 moralnego.
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tycznie na aktualny stan badań w zakresie teorii wychowania moralnego
i społecznego, aby można było wydobyć z dotychczasowych osiągnięć
wszystko to, co może już dzić pomócw rozwiązywaniu zadań wychowania
obywatelskiego. Mało tego, należy pod tym kątem widzenia· spojrzeć
w przyszłość. Należy bowiem pamiętać, iż V Zjazd PZPR w wyniku wnik
liwej analizy warunków naszego budownictwa socjalistycznego i zaanga
żowań młodego pokolenia przypisał szczególne znaczenie „wychowaniu
obywatelskiemu", wskazując, iż „wychowanie obywatelskie należy powie
rzyć najbardziej doświadczonym i zaangażowanym ideowo pedagogom,
a jego program systematycznie doskonalić w oparciu o grmadzone doświad
czenia. Wychowania obywatelskiego nie można jednak do tego zawężać,
powinno ono stanowić troskę wszystkich czynników wychowawczych, tj.
pedagogów, rodziców, organizacji młodzieżowych i partyjnych w szkole".30
Wskazując przy różnych sposobnościach na wiodącą rolę wychowania

obywatelskiego w systemie socjalistycznego wychowania należy także
zaakcentować wielkie, podstawowe zadanie, jakie zostało postawione przed
teorią wychowariia na V Zjeździe PZPR: ,,Niezbędne jest również - czy
tamy w uchwale - opracowanie jednolitego systemu wychowania, który
by określał nie tylko konkretne żadania ideowo-wychowawcze szkół, lecz
również kierunek działania wszystkich instytucji kształtujących świado
mość młodzieży".31 Precyzja tego zadania wyraźnie obliguje do jeszcze bar
dziej pogłębionej analizy stanu badań w zakresie teorii wychowania mo
ralnego i społecznego, aby móc odpowiedzieć na nowe pytania: czy idzie
my właściwą drogą.

3. Drogi i bezdroża t~orii wychowania moralnego i społecznego
w okresie 25-lecia PRL

We wstępie świadomie podkreśliłem marksistowsko-leninowskie pojęcie
moralności i spoełczeństwa, aby móc w tym świetle choć pobieżnie spoj
rzeć na treść dotychczasowych publikacji. Problemem bowiem węzłowym
socjalistycznej teorii wychowania moralnego i społecznego jest odsłonięcie
klasowych źródeł walki „starego"· z ,,nowym", ukazanie roli i :miejsca
zorganizowanego wychowania w zwycięstwie nowych wartości moralnych
w świadomości społecznej naszego narodu. Aby iść prawidłową drogą
w rozwiązywaniu tego problemu, należy wyraźnie i zdecydowanie wycho
dzić z klasowych, marksistowskich ujęć moralności i społeczeństwa socja
listycznego.
Rozpatrzymy to na niektór:ych przykładach podstawowych publikacji

z poszczególnych dziedzin.
30 Nowe Drogi 1968, grudzień s 133
31 Op. cit., s. 132. ' . .

r
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a. W y c h o w a n i e m o r al n e

Należy wyraźnie zaznaczyć, iż w swoich rozważaniach co do filozoficz
nych podstaw wychowania moralnego wychodzi zdecydowanie, w ostatnich
szczególnie latach, z założeń marksistowskich B. Suchodolski. Wychodząc
z definicji marksistowskich pojęć moralności szczególnie wyraźne zajmuje
stanowisko w sprawie wychowania moralnego w swojej pracy „U podstaw
materialistycznej teorii wychowania" 32• W dalszych pracach poszukując
ogólnych dyrektyw wychowania moralnego zbyt szeroko je formułuje, co
nie zawsze już pozwala odczytywać tedyrektywy ze stanowiska klaso
wego.
W ostatnich także latach wysuwają się na czoło, wśród wielu publikacji

o wychowaniu moralnym, prace H. Muszyńskiego 33, W jego, z wielu
względów interesujących pracach, jednak definicja pojęcia moralności

, wymagałaby większego zbliżenia do ujęć klasowych, leninowskich. Na
przykład w „Teoretycznych problemach wychowania moralnego" przyj
muje za punkt wyjścia swoich rozważań następującą definicję: moralność
·jednostki to ogół jej dyspoeycji psychicznych, wyznaczających stopień
i sposób pełnienia przez nią obowiązującej moralnej roli społecznej" 34•

I dalej zaznacza, że „zachowania się moralne jednostek są zawsze wyra
zem pełnionych przez nie ról społecznych". ,, ...zachowania moralna jed
nostki wyznaczone są przez motywy pełnienia społecznej roli moralnego
członka zbiorowości" 35• Tego rodzaju ujęcie pojęcia moralności jest zbyt
dyskusyjne - głównie z racji zbyt szerokiego dotrzymywania tego po
jęcia.
Należy jednak zaznaczyć, że jedynie w pracach H. Muszyń skiego wy

raźnie wychodzi się z określonych definicji moralności. Natomiast w więk
szości publikacji w ogóle nie definiuje się pojęcia moralności, chociaż
o tym się pisze. -
Znamienna rzecz, że nawet w pracach poświęconych bezpośrednio za

sadom i metodom wychowania moralnego w społeczeństwie socjalistycz
nym czytelnik nie znajdzie odpowiedzi na pytanie: co autor pojmuje przez
moralność socjalistyczną 36,

Wyraźniej do prec'yzyjnej·odpowiedzi na to pytanie zbliżają się ostatnio
w swoich pracach {już cytowanych) Z. Krzysztoszek i Z. Szulc.37

32 B. Suchodolski, u podstaw materialistycznej teorii wychowania. Warszawa,
s. 174 i 'nast. ·
w Szczególnie następujące prace zyskały powodzenie: Wychowanie moralne

• w zespole. Warszawa 1964; Teoretyczne problemy wychowania moralnego. Warszawa
1965; Podstawy wychowania społeczno-moralnego. Warszawa 1967.

3'1 H. Muszyński, Teoretyczne problemy wychowania moralnego. Warszawa 1965
s. 42.

35 Op. citc, s. 42. .
30 Przykładem tego są prace M. Krawczyka: Zasady wychowania moralnego i Me-

tody wychowania moralnego, które doczekały się nawet kilku wydań. .
37 Nie wymieniam tu prac nie związanych bezpośrednio z teorią wychowania mo

ralnego, jak np. R. Jezierskiego: Klasowy i historyczny charakter wychowania.
Poznań 1963 lub praca M. Fritzhanda: Człowiek, humanizm, moralność. Warszawa
1961, na którą bardzo często powołują się niektórzy teoretycy wychowania moralnego.
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Należy także zaznaczyć, iż systematycznie rozszerza się krąg zagad~ień
z burżuazyjnej teorii wychowania, które są konsekwentnie analizowane
i poddawane krytyce. Znajdujemy to wyraźnie w publikacjach z. Krzysz
toszek, H. Muszyńskiego, B. Suchodolskiego, W. Szczerby i Z. Szulca.
Co wyraźnie jednak uderza każdego wnikliwego czytelnika dotychcza

sowych publikacji na temat wychowania moralnego?
Po pierwsze, w większości publikacji nie mówi się w ogóle, o jaką mo

ralność walczy autor. Po prostu omawia się ogólne problemy dyscypliny,
szacunku dla rodziców, zagadnienia resocjalizacji, wychowania kolektyw
nego itp. Tego rodzaju prac jest około 8O0/o.
Po drugie, w pozostałych pracach, jak już była o tym mowa, nie for

mułuje się precyzyjnie z punktu widzenia marksistowskiego· pojęcia mo
ralności, jako osnowy nowej moralności, moralności klasy robotniczej zde
cydowanfe walczącej z wyzyskiem człowieka przez człowieka.
Jeśli spojrzeć na metodologię dotychczasowych opracowań z zakresu teorii

i praktyki wychowania moralnego, okaże się, że około 900/o publikacji jest
osnutych na spostrzeżeniach dość subiektywnych z praktyki lub też pew
nych sondażach typu -socjologicznego. Pozostałe prace są oparte bądź na
dotychczasowych badaniach (często prowadzonych w krajach kapitalistycz
nych) socjologicznych lub psychologicznych, bądź też na zbyt ogólniko
wych refleksjach filozoficznej natury.
We wszystkich dotychczasowych pracach z zakresu teorii socjalistyczne

go wychowania moralnego nie sięgnięto do kapitalnego problemu: etyki
jako wykładni nowych zasad zachowania się człowieka budującego i bro-

1 niącego socjalistyczną ojczyznę. Tą drogą poszła teoria wychowania mo
ralnego w naszym wojsku, w wyniku czego zostały już np. opracowane
„Zasady etyki oficera Ludowego Wojska Polskiego", które stanowią ważne
ogniwo w systemie wychowania kadr.

b. W y c h o w a n i e s p o ł e c z n e
Nie wnikając nawet w treść publikacji z zakresu wychowania społecz

nego, lecz jedynie wstępnie patrząc na tytuły tych publika.cji można wy
ciągnąć wiele ważnych wniosków.
Przypatrzmy się więc tytułom tych prac (widząc w nich zawartą okre

śloną problematykę).
W pierwszym 10-leciu mieliśmy publikacji poświęconych:
1) problemom wychowania w rodzinie oraz współpracy rodziny ze szko-

łą- 13 tytułów; ·
2) zagadnieniom wychowania przez samorząd (w szkole, domu dziecka

itd.) - 8 prac. W tym jedna A. Lewina - próba przeniesienia pew
ny-eh doświadczeń systemu wychowania A. Makarenki;

3) pozostałe prace - wznowienia przedwojennych wydań.
W większości zaprezentowane wydania miały charakter popularnYt~

raczej „pogadanek" lub dzielenia się własnym doświadczeniem z prąktY n.
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W drugim 10-leciu obserwujemy większe zainteresowanie wydawnictw
i pracowników naukowych oraz praktyków problematyką ·wychowania
społecznego. Rozsiew tematyczny można ogólnie ująć następująco:

1) Poszukiwanie podstaw wychowania społecznego oraz zasad wycho
wania (szczególnie kolektywnego):
- 16 prac. W tym - ogólne podstawy i cele wychowania - 7; wy
chowanie kol_ektywne w szkole - 6; bezpośrednio poświęcone wy
chowaniu obywatelskiemu (w związku z rysującym się nowym pro
gramem) - 3.

2) Rola środowiska w wychowaniu (np. szkoła na wsi itp.) - 11.
3) Rola samorządu uczniowskiego w wychowaniu społecznym (w szkole,

w domu dziecka itd.) - 9.
4) Rola pracy w wychowaniu społecznym - 6.
5) Problemy wychowania społecznego małego dziecka w rodzinie

i w przedszkolu - 12 (przeważnie popularnonaukowe).
6) Problemy resocjalizacji - 3.
7) Pozostałe prace (tu włączyliśmy wznowienia oraz zagadnienia wy

kraczające poŻa wymienione).
Ostatnie 5-lecie wykazuje dalszą dynamikę wydawnictw z zakresu wy

chowania społecznego. Oto przykłady:
1) Poszukiwanie podstaw wychowania społecznego oraz zasad wycho

wania (szczególnie kolektywnego) - 14 prac. W tym: ogólne podsta
wy i cele wychowania - 7; wychowanie kolektywne w szkole - 4;
bezpośrednio poświęcone wychowaniu obywatelskiemu (według za
łożeń nowych programów) - 3.

2) Rola środowiska w wychowaniu _..:. 11.
3) Rola samorządu uczniowskiego w ,wychowaniu społecznym - 4. ·
4) Rola pracy w wychowaniu społecznym - 8.
5) Problemy wychowania społecznego małego dziecka w rodzinie

i w ·przedszkolu - 4.
6) Problemy resocjalizacji - 6.
7) Wychowanie patriotyczne - 3.
8) Pozostałe prace (także włączono wznowienia lub zagadnienia wykra-

czające poza wymienione). · ·
Co należy bardzo wyraźnie podkreślić? Większość publikacji z zakresu

wychowania społecznego charakteryzuje z roku na rok stałe pogłębianie
marksistowskiego pojmowania istoty socjalistycznego społeczeństwa.
Szczególnie cenną staje się z tego punktu widzenia nowa praca H. Mu
szyńskiego 3B

Podobnie wnikliwie naświetlają węzłowe problemy wychowania zespo-

38 H. Muszyński, Podstawy wychowania społeczno-moralnego. Warszawa 1867
PZWS.
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łowego A. Lewin ~9 i Z. Zaborowski 40 pogłębiając swoje dotychczasowe
badania co do systemu wychowania kolektywnego.
Ważnym sygnałem nowych poszukiwań są pierwsze rozważania proble

matyki z zakresu wychowania obywatelskiego, które zmierzają do ujęcia
konkretnych zadań wychowania moralnego, patriotycznego i zasad społecz
nego współżycia w określony system wychowania obywatela PRL. Do tego
rodzaju prac należy z całą pewnością zaliczyć wyniki badań w ZMW.41
Trzeba zauważyć, że dopiero w ostatnich latach ukazały się obszerniej

sze prace na tematy wychowania patriotycznego i internacjonalistycznego.
(Wszystkie wydano w Wydawnictwie MON). Niestety, trzeba mówić o tym
wyrażnie, że tak istotny problem wychowania socjalistycznego jak wy
chowanie patriotyczne i internacjonalistyczne - pomimo organizowanych
szeregu konferencji naukowych przez Komitet Nauk Pedagogicznych
i Psychologicznych PAN, Zarząd Główny ZNP i inne instytucje - nie
został do dnia dzisiejszego właściwie rozwiązany. Nie mamy naukowo
opracowanej teorii wychowania patriotycznego i internacjonalistycznego
w Polsce Ludowej.
Drugim ważkim zagadnieniem, ściśle sprzęgniętym z socjalistyczną teo

rią wychowania społecznego, jest wychowanie przez pracę. Wprawdzie
mamy z tego zakresu szereg publikacji, jednak problem wychowania przez
pracę jest w zasadzie rozważany niejako „obok" teorii wychowania spo
łecznego. Nie stanowi jej integralnej całości. Wiele przyczyn składa się
na to, m. in. brak konskwencji w· systemie naszej szkoły (jeśli brać pod
uwagę zagadnienie rolipracy w tym systemie). Jeszcze w zasadzie nasza
szkoła nie wyszła z epoki prac typu rzemieślniczego. Toteż i brak zapo
trzebowania społecznego na odpowiednio rozwiniętą· teorię wychowania
przez pracę jako osnowę wychowania społecznego i moralnego niemało
wpływa na te braki. Jednakże teoretycy wychowania winni. widzieć per
spektywy rozwojowe naszego społeczeństwa i w .nim właściwą funkcję
szkoły i nie wahać się szerzej i głębiej pewne zagadnienia podejmować -
winni wyprzedzać w wielu wypadkach praktykę wychowania, Wszak już
potrzeby życia nareuciły konieczność wprowadzenia np. praktyki roibot
niczej dla młodzieży akademickiej, co jest m. in. sygnałem braków w wy
chowaniu szkolnym.
Brak jest miejsca na szersze omówienie jeszcze dwóch zagadnień z za

kresu wychowania społecznego, które szczególnie w ostatnich latach są
dość szeroko omawiane na podstawie wielostronnych badań. Tymi zagad:
nieniami przede wszystkim są: wychowanie przez samorząd uczniowsln
oraz funkcja środowiska pozaszkolnego w wychowaniu społecznym. Wiel-

39 A. Lewin, Jednostka i grupa w systemie wychowania koilektywnego. Warszawa
1967. PZWS. . · .

40 Z. Zaborow~ki, Podstawy wychowania zespołowego, Warsz~wa 1967, P?-7N· 541 Obywatelskie wychowanie w ZMW - Materiały z seminarium w Tardzie 4- ·
V. 1968. Warszawa 1968, LSW.
w szkole.
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ka jest rola w ty~~ b~dani~ch i ich opracowaniach teoretycznych: w pierw
szym -:- A. Kammskrego 1 w drugim - R. Wroczyńskiego.

Od kilku lat obserwujemy w metodologii badań wychowania społeczne
go charakterystyczny i_ masowy zwrot ku eksperymentom pedagogicznym
w szkole.
W swoim czasie rozwinięto na większą skalę organizację eksperymentów

pod kierunkiem Katedry Pedagogiki Ogólnej UW. W sprawozdaniu z kon
ferencji w Szczecinie w r. szkolnym 1965/66 czytamy: ,,Podstawowym pro-

. blemem pracy szkół eksperymentalnych pod naukowym kierownictwem
prof. dra B. Suchodolskiego .jest wychowanie społeczne. Terminem tym
można objąć całą działalność wychowawczą w szkole. Jeśli mówimy o wy
chowaniu społecznym, mamy na myśli - wychowanie obywatelskie oraz
wychowanie patriotyczne, a także kształcenie naukowego poglądu na
świat"."
Jeszcze na szerszą skalę rozpoczęto prowadzenie eksperymentalnej pra

cy w szkołach przez Instytut Pedagogiki Ministerstwa Oświaty i Szkolnic
twa Wyższego. W wyniku tych eksperymentów powstała już cenna praca
A. Lewina: ,,Zarys metodyki wychowania". Podobnie rozwijają się ekspe
rymenty odnośnie problematyki wychowania obywatelskiego (szczególnie
w woj. lubelskim) pod kierownictwem Z. Krzysztoszek. W ostatnich latach
rozpoczął także interesujące badania na podstawie eksperymentów w szko
łach Poznania z zakresu wychowania obywatelskiego i patriotycznego
H. Muszyński.
Pierwsze wyniki tych cennych badań znajdują już swój wyraz na ła

mach czasopism pedagogicznych m. in. Kwartalnik Pedagogiczny, Ruch
Pedagogiczny, Nauczyciel i Wychowanie i inne.

Co jednak uderza każdego, kto próbuje dokładniej przyjrzeć się prowa
dzonym badaniom oraz publikacjom wyników tych badań?
Przede wszystkim brak jest centralnej koordynacji badań. W wielu ba

daniach widoczne jest wyraźnie rozproszenie sił i środków, często nawet
ogromny rozsiew problematyki badań . I co gorsze, dotychczasowe perspek
tywicznie plany badań nie wróżą szybkich zmian na tym polu. Można
śmiało sformułować tezę - zresztą niejednokrotnie podnoszoną na posie
dzeniach Komitetu Nauk Pedagogicznych i Psychologicznych PAN przez
jego członków - iż każdy ośrodek pedagogiczny w kraju prowadzi bada
nia w zależności od indywidualnych zainteresowań . Brak jest koncentracji
na węzłowych zagadnieniach.
Co więcej, zaczął się rysować niezdrowy spór kompetencyjny o. kiero

wanie badaniami pedagogicznymi. Niewątpliwie trzeba tu wyraźnie i jed
noznacznie zaznaczyć, że rewolucyjny rozmach budownictwa socjalizmu
w naszym kraju, szybki rozwój szkolnictwa i oświaty stawia przed nauka-

12 Konferencja szkół podstawowych na tema,t o_rgani~acji dzialaln~ści wycho'>Yaw
czej w szkole _ Sprawozdanie: Ferdynand· Gniewski, Kwartalnik Pedagogiczny
nr 4 1966, s. 169-172.
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mi pedagogicznymi stale nowe kręgi zagadnień przy j ednoczesnym braku
kadr. Mało tego, nacisk zamówień społecznych różnych środowisk lokal
nych na ośrodki pedagogiczne oraz zapotrzebowanie badawcze różnorod
nych instytucji kulturalno-oświatowych oraz organizacji społecznych spra
wiają to, że często poszczególni naukowi pracownicy ulegali tym naciskom,
Gubiliśmy często z pola widzenia konkretne uchwały poszczególnych zjaz
dów Partii 4:l, które odsłaniały . braki w teorii wychowania społecznego
i moralnego, wskazywały ważne nowe centralne zagadnienia, akcento
wały potrzebę koncentracji wysiłków.
Wprawdzie-wypływające z uchwał Partii wnioski dla badań pedagogicz

nych były i są omawiane na łamach czasopism pedagogicznych, lecz nie ·
doprowadziliśmy do podsumowania tych wniosków w instytucjach kieru
jących planowaniem badań pedagogicznych i nie dopro:"adziliśmy do opra
cowania w tym świetle centralnego planu ogólnopolskich badań, do
weryfikacji dotychczasowych planów. Toteż wysunięta na V Zjeździe pro
blematyka m. in. wychowania obywatelskiego i patriotycznego jest roz
wiązywana wprawdzie dość interesująco, lecz bez odpowiednio opracowa
nego, kolektywnego dla całego kraju, planu badań.

A:. zatem stoi przed nami zadanie możliwie szybkiego naprawienia po-
pełnianych błędów. ·

4. Zakończenie

Starałem się spojrzeć na dotychczasowy dorobek teorii wychowania mo
ralnego i społecznego na podstawie konkretnych publikacji z tego zakresu.
Brałem także pod uwagę prace odnoszące się bezpośrednio do praktyki
pedagogicznej powstałe jako wyraz refleksji pedagogicznej praktyka. _
Akcentowałem w ocenie tego dorobku przede wszystkim ideowo-poli

tyczny aspekt, ponieważ nasza teoria wychowania ma ściśle określony cel:
przygotowanie młodych pokoleń zdolnych budować i bronić ojczyznę so
cjalistyczną.
Nawiązując zaś do wniosków z oceny teorii wychowania moralnego

i społecznego za okres pierwszego 20-lecia Polski Ludowej, wskazałem. iż
nadal pogłębia się głównie budowa podstaw filozoficznych, socjologicznych
i psychologicznych w dziedzinie wychowania społecznego oraz zarysowały
się perspektywy budowy teoretycznego systemu wychowania społecznego,
szczególnie drogą rozwijanych na szeroką skalę eksperymentów pedago
gicznych w szkole. Rozwiązanie tego problemu wymaga jednak odpowied
niego centralnego pokierowania eksperymentami i oceną ich wyników.
Co trzeba brać pod uwagę w nowym etapie rozwoju badań z zakresu

wychowania moralnego i społecznego (sądzę, że także w zakresie innych
dziedzin)?

,n Pisałem ~ tym szczegółowo w-artykule: Zadania nauk pedagogicznychw świetle
Uchwały V Zjazdu PZPR Kwartnlnik Pedagogiczny nr 1 1969 r. - . -
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Ponad 900/o dotychczas opublikowanych prac z zakresu wychowania mo
ralnego i społecznego mają za przedmiot swoich dociekań młodzież szkół
podstawowych lub dziecko przedszkolne. Tymczasem gubimy z pola wi
dzenia ważne ogniwo naszego systemu kształcenia i wychowania -
szkołę średnią, kJtóra w takiej lub innej formie ogatmia już około, 7fJO/o
młodzieży.
Realizując zatem postulat V Zjazdu PZPR, odnośnie opracowania teorii

jednolitego systemu wychowania, sądzę, że trzeba widzieć ten system
w różnych układach: od wieku przedszkolnego, przez szkołę podstawową
i średnią, aż do szkoły wyższej oraz wszerz .:..... od systemu pracy szkoły
poprzez różne ogniwa środowiska pozaszkolnego, organizacji i instytucji
funkcjonujących w środowisku.

Mało tego, trzeba sprecyzować rolę i miejsce w jednolitym systemie so
cjalistycznego wychowania w Polsce Ludowej.- wychowania moralnego,
społecznego, wychowania przez pracę, wychowania patriotycznego i inter
nacjonalistycznego. Zachodzi 'potrzeba ujednolicenia i zhierarchizowania
nawet samych pojęć w teorii wychowania. Tego nie dokona każdy pracow
nik naukowy osobno, prowadząc nawet bardzo interesujące badania. Naj
wyższy czas, aby przystąpić w sposób zorganizowany do podjęcia tych
problemów .- mając na widoku postawione przed nami zadania: opra~o
wanie teorii jednolitego socjalistycznego systemu wychowania w Polsce
Ludowej.



ALEKSANDER LEWIN

OCENA ZACHOWANIA UCZNIOW JAKO NARZĘDZIE
ODDZIAŁYWANIA WYCHOWAWCZEGO

Habent sua fata libelli.;
Ale nie tylko książki mają swoje przedziwne losy. Dotyczy to również

niektórych problemów w dziedzinie oświaty i wychowania. I tak na przy
kład ostatnio sprawa oceny zachowania uczniów, funkcjonującej jeszcze
do niedawna na mocy tzw. uświęconej tradycji, stała się naraz przedmio
tem dużego zainteresowania i niepokoju - nie tylko w środowiskach pe
dagogicznych, lecz również w odczuciu szerszej opinii publicznej. Rośnie
nieustannie liczba wypowiedzi (w artykułach i książkach) oraz badań (na
mniejszą i większą skalę), sygnalizujących pilną potrzebę dokonania 'da
leko idących zmian w. dotychczasowych sposobach oceny zachowania
uczniów.
Jednocześnie - i to jest chyba najważniejsze -w ciągu ostatnich kilku

lat, zwłaszcza od roku 1967, zaznaczył się bardzo wyraźnie ruch poszuki
wań pedagogicznych, zmierzających do wypracowania nowej koncepcji
oceny zachowania uczniów. Ruch ten przybiera postać coraz szerzej zakro
jonego eksperymentu wychowawczego, który objął już znaczną część szkół
stołecznych, szkoły województwa zielonogórskiego, a także niektóre szkoły
w innych województwach (białostockie, gdańskie, krakowskie, poznańskie,
warszawskie). Poszukiwaniom tym patronują z reguły miejscowe władze
oświatowe i ośrodki metodyczne.1 Do poszukiwań tych włączyła się także
od początku Pracownia Wychowania Społeczno-Moralnego Instytutu Pe
dagogiki, współdziałając we wszystkich najważniejszych poczynaniach, we
ryfikujących nową koncepcję oceny zachowania - w skali doświadczalnej
i masowej (badania sondażowe, kursy, konferencje, sesje naukowe, prace
wdrożeniowe).
Jaka jest geneza tych poszukiwań? Na jakich oparte są one założeniach?

W jakim kierunku idą próby rozwiązań? Do jakich wyników dochodzą
szkoły uczestniczące w tych poszukiwaniach? ·

L W SPRAWIE GENEZY EKSPERYMENTU

1. Trzy twierdzenia wstępne

1. O c e n i a n i e p o s t ę p ó w w n a u c e i z ac h o w a n i u s ta
n o w i jeden z bardzo istotnych elementów naszego

1 p p· kól · zróż-or. isrno o o ne nr 3/69 w sprawie rozszerzenia eksperymentu w zakresie
nicowanej oceny zachowania uczniów, wydane przez Kuratorium Okręgu Szlcolneg~
m. st: War~zawy w d:1iu 10 czerwca 1969. Pismo dotyczące tej kwest~i '-':'ydało i~~
ratorium zielonogórskie: Wprowadzenie zasad postępowania przy ocenianiu uczn
ze ~prawowania (KOS. Dz. III - 1/10/67 2. X. 1967).
Pismo kuratorium krakowskiego (KOS. III Wydział 5/9/69 1. VIII. 1969).
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systemu dydaktyczno-wycho~aw_czego. Zajmuje ono
o wiele większe miejsce w życiu szkoły aniżeli w innych instytucjach.
Można wręcz twierdzić, że ocenianie przenika całe życie szkolne, poważnie
absorbując uwagę uczniów, nauczycieli, rodziców, a także nadzoru peda
gogicznego.

Oceny są nieomal jedynym „liczącym się" miernikiem osiągnięć szkoły
czy pojedynczego ucznia. Stanowią bodaj najsilniejszy bodziec, który ma za
chęcać do lepszej nauki i lepszego zachowania. Codzienne i okresowe wy
stawianie ocen stanowi procedurę dość uciążliwą, pochłaniającą wiele
czasu. Zagadnienie ocen nieustannie przewija się w kontaktach nauczycieli
z uczniami, a także w czasie spotkań z rodzicami. Oceny zajmują poczesne
miejsce w oficjalnej dokumentacji szkolnej (arkusze ocen, świadectwa
szkolne, dzienniki lekcyjne), odgrywając doniosłę rolę w niejednej ważnej
życiowo sprawie (przejście z klasy do klasy, przyjęcie do innej szkoły,
przyznawanie stypendium itp.). W tej sytuacji staje się zrozumiałe, że
wszelkie niekonsekwencje w zakresie oceniania, zwłaszcza formalne po
traktowanie tej sprawy, mogą powodować duże, wręcz niepowetowane
szkody wychowawcze, wywołując także przykry rezonans społeczny.

2. O d 1,, a. t p a n u Je z g ,o dna · op i n i a, ż e te n wł a ś n ie
e 1 e m e n t n a s z e g o s y s t e m u w y c h o w a n i a, . j a, k i m · j e s t
o c en i a n i e, n ie f u n ka j o n u j e n a 1 e ż y c i e. Powiedzmy nawet
więcej - funkcjonuje gorzej aniżeli inne elementy systemu.

Nie jest to zresztą wyłącznie riasza dolegliwość krajowa. Z problemem
tym nie uporano się dotąd właściwie w żadnym kraju. We Francji np.
problem ten wygląda o wiele bardziej szokująco: 20-stopniowa skala ocen
postępów w nauce, możliwość dzielenia każdego stopnia na części ułam
kowe, ustalanie pozycji ucznia w klasie na podstawie tzw. średniej (moyen
ne) itd. Nic też dziwnego, że od przeszło 30 lat rozwija się tam specjalna
gałąź wiedzy· psychopedagogicznej (docimologie), próbująca naświetlić

· i usunąć niedomagania w sposobach oceny i egzaminowania uczniów 2•

Zresztą, bezskutecznie.
. 3. Stwierdzając, że mamy tu do czynienia z bolączką charakteryzującą

nie tylko nasz system wychowania, trzeba jeszcze ·dopowiedzieć, że naj
słabszym e 1 e m e n t e m n as z e g o s p o s o b u o c e n i a n i a u c z
n i ów j es ł ocen a ich z ach o w a n i a. W tej dziedzinie sytuacja
jest bez porównania gorsza aniżeli w dziedzinie oceny postępów w nauce.
Wiadomo, że ten ostatni problem budzi od dawna sporo daleko idących

zastrzeżeń i wątpliwości, wywołuje permanentne, niekiedy burzliwe dy
skusje w szkole i na łamach prasy. Wszelkie badania dotyczące tej kwestii

. (rodzime i zagraniczne) wykazują zupełnie jednoznacznie, że ocena z przed
miotu jest narzędziem pedagogicznym bardzo niedoskonałym, żeby nie po
wiedzieć - ułomnym. Ciąży na niej grzech subiektywizmu, nieadekwat-

2 Por. H. Pieron: Examens et docimologie, Paris 1963 Presses Universitaires de
France.
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naści, przypadkowości.3 Stanowi ona zarzewie wielu niepotrzebnych spo
rów, napięć i nieporozumień. Mimo tych wszystkich braków można jednak
czynić jakieś rozsądne wysiłki, by narzędzie to udoskonalić. Można pre
cyzować normy czy kryteria ocen z poszczególnych przedmiotów. Można
dbać O większą adekwatność ocen. Można minimalizować subiektywizm
oceny. Można i t~zeba brać pod uwagę wychowawcze oddziaływanie oceny.
na ucznia, jego samopoczucie, chęć do pracy. Natomiast zupełnie inaczej
wygląda sytuacja, gdy chodzi o tzw. ocenę ze sprawowania.

2. Niekonsekwencje dotychćzasowej oceny ze sprawowania

W świetle dotychczasowej praktyki szkolnej wychodzą na jaw trojakie
go rodzaju mankamenty oceny ze sprawowania. Przede wszystkim są to
mankamenty związane z 'treścią i charakterem tej
oceny.

1. Ocena ze sprawowania nie jest w gruncie rzeczy sprecyzowana treś
ciowo. Ma charakter g 1 ob a 1 ny. Dotyczy niejako zachowania ucznia
w całości. Oficjalny dokument ministerialny podaje, że „ocenę ze sprawo
wania należy rozumieć możliwie najściślej jako ocenę ogólnego zachowa
nia się ucznia w szkole i.poza szkołą" 4• Określenie to nie wyjaśnia jednak
dokładniej i nie precyzuje, co właściwie oceniamy analizując zachowanie
ucznia. Otwiera to duże możliwości dowolnej interpretacji treści oceny.

2. .Cała dotychczasowa koncepcja oceny ze sprawowania przeniknięta jest
log i ką wykroczeń. Istnienie wykroczeń lub ich brak stanowi pod
stawowe kryterium oceny zachowania ucznia. Zakłada się, że jeśli uczeń
nie ma ha swoim koncie żadnych wykroczeń, to otrzymuje ocenę najwyż
szą, bardzo dobrą. Natomiast jeśli popełni jakieś wykroczenie, to grozi mu
obniżenie oceny do czwórki, trójki, a nawet dwójki. Badania wykazały; że
wśród przyczyn powodujących obniżenie oceny dominuje nieusprawiedli
wiona nieobecność w szkole (wagary), a dalej: rozmowy na lekcji, aro
ganckie zachowanie, palenie tytoniu i in. 5 Jak widać, ocena ze sprawo
wania reguluje dość ograniczoną sferę zachowań uczniowskich.

3. Ocena ze sprawowania, poprzestając na rejestrowaniu ujemnych zja
wisk, zupełnie n ie o d z w i e r c i e d 1 a p o z y ty w ny c h p r ze j a~
w ó w z a c h o w. a n i a u c z n i a. '
Ocena młodego człowieka - głównie czy wyłącznie przez pryzmat jego

niedociągnięć- jest chyba uproszczeniem, nie dającym się pogodzić z naj
bardziej elementarną logiką oddziaływania wychowawczego. Czyż można
akceptować stanowisko, które w ocenie zachowania ucznia pomija dodatnie

~ Por. prace Altszuler, Racinowskiego.
·; Dziennik Urzędowy Min. Oświaty nr 16 1966, s. 545.
• Por. M. Felcowa: O kryteriach oceny ze sprawowania. Nowa Szkoła 1965, nr 4•

s, 19. ·
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strony jego zachowania? Niesłuszne również wydaje się obniżanie oceny
za takie czy inne odchylenie od przyjętej normy zachowania. Wiemy prze
cież doskonale z życia codziennego, że można być wartościowym człowie
kiem pod jednym względem, a niezupełnie dopisywać pod jakimś innym.
Nie znaczy to jeszcze, iż mamy prawo takiego człowieka dyskwalifikować.
Jest chyba oczywiste, że w ocenie ucznia należałoby unikać jakiejkolwiek
jednostronności, nade wszystko zaś jednostronności polegającej na dostrze
ganiu negatywów - bez dostatecznego uwzględnienia pozytywnych stron
zachowania.

4. Należy jeszcze zaznaczyć, że logika wykroczeń, przenikająca całą kon
cepcję oceny ze sprawowania, sprawia, iż t r akt u j e s i ę j ą g ł ó w
t! ie j a ko ha mu 1 e c, jako klapę bezpieczeństwa, jako środek utrzy
mywania młodzieży w ryzach, a nie jako bodziec mający stanowić zachętę
do większej pracy nad sobą, do ulepszenia własnego zachowania.

W y c h o w a w c z e o d d z i a ł y w; a n i e o c e n y z e s p r a w o
w a n i a ulega także poważnemu ograniczeniu na s k u
t e k o b o w i ą z u. j ą c e j d o t ą d s k a 1 i o c e n. Stanowi ona źródło
wielu daleko idących niekonsekwencji pedagogicznych:

1. Przede wszystkim skala ta jest b ar dz o w ą. s k a, przyciasna.
Jak wiadomo, formalnie rzecz biorąc, istnieją cztery-stopnie (5, 4, 3, 2) 6•

W rzeczywistości jednak skala ta sprowadza się do dwóch ocen: dodatniej
. (bardzo dobrze) i ujemnej (wszystkie inne). Właściwie zatem nie ma tu

żadnej skali. Jest tylko alternatywa: albo ocena bardzo dobra (5), albo
ocena zła (4, 3, 2 - to tylko różne odcienie ujemnej oceny). Wytwarza
się dość paradoksalna sytuacja. Postępy w nauce ocenia się przy pomocy
skali bądź co bądź 5- czy 4-stopniowej, natomiast zachowanie, które jest
z natury rzeczy .zjawiskiem bardziej złożonym i subtelnym, ocenia się
w sposób nader uproszczony.

2. Widzimy, iż nastąpiła tu prawie całkowita d ew a 1 u a c j a uży
wanych stopni. Jedynie ocena bardzo dobra zachowała swoją nominalną
wartość, natomiast wszystkie inne oceny nie posiadają tej wartości, jaka
impowinna przysługiwać. Ocena dobra oznacza, że jest niedobrze; ocena
dostateczna - to bardzo źle; a ocena niedostateczna sygnalizuje sytuację
wręcz fatalną, dno. Taka nomenklatura stopni pozostaje w rażącej sprzecz
ności z obowiązującymi kanonami myślenia nie tylko pedagogicznego, ale
i logicznego.

3. Z rozważań na t~mat obowiązującej skali wyłania się dość osobliwy
problem tzw. · 0 b n i ż a n i a ocen ze sprawowania. Warto tej sprawie po
święcić kilka uwag. Jak wynika z badań , kryteria powodujące zmniejsze
'nie oceny są bardzo niejednolite, po prostu dowolne. Ale pomijając już tę

I

0 Por. Dziennik Urzędowy Min. Oświaty nr 16 196G, ss. 545-546.
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sprawę, trzeba-zwrócić uwagę że praktyka obniżania ocen istnieje tylko
w dziedzinie oceny zachowania. Nie istnieje natomiast w zakresie wysta
wiania ocen z przedmiotów. Na przykład: jeśli uczeń otrzymał czwórkę
lub trójkę z matematyki czy języka polskiego, to nie znaczy, iż obniżono
mu ocenę. Stopnie te określają aktualny stan jego wiedzy i jego osiągnięć
w danym przedmiocie. Natomiast w ocenie ze sprawowania obowiązuje
zupełnie inna logika. Zakłada się milcząco, że każdy · uczeń od razu po
przyjściu do szkoły otrzymuje ocenę najwyższą, bardzo dobrą - niejako
automatycznie. Jest to zatem stopień w pewnym sensie kredytowany.
W konfrontacji z życiem nastąpić może tylko mniejsze czy większe obni
żenie tej oceny. Zaiste, dziwna to logika!

P o w a ż n e m a n k a me n t y o c e n y z e s p r a w o w a n i a p a
głębi o n e są ~ro ce dur ą jej wystaw, i a n i a. Wystawianie
tej oceny należało dotąd prawie wyłącznie do kompetencji nauczyciela.
Praktyka była następująca. Wychowawca w czasie okresowej komisji kla
syfikacyjnej wysuwał propozycje odnośnie każdego ucznia. Komisja bądź
zatwierdzała propozycje ocen (przeważnie), bądź je częściowo modyfiko
wała (raczej rzadko), najczęściej w przypadkach obniżania ocen. Wszystko
to dokonywało się bez jakiegokolwiek udziału zainteresowanych, tzn. sa
mej młodzieży.

Jaki jest o g ó ln y re z u 1 ta t tak pojętej i tak funkcjo
n ującej oceny ze spr a w o w a n i a?
Po pierwsze - ocena ze sprawowania n i e, d aj e w ł a ś c i w i e ż a d

n e g o o br a z u z ach o w a n i a u c z n i a - ani wówczas, gdy uczeń
otrzymuje ocenę bardzo dobrą, ani też wówczas, gdy ocena ulega zmniej
szeniu.
Po drugie - ocena ta n i e d a j e r ó w n i e ż p r aw i d ł o w e g o

o b r a z u s y t u a c j i w y c h o w aw c z e j . - ani w s k a 1 i k 1 a s Y,
a n i też w ska 1 i całej szkoły.
Z badań sondażowych, które prowadzliiśmy w kilku szkołach, wynikało

niezbicie, że bez_względna większość uczniów, około 800/o-900/o, otrzymuje
bęz trudu ocenę bardzo dobrą. Zresztą podobne wnioski nasuwa potoczna
obserwacja praktyki szkolnej. Oceny bardzo dobre wystawia się bez głęb
szego zastanowienia, dość mechanicznie. Gdyby na tej podstawie oceniać
sytuację, należałoby wyciągnąć superoptymistyczne wnioski na temat na-.
szych osiągnięć w dziedzinie wychowania. Wnioski te pozostawałyby jed
nak w ,daleko idącej sprzeczności z codzienrią analizą życia szkolnego,
z ciągłymi narzekaniami na młodzież, z ogromem trudności wychowaw
czych, sygnalizowanych przez każdą niemal szkołę. A zatem jeśli nawet
tu i ówdzie - w poszczególnych szkołach - jest dobrze, to w każdym
razie nie jest aż tak dobrze {przeszło 800/o bardzo dobrych ocen), ani tak
źle (około 200/o ocen obniżonych). Jest po prostu inaczej.
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. Potwierdziło to niewielkie wyrywkowe badanie, przeprowadzone, zanim
przystąpiono do szerzej zakrojonego eksperymentu. Oto w 2 szkołach war
szawskich (średniej i podstawowej) zastosowano dwojakiego rodzaju oce
ny bardzo dobre: 5b - ocena bardzo 'dobra bez zastrzeżeń i 5z - ocena
bardzo dobra z zastrzeżeniami. W rezultacie tego wewnętrznego zróżnico
wania oceny bardzo dobrej otrzymano zamiast 4/5 ocen bardzo dobrych
zaledwie 2/3. Przy czym należy zaznaczyć; że zastrzeżenia nauczycieli do
tyczyły prawie wyłącznie spraw porządkowych i pilnościowych (rozmowy
na lekcji, złe zachowanie w czasie przerw, spóźnienia, wagary). Gdyby
przyjęto bardziej pogłębione kryteria, to rozsiew zachowań wypadłby jesz
cze inaczej. Badania wykazały również, że w grupie uczniów z ocenami
obniżonymi (około 200/o) zaledwie .50/o zasługuje na oceny bardziej nega
tywne.
Dalsze uwagi o charakterze ogólnym dotyczą wychowawczej efektyw

ności oceny ze sprawowania. E f e k t .y w n o ś ć t a w y d a j e s, i ę b y ć
z u p eł n i e n i kła. Bezwzględna większość ucz~iów łatwo nabiera
przekonania, że prawie za nic można otrzymać ocenę bardzo dobrą. Skoro
zaś tak łatwo można zdobyć najwyższą ocenę, to właściwie znika jeden
z bodźców .do systematycznej pracy nad sobą. Efektywność wychowawcza
tzw. ocen obniżonych jest także niewielka. Uczniowie na ogół nie przej
mują się tymi ocenami, zwłaszcza ci, którzy otrzymują je częściej.

Najgorsze zaś jest to, że ocena ze sprawowania w dotychczasowej swojej
wersji p. r em i u j e rac z ej p os t a w ę k o n f o r mis ty cz n ą, po
stawę zewnętrzną, powierzchownej uległości i układności. Łatwo się
o tym przekonać śledząc przebieg rad pedagogicznych i komisji klasyfika
cyjnych. Gdy wystawia się oceny ze sprawowania, padają bardzo często
takie np. określenia: ,,Jest spokojny, grzeczny, nie przeszkadza na lekcji
można mu dać ocenę bardzo dobrą". Tego rodzaju kryteria trudno uznać
za wystarczające. Z badań dotyczących uspołecznienia młodzieży wynika,
że spośród uczniów otrzymujących bardzo dobre oceny ze sprawowania
dość poważny .odsetek stanowią uczniowie nie uspołecznieni lub mało uspo
łecznieni - ~edług zgodnej opinii kolegów i nauczycieli,"

3. Czy tak ma być dalej?

Nie wnikając głębiej w historię zagadnienia i nie dociekając, jak do tego
doszło, że jest właśnie tak, jak jest _: nie ma chyba powodu, by sądzić,
że tak ma być zawsze, że sprawa oceny stanowi jakieś tabu, że kryje się za
nią niewzruszona mądrość pedagogiczna.
Pewne doświadczenia mniej czy bardziej odległej przeszłości, jak rów

nież doświadczenia aktualne wskazują, że mogą być inne rozwiązania tego
problemu. Jako ciekawostkę warto przytoczyć, że na przykład w świadec-

7 Por. ,J. Maciaszkowa: ocenianie - czynność par excellence pedagogiczna. Pro
blemy Opickiiiiczo-Wychowawczc 1964 nr 5.
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twie szkolnym A Mickiewicza odnajdujemy dwie odrębne noty za pi 1-
n oś ć i o by c z a j e. Tego rodzaju rozróżnienie stosowały także nie
które szkoły przed pierwszą wojną światową i w okresie 1;1iędzywojennym.
Znane są również jeszcze bardziej ambitne próby wdrażania dzieci do
wszechstronniejszej analizy swego zachowania.8 Do tych oraz innych cen
nych tradycji przeszłości należałoby nawiązać. -
Potrzebę daleko idącej rewizji dotychczasowej koncepcji oceny ze spra

wowania dostrzegają i sygnalizują czołowi działacze i pedagogowie w róż
nych krajach socjalistycznych. Oto niedawno minister oświaty Związku
Radzieckiego w oficjalnym przemówieniu zwrócił uwagę, · że tradycyjna
ocena ze sprawowania (podobna zresztą do naszej) jest anachronizmem.v
Na Ukrainie przygotowywane są obecnie pewne zmiany dotyczące treści
i skali ocen, a w NRD od lat funkcjonuje zróżnicowana ocena, wyodrębnia
jąca· następujące dziedziny zachowania: spr a w o w a n ie (Betragen),
pi 1 n ość i wsp ó ł dział a n ie. (Fleiss und Mitarbeit), porządek
(Ordnung) oraz notę ogólną (Gesamtverhaiten). Na Węgrzech w ocenie za
chowania ucznia rozróżnia się s p r a w o w a n i e i p i 1 n o ś ć.
W czasie mojej niedawnej podróży do Francji stwierdziłem, że niektóre

szkoły, zwłaszcza najbardziej twórcze i poszukujące, stosują szczegółowe
kryteria oceny zachowania ucznia. Np. Liceum Pilotujące w Marseillevey
re operuje następującymi wskaźnikami: ucz est n i c two w życiu
społecznym (vie communautaire et sociale) oraz porządek,
czystość, spokój (ordre, propretć, silence). Inna szkoła, wprowa
dzająca w życie koncepcje pedagogiczne R. Cousineta, ,,La Source" (pod
Paryżem) wyodrębnia: porządek (ordre), czystość (propretel.
sam ok o n t ro 1 ę (contróle de soi), poczuci: e dy s cy p 1 i ny (sens
del a discipline), gr z e c z n o ś ć (politesse), s t o s u n e k d o i n ny c h
(attitude vers des autres). W klasach freinetowskich - tych jest bardzo
wiele we Francji - wprowadza się sporo różnych sprawności, wśród któ-

. rych występują sprawności dotyczące zachowania dzieci, np.: dobry k 0-

1 e g a (bon camarade), organizator (organisateur), grzeczność (poli
tesse) i inne. Zresztą nie tylko we Francji, ale i w innych krajach (m. in.
w odległej Wenezueli) stosuje się kilka ocen dotyczących zachowania
uczniów.
Nie tylko zatem argumenty logiczne, lecz również doświadczenia histo

ryczne·i aktualne wskazują, że od lat toruje sobie drogę bardziej racjonal
na koncepcja oceny zachowania ucŻniów. Warto zwrócić uwagę i na to, że
w próbach podejmowanych, niezależnie od siebie, w różnych krajach -

~ Por. M. Szczawińska: Współudział dzieci w pracy wychowawczej. Warszawa
19~'.l PZWS.
Por. A. Kamiński: Aktywizacja i uspołecznianie w szkole podstawowej. Warszawa

1960 PZWS. . ,
• 9 P?r·. M. A. Prokofiew_: O ~ostojanii i mi~rach dalniejszego ułuczszenia rab0iJ
średnie] obszczecbrazowatlelno] szkoły. Sowietskaja Piedagogika 1968, nr 8, s. 33- ·
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z reguły powtarzają się te same lub bardzo zbliżone do siebie kryteria
treściowe dotyczące oceny zachowania uczniów.
Biorąc to wszystko pod uwagę, można chyba twierdzić, że ocena ze spra

wowania - w obecnej swojej wersji - stanowi narzędzie pedagogiczne
ogromnie spłycające i hamujące rozwój pracy wychowawczej. Założenia
tej oceny i sposób jej funkcjonowania pozostają w rażącej· sprzeczności
z najbardziej elementarnymi założeniami naszego systemu wychowania.
Zastąpienie jej innym narzędziem, bardziej odpowiadającym całemu na
szemu systemowi wychowania, jest wręcz konieczne.

U, PODSTAWOWE ZAŁOŻENIA NOWEJ OCENY

1. Postawy a przejawy zachowania

Konstruując nową ocenę zachowania uczniów w szkole, stajemy w obli
czu wielu skomplikowanych zagadnień , na które trzeba znaleźć prawidło
wą odpowiedź.
Przede wszystkim wyłania się pytanie, c z y w o g ó 1 e n a 1 e ż y

o c en i a ć z ach o w a n ie u c z n i ów: Czy nie można obyć się bez
tej oceny? Pytanie to jest dość uzasadnione, zwłaszcza gdy się bierze pod
uwagę nikłą efektywność wychowawczą dotychczasowej oceny. Jednakże
codzienna praktyka życiowa, a także prawidłowości o charakterze socjolo
gicznym i psychologicznym wskazują, że ocena wyrażona w· tej czy innej
formie (stopień , opinia, charakterystyka i in.) stanowi niezbędny regulator
zachowań ludzkich .. Świadomie czy nieświadomie posługujemy się oceną
na każdym kroku, a szczególnie potrzebna jest ona w okresie kształtowania
się człowieka, w okresie zamierzonego inspirowania jego rozwoju.
Jeśli zatem przyjmiemy, że ocena jest konieczna, a w każdym razie ce

lowa, to nasuwa się dalsze pytanie: c z y j es t m o ż 1 i w a, zwłaszcza
gdy mamy na myśli ocenę stosowaną w skali masowej.
Wiemy przecież - potwierdzają to liczne obserwacje i badania - że

zachowanie człowieka, a więc i dziecka w szkole, jest zjawiskiem ogromnie
złożonym, zależnym od bardzo wielu czynników i okoliczności, nie zawsze
nawet uchwytnych. Jak dotąd nie rozporządzamy jeszcze ogólnie przyjętą
teorią, która pozwalałaby tłumaczyć w sposób zadowalający i jednoznacz
ny całokształt zachowania ludzkiego." Ma ono w dużej mierze charakter
sytuacyjny. Ten sam człowiek różnie „odsłania się" i różnie wygląda
w rozmaitych sytuacjach. Ponadto w zachowaniu ludzkim silnie występują
elementy maskowania się. Jakże często mamy do czynienia nie tyle z oso
bowością, ile - używając tu słów Makarenki - z „dekoracją osobowości",
parawanem, za którym nie wiadomo właściwie, co się kryje.
Analizując zachowanie ludzkie, bardzo trudno jest nieraz zorientować

10 Por. A. Malewski: o zastosowaniach teorii zachowania. Warszawa 1964 PWN.
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się, jakie motywy kierują postępowaniem człowieka: czy wynika ono z jego
wewnętrznych przekonań, czy też podyktowane jest presją zewnętrzną. To
samo dotyczy uczniów. Bardzo często to, co nazywamy rezultatem wycho
wania, jest raczej tylko pseudorezultatem, np. zewnętrzne posłuszeństwo,
pozorna układność, konformizm, deklaratywizm.
Aktualny stan wiedzy o człowieku nie dostarczanam takich narzędzi bada

wczych, które pozwalałyby rozpoznawać zachowanie ludzkie w całej jego
złożoności. Jeszcze trudniej jest dokonywać pomiarów czy oceny tego za
chowania. Biorąc to wszystko pod uwagę, trzeba chyba uznać, że w maso
wej praktyce. szkolnej można oceniać co najwyżej niektóre, ze
wnętrznie uchwytne i typ o w e p r z e j a wy z a c h o w a n i a
ucznia. Przede wszystkim zaś te, które związane są z faktem jego
uczestnictwa w życiu społeczności szkolnej. Jednakże ocena tych· przeja
wów nie jest bynajmniej równoznaczna z oceną postaw uczniowskich wo
bec różnych zjawisk. Obserwując zachowanie uczniów, możemy do pewne
go stopnia odpowiedzieć na pytanie: j a k uczeń postępuje. O wiele trud
niej byłoby odpowiedzieć na pytanie: j a ki uczeń jest (w sensie jego
osobowości, motywów działania i stosunku do otoczenia). Nie tylko wzglę
dy naukowe, ale i uczciwość pedagogiczna nakazuje pamiętać o tym, że
oceria postaw, tzn. stosunku wewnętrznego, przekonaniowego i emocjonal
nego do ludzi, problemów, rzeczy - jest problemem złożonym i odpowie
dzialnym. Te nastawienia życiowe tkwią zbyt głęboko w człowieku, oce
niać je na podstawie zwykłej, codziennej obserwacji, zresztą przeważnie
dość przypadkowej i fragmentarycznej, zabarwionej subiektywizmem.
Rzecz zrozumiała, że znajomość zewnętrznych przejawów zachowania

może służyć częściowo jako podstawa do oględnych wniosków czy raczej
przypuszczeń na temat postaw i motywów, jakimi kierują się uczniowie.
Ale tylko tyle. Gdybyśmy się posunęli dalej i nadawali naszym przypusz
czeniom formę oficjalnej opinii, moglibyśmy wyrządzić. niemało szkód
i krzywd wychowawczych.
Zresztą podobnie kształtuje się sytuacja - mutatis mutandis -'- w za

kresie oceny zprzedmiotów, Nie oceniamy przecież światopoglądu ucznia,
lecz jedynie elementy bardziej uchwytne: przyswojone wiadomości, nabyte
umi~j-ętn?ści. Ni~ ~aczy to, oczywiście, że w naszych _poglądach na
uczrnow 1 w naszej działalności ograniczamy się wyłącznie do tych spraw,
Wprost przeciwnie, sprawa postaw jest sprawą zasadniczą z wychowaw
c~~go punkt~ widz~nia. Ale co innego - interesować się postawami u~z~
mo~, przywiązywac do nich wagę, kształtować je, a co innego wystawiac
za me ocenę.
St~ierdzając, że oceniamy tylko zewnętrzne przejawy zachowani~

~czmow w szkole, nie określamy jeszcze tym samym, o j a k i ·e p r ze
J a w Y nam ~h_odz~ i j akie z ach owanie mamy na względzie? C~ '
ma~~ na myśli b 1 er n e Pr zys to s o w a n ie do istniejącej rzeczyW _
stości (bezwzględne posłuszeństwo, podporządkowanie się zewnętrznymWY



Ocena z~chowania uczniów 569

ma~aniom): Czy też przeciwnie: zachowanie pojmujemy jako akty w n e
dz 1 a łan re, przekształcające istniejący stan rzeczy (inicjatywa, samo
dzielność, przedsiębiorczość)? Jakie elementy mają dominować w zacho
waniu młodzieży? Jeśli uznamy, że istotą wychowania socjalistycznego
jest rozwój autentycznych postaw ludzkich, nastawień społecznych, to
jasne staje się, że trzeba zdecydowanie przezwyciężyć dotychczasową kon
cepcję oceny pojętej jako narzędzie ujarzmiania uczniów, trzymania ich
w ryzach, sprawowania nad nimi władzy. Tę koncepcję należałoby zastąpić
inną, wyzwalającą aktywność uczniów, chęć działania i pracy nad sobą.

2. Trzy funkcje oceny

Jakie funkcje ma spełniać nowa ocena, by stała się narzędziem wycho
wawczym, regulującym i kształtującym w sposób właściwy zachowanie
uczniów? Na użytek roboczy wyodrębniliśmy w pracach doświadczalnych
trzy podstawowe funkcje: pomiarową, a n a 1 i tyczną i st y mu
l at y wn ą.
Funkcja pomiar o w a. Jest to funkcja najbardziej elementarna,

służąca zazwyczaj do określenia poziomu jaki osiągnęła dana jednostka czy
nawet cała grupa (np. klasa) - pod jakimś względem i w granicach przy
jętej skali. Ocenę można zatem traktować jako miernik i 1 ości owy,
pozwalający porównywać (przynajmniej do pewnego stopnia) osiągnięcia
i niepowodzenia zarówno jednostek, jak i grup. Podsumowanie tych ocen
daje nam mniej czy bardziej prawidłowy obraz rozsiewu zachowań ucz
niowskich.
Funk c j a a n a 1 i tycz n a. Wyodrębniając tę funkcję, chcemy pod

kreślić, że ocena powinna ułatwiać dokonywanie j a k o ś c i o w ej a n a
l i z y zachowania ucznia, odsłaniając jego dodatnie i ujemne strony.
W ten sposób można zwrócić uwagę na te strony postępowania, które wy
magają korekty - zarówno w przypadkach jednostkowych, jak i grupo
wych.
F u n k c j a s tym u 1 at y w n a. Posługując się oceną, trzeba pamię

tać, że jest to środek wychowawczy, który ma pobudzać młodzież do samo
wychowania - zarówno w przypadkach jednostkowych, jak i grupowych.
Funkcja stymulatywna jest w gruncie rzeczy funkcją najważniejszą.
Wszelkie ocenianie, które działa inaczej - zwłaszcza takie, które zniechęca
ucznia do pracy nad sobą, prowadzi do rezygnacji ,zobojętnienia, wywołuje
uczucie protestu.- nie spełnia swojej roli wychowawczej .
•Jest zrozumiałe, że wszystkie wyodrębnione tu funkcje wiążą się ze sobą

jak' najściślej i należy je rozpatrywać łącznie.
; .Jeśli spojrzymy na dotychczasową ocenę ze sprawowania przez pryzmat
schar.akteryzówanych wyżej funkcji, to odsłonią się jeszcze wyraźniej naj
ważniejsze mankamenty tej oceny. Stanie się oczywiste, że nie jest ona
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dobrym narzędziem pomiaru, ukazuje bowiem rozwarstwienie zachowań,
nie odpowiadające rzeczywistości. Nie wyjaśnia ona uczniom w sposób
konkretny, co powinno ulec zmianie w ich zachowaniu. Najgorsze zaś jest
. to, że nie pobudza ona właściwie do pracy nad sobą.

Co należy zatem uczynić, by ocena zachowania działała prawidłowo?
Szukając odpowiedzi na to pytanie, wyszliśmy z. założenia, że istnieje
ścisła zależność między treścią oceny, skalą ocen, trybem wystawiania
oceny a jej wychowawczą skutecznością. Biorąc to pod uwagę kierowa
liśmy się w pracy doświadczalnej następującą hipotezą: ocena zachowania
tym lepiej spełni swoje funkcje, im konkretniej i trafniej ukaże typowo
szkolne wymagania pedagogiczne; im bardziej potrafi różnicować je w za
leżności od wieku dzieci i rodzaju szkół; im większy będzie udział samych
uczniów w dopracowywaniu się oceny. ·

3. Konkretyzacja treści

Konkretyzując treść oceny, zakładaliśmy, że ma ona obejmować te war
tości społeczno-moralne, które odgrywają istotną rolę w społeczeństwie
socjalistycznym. Próbując je bliżej określić, można odwoływać się do ja
kiegoś ogólnego wzorca czy wzorców człowieka żyjącego i działającego
w naszym ustroju. Jednakże idąc tą drogą - w zasadzie słuszną - spo
rządza się zazwyczaj tak obszerny rejestr wszelkich możliwych i pożąda
nych cech człowieka, iż rejestr ten staje się mało użyteczny w codziennej
pracy wychowawczej.
Nie rezygnując z ogólnych wyobrażeń o człowieku naszej epoki, należało·

sprowadzić całość zagadnienia do bardziej rzeczywistych i uchwytnych
wymiarów. Wychodząc z tego założenia, zwróciliśmy szczególną uwagę na
te normy zachowania, które egzekwowane są w masowej praktyce szkol
nej. Znajdują one mniej czy bardziej doskonałe odbicie w różnego rodzaju
wymaganiach pedagogicznych, adresowanych bezpośrednio do młodzieży.
Wymagania te przyjmują najczęściej formę regulaminu uczniowskiego.
Nie ulega chyba wątpliwości, że w regulaminie uczniowskim, prawidłowo

• odczytanym, kryje się jakiś ogólny wzorzec, ale sprowadzony do typowych
wymagań, jakie szkoła stawia uczniowi.

Z dotychczasowych prób i doświadczeń wynika, że prawidłowy dobór
tych najbardziej typowych wymagań nastręcza wiele kłopotów. Najlepszy
dowód, że różne szkoły - zanim przystąpiły do ujednoliconej pracy do
świadczalnej - koncentrowały swoją uwagę na nieco innych stronach
zachowania uczniów. Podobnie rzecz. wyglądała w różnych województwach.
Jednakże analizując te różne próby konkretyzowania treści oceny, rzuca
się w oczy, że pewne elementy treściowe powtarzają się we wszystkich
projektach. W doświadczeniach warszawskich zatrzymano się ostatecznie
na trzech kryteriach zachowania ucznia: aktywność· społeczna, kultura



Ocena zachowania uczniów 571

osobista, pilność. Województwo zielonogórskie wyodrębniło ponadto tzw.
z dy s c Y P 1 i n o w a n i e, ale od r. szk. 1969/70 zrezygnowało z tego kry
terium, wychodząc z założenia, że zawarte w nim treści mieszczą się z po
wodzeniem w trzech podstawowych kryteriach. W doświadczeniach kra
kowskich wyodrębnia się jeszcze współżycie w -z e sp o 1 e.

Z dotychczasowych analiz i _doświadczeń wynika, że konstruując nową
ocenę zachowania, należałoby świadomie unikać pokusy rozbudowywania
i mnożenia różnych elementów treści. Trzeba raczej zmierzać do tego, by
liczbę kryteriów zachowania sprowadzić do niezbędnego, ale realnego,
funkcjonalnego i operatywnego minimum. W przeciwnym razie posługi
wanie się oceną w "masowej praktyce szkolnej mogłoby nastręczać zbyt
wiele trudności i komplikacji. To chyba nie przypadek sprawił, że w do
tychczasowej ocenie ze sprawowania ograniczono się tylko do jednego
ogólnikowego określenia treści. Powiedzmy sobie otwarcie, że częściowego
uproszczenia problemu nie da się tu uniknąć. Chodzi tylko o to, by za dale
ko nie posuwać się w tym uproszczeniu.

W obecne] swojej wersji, stosunkowo najbardziej rozpowszechnionej,
zwrócono szczególną uwagę na te strony zachowania, które odgrywają
wielką rolę w społeczeństwie socjalistycznym i nad którymi trzeba inten
sywnie pracować w naszym systemie V:7YChowania.
Jednakże funkcjonowanie nowej oceny wymaga nie tylko prawidłowego

doboru najważniejszych kryteriów zachowania. Wymaga także daleko idą
cej konkretyzacji treści każdego kryterium. W przeciwnym razie - grozić
może nadmierna dowolność w interpretacji treści oceny. Mając to na
względzie precyzowano bardziej jednoznacznie w toku kilkuletniej
pracy doświadczalnej sens istotny każdego kryterium i najbardziej charak
terystyczne ·dla niego wskaźniki.
'I tak przez akty w n o ś ć sp o ł e cz n ą ucznia przyjęto rozumieć

jego dobrowolny i czynny udział w działalności organizacji ideowo-wycho
wawczych oraz w pracach samorządu uczniowskiego, a także najmniejsze,
najskromniejsze nawet poczynania, mające na celu dobro kolegów, klasy,
szkoły, otoczenia (np. wywiązywanie się z pełnionych funkcji organizacyj
nych, czynny udział w pracach społecznie użytecznych, poszanowanie mie
nia społecznego i osobistego, dbałość o estetykę otoczenia, umiejętność
łączenia pracy społecznej z innymi obowiązkami w szkole i poza szkołą).
Ku 1 tu r ę os o, bis tą sprowadzono do zewnętrznie uchwytnych, .

możliwych do zaobserwowania przejawów zachowania ucznia, określają
cych jego sposób bycia w kontaktach z najbliższym otoczeniem - z ludźmi
dorosłymi i rówieśnikami. (Np. kulturalny sposób bycia i wyrażania się,
uczynność wobec otoczenia, przestrzeganie przepisów bezpieczeństwa,
przestrzeganie zasad higieny, odpowiedni ubiór szkolny, wykonywanie za
rządzeń porządkowych szkoły).

Wreszcie pi 1 n ość jest rozumiana jako stosunek ucznia do jego pod
stawowego obowiązku szkolnego, jakim jest nauka, jego stałe uczestnictwo
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w różnorodnych zajęciach, związanych z procesem uczenia się. (Np. syste
matyczne i punktualne uczęszczanie na lekcje oraz zajęcia dodatkowe,
systematyczne i sumienne przygotowywanie prac domowych, czynny
udział w lekcjach, rozwijanie własnych zainteresowań).

Czy ta trójczłonowa koncepcja treści oceny jest w pełni zadowalająca
i wystarczająca? Może paść zarzut, że nie wyczerpano w niej wielu innych
jeszcze aspektów zachowania. To prawda, ale wyczerpanie wszelkich mo
żliwych aspektów zachowania nie jest ani możliwe, ani potrzebne, a w prak
tyce mogłoby stać się wręcz uciążliwe. Nie sposób jest bowiem oceniać to
wszystko, co składa się na zachowanie ucznia: Skoro zaś tak, to należy
oceniać przynajmniej najbardziej ważne, a zarazem najbardziej uchwytne
strony zachowania. Chyba nie ulega wątpliwości, że w porównaniu z do
tychczasową oceną (globalną i treściowo nieokreśloną) nowa ocena stanowi
znaczny krok naprzód. Trudno jest przeskoczyć od razu ze stanu „niebytu
treściowego" w stan „bytu doskonałego". Ale sprowadzając treść oceny do
kilku wybranych elementów, można by jeszcze niejedną sprawę rozpatrzyć.
Między innymi: czy nie _warto np. rozróżnić kultury osobistej i kultury
ogólnej ucznia? Chodzi bowiem o to, by nie zacieśniać pojęcia kultury
człowieka wyłącznie do jego sposobu bycia. Równie istotne są jego zainte-
resowania, horyzonty, pasje. .
Istnieje jeszcze jeden element treściowy oceny zachowania, zasługujący

na dokładniejsze przemyślenie. Tym elementem jest pilność. W _dotych
czasowej wersji pilność rozpatrujemy jako stosunek do nauki w ogóle,
podczas gdy w rzeczywistości mamy niejednokrotnie do czynienia z róż
nym stosunkiem do różnych przedmiotów. Czy nie należałoby zatem połą
czyć oceny pilności z oceną z każdego przedmiotu? Na przykład w doświad
czeniach Liceum Pilotującego w Marseillveyre, o którym była już mowa,
wyodrębnia się np. przy każdym przedmiocie 2 oceny: jedną za wysiłek
(effort), drugą za osiągnięty poziom wiedzy (niveau). To rozróżnienie- od
grywa dużą rolę wychowawczą.
Sprawa treści oceny nasuwa zatem jeszcze niemało problemów.
Trzeba na przykład uświadomić sobie, że podane wyżej określenia

i wskaźniki nie wyczerpują złożonej problematyki aktywności społecznej,
kultury osobistej i pilności. Niemniej jednak pozwalają bardziej jedno
znacznie analizować i oceniać zachowanie uczniów. Stanowić mogą punkt
wyjścia dla innych jeszcze, bardziej szczegółowych ustaleń; uwzględniają
cych w większym stopniu zachowanie dzieci i młodzieży na poziomie róż-
nych klas i w różnych typach szkół.t! ·

Dokładniej należałoby także określić zakres stawianych wymagań,
a więc: czy _oceniając zachowanie ucznia bierzemy pod uwagę tylko je~o
postępowanie w szkole, czy też i poza szkołą? Odpowiadając na to pytanie,
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wart_o po~kreślić, _iż należy oecniać tylko to, 0 czym wiemy na pewno, co
da się obiektywnie stwierdzić. Wobec tego należałoby oceniać tylko te
przejawy zachowania, które znajdują się w polu widzenia szkoły i które
szkoła może w sposób mniej czy bardziej skuteczny egzekwować.

4. Przewartościowanie skali ocen

Wyodrębniając trzy podstawowe strony zachowania uczniów, które pod
legają ocenie, stajemy wobec następującego pytania: czy należy wystawiać
jedną ocenę za całość zachowania (pojętego oczywiście w sposób zróżnico
wany), czy też należałoby raczej wystawiać 3 oddzielne noty?
W pracy doświadczalnej szkół warszawskich przyjęto tę drugą ewen

tualność. Zasadniczym argumentem było to, że aktywność społeczna, kul
tura osobista, pilność - są zbyt różnymi aspektami zachowania, by można
je było objąć jednym wspólnym mianownikiem. Traktując każdą z tych
dziedzin odrębnie i wystawiając trzy odrębne noty, uzyskujemy bardziej
zróżnicowany, a zarazem· bardziej adekwatny obraz zachowania ucznia.
Łatwiej też uchwycić - przynajmniej częściowo - dominujące tendencje
określające jego postępowanie. Jeśli np. uczeń otrzymuje ocenę wzorową
za pilność, a zaledwie poprawną za kulturę osobistą i aktywność społeczną,
jest to do pewnego stopnia charakterystyka ucznia, sugerująca kierunek
dalszej pracy wychowawczej z nim. Analizując tego rodzaju oceny-charak
terystyki, należy chyba uznać za rzecz całkowicie zrozumiałą i naturalną,
że poziom zachowania ucznia nie zawsze inie od razu jest wyrównany pod
każdym względem. I to właśnie znajduje swoje odbicie w trzech odręb-

. nych ocenach.
Czy nie należałoby jednak na podstawie trzech różnych ocen zmierzać

do wystawienia jednej łącznej, w pewnym sensie „średniej"? Tak np. roz
wiązują ten problem, jak wskazywałem, w szkołach NRD. W doświadcze
niach szkół warszawskich zrezygnowano z tej łącznej oceny, obawiając się,
że · tzw. ,,średnia" ocena zatarłaby właściwie obraz zachowania ucznia
i mogłaby prowadzić do wielu niepotrzebnych uproszczeń .
Ten właśniewzgląd, by ocena nie upraszczała obrazu zachowania ucznia,

podyktował również daleko idącą rewizję dotychczasowej skali ocen.
Przede wszystkim uznano, że należy zastąpić dotychczasową, bardzo ciasną
skalę, właściwie 2-stopniową (była już o tym mowa), skalą większą,
w większym stopniu uwzględniającą normalny rozsiew zachowań uczniow
skich. Wiele argumentów przemawiało za tym, że taką właśnie rolę może
spełnić skala 5-stopniowa, ale odpowiednio przewartościowana. Skali tej
nie należałoby też rozszerzać p~zy pomocy szeroko rozpowszechnionych
tz.w. ,,plusów'' i „minusów".
Ta ostrożność w rozbudowywaniu skali ocen· nie jest przypadkowa. Od

dawna już sprawdza się pogląd, że im skala jest większa, tym większe są
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jedynie pozory dokładności i adekwatności. W gruncie rzeczy większa
skala stwarza większe możliwości subiektywizmu i nadużyć pedagogicz
nych. Nic też dziwnego, że np. we Francji, gdzie dotąd jeszcze obowiązuje
skala 20~stopniowa, bardzo kategorycznie wysuwa się ostatnio postulat, by
przejść na skalę 5-stopniową lub co najwyżej 7-stopniową.
Nasze własne doświadczenia, jak również doświadczenia niektórych szkół

eksperymentalnych za granicą, wskazują również, że z wychowawczego
punktu widzenia lepiej jest wyrzec się cyfrowej oceny zachowania (5, 4, 3,
2, 1). Więcej pożytku może przynieść dobrze pomyślana nomenklatura
słowno-opisowa. Ustalając tę nomenklaturę należałoby jednak wziąć pod
uwagę, że niektóre określenia nabrały pod wpływem dotychczasowej prak
tyki niewłaściwego zabarwienia (np. ocena „dobra", która jest „niedobra").
Po rozważeniu tych wszystkich okoliczności przyjęto w doświadczeniach

warszawskich następującą skalę i nomenklaturę ocen, odbiegającą od po
przedniej: z a c h o w a n i e w z o r o w e, w y r ó ż n i a j ą c e, p o p r a w
n e, n i e z a d o w a 1 a j ą c e, n a g a n n e.
Punktem wyjścia nowo przyjętej skali jest z ach o w a n ie popraw-

.,.,,- n e, a n i e w z o ro we. Dwie oceny pozytywne oznaczają zachowanie lep
sze aniżeli poprawne. Dwie oceny negatywne oznaczają zachowanie gorsze
aniżeli przeciętne. Każda z tych ocen posiada określoną (logiczną i pedago
giczną) wartość skalową. Nowa skala w swoim całokształcie jest o wiele
bardziej optymistyczna i prouczniowska niż dotychczasowa. Nie oparto jej
bowiem na logice wykroczeń , lecz n a log i ce os i ą g n i ę ć. Koncentru
je ona uwagę .głównie na dodatnich przejawach zachowania ucznia. I tak
trzy oceny zachowania (w z or o w e, wyr ó ż n i aj ą c e, p op r a w n e)
oznaczają poziom co najmniej zadowalający. Jedynie dwie oceny spośród
pięciu sygnalizują zachowanie budzące zastrzeżenia. Przy czym ocena z a- .
c h o w a n i e n i e z ad o w a 1 aj ą c e nie m~ jeszcze charakteru alarmu
jącego. Taki charakter ma wyłącznie ocena z ach o w a n ie n ag a n n e.
Na marginesie warto wspomnieć, że w czasie wstępnej dyskusji nad skalą
ocen proponowano nawet, by ten najniższy stopień określać jako z a Cho
w a n i e s z k o d 1 i w e. Jednakże propozycji tej nie zaak'ceptowano - i to
ze względów bardzo zasadniczych. Uznano bowiem że każde narzędzie wy
chowawcze, a zwłaszcza ocena zachowania, powinno wyrażać w swej treści
i formie zewnętrznej zaufanie do ucznia. Nie można go zatem dyskrymino
wać ani opatrywać przykrą etykietką, np. szkodnik. .

Generalnie rzecz biorąc, trzeba stwierdzić, że w nowo przyjętej skali
obowiązuje taka sama logika, jak w skali ocen z przedmiotów. Uczeń może
osiągać lepsze czy gorsze oceny, ale o c en s i ę n i e o b n iż a. Przy
jęcie tej zasady sprawia, że system oceniania w szkole staje się bardziej
jednolity.
Jednym z najtrudniejszych zagadnień, którego dotąd nie udało się r?z

wiązać w sposób zadowalający, jest dokładniejsze, bardziej precyzyJne
rozgraniczenie poszczególnych szczebli skali ocen zachowania.
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Dla uściśl~nia 5-stopniowej gradacji przyjęto wstępnie następujące ro-
bocze kryteria: -
W z oro w ą ocenę otrzymuje uczeń, który za.wsze i bez za

r z u t u spełnia wymagania. zawarte w regulaminie szkolnym i wyróżnia
się całokształtem swego zachowania.
O c e n a w Y r ó ż n i a j ą c a oznacza, iż uczeń spełnia te wymagania

P r z e w a ż n ie i d obr ze, wyróżniając się w niektórych dziedzinach.
Po P .r a w n ą ocenę uzyskuje uczeń, jeśli tylko w części spełnia

wymagania, popełniając czasem drobne uchybienia.
N i e z a d o w a 1 a j ą c a o c e n a świadczy o tym, że uczeń p r z e

w a ż n i e n i e s p e ł n i a wymagań szkolnych.
N ag a n n ą ocenę otrzymuje uczeń, który bard z o rzadko speł

nia wymagania szkolne, popełnia rażące uchybienia, a działalność jego
można uznać za szkodliwą dla otoczenia.
Propozycje tej nomenklatury i rozróżnień wymagają, rzecz jasna, dal

szych uściśleń w toku szerszej weryfikacji terenowej.

5. Modyfikacja trybu wystawiania ocen

Zróżnicowanie treści oceny i zbudowanie odpowiedniej skali stanowi
właściwie tylko pierwszy krok, dzięki któremu następuje przekształcenie
samego narzędzia pracy wychowawczej. Przeobrażając to narzędzie sta
ramy się jedynie uwzględnić najbardziej elementarne wymagania społecz
no-pedagogiczne.
Jednakże sedno zagadnienia tkwi nie tyle w przekształceniu samego

narzędzia, ile raczej i przede wszystkim w sposobie posługiwania się tym
narzędziem. W doświadczeniach tych szkół, które wprowadzają w życie
nową ocenę zachowania, następuje daleko idąca zmiana trybu wystawiania
ocen, zmiana nieomal rewolucjonizująca dotychczasową praktykę szkolną,
Wiadomo powszechnie, że obowiązujący dotąd tryb wystawiania ocen

ze sprawowania był ogromnie jednostronny. Oceny dokonywali głównie
i prawie wyłącznie sami nauczyciele - bez udziału zainteresowanych, tzn.
bez udziału młodzieży. Uczniowie nic lub prawie nic nie mieli do powie
dzenia w tej żywotnej dla nich sprawie. Wypowiadano się o nich, lecz bez
nich. Wszystko działo się poza plecami uczniów. Stanowili oni zatem tylko
przedmiÓt oceny. Nie odgrywali w całej tej procedurze czynnej roli. Co
prawda niektórzy nauczyciele próbowali do pewnego stopnia włączać mło
dzież do ustalania oceny, ale były to raczej przypadki sporadyczne, nie
zmieniające ogólnej sytuacji.
I na tym chyba polega n aj w i ę ks ze n ie p or o z umienie p e

d ag ogi cz n ei największy m an k am e n t doty.chczaso
w e j k o, n c e p c j i o c en y ze s p r aw o w a n i a. Nie uwzględniała
ona specyfiki wychowania, konieczności aktywizowania samej młodzieży
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w tym procesie. Trafnie powiedział kiedyś jeden z wybitnych pedagogów
szwajcarskich, Ferrlere, że o ile dydaktyka znajduje się w ręku nauczy
ciela, o tyle wychowanie powinno znajdować się w ręku uczniów. Uwaga
ta trafia w sedno zagadnienia. Rzeczywjście, gdy ocenia się postępy w nau
ce, to któż inny może tu wystąpić w charakterze osoby .bardziej kompe
tentnej niż nauczyciel? Natomiast gdy rozpatrujemy problem oceny zacho
wania uczniów, to któż może być bardziej kompetentny aniżeli sami ucz
niowie? Ocena zachowania uczniów jest w dużej mierze problemem
wewnętrznym środowiska rówieśniczego - w samej szkole i poza szkołą.
Kontakty uczniów ze sobą mają charakter ciągły. Poznają oni siebie w naj
rozmaitszych sytuacjach -oficjalnych i mniej urzędowych. O wiele gorsza
jest pod tym względem sytuacja nauczyciela, a nawet wychowawcy klasy.
Jego możliwości wszechstronnego poznania uczniów są bardzo ograniczone.
Ogromna ilość ważnych spraw, faktów, reakcji znajduje się poza strefą
widzenia i oddziaływania pedagogicznego. I trudno temu się dziwić,
zwłaszcza przy obecnym deficycie czasu na pracę wychowawczą. W takich.
warunkach szczególnej wagi nabiera opinia samych uczniów o sobie
i o swoich kolegach. Sięgnięcie do tego źródła informacji, uruchomienie go
i spożytkowanie wydaje się niezbędne w świetle postulatów nowoczesnej
pedagogiki, tak dobitnie· akcentującej współodpowiedzialność uczniów za
szeroko pojęte sprawy szkolne, a nie tylko za wąski krąg spraw regula
minowo-porządkowych.

Biorąc to wszystko pod uwagę, wyodrębniliśmy w procesie dochodzenia
do właściwej oceny 3 k o 1 ej n e ~ g n i w a: s am o o c, en ę uczniów,
o p i n i ę g r u p y k o 1 e ż eń s k i e j o każdym ze swoich członków
i wreszcie o p i n i ę n a u c z y c ie 1 a o poszczególnych uczniach. Wy
chodziliśmy z założenia, że im pełniej uwzględni się te ogniwa, tym lepsze
powstaną warunki dla wychowawczego oddziaływania oceny zachowania..
Wymienione przed chwilą ogniwa, składające się na proces oceniania,

mogą występować w różnej kolejności i w różnych układach. W sposób
schematyczny ilustruje to poniższa tabelka, w której symbolem A oznacza
my opinię nauczyciela, B - to opinia grupy, a C - samoocena dokony-
wana przez ucznia.

Warianty Etapy dochodzenia do oceny

2 3

I A B C

II B C A

III C B A

Doświadczenia szkół uczestniczących w pracy eksperymentalnej ~ka
zały, że każdy z tych 3 wariantów może mieć zastosowanie na [nnym po:
ziomie rozwoju dzieci.
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W k 1 as i e I: ocenę wystawia nauczyciel, udział zaś samych dzieci
w opiniowaniu siebie i kolegów jest raczej niewielki (I wariant).

W k 1 as ach II-IV: ocenę wystawia cały zespół klasowy bądź poszcze
gólne grupy w obrębie klasy, a następnie wypowiada się nauczyciel. Pewną
rolę może tu odegrać samoocena (II wariant).
W k 1 as ach V-VIII:· punktem wyjścia jest przeważnie samoocena,

następnie - ocena grupy i wreszcie - opinia wychowawcy (III wariant).
Wybierając poszczególne warianty, należy uwzględnić sporo różnych

okoliczności: stopień wyrobienia społecznego dzieci, ich zdolność do kry
tyki i samokrytyki (w miarę dorastania), stan wychowawczy danej klasy
bądż nawet całej szkoły.
W toku kilkuletniej pracy doświadczalnej, prowadzonej głównie na po

ziomie V-VII klas, okazało się, że wariantem najbardziej rozpowszechnio
nym i najwłaściwszym jest wariant trzeci: samoocena - ocena grupy -
ocena nauczyciela. Jednakże do tego trybu oceniania trzeba dzieci i mło
dzież przygotować, a to z kolei oznacza konieczność rozwiązania wielu zło
żonych kwestii wychowawczych.

1. Sam o ocen a stawia przed dziećmi możliwość stanowienia o sobie.
Mają one prawo i obowiązek wypowiadania się na temat .własnego zacho
wania. Jednakże dzieci nie są wdrożone do tak pojętej samooceny, nie po
siadają dostatecznej samowiedzy ani też .umiejętności dokonywania samo
analizy. Trzeba je do tego przygotowywać i pomagać im. Wyłania się tu
sporo trudności, zwłaszcza wówczas, gdy dzieci mają tendencję do prze
ceniania lub niedoceniania różnych stron własnego zachowania.

2. Oce n a dokonywa n a prze z grupę jest zagadnieniem jesz
cze bardziej złożonym. Konfrontacja opinii ucznia o sobie z opinią kolegów
stwarża niekiedy sytuacje trudne, ale wychowawczo korzystne. Spojrze
nie na siebie oczyma rówieśników.. wysłuchanie ich uwag i dezyderatów
stanowi nie tylko źródło ważnej informacji, lecz także i regulacji zachowa
nia. Jest zrozumiałe, że proces oceny przez grupę nie może być procesem
żywiołowym. Ocena może łatwo ulec wypaczeniu, jeśli w życiu grupy za
plenią się: fałszywie pojęty solidaryzm, pieniactwo, animozje osobiste.

3: Ro 1 a n a uczycie 1 a w tym systemie oceniania komplikuje się.
Staje on niejednokrotnie w obliczu sprzecznych opinii i konfliktowych
sytuacji w klasi~. Zdarzają się też takie sytuacje, kiedy jego opinia odbiega
od opinii kształtującej się wśród uczniów.

W tym miejscu może nasunąć się taka uwaga: skoro zastosowanie nowej
procedury wystawiania ocen rodzi tyle trudności, to po co wywoływać
wilka z lasu, po co komplikować sobie życie, a zwłaszcza pracę wychowaw
czą? Wydaje się jednak, że właśnie to, co ktoś skłonny byłby nazwać
zbędną komplikacją, jest w gruncie rzeczy ogromnie cennym tworzywem
wychowawczym, Nowa procedura oceniania otwiera nowe możliwości od
działywania pedagogicznego. Oto uczeń poważnie zastanawia się nad
własnym zachowaniem, kaledzy wypowiadają się na jego temat, nauczy-
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ciel również nie stoi na uboczu, lecz włącza się dyskretnie do tych roz
w~żań i dyskusji. Czyż nie jest to słuszna, choć zapewne nie najłatwiejsza,
droga regulacji zachowania uczniów w szkole.
Stosowanie zróżnicowanej oceny zachowania wymaga także przemyśle

nia wielu kwestii ściśle technicznych, między innymi takiej kwestii, jak
cz ę s t o t 1 i w oś ć owych spotkań uczniowskich, w czasie których doko- ·
nuje się proces ustalania oceny.
Sp ot k a n i a c o tyg o d n i o w e pozwalają bezpośrednio reagować

na różne przejawy zachowania ucznia. Wydarzenia szkolne tkwią jeszcze
świeżo w pamięci młodzieży i nauczycieli. Łatwiej jest zatem wypowiadać
się o nich. Jednakże ten tryb postępowania wymaga od nauczyciela, by co
tydzień znalazł dodatkowy czas po lekcjach na spotkanie z klasą bądź po
szczególnymi grupami uczniów. W naszych warunkach jest to prawie nie
możliwe, a w każdym razie bardzo uciążliwe.
Ocenianie uczniów pod koniec okresu (tak jak to było

tradycyjnie dotąd) w znacznym stopniu ogranicza możliwości wykorzysta
nia nowej koncepcji oceny z wychowawczego punktu widzenia. Ucznio
wie bowiem oczekują z reguły oceny częstszej. Spodziewają się pochwał,
gdy postąpią właściwie. Pragną natomiast zatrzeć jak najszybciej złe wra
żenie, gdy postąpią niewłaściwie. I "te oczekiwania należałoby w jakiś go
dziwy sposób zaspokoić, nie odkładając całej sprawy na długie tygodnie
czy też miesiące.
Szkoły uczestniczące w pracy doświadczalnej rozwiązują ten problem

rozmaicie, wychodząc jednak z generalnego założenia, że należy przepro
wadzać ocenę C o n a j m n ie j d w a r a z y w o k r es i e (w połowie
okresu i pod koniec).

IV. REZULTATY EKSPERYMENTU

Eksperyment w zakresie oceny zachowania, prowadzony w bardzo wielu
szkołach i w bardzo różnych środowiskach, nie mógł być na skutek tych
właśnie okoliczności eksperymentem ściśle kontrolowanym. Niemniej jed
nak na podstawie wycinkowych badań, a także licznych hospitacji zajęć
wychowawczych, można w sposób udokumentowany twierdzić, że -mimo
rozlicznych perypetii towarzyszących procesowi wdrażania nowej oceny -
zdaje ona egzamin życia.

1. Op i n i a i st os une k ucz n i ów do n owej oceny.
Nie ulega chyba wątpliwości, że najważniejszym wskaźnikiem przydat

ności i efektywności nowej oceny jest stosunek do niej samych uczniów.
O nich przecież chodzi, gdy podejmujemy te czy inne próby doskonalenia
narzędzi oddziaływania wychowawczego.
Uczniowie mieli niejednokrotnie okazję wypowiadać się w tej sprawie

(wypowiedzi ustne i ankietowe). Trzeba wyraźnie stwierdzić, że uczniowie
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w przytłaczającej większości opowiadają się za nową oceną. Stosunkowo
niewielka liczba uczniów, która wolałaby pozostać przy dawnej ocenie, nie
motywuje na ogół swojego stanowiska. Co najwyżej podaje, że tradycyjna
ocena jest prostsza, wygodniejsza i że można bez kłopotu otrzymać naj
wyższą notę.

Natomiast uczniowie opowiadający się za nową oceną podają jeszcze
bardziej ważkie i wychowawczo istotniejsze motywy 12• Nowa ocena ich
zdaniem:
a) określa szczegółowiej i dokładniej zachowanie uczniów; twierdzą, że

nareszcie wiadomo, za co są oceniani;
b) pozwala bardziej wnikliwie, obiektywnie i sprawiedliwie oceniać to

zachowanie;
c) stawia konkretne wymagania i mobilizuje do pracy nad sobą;
d) aktywizuje ucznia i samorząd klasowy do poprawy zachowania jed

nostek i zespołu;
e) uczy motywować swoje postępowanie.
Uczniowie wysuwają liczne wnioski, zmierzające do udoskonalenia trybu

funkcjonowania nowej oceny. Proponują lepiej poznać kryteria ocen, za
ostrzyć wymagania w zakresie pilności i kultury osobistej, pomóc w nau

. czeniu się uczciwej samooceny, wprowadzić lepszą informację klasy o prze-
jawach zachowania się ucznia (wykonane prace społeczne, opinie dyżur
nych i nauczycieli), dopracować się metody szybkiego oceniania.

Uczniom odpowiada to, że współdecydują w sprawie oceny swojego za
chowania ·i zachowania ich kolegów. Traktują nową ocenę jako votum
zaufania dla nich i swoistą „zdobycz socjalną".

2. O p i n i a i s t os u n e k n a u c z y cie 1 i.
\

Wszyscy nauczyciele, którzy zaczęli stosować nową ocenę, uwazaJą, że
nowy system oceny zachowania uczniów jest słuszniejszy i skuteczniejszy.
Stwarza on realne możliwości egzekwowania szeroko pojętych wymagań ,
wynikających z regulaminu szkolnego. W swoich wypowiedziach nauczy
ciele wysuwają przeważnie następujące motywy:
a) nowa ocena pozwala szerzej spojrzeć na ucznia, lepiej poznać jego

· indywidualność;
b) stwarza platformę porozumienia i współdziałania uczniów z wycho

wawcą;
c) daje szanse każdemu dziecku, nawet przeciętnemu, do wyróżnienia się

przynajmniej w jednej dziedzinie.
W klasach, w których wprowadzono zróżnicowaną ocenę zachowania,

stwierdza się wyraźny wzrost aktywności społecznej. Uczniowie sami do-

12 Opieram się w tym miejscu na analizie dokonanej przez J. '?rochowską i E. Ole
szyńską w opracowaniu pt.: Doświadczenda Szkoły Podstawowej Nr 12 im. Powstań
ców Sląskich w Warszawie w zakresie zróżnicowanej oceny zachowania ucznia. War
szawa luty 1970. Podobne wnioski wynikają również z innych materiałów, zgroma
dzonych w Pracowni Wychowania Społeczno-Moralnego Instytutu Pedagogiki.
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magają się „zatrudnienia społecznego". Oczywiście, jest to problem bardzo
złożony, bo nie zawsze szkoła dysponuje odpowiednim frontem prac spo
łecznych, a ponadto istnieje niebezpieczeństwo podejmowania się prac spo
łecznych tylko „dla oceny". Dostrzegając jednakże te i inne niebezpieczeń
stwa, trzeba stwierdzić, że pod wpływem nowej oceny zmienia się stopnio
wo system wartości uznawanych przez uczniów. O ile przedtem w centrum
uwagi zarówno uczniów, jak i nauczycieli znajdowała się prawie wyłącznie
sprawa pilności i towarzyszących jej cnót, to obecnie coraz większego zna
czenia nabiera sprawa aktywności społecznej i kultury osobistej, choć ten
ostatni problem wywołuje jeszcze sporo niejasności.
Dostrzegając i podkreślając różnorodne korzyści wychowawcze, nauczy

ciele zwracają również uwagę na zasadniczą trudność o charakterze obiek
tywnym, wyłaniającą się w toku stosowania nowej oceny - brak czasu na
rzetelną pracę wychowawczą, tzn. na dokładne poznanie dzieci i młodzieży,
gromadzenie o niej wiadomości, rozmowy indywidualne z uczniami i z ra
dą klasową samorządu, omawianie problemu zachowania na zebraniach
grup czy z całą klasą. ·
Inna trudność, dotąd jeszcze poważnie komplikująca oddziaływanie no

wej ~ceny - to koegzystencja w okresie przejściowym tej oceny i urzędo
wej oceny ze sprawowania na świadectwie. Ta koegzystencja jest niezmier
nie kłopotliwa nie tylko z formalno-prawnego punktu widzenia, ale przede
wszystkim w sensie wychowawczym.

3. W p ł y w o c e n y n a s y s t e m w y c h o w a n i a.
Waga, jaką przywiązujemy do nowej oceny zachowania uczniow, nie

oznacza, iż ocena jest najważniejszym zagadnieniem w praktyce szkolnej,
że stanowi ona panaceum, uniwersalny środek, który zbawi szkołę i usunie
wszelkie dolegliwości wychowawcze. Ocena zachowania jest po prostu jed
nym z istotnych elementów systemu wychowania i nabiera ona właściwego
sensu czy wymiaru, gdy rozpatrujemy ją na tle całości poczynań szkolnych.
Nie działa ona sama przez się, ale w kontekście całej organizacji pracy
wychowawczej.
Eksperyment w zakresie oceny zachowania ukazał w całej rozciągłości,

że jej funkcjonowanie i efektywność zależy przede wszystkim od funkcjo
nowania szkoły jako całości, od żywotności najważniejszych elementów
systemu wychowania.
Nie było rzeczą przypadkową, że pierwsze szkoły, które rozpoczęły przed

kilku laty pionierską pracę nad wprowadzaniem nowego sposobu oceny
zachowania uczniów, były szkołami o dużych osiągnięciach wychowaw
czych. W relacji jednej z takich szkół autorzy piszą: ,,Zastanawiając się nad
tym, dlaczego wprowadziliśmy w życie nowy system oceniania, widzimy
2 główne przyczyny: .
- ocena tradycyjna nie mieściła się w systemie wychowawczym szkoły,

a podejmowane próby jej ulepszenia nie dały rezultatu;
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- system wychowawczy szkoły posiadał wiele elementów bliskich zało
żeniom zróżnicowanej oceny zachowama'',1a

W szkole tej istniał zatem odpowiednio przygotowany grunt wychowaw-
czy. Podobnie było i w innych szkołach. · ·
Wyszło to na jaf w drugiej fazie eksperymentowania, gdy zaczęto wpro

wadzać ocenę bardziej masowo, ale na zasadach dobrowolności. Pierwsze
zgłaszały się i najumiejętniej zabierały się do pracy te szkoły, w których
od lat czyniono już próby ułożenia pracy wychowawczej w bardziej sen
sowną całość. Natomiast szkoły, które w sposób jednostronny koncentro
wały się prawie wyłącznie na ciasno pojętej problematyce wyników nau
czania, z trudem chwytały istotę nowego sposobu oceny zachowania ucz
niów, niełatwo przestawiały się na nowy sposób myślenia i działania
wychowawczego.
Ale trzeba stwierdzić, że nawet w tych szkołach, które nie były należycie

przygotowane pod względem wychowawczym i które nie posiadały więk
szych aspiracji w zakresie tworzenia jakiegoś przemyślanego systemu wy
chowania, wprowadzenie nowej oceny dawało również pozytywne rezulta
ty. Okazało się bowiem, że zmiana jednego elementu systemu wychowania
pociąga za sobą - na zasadzie reakcji łańcuchowej - wiele istotnych
zmian i w innych dziedzinach pracy szkolnej.
W szkołach wprowadzających zróżnicowaną ocenę zachowania nastąpiło

w ogóle większe uczulenie na problem oceniania uczniów. Zwrócono więk
szą uwagę na działalność samorządów klasowych jako teren aktywizowa- .
nia uczniów i kształtowania ich opinii. Zaczęto wprowadzać istotne zmiany

· do regulaminu uczniowskiego, dostosowując go bardziej do wymagań za
wartych w treści oceny. Nowa ocena skłoniła do bardziej racjonalnego
wykorzystania tzw. godzin wychowawczych. .
Jak wykazała praktyka, to przechodzenie od tradycyjnej do nowej kon

cepcji oceny zachowania uczniów najeżone jest wieloma niebezpieczeń
stwami. Oto niektóre z nich:
a) Jednostronne ujmow,anie problemu oceny, tzn.

akcentowanie bądź treści, bądź to skali, bądź też- raczej dość rzadko -
trybu wystawiania oceny. Jednym słowem - nieumiejętność ogarnięcia
całości koncepcji, prowadząca w praktycznej działalności do uproszczeń
i spłyceń.
b) Ujmo-wanie nowej oceny w oderwaniu od cało

ks z ta ł tu pracy wy c h o w a w c ze j. To znaczy, że wprowadza się
do szkoły nową wersję oceny, ale w szkole wszystko pozostaje po staremu,
nic się nie zmienia. Ocena traktowana jest jak „kwiatek przy kożuchu".
Nie czyni się wysiłku, by wmontowaćią organicznie do całokształtu pracy

1a K. Kawecki d D. Zabłotna: DoświadczenJa T~chnikum B~dov,'.lane~o. Nr 1 im.
Z. Mączyńskiego i Zasadniczej Szkol~ Budo\~laneJ przy ul. Gornosląsk1eJ ~1 _w za
kresie zróżnicowanej oceny zachowania uczruow w szkole. Warszawa, grudzień 1969.
Materiały Instytutu Pedagogiki. .



582 Aleksander Lewin

wychowawczej. W takiej sytuacji grozić może „odrzucenie" tego elementu
systemu, tak jak odrzucane są nieudane „przeszczepy".
c) Z biur okr at y z o w a n ie całego proces. u ocen i a n i a.

Oto w niektórych szkołach ujawniła się tendencja do zakładania specjal
nych zeszytów uwag, ustanawiania specjalnej punktacji za różne przejawy
zachowania. Gromadzone w ten .sposób zapisy, uwagi, punkty stanowić
miały podstawę oceny. Przekreślano w ten sposób zasadę, by podstawą
oceny były nie te czy inne formalistyczne wyliczenia, lecz „żywy proces"
wymiany poglądów i opinii wśród uczniów i między uczniami a wycho-

. wawcą.
Wszystkie te niebezpieczeństwa nie mogą przesłonić faktu, że w toku

wprowadzania nowej oceny dokonują się w szkołach korzystne zmiany
w sensie wychowawczym. Najważniejsze zaś jest to, że ocena zachowania,
która była dotąd na ogół czczą formalnością, może stać się jednym z war
tościowych elementów naszego systemu wychowania.ł"

14 Wypowiedzi na temat nowej koncepcji oceny zachowania uczniów są coraz
liczniejsze. Pierwsze konkretne propozycje zmian wysunięto w następujących publi
kacjach książkowych:
Aleksander Lewin: Metodyka wychowania w zarysie. Warszawa 1966 PZWS,

SS. 227-241.
Saturnin Racinowski: Problemy oceny szkolnej. Warszawa 1966 PZWS ss. 175-185.
Ukazały się również wydawnictwa samoistne terenowe poświęcone ~yłącznie tej

problematyce.
Spośród przeszło 20 artykułów poruszających kwestię oceny zachowania uczniów

najwyraźniejsze propozycje zmian zawarte są w następujących wypowiedziach:
1. Bortnowski S.: Jak oceniać ze sprawowania? Głos Nauczycielski 1970 nr 6.
2. Jakowicka M.: Aktywizacja procesu wychowania w szkołach województwa

zielonogórskiego. Wychowanie 1970 nr 6.
3. Lewin A.: Piątka ze sprawowania. Polityka 1969 nr 22.
4. Lewin A.: W sprawie oceny zachowania uczniów. Próba bilansu. Głos Nauczy-

cielski 1970 nr 19. ·
5. Ligocki E.: W sprawie kontroli i oceny pracy uczniów. Nowa Szkoła 1967 nr 1,



SZKOŁA W ŚWIECIE WSPÓŁCZESNYM

IGNACY SZANIAWSKI

ORGANIZACYJNE I DYDAKTYCZNE PROBLEMY REFORMY
SZKOLNICTWA ZAWODOWEGO W ZWIĄZKU RAHZIECKIM

I. UCHWAŁA Z 1969 R. -MOMENT ZWROTNY W STRUKTURZE I W TRESCI
KSZTAŁCENIA ZAWODOWEGO W ZSRR 1

1. Przewrót naukowo-techniczny przesuwa nie tylko akcenty w hierar
chii ważności problematyki naukowej w dziedzinie badań nad szkolnic
twem, przyśpiesza nie tylko zmierzch jednych dziedzin i narodziny dru
gich, lecz narzuca wręcz konieczność zmiany w dotychczasowym sposobie
myślenia pedagogicznego. Fakt, że radziecka reforma szkolnictwa z a w o
d o w e g o przeszła u nas prawie bez echa, bez dostatecznej i pogłębionej.
analizy tego faktu, wynika z tego, że gdy mówi się: ,,reforma szkolnictwa",
ma się na myśli reformę szkolnictwa ogólnokształcącego. Gdy mówi się
o pedagogice, psychologii, o wychowaniu i nauczaniu, ma się na myśli
psychologię rozwojową w szkole ogólnokształcącej, proces dydaktyczny
i wychowawczy w szkole ogólnokształcącej. Gdy pisze się: ,,struktura
i treść radzieckiej szkoły", ma się na myśli, znowu, strukturę i treść szkoły
ogólnokształcącej. Referaty na temat „Organizacyjne i dydaktyczne pod
stawy radzieckiego systemu edukacyjnego" budzą u przeciętnego uczestni
ka konferencji i odbiorcy takiego referatu nastawienie, iż rzecz dotyczy
szkoły ogólnokształcącej> Nie ulega wątpliwości, że implikacje takich dzie
dzin nauki, jak: socjologia pracy i prakseologia oraz znajomość w środo
wiskach pedagogicznych cybernetyki i nauki o organizacji i kierowaniu,
a zwłaszcza 'oparcie na tych dziedzinach nowoczesnej teorii kształcenia
zawodowego, wraz z implikacjami logiki formalnej i psychologii pracy, są
tu czynnikiem decydującym, a nie takie czy inne subiektywne postawy
poszczególnych osób. Tymczasem uchwała „O środkach dalszej poprawy
kształcenia kwalifikowanych robotników w systemie technicznym szkol
nictwa zawodowego" narzuca teoretykom kształcenia metodologiczną ko-

1 W Centralnorn Komitietie KPSS i Sowi_etie Ministrow SSS:8,, O mierach po dal
niejszemu ułuczszeniju podgotowki kwalif!lrnwannych rabocz1c~. w uczebnych za
wiedienijach sistierny professionalno-techmczeskowo obrazowanija, Prawda, nr 107,
z dnia 17 kwietnia 1969 r. . . .

2 Na ten paradoksalny fakt w rad zie ck 1 e J pedagogie~ zwrac_a _uwagę S_. J. Ba
tyszew w nowatorskim i śmiałym artykule pt.: Problemy piedagogik] professionalno
Wo obrazowanija. sow'ietskaja Piedagogika, 1969, nr 6, s. 16-17.
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nieczność umiejętności posługiwania się narzędziami i kryteriami tych
nauk. Bez nich analiza, zarówno dokumentu samego, jak i konsekwencji
z tego dokumentu wynikłych, może w ostatecznym rachunku sprowadzić
się do kronikarskiego uszeregowania i wyliczenia po nazwie tych czy in
nych faktów. Konkretnie zaś biorąc, gdy o warunki radzieckie chodzi,
uwzględnić należy pewien moment szczególny, w tym wypadku związany
z trzecią, a następnie czwartą radziecką reformą szkolnictwa ogólnokształ
cącego. Jak wiadomo, gdy kierunek na profesjonalizację szkoły ogólno
kształcącej w latach 1958-64 nie przyniósł oczekiwanych rezultatów, gdy
z jednej strony -doprowadził do spłycenia wykształcenia ogólnego milio
nów uczniów szkół ogólnokształcących, wybierających się na studia wyż
sze, gdy....:_ z drugiej strony -nie zmienił sytuacji w dziedzinie wydajności
pracy i podniesienia poziomu ogólnego kultury technicznej społeczeństwa,
nastąpił rychły zwrot i niespodziewanie 'szybka, tym razem c z w art a
reforma szkolnictwa ogólnokształcącego.3 Jej konsekwencje: przywrócenie
rangi gruntowności i systematyczności wykształcenia o g ó 1 n e g o. Ko
lejna konsekwencja, a ta dotyczy szkolnictwa zawodowego, to podniesienie
rangi czynnika ogólnotechnicznego i matematyczno-przyrodniczego
w kształceniu zawodowym. Właśnie tych kwestii dotyczy cytowana przez
nas uchwała. Można by ją nazwać uchwałą o intelektualizacji kształcenia
zawodowego w obliczu przewrotu naukowo-technicznego.
A więc, jest to przede wszystkim wezwanie do podniesienia poziomu

naukowo-technicznego -szkolnictwa zawodowego oraz kultury zawodowej
i ogólnej uczniów szkolnictwa technicznego. Jest to bowiem zasadniczy
warunek podniesienia kultury ogólnej i kultury zawodowej klasy robot
niczej. Następnie, co zresztą jest warunkiem w tym wypadku, chodzi
o .wprowadzenie szkół zawodowych, przynajmniej podstawową ich część,
na taki poziom, aby się stały autentycznymi szkołami średnimi, a więc
szkołami, których wykształcenie ogólne, ogólnotechniczne oraz wiedza,
umiejętności o-raz sprawność ruchowo-motoryczna dałyby gospodarce na
rodowej kwalifikowanego technika z wykształceniem średnim. A więc
znowu chodzi. ·o robotnika zdolnego stanąć w sposób kompetentny i odpo
wiedz~alny w obliczu nowoczesnych maszyn, urządzeń i agregatów i zd~l
nego uprawiać samouctwo i samokształcenie oraz O takie przygotowanie,
które umożliwia mu ew. podjęcie studiów wyższych. I wreszcie, co znowu
jest tylko organizacyjnym zafiksowaniem dwu pierwszych założeń, opar
cie tych nowych 3-4-letnich szkół zawodowo-technicznych na fundamen
cie 8-letniego wykształcenia ogólnego. Otrzymujemy więc układ: s+4

3 Socjologiczno-dydaktyczną analizę tych dwu reform szkolnict~a znajdzi~ cz1ya-t I ·1 - I · · · · · 'bl!ote,e 01 {. w naszej {~1ązce. ,,HumamzacJa pracy a funkcja społeczna szkoły.. Bi t.:
Nauki_ o Pracy, K1W, wydanie _dr~gie, 1967 ~zwł~s~cza rozdz. V). z~ś w artyiculew~t
Org~mzacJa I dy~aktyczne·załozema IV radzieckiej reformy szkolnej, opubl. W I{ ·al,
talmku P~dagog:cznym 1:1-r 3, 1967, przedstawiliśmy zarówno przyczyny odw_rotui ~ rn
1 nowe kierunki natarcra~ Artykuł w Kwartalniku jest więc uzup eł n Ie n n
rozdziału p1ą_tego „Humanizacji" i doprowadzeniem analizy podstawowych el_erne
tów czwartej radzieckiej reformy szkolnej do końca.
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(ew. 8+3), co oznacza, że aby stać się kwalifikowanym robotnikiem i człon
kiem klasy robotniczej, trzeba w zasadzie przejść 12-letnią edukację. Tak
więc to, co się nie udało w latach 1958-64, · poprzez profesjonalizację
szkoły ogólnokształcącej, udaje się dziś i staje się rzeczywistością, poprzez
intelektualizację szkoły zawodowej, z zachowaniem .struktury i treści
szkoły ogólnokształcącej, przede wszystkim zaś z zachowaniem funkcji
społecznej szkoły ogólnokształcącej w społeczeństwie, które jest podmio
tem i przedmiotem przewrotu naukowo-technicznego.

2. Toteż uchwała „O środkach dalszej poprawy przygotowania kwali
fikowanych robotników" z kwietnia 1969 r. wyraźnie akcentuje koniecz
ność podniesienia poziomu ogólnotechnicznego, jak i praktycznego przy
gotowania uczniów szkół nowego typu.
Pojawia się słówko „politechniczny", dawno ·nie używane, zwłaszcza po

1964 roku, w pisarstwie pedagogicznym, związane· ze szkołą ogólnokształ
cącą, albo też prawie nie używane w pisarstwie związanym ze szkolnic
twem zawodowym. Nie jest to przypadek. W warunkach gdy absolwent

. szkoły zawodowej staje w obliczu nowych maszyn i urządzeń w fabryce
lub gdy po kilku latach pracy dyrekcja fabryki lub kombinat, w obliczu
przewrotu naukowo-technicznego i nowych zadań technologicznych, zmu
szona jest wymienić część parku maszynowego lub zmienić całkowicie do
tychczasowe urządzenia, maszyny i agregaty -maszyny i agregaty często
drogie i skomplikowane ___,, absolwent szkoły zawodowej musi okazać się
robotnikiem plastycznym, wykształconym oraz odznaczać się ogólne- •
techniczną sprawnością, manualno-motoryczną wszechstronnością. To zaś
można uzyskać poprzez wykształcenie politechniczne, w jego aspekcie teo
retycznym i w jego aspekcie praktycznym, co, jak. wiadomo, jest zgodne
z wymogami przewrotu nauko.wo-technicznego, narzuconymi szkole zawo
dowej, choć koliduje oczywiście z wczorajszymi i, jakżeż często, dzisiej
szymi formami i metodami przygotowania robotnika cząstkowego, a więc
formami i metodami szkolenia zawodowego dla tradycyjnej wczorajszej
. ' .
techniki. ·
Trzy te elementy, razem wzięte, są dostatecznym wyzwaniem rzuconym

/ pod adresem środowisk pedagogicznych, polityczno-oświatowych, wydaw
niczych i, środowisk techniczno-oświatowych, odpowiedzialnych za jakość
i poziom środków nauczania w szkolnictwie zawodowym. Jest to równo
cześnie wyzwanie pod adresem fabryk, przedsiębiorstw, kombinatów,
kołchozów, aby umożliwić uczniom szkół zawodowych nowego typu odby
cie możliwie nowoczesnej pod względem treści oraz możliwie nowoczesnej
pod względem organizacji praktyki zawodowej.
I wreszcie, element czwarty, konsekwencja upowszechnienia dziesięcio

latki. Funkcjonariusze oświatowi, a z nimi znaczna liczba pedagogów my
tlących wciąż kategoriami systemu klasowo-lekcyjnego, kategoriami szko
ły werbaino-pasywno-książkowej, wyobrażali sobie, że w czwartej ra
dzieckiej reformie szkolnej chodzi wył ą c z n ie o upowszechnienie
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dawnej, tradycyjnej, dziesięcioletniej szkoły ogólnokształcącej, tj. szkoły
funkcjonującej według form, zasad i metod systemu klasowo-lekcyjnego.
Wkr(>tce się jednak okazało, że upowszechnienie dziesięciolatki w Związku
Radzieckim oznacza m. in. zmianę struktury kształcenia zawodowego po
przez oparcie szkoły zawodowej na podstawowym wykształceniu 8-klaso
wym i w ten sposób nadanie temu upowszechnieniu kilku kierunków na
tarcia, m. iri. poprzez uzyskanie wykształcenia średniego z uprawnieniami
absolwentów pełnych szkół średnich 4•

3. I tu się okazuje, że bez konkretnej znajomości mechanizmów socjolo
gicznych i dydaktycznych czwartej radzieckiej reformy szkolnej, poli
tycznej genealogii tej reformy oraz ekonomiczno-obronnej motywacji,
która legła u podstaw krytyki trzeciej radzieckiej reformy szkolnej, trudno
podjąć analizę istotnych przemian w strukturze i w treści kształcenia tech
nicznego w systemie kształcenia zawodowego w ZSRR. Zarówno diagnozy,
jak i prognozy dotyczące nowej reformy szkolnictwa z aw o d o w e g o
w Związku Radzieckim mają swe-bezpośrednie uwikłania nie tylko peli
tyczno-ideologicznego charakteru w ogólnym tego słowa znaczeniu, lecz
gospodarcze, obronne, naukowe w bezpośrednim tego słowa znaczeniu.
Nie jest wcale przypadkiem, że uchwała o środkach dalszego ulepszenia

przygotowania kwalifikowanych robotników z kwietnia 1969 r. zawiera
m. in. inspiracje przeprowadzenia wszechstronnej kontroli w orga
nizacyjnym, dydaktycznym i merytorycznym stanie rzeczy szkolnictwa
zawodego. Jest to więc oficjalne wyzwanie do dydaktyczno-socjologicznej
diagnozy. Wyzwanie to ma konkretnego adresata i określony zakres:
chodzi o jakość kształcenia w dotychczasowym systemie kształcenia Zl:!-WO
dowego, adresatem zaś jest Państwowy Komitet Kształcenia Techniczno
-Zawodowego przy Radzie Ministrów ZSRR. Novum stanowi tu powołanie,
du _życia nowej instytucji pod nazwą Państwowy Inspektorat Szkolnictwa
Techniczno-Zawodowego.5 1
Jakość kształcenia dotyczy odtąd nie tylko sprawności manualno-moto

ryczno-zawodowej, lecz także skoro mamy do czynienia i mieć będziemy
do czynienia z robotnikami o średnim wykształceniu, podniesienia pozio
mu OĘólnotechnicznych, ogólnokształcących, w tym nie tylko matem,atycz
no przyrodniczych, lecz humanistycznych, i ogólnospołecznych podstaw
kształcenia nowoczesnego robotnika w społeczeństwie socjalistycznym.
W ten sposób nowo powołany do życia Państwowy Inspektorat Szkolnic
t":a Techniczno-Zawodowego, działający w ramach dotychczasowego Ko
mitetu Kształcenia Techniczno-Zawodowego przy 'Radzie Ministrów ZSRR,
otrzymuje bardzo poważne zadania ,w dziedzinie diagnozy i prognozy dy-

•
4 _Por. Ignacy Szaniawski; O_rganizacyjne i dydaktyczne zał~żenia IV radziec

kiej reformy sz~olneJ. Kwartalnik Pedagogiczny nr 3 1967.
5 Pa!rz: O mierach po dalniejszemu ułuczsze~iju p~dgotowki kwalificirowannych

rabocz;~h w uczebnych zawiedienijach sistiemy professionalno-techniczeskowo obra
zowanija. Pra,wda nr 107, z dnia 17 kwietnia 1969 r.
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daktyczno-pedagogicznej i socjologiczno-organizacyjnej i n te 1 e k-
t u a 1 i z ac j i pracy produkcyjnej.
4; I, jeszcze drugie novum organizacyjne: powołuje się, do życia, rów

nież w ramach Państwowego Komitetu Kształcenia Techniczno-Zawodo
wego przy Radzie Ministrów ZSRR, Radę Naukowo-Organizacyjną Kształ
cenia Zawodowo-Technicznego w ZSRR. Jej zadaniem jest badanie i przy
gotowanie· materiałów dotyczących osobliwości rozwoju szkolnictwa za
wodowego oraz przekształceń w strukturze i w treści tego szkolnictwa
w poszczególnych republikach Związku Radzieckiego. Do tej Rady należy

. także badanie przemian charakteru strukturalnego i organizacyjnego
z punktu widzenia nie tej czy innej republiki radzieckiej, lecz z punktu
widzenia stanu i tendencji rozwojowych poszczególnych gałęzi gospodarki
narodowej, w skali całego państwa. Jest jasne, że współpraca organizacyj
na i merytoryczna między Państwowym Inspektoratem Szkolnictwa Tech
niczno-Zawodowego a Radą Naukowo-Organizacyjną Kształcenia Zawodo
wo-Technicznego w ZSRR musi być ściśle skoordynowana. I chociaż
w uchwale z 17 kwietnia 1969 r. mówi się m. in, o środkach nauczania dla
nowo powstałych szkół oraz o tym, jak powinna wyglądać sieć szkolnictwa
zawodowo-technicznego, w zależności, oczywiście, od sieci nowo powsta- ·
łych i powstających nowoczesnych zakładów produkcyjnych, fabryk i kom
binatów, wszystko to w oddzielnym miejscu i niezależnie od uwag doty
czących dwu tu powołanych do życia instytucji pod auspicjami Państwo
wego Komitetu Kształcenia Zawodowo-Technicznego przy Radzie Mini
strów, to nie ulega wątpliwości, że problematykę socjologiczną, organiza
cyjną, dydaktyczną musi wziąć na swój warsztat analizy ekonomicznej, pe
dagogicznej' i organizacyjnej zarówno Państwowy Inspektorat, jak i Rada
Naukowo-Organizacyjna. Jest jasne, że kompetencje muszą tu być po
dzielone.

· Za zmianą w życiu intelektualnym uczniów średnich szkół zawodowych
. poszła siłą faktu zmiana w życiu kulturalnym całej szkoły oraz jej współ
pracy z ośrodkami życia kulturalnego, działającymi poza systemem szkol

. rtictwa. Odtąd uczniowie szkól technicznych będą spotykać się nie tylko
z robotnikami w fabrykach, lecz z inteligencją techniczną w klubach, orga
nizacJach, stowarzyszeniach twórczych oraz ze swymi rówieśnikami na
boiskach sportowych, a w salach koncertowych i teatralnych z twórcami.
· 5. Bardzo istotnym elementem tego wyzwania zawartego w uchwale -
W sensie bezpośrednim - jest dążność do przekształcenia składu personelu
·nauczającego w dotychczasowym systemie szkolnictwa technicznego -
W sensie zaś pośrednim - dozoru pedagogicznego szkoły zawodowej.6 Do

. tyczy to nie tylko powołania do życia nowego stanowiska: wicedyrektora

· . 0 Istotnie· elementy dotyczące przemian w strukturze organizacyjnej oraz kwali
fikacji dozoru pedagogicznego szkolnictwa zawodowego zawiera artykuł redakcyjny
Pt.: Sowierszenstwowat stil rabaty organów proftechobrazowanija, opubl. w Pro-

. fessionalno-t"echniczeskoje obrazowanije, nr 2, 1970. .--~-
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odpowiedzialnego za proces dydaktyczno-wychowawczy (zamiast dawnego
,,pomocnika" dyrektora d/s kulturalno-wychowawczych), lecz wprowadze
nia na teren zreformowanego szkolnictwazawodowego nowych nauczyc~eli,
posiadających, z zasady, wyższe wykształcenie inżynieryjno-techniczne oraz
innych nauczycieli-absolwentów wyższych szkół. Co zaś się tyczy perso
nelu nauczającego praktyki zawodowej, to powinni to być ludzie z co naj
mniej średnimwykształceniem, a równocześniewybitni mistrzowie techniki.
Jak widać, chodzi o to, aby w średniej szkole zawodowej, a więc szkole
kształcącej robotników posiadających średnie wykształcenie, młodzież na
każdym kroku spotykała się z nauczycielami, których kultura ogólna, kul-.
tura zawodowa, wykształcenie wyższe i kultura życia codziennego sprzęgły
się w całość oddziaływania niezawodowego; któremu nasze czasy, czasy
przewrotu naukowo-technicznego, nadają swoisty charakter. W związku
z tym przewiduje się, że nauczyciele zawodu -mistrzowie techniki - po
winni mieć m. in. za sobą także i staż w jakimś nowoczesnym zakładzie
pracy, tak aby mogli, mając za sobą przodujące doświadczenie w nowo po
wstałych a nowoczesnych kombinatach i przedsiębiorstwach, czy w insty
tutach i instytucjach, przygotowywać swoich uczniów nie do praktyki pro
dukcyjnej dnia wczorajszego, lecz do produkcji i technologii j ut r a. Wy
nika to wszak z podstawowej funkcji współczesnej szkoły zawodowej.7
Równocześnie Ministerstwo Szkolnictwa Wyższego i średniego Szkol

nictwa Zawodowego otrzymały zadanie przygotowania i przystąpie
nia do realizacji koncepcji kształcenia nauczycieli dla szkolnictwa zawodo
wego nowego typu.

6. Wspomnieliśmy, że uchwała ta jest wyzwaniem. Słowo to jest bardzo
na miejscu ze względu na nowego jeszcze adresata: w tym wypadku jest
nim Akademia Nauk Pedagogicznych w ZSRR. Nieprzypadkowo w części
wstępnej naszych rozważań zwróciliśmy uwagę na to, że w różnych środo
wiskach organizacyjnych, wydawniczych i pedagogicznych myślało się
dotąd kategoriami systemu klasowo-lekcyjnego i gdy mówiło się i pisało
o wychowaniu, nauczaniu i kształceniu, miało się na myśli z zasady wy~
chowanie, nauczanie i kształcenie w szkole o g ó 1 n oksz ta ł cą ce J·
Otóż i Akademia Nauk Pedagogicznych w swej strukturze naukowo-ba
dawczej nie była, do niedawna, wolna od tej jednostronności. Było to
szczególnie widoczne w okresie trzeciej reformy szkolnej w Związku Ra
dzieckim oraz w okresie przejściowym, między trzecią a czwartą ref~r
mą, gdy administracja centralna na szczeblu republik oraz całe szkolnic
two stanęło w obliczu nowych zadań, których poprawne rozwiązanie, od
powiednio do przewrotu naukowo-technicznego oraz założeń modelu spo
łeczeństwa socjalistycznego, okazało się możliwe jedynie w oparciu o zna-

7 Na a · k d k l · · ·. ą rolę .. r zie _ursy os ona enia 1 dokształcania odgrywają wciąż decyduJąc wa-
:J".atr~ mteresuJąc_y pod ty~ v.:zg)ędem artykuł: Powyszenije kwalifikacji pre.P.oda r 1,
tielei obszczestwiennycn disciplin Professionalno-techniczeskoJ· e obrazowaniJe, n
1970. '.,,
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I . ,

[omość socjologii pracy, nauki o organizacji i kierowaniu, prakseologii,
cybernetyki oraz na tych podstawach opartej teorii nowoczesnego kształ-

. cenia zawodowego. W uchwale „O mierach po dalniejszemu ułuczszeniju
podgotowki kwalificirowannych raboczich" stwarza się dla Akademii Nauk
Pedagogicznych nową szansę naukowo-badawczą i nowe zadania organi
zacyjno-naukowe: chodzi o rozszerzenia zakresu i treści dotychczasowych
badań Akademii Nauk Pedagogicznych i współpracujących z nią instytucji,
o takie dziedziny, których wyniki, oprócz ogólnoteoretycznej przydatności,
służyłyby pomocą i stałyby się podstawą działalności organizacyjno-prak
tycznej i dydaktyczno-metodycznej dnia. powszedniego funkcjonariusza
odpowiedzialnego za losy powierzonego mu odcinka szkolnictwa z a w o-.
do we go, jak_ dyrektora i nauczyciela konkretnie wziętej szkoły z a
w od owej. Konkretyzując tematykę i problematykę nowych dziedzin
i nowych zakresów, podkreśla się, że chodzi o takie dziedziny teorii kształ
cenia zawodowego i socjologii pracy, jak zmiana w strukturze zawodów,
zmiana w strukturze pracy, zmiany w składzie ilościowym i jakościowym
robotników pod wpływem oddziaływania przewrotu naukowo-techniczne
go na te czy inne gałęzie produkcji. Akcentuje się również w związku
z tym, że do Akademii Nauk Pedagogicznych należy także podjęcie i opra
cowanie perspektyw kształcenia zawodowego, a więc opracowanie prognoz
w dziedzinie kształcenia zawodowego z uwzględnieniem konkretnych po
trzeb poszczególnych gałęzi gospodarki narodowej.8 Rzecz więc nie tylko
w diagnozie, lecz w naukowej prognozie.

II. KLASA ROBOTNICZA Ą SZKOŁA

1. Intelektualizacja pracy produkcyjnej, oparcie szkoły zawodowej
i kształcenia zawodowego robotnika nowego typu na, co najmniej, 8-let
nim fundamencie wykształcenia ogólnego, dalej - powołanie do życia
w związku z tym m. in. szkół techniczno-zawodowych o trzy, a nawet
czteroletnim okresie edukacyjnym - to oczywista i bezpośrednia kon
sekwencja rewolucji naukowej i przewrotu naukowo-technicznego, którą
przeżywają wszystkie społeczeństwa cywilizowane w sposób szczególny,

8 Właśnie z ducha tych założeń i tych potrzeb zrodzonych z przewrotu naukowo-:
-technicznego powstała książka: Humanizacja pracy, o nieprzypadkowym podtytule:
Antynomie wykształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego. Ale jeśli, insty
t~cjonalnie biorąc, warunki dla tego rodzaju badań były ! są w dalszrm ciągu u nas
niesprzyjające, to sprzyjający i owocny był fakt, ze d21ell;I Kotarbińskiego, Ziele
niewskiego, Oskara Langego, Lipińskiego, Jana Szczepańskiego stworzyły w Polsce
dość wcześnie, a zwłaszcza w okresie 1958-1968, szczególnie owocną aurę dla prac
typu diagnostycznego i prognostycznego nad kształceniem zawodowym. Prakseolo
gia, teoria pedejmowania decyzji, socjologia pracy, e~?n?n:iia polityczna, nauka
o organizacji i kierowaniu dały silny f_~ndament, umożliwiający naukową i celną
krytykę stanu rzeczy w dziedzinie teoru kształcenia ora_z stworzyły podstawy dla
badań nad kształceniem politechnicznym oraz kształceniem zawodowym w epoce
Przewrotu naukowo-technicznego. ·
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albowiem są nie tylko konsumentami, lecz producentami, nie tylko są pod
miotem, lecz przedmiotem tego, dech zapierającego, przewrotu. Rola poli
tyczna Związku Radzieckiego jest tu szczególna. Związek Radziecki jest
przecież państwem robotników i chłopów. Następuje odmiana w my~leniu
na temat robotnika i chłopa. Następuje zmiana w wyobrażeniach o robot~
niku i chłopie. Nawet pojęcie robotnika i chłopa w umysłowości człowieka
mieniącego się być marksistą i socjalistą ulega pod wpływem przewrotu
naukowo-technicznego przemianom. Nic też dziwnego, że w pisarstwie
naukowym, zrodzonym zwłaszcza pod wpływem uchwały „O środkach dal
szej poprawy przygotowania kwalifikowanych robotników w systemie
technicznym szkolnictwa zawodowego", sprzężenie i stosunek wzajemny
dwu tych kategorii: robotnik i wykształcenie, lub, jeśli kto woli: klasa
robotnicza i szkoła, pojawia się bardzo często. Jest rzeczą znamienną, że
explicite daje temu wyraz nie kto inny, lecz właśnie A. A. Bułgakow -
przewodniczący Państwowego Komitetu Kształcenia Techniczno-Zawodo
wego przy Radzie Ministrów ZSRR. To on nowemu swemu referatowi,
wygłoszonemu na ogólnoradzieckiej naradzie pracowników kształcenia
techniczno-zawodowego, nadał tytuł: ,,Klasa robotnicza i szkoła" 9

2. Jak dalece klasa robotnicza Związku Radzieckiego ulega wewnętrz
nym przeobrażeniom, świadczyć może fakt, który, poprzez dane statystycz
ne, ujawnia Bułgakow. Przed rewolucją październikową w państwie ro
syjskim w ogóle nie było robotników ze średnim wykształceniem. Dzisiaj,
50 lat po październiku, pracuje w gospodarce narodowej ZSRR 24 miliony
kwalifikowanych robotników, którzy ukończyli średnią szkołę typu zawo
dowo-technicznego. Z tych 24 milionów przeszło 2 miliony - to robotnicy,
którzy ukończyli średnią szkołę techniczno-zawodową w ostatnim 2-leciu
1967-1969. To właśnie im swój poziom pracy, swą wydajność i stopień
swej nowoczesności zawdzięczają kombinaty metalurgiczne, kopalnie wę
gla, fabryki budowy maszyn. I jeśli w całym świecie coraz częściej zwraca
się uwagę na wzmagający się rozwój automatyzacji procesów produkcyj
nych, jeżeli ekonomiści, socjologowie i politycy współczesnych potęg prze
mysłowych (Stanów Zjednoczonych, Japonii, Niemieckiej Republiki _F_e
deralnej i in.) sygnalizują, że w Związku Radzieckim coraz b~rdziE;j wi:
doczny się staje proces zwężania pracy przyuczonej, a więc wykonyw31:1eJ
przez niewykwalifikowanych i przyucz o ny c h robotników, na rzecz
rozszerzania sfery pracy wyucz o n ej, a więc wykonywanej przez wy
soko wykwalifikowanych i systematycznie wykształconych robotników'-~
wówczas otrzymujemy wymowny przyczynek do zagadnienia dotyczącego
zarówno przekształceń w samej strukturze klasy robotniczej, jak też roz
strzygającej roli szkoły, a zwłaszcza szkoły z a w o d o w ej w kształto
waniu klasy robotniczej w społeczeństwie socjalistycznym epoki przewro-_

9 A. A. Bułgakow, Raboczij klass i szkoła. Uczitielskaja Gazieia nr 35, z dnia 6·.J;
1969. Patrz r_ównie~: A:· A. Bułgakow, Sowierszenstwowat podgoto;wku raboczi
kadrow. Sowietska3a Piedagogika nr 7, 1969. .
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tu naukowo-technicznogn. Należy tu oczywiście odwrócić porządek rzeczy
i stwierdzić, w jaki to sposób i dzięki czemu dochodzi do przekształceń
w strukturze pracy, w strukturze zawodów i w strukturze klasy robotni
czej ZSRR - pod wpływem rewolucji naukowo-technicznej we współ
czesnym świecie cywilizowanym. Właśnie na ten moment szczególną
uwagę zwraca w swym referacie Bułgakow.

3. I cóż z tego, że procesu tego nie nazywa on procesem intelektuali
zacji pracy produkcyjnej ani też procesem intelektualizacji klasy robotni
czej ZSRR. Ale za to mówi Bułgakow o nieodwracalności oraz intensyfi
kacji procesów, w których zmienia się sam charakter pracy produkcyjnej
robotników, A zmienia się dzięki temu, że poprzez systematyczne wy
kształcenie ogólne i zawodowe praca nowego typu robotnika zbliża się ku
pracy inżyniera, agronoma, technika z wyższym wykształceniem. Jest da
lej znamienne, co Bułgakow akcentuje w tym procesie. Akcentuje on
mianowicie coraz powszechniej dostrzegalny fakt, że więcej niż połowę·
swego czasu roboczego współczesny radziecki robotnik poświęca na kon
trolę, regulację, analizę, obliczenia, tj. na czynności, które w wyobraże
niach i pojęciach wielu działaczy oświatowych i politycznych były, i wciąż
są, funkcjami pracy umysłowej, a więc intelektualnej. Jak wykazują obli
czenia i prognozy Państwowego Komitetu Kształcenia Zawodowo-Tech
nicznego przy Radzie Ministrów ZSRR, współczesny radziecki przemysł
budowy maszyn musi doprowadzić skład zatrudnionych robotników do
takiego stanu rzeczy, że 800/o z nich musi w ciągu najbliższego czasu uzy
skać wykształcenie zawodowe na szczeblu średniej szkoły. Jeśli zaś chodzi
o czarną metalurgię, to już dzisiaj 90'0/o zatrudnionych musi wykazać się
wykształceniem średnim: albo świadectwem ukończenia ogólnokształcącej
szkoły średniej, albo też średniej szkoły zawodowej. Stanowiska robocze
i linie produkcyjne w przemyśle maszynowym czy też w przemyśle cięż
kim ulegają ilościowym i.jakościowym przekształceniom dzięki kinematyce
współczesnej obrabiarki oraz elektronicznym, hydraulicznym i pneuma
tycznym elementom, urządzeniom i agregatom, stającymi się istotnyrni ela
meritami nowoczesnych stanowisk roboczych i nowoczesnych linii produk-

. cyjnych. W związku z tym, robotnik obsługujący takie stanowiska i takie
linie musi odznaczać się .nie tylko odpowiednią sprawnością manualno
-motoryczną, lecz także znać matematykę i fizykę na poziomię szkoły
średniej. Bułgakow mówi o matematyce i o fizyce. Mówi on także o kul
turze myślenia i o takim rozwoju, który jest w ostatecznym rachunku
„rezultatem systematycznego kształcenia" 10

• Ale . dodajmy od siebie, że
· w każdym wypadku, ilekroć wchodzi w grę elektronika, automatowe prze-
twarzanie danych, technika pomiarowa oraz technika sterownicza, w grę

10 A. A. Bułgakow, Raboczij kłass i szk~ła. Uczit~els_~aja Gazieta, nr 53, 6. V. 1969.
Porównaj także artykuł wstępny: Raboczeje popolnieniie. Prawda nr 11, 1970.
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wchodzi nie tylko matematyka i fizyka na poziomie szkoły średniej, lecz
elementy cybernetyki, prakseologii, nauki o organizacji i kierownictwie,
a więc przedmioty i grupy przedmiotów, których dawna, tradycyjna, na
wet najlepsza ogólnokształcąca szkoła średnia nie znała i nie realizowała,
a tym bardziej nie znała i nie realizowała ich szkoła zawodowa typl\ śred- ·
niego lub nawet podwyższonego. Przypomnijmy, iż był przecież czas
w marksistowskim naukoznawstwie, że logikę wykreślono z planu naucza
nia nie tylko średniej szkoły ogólnokształcącej, lecz z planu studiów uni
wersyteckich dlatego, że była jakoby sprzeczna z dialektyką. Logistykę
traktowano jako naukę metafizyczną, a cybernetykę nazwano wręcz -
łże-nauką. Tymczasem elementy wymienionych tutaj nauk wraz z mate
matyką i fizyką stanowią trzonową, podstawową część wykształcenia za-
wodowego nowoczesnego robotnika. ' \

4. Z tego punktu widzenia wszystkie dotychczasowe formy kształcenia
zawodowego oraz ich organizacyjno-administracyjne podstawy chromały
swą niewczesnością i stanowiły swego rodzaju paliatywy lub, jeśli kto
woli, namiastki radykalnych przemian, 'które klasie robotniczej i szkole
zawodowej w państwie radzieckim narzuciła rewolucja naukowo-technicz
na. Autentyczny zwrot w tym zakresie i pod tym względem stanowi
uchwała „O środkach dalszej poprawy przygotowania kwalifikowanych
robotników w systemie technicznym szkolnictwa zawodowego". Istota
rzeczy tej uchwały sprowadza się do naukoznawczego i dydaktycznego im
peratywu, który brzmi: Aby stać się nowoczesnym robotnikiem, aby wejść·
jako nowoczesny technik w skład klasy robotniczej epoki lotów kosmicz
nych i elektroniki, trzeba przejść 12-letnią edukację, na którą składa się
8-letnie wykształcenie ogólne + 3-4-letnie wykształcenie techniczno-za-

. wodowe. Na razie przynajmniej chodzi o najważniejsze i najpilniejsze za
danie w dziedzinie podstawowych gałęzi produkcji. Tego typu wykształ
cenie musi więc mieć przede wszystkim ustawiacz różnego rodzaju no
woczesnych urządzeń. Tego typu wykształcenie ~usi posiąść monter zaj- .·
mujący się remontem, montażem i demontażem automatycznych linii,

. członek brygady remontowej, obsługujący zaprogramowaną pracę samo
sterujących się obrabiarek. Tego rodzaju wiedzę i umiejętności wynieść
musi ze szkoły nowego typu radiomechanik i elektromechanik. Również
przemysł chemiczny, przetwórstwo roślinne, przemysł spożywczy, prze
mysł poligraficzny, przemysł lekki, różne dziedziny usług, kultury _:_ pil
nie szukają i poszukiwać będą absolwentów szkół techniczno-zawodowych
nowego typu. W związku z tym przewiduje się przekształcenia, i to bardzo
istotne, w strukturze i w treści dotychczasowyc4 szkół zawodowych, przy
czym przekształcenia te idą w kierunku intelektualizacji procesu dydak
tycznego, a więc nasycenia zarówno wykształcenią ogólnego, jak i ogólno-,
technicznego uczniów czynnikiem matematyczno-przyrodniczym oraz cy-
bernetyczno-prakseologicznym. .
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III. TEORIA KSZTAŁCENIA ZAWODOWEGO A REFORMA SZKOLNICTWA
TECHNICZNO-ZAWODOWEGO - PRÓBA D IAGNO Z Y

1. Stwierdzono w Związku Radzieckim, że przygotowanie zawodowe
przyszłego robotnika w warunkach s z ko 1 ny c h jest pod każdym wzglę
dem efektywniejsze aniżeli w warunkach fabrycznych. W pierwszym bo
wiem wypadku przyszły robotnik otrzymuje wykształcenie techniczne,
w drugim zaś - przechodzi szkolenie i przysposobienie. Kto to stwierdził?
Ekonomiści radzieccy, a nie pedagodzy. Ludzie świata gospodarczego, a nie
teoretycy kształcenia zawodowego.'! Stwierdzono, że robotnicy: którzy po
ukończeniu 7, a ostatnio 8 klasy szkoły ogólnokształcącej wstąpili do szkoły
średniej typu. techniczno-zawodowego, awansowali i awansują potem
w swojej pracy zawodowej oraz otrzymują formalne potwierdzenie stopnia
swego awansu 1,5 razy szybciej aniżeli robotnicy przeszkoleni i przysposo
bieni przed rozpoczęciem pracy zawodowej w murach fabrycznych. Jeszcze
szybciej awansują robotnicy, którzy weszli do pracy produkcyjnej po
ukończeniu pełnej, ogólnokształcącej szkoły średniej. Ci awansują dwa do
2,2 razy szybciej aniżeli ich koledzy po fachu, którzy zamiast systema-"
tycznego kształcenia zawodowego wybrali krótkotermniowe przyuczenie.
lub szybkościowe szkolenie. Wyraża się to w zaskakującej wręcz wydaj
ności ich pracy. W ciągu pierwszego !O-lecia w swej działalności zawo
dowej osiągają absolwenci średnich szkół technicznych albo też absolwen
ci szkół średnich ogólnokształcących wydajność o 550/o \YYŻSzą aniżeli ich
rówieśnicy, którzy w murach fabryki przeszli jedynie szybkościowe prze
szkolenie, manualna-motoryczne przysposobienie robotnika cząstkowego
lubwręcz krótkoterminowe przyuczenie. Są to dane pouczające, niekiedy
wręcz zadziwiające. Ale dane te pochodzą nie ze środowisk pedagogicznych
i z ośrodków badań , nad którymi koncentruje się pedagogika, lecz z ośrod
ków ekonomicznej myśli naukowej. Dane te przytacza we wstępnym arty
kule redakcyjnym Sowietskaja Piedagogika, ale przytaczając je, nie powo
łuje się na żadnego teoretyka kształcenia zawodowego ani też na żadną
pracę naukową z dziedziny kształcenia zawodowego, powołuje się nato
miast na środowiska ekonomiczne.

2. ·To nie jest przypadek. Już wcześniej, analizując przyczyny rychłego
zmierzchu trzeciej radzieckiej reformy szkolnej i akcentując rolę nieod
wracalnych argumentów i motywów przemawiających za szybkim mar
szem ku czwartej radzieckiej reformie szkolnej, zwróciliśmy uwagę m. in.
na całkowitą atrofię w dziedzinie badań nad kształceniem zawodowym,
a wraz z nią _ na atrofię w dziedzinie badań nad pracą produkcyjną mło
dzieży, następnie - na niedomogi socjologii pracy, socjologii zawodów
oraz na niedostatki prakseologiczna-socjologiczno-dydaktycznej analizy
zmierzchu i narodzin zawodów w erze przewrotu naukowo-technicznego.

11 Patrz artykuł redakcyjny: Profesjonalno-techniczeskoje obrazowanije na nowom
etapie. Sowietskaja Piedagogika, nr 6, 1969, s. 7.
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Tym samym podkreślony został stan rzeczy, któr! określiliśmy _jako brak
podstaw dla teorii kształcenia zawodowego w t~k1ch zakresac_h 1 w takich
dziedzinach, jak nauka o organizacji i kierowaniu, prakseologia, socjologia
pracy, psychologia pracy, logika formalna i· cybernetyka. I oto teraz, g~y
analizujemy stan i wyniki badań w dziedzinie teorii kształcenia zawodo
wego - nie z ogólnego punktu widzenia dalszych losów szkoły ogólno
kształcącej i poziomu wykształcenia ogólnego,. lecz z konkretnego punktu
widzenia dalszych losów szkoły zawodowej i kultury technicznej przy
szłego robotnika - gdy teraz wiemy, że porzuciwszy niewczesne i bez
owocne próby profesjonalizacji szkoły ogólnokształcącej, polityka oświa
towa środowisk techniczno-gospodarczych zajęła nie tylko odmien
ny, przeciwległy punkt widzenia, lecz przyjęła wręcz przeciwstawny,
tamtemu, kierunek natarcia: i n tel e k tu a 1 i z ac j ę szk o ły z a
w od owej poprzez nasycenie techniki, technologii, nauczania pracy, or
ganizacji praktyki i stażów czynnikiem ogólnokształcącym, zwłaszcza ma
tematyczno-przyrodniczym oraz czynnikiem ogólnotechnicznym, wów
czas sformułować musimy pytanie: Jakie to prace naukowe z pogranicza
teorii kształcenia zawodowego, socjologii pracy i prakseologii leżą u pod
staw tego kroku? Jakie nazwiska uczonych i badaczy, związane z tym no
wym kierunkiem natarcia, wchodzą tu w grę?
Przeciętny znawca socjalistycznej pedagogiki wymieni bez trudu takie

-nazwiska, jak Gonczarovr, Jesipow, Daniłow. Już rzadziej .padną nazwiska
Zankowa oraz Itielsona. Nasz znawca doda, że oprócz tamtych na wyróż
nienie i wys_zczególnienie zasługują: Szabałow, Szapowalenko, a zwłaszcza
śmiały i utalentowany Skatkin, którzy przecież wiele wnieśli do teorii
kształcenia politechnicznego. Ale, kto z nich zajmował się na serio teorią
kształcenia zawodowego? Nawet -nie Itielson, który ostatecznie ze szkol
nictwa zawodowego się wywodzi. Który z teoretyków kształcenia zawodo
wego uprawiał socjologię pracy? Który z nich wprowadził do kształcenia
zawodowego elementy prakseologii, cybernetyki i nauki O organizacji i kie
rowaniu?_ Łanda jest postacią wybitną, i to na skalę europejską. Jest nowa
torem w dziedzinie kształcenia: wiele uczynił, by rozszerzyć pole działa
nia algorytmu na terenie radzieckiej i europejskiej dydaktyki. Ale wszyst-
ko to ostatecznie koncentrowało się nanauczaniu programowanym w szkole
ogólnokształcącej. Pytania te nie mają dowolnego charakteru, nie są py
t~iami retorycznymi, a dziedziny i nazwiska nie są przypadkowo wymi~
mone. Jak zawsze, tak i w tym wypadku, nazwiska osób i nazwy dzied~in
~y~ażają jedynie pewne, idee oraz istotne metodologicznie i ważne czy~
niki. W t_ym wy~adku rzecz sprowadza się do następującego, bardzo waz
nego stwierdzenia stanu rzeq:y: przewrót naukowo-techniczny, przekształ
c~jąc st:~kturę i treść szkoły zawodowej, narzuca uczniom tej szkoły l~o
ruecznosc opanowania takich dyscyplin zawodowych i takich elementoW
podstawowego wykształcenia Żawodowego, jak logika formalna, cybern~- ,
tyka, nauka O organizacji i kierownictwie, prakseologia. Otóż jeśli talne
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dziedziny nauk i ich elementy musi znać u cze ń (!) współczesnej szkoły
zawodowej, to rodzi się pytanie, w jakim stopniu musi je znać n a uczy
c ie 1 szk o ł Y z a w od owej, a jeszcze bardziej - teoretyk kształce
nia zawodowego: Autorzy prac naukowych w tej dziedzinie prowadzą nie
tylko działalność badawczo-naukową, lecz przecież także działalność dy
daktyczną, kształcąc dydaktyków, metodyków, socjologów pracy i psycho
logów pracy, organizatorów szkolenia, dyrektorów i nauczycieli szkół za
wodowych. Otóż, dążność do nasycenia procesu kształcenia zawodowego
czynnikiem ogólnotechnicznym i ogólnokształcącym. jest momentem
z wrotnym W. dziejach radzieckiej szkoły zawodowej,· punktem,
od którego normalnie już nie ma odwrotu w szkolnictwie mocarstwa tech
nicznego, jakim jest Związek Radziecki.

Na tym większe uznanie zasługuje pozycja S. J. Batyszewa, dziś członka
korespondenta Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR, wczoraj mało ko
mu znanego teoretyka kształcenia i bynajmniej nie wymienianego na rów
ni z tamtymi, których nazwiska przytoczyliśmy 12•

3. Skoro mówimy o punkcie, od którego już nie ma odwrotu, i skoro
przypomnieliśmy,· co przewrót naukowo-techniczny narzucił radzieckiej
szkole zawodowej i uczniom w dziedzinie nauczania logiki, cybernetyki,
prakseologii, nauki o organizacji i kierowaniu, w związku z nauczaniem
informatyki oraz innych ogólnotechnicznych przedmiotów nauczania, przy
pomnijmy, że logikę formalną od stosunkowo niedawna dopiero wykłada
się w wyższych uczelniach, w tym także w wyższych uczelniach pedago
gicznych kształcących nauczycieli wyłącznie. Logistykę, nieodzowny dziś
element' kształcenia zawodowego, 'w warunkach elektroniki, komputerów
i automatyzacji, traktowano do niedawna jako metafizykę: Tymczasem jest
tak, że uczeń nie tylko średniej szkoły zawodowej, lecz zasadniczej szkoły
zawodowej, np. w dziedzinie mechaniki czy aparatury mechanicznej, musi
znać podstawowe pojęcia z techniki sterowania i regulacji, musi znać kla
syfikację regulatorów, musi wiedzieć, czy~ się odznacza sprzężenie
zwrotne, sztywne i podatne, musi znać hydrauliczne elementy 1 o g i c z
n e, w tym funkcje logiczne system dwójkowy (binarny lub zerojedynko
wy), musi opanować zasady otrzymania działań matematycznych w re
gulatorach pneumatycznych i podobnie, jak hydrauliczne, znać musi pneu
matyczne elementy logiczne (powtórzenie, negacja, koniunkcja, alternaty
wa, równoważność), w;eszcie -,- bezstykowe logiczne elementy półprze
wodnikowe (znowu jedynka logiczna i znowu zero logiczne). To tyle dla
ucznia zasadniczej szkoły zawodowej! A co z tego wie przeciętny teoretyk
kształcenia? Dydaktyk? Co zaś - teoretyk kształcenia zawodowego, który
wydaje podręczniki i monografie i który wykłada dla nauczycieli lub przy
szłych nauczycieli, inspektorów i wizytatorów, łącznie ponoszących odpo
wiedzialność za to, co dzieje się we współczesnej szkole ogólnokształcącej

12 Patrz s. J. Batys~ew, Problemy piedagogiki professionalnowo obrazowanija.
Sowietskaja PiedagD'gika, nr 6, 1969.
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i zawodowej. Podobnie, jak z logiką i z logistyką, rzecz się miała z socjo
logią pracy, psychologią pracy oraz nauczaniem pracy ręcznej. I podobnie
jak cybernetykę, której elementów dziś musi uczyć się każdy uczeń szkoły
zawodowej, wczoraj nazywano jeszcze łże-nauką, tak pracę ręczną nazy
wano „rzemieślnictwem", reliktem ideologii drobnego rolnika czy drobno
mieszczanina. W takich warunkach naukoznawczych i metodologicznych
nie mogła kształtować s{ę i rozwijać teoria kształcenia zawodowego jako
podstawa i antycypacja działalności organizcyjnej i dydaktycznej dnia po
wszedniego dz is ie j s ze j szkoły zawodowej, kształcącej robotników
j u t r a. Przecież socjologia pracy i socjologia zawodów leżała przez całe
10-lecia odłogiem. To samo dotyczy prakseologii i nauki o organizacji
i kierowaniu. A cóż jest warta teoria kształcenia zawodowego bez takich
dyscyplin podstawowych i pomocniczych? Jeśli wiemy, że w Związku Ra
dzieckim, np. w przemyśle maszynowym w ciągu 20-lecia 1948-1968
liczba robotników zatrudnionychprzy obsłudze automatycznych linii wzro
sła 30-krotnie (!), to informację tę, znowu w swej istocie zadziwiającą,
zawdzięczamy nie teorii kształcenia zawodowego, choć odnajdujemy_ ją
w czasopiśmie pedagogicznym, lecz wynikom badań wywodzącym się .ze
środowisk ekonomicznych 13• Czasopismo pedagogiczne jedynie przytacza
wyniki tych badań. Inne bardzo ważne i liczne dane statystyczne, które
wiodą autora redakcyjnego artykułu wstępnego do sformułowania, słusz
nego zresztą, wniosku, że w Związku Radzieckim nieodwracalnie rośnie
zapotrzebowanie na robotników o wysokich kwalifikacjach zawodowych,

· że robotnicy ci w. swym wykształceniu, w swej kulturze zawodowej
i w swej kulturze ogólnej upodobnić się muszą i upodabniają do personelu
inżynieryjnego --,- również swe źródła mają w badaniach pozapedagogicz
nych. Jeśli, następnie, inne dane statystyczne i nowe argumenty wiodą
autora artykułu redakcyjnego do wniosku, że tempo liczebnego wzrostu
robotników, którym różne działy gospodarki narodowej stawiają coraz
wyższe wymagania i n t e 1 ę k t u a 1 n e, w porównaniu z wymaganiami
dotychczasowymi, wraz ze zmniejszającym się i malejącym tempem przy
rostu robotników o niskich kwalifikacjach, to wszystkie te dane oraz wnio
ski bynajmniej nie wywodzą się z prac monograficznych i badań tereno
wych z pogranicza socjologii pracy i teorii kształcenia zawodowego, które
prowadzi lub prowadziła Akademia Nauk Pedagogicznych, lecz z przed
naukowych i bezpretensjonalnych badań sondażowych, jak można się do-

. myślić, różnych środowisk gospodarczych i resortów przemysłowo-usługo
wych 14

- Jeśli,_ dalej, w redakcyjnym artykule wstępnym dotyczącym r~
formy szkolnictwa zawodowego stwierdza się tak istotny fakt, że takze

_
13

Porównaj wstępny, artykuł redakcyjny: Proressionalno-techntczeskoie obrazo-
wf1niJe na nowcm etapie. Sowietskaja Pieda·gogika nr 6, s. 6-7, 1969, "e

Patrz wstępny arty~uł redakcyjny: Professionalno-techn'iczeskoje obrazowan!~.
na nowom~ etapie. Sowietskaja Piedagogika nr 6 s 6_7 Hl69 Porównaj takZ,·
Ap.· Ad, Buigakow: Sowierszenstwowat podgotowku 'raboczidh ·kadro_;. sawietskMa
ie agogika, nr 7, 1969. ·
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i w Związku · Radzieckim, w wyniku przewrotu naukowo-technicznego,
zmienia się charakter pracy, zmniejsza się i obniża ranga fizycznego trudu
i intensywnej pracy rąk, to znowu mamy tu do czynienia z odnotowaniem,
i to w sposób bezbłędny, istotnego i nieodmiennego, a więc nieodwracal
nego w swym kierunku, procesu rozwojowego, który został sformułowany
i zafiksowany przez środowiska nie pozostające w związku z Akademią
Nauk Pedagogicznych i nie prowadzące badań pod jej auspicjami. Nie zna
my przecież prac z teorii kształcenia zawodowego, których autorzy, uzbro
jeni w znajomość współczesnej socjologii pracy, współczesnej socjologii za
wodów, prakseologii oraz porównawczej organizacji szkolnictwa zawodo
wego państw industrialnych, epoki lotów kosmicznych, automatyzacji
i elektroniki, działali w ramach dotychczasowych planów badawczych
Akademii Nauk Pedagogicznych i wyniki swych badań opublikowali.15

Ustawiacze i monterzy, zatrudnieni w przemyśle chemicznym czy ma
szynowym, poświęcają 600/o swego czasu roboczego na zajęcia, które w tra
dycyjnej dydaktyce i tradycyjnej metodyce nauczania zwykło się było
nazywać zajęciami umysłowym i i czynnościami i n tel e k tu a 1-
n y mi. Kontrolują oni, analizują, obliczają, zestawiają, regulują w tym
czasie, a więc pracują u m y s ł o w o, a nie fizycznie. Ale, znowu, któryż
z teoretyków kształcenia, uprawiających wciąż dydaktykę tradycyjną, po
mimo przerzucania się pozornie na nowe dziedziny zwrócił uwagę na
ten tak doniosły dla teorii kształcenia zawodowego fakt? Któryż z teorety
ków kształcenia zawodowego podjął badania i studia w tej dziedzinie? Kto
odnalazł ich genealogię? Znamy je i dowiadujemy się o nich, jeśli o teren
radziecki chodzi, z artykułu wstępnego, opublikowanego, jako redakcyj
ny, na łamach czasopisma pedagogicznego, które z zasady tego rodzaju
wyników badań nie analizowało i nie publikowało. To samo dotyczy arty
kułu A. A. Bułgakowa w nr .7 miesięcznika Sowietskaja Piedagogika 16•

Niezależnie od żródeł naukowych, których bliżej nie znamy, i niezależnie
od środowisk badawczych, znajdujących się po z a Akademią Nauk Pe
dagogicznych, jedno nie ulega wątpliwości: dane liczbowe z których tylko
część przytoczyliśmy, są równie zadziwiające, co sprawdzalne - gdy je
porównać z odpowiednimi danymi i tendencjami, które znamy skądinąd,

1s Tak np. praca W. W. Czebyszewa: Psychołogija trudnowowo obuczenija (Trudo
wyje· umienija i nawyki i uslowiia trudowowo obuczenija). Moskwa, ,,Proswieszcze
nije", HJ69, s. 303, jest na pewno pozycja nif; bez znaczenia, al~ ukazała się O dobry
rok po uchwale partyjno-rządowej z kwietnia 1969. Natomiast mne 2 pozycje, skąd
inąd wartościowe i pożyteczne, mianowicie: a) Mietodika prepodawanija praktiku
mow w 9-10-ach kłassach (Posobije dla prepodawatielej trudowyeh politiechnicze
skich praktikumow) pod red. W. A. Poliakowa, Moskwa „Proswieszczenije" s. 135
1969; b) Trudowoje obuczenije i wospitanije w szkole, pod red. A. A. Szibanowa'
Moskwa, ,,Piedagogika" s. 183, 1969 (Akademia Piedagogiczeskich Nauk SSSR, Nau~
czno-issledow. Inst. proizwodstwiennowo obuczenija, dotyczą szkoły ogólnoksztal
cąc7j, ale pracownik związany z~ szkolą zawodową z pożyt!~iem.może wziąć je do
ręki. Zwłaszcza ta ostatnia pozycja, ze. względu ~a. o~obowosc twórczą i rangę nau-
kową Szibanowa, zasługuje na szczegolne wyroznieme. .

_16 A. A. Bułgakow, Sowierszenstwowat podgotowku raboczich kadrow, Sowietskaja
Pwdagogika, nr 7, 1969.
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przede wszystkim zaś z literatury naukowej, która się pojawiła w pań
stwach wysoko uprzemysłowionych. Podobne dane statystyczne, podobne
diagnozy i prognozy dydaktyczno-socjologiczne i demograficzno- zawodo
we znajdujemy na przykład w pracach teoretyków kształcenia zawodowe
go w NRF i w Stanach Zjednoczonych.

4. Dla odtworzenia stanu gotowości wprowadzenia przez władze oświa
towe w życie 'kwietniowych uchwał· dotyczących szkolnictwa techniczno
-zawodowego podkreśla się, przy różnych okazjach, jako rzecz bardzo waż
ną i wyjątkowo pilną, konieczność przygotowania w najbliższej przyszłości
taryfikatorów n o w o cz es ny c h zawodów i specjalności. Pod
kreśla się, że t a r y f i k at o r y s ą f u n d a m e n t e m · p r a k t y k i
ks z ta ł ce n i a w szkole zawodowej nowego typu. Otóż moment za
sygnalizowania ważności i' pilności tej sprawy odtwarza w sposób jedno
znaczny stan rzeczy w teorii kształcenia zawodowego i socjologii pracy.
Do tych właśnie dziedzin nauki w pierwszym rzędzie należy praca badaw
cza nad taryfikatorami zawodowymi, ich zmiennością, względną stabili
zacją, zmierzchem jednych i narodzinami drugich zawodów. Nie znamy
prac tego rodzaju, które wyszły ze środowisk naukowych Akademii Nauk
Pedagogicznych.
To samo dotyczy stanu p or a d n i c t w a z a w od o Wj e g o i pre

orientacji zawodowej w codziennej praktyce szkoły 8-klasowej oraz szkoły
10-letniej. I, tu w ostatecznym rachunku, mamy do czynienia z odzwier
ciedleniem stanu rzeczy w teorii kształcenia zawodowego. Oczywiście in
terdyscyplinarne spotkania i wspólne badania naukowe odgrywają tutaj
rolę rozstrzygającą. Zarówno problematyka taryfikatorów zawodowych,
jak i problematyka poradnictwa zawodowego zakłada konieczność kom
pleksowych badań, w których podstawową i wyjściową rolę grają wpraw
dzie teoretycy ks z ta ł c en i a z a w od owe g o, ale lwia i roz
strzygająca część koncepcji badań, wyników i rozwiązań przypada również
w udziale' socjologom pracy, ekonomistom, psychologom pracy, demogra
fom, statystykom i reprezentantom ekonomiki oświaty. .
Toteż na tym większe uznanie i wyróżnienie zasługuje ogólnoradziecln

zjazd, poświęcony preorientacji zawodowej w końcu 1969 roku. Zjazd ten,
pierwszy tego rodzaju w Związku Radzieckim, wspólne dzieło organiza
cyjne Akademii Nauk Pedagogicznych, Ministerstwa Oświaty Związku
Radzieckiego oraz Państwowego Komitetu Rady Ministrów ZSRR d/s
Kształcenia Zawodowego, skoncentrował znaczną liczbę teoretyków, prak
tyków i organizatorów, ich referaty i wystąpienia wokół sześciu zasad
niczych problemów:
a. Społeczno-ekonomiczne problemy preorientacji zawodowej;
b. Psychologiczna 'analiza zawodu a potrzeby zawodowe;
c. Problemy przydatności zawodowej i sposoby jej ustalenia;
d. Preorientacja zawodowa a poznanie osobowości ucznia;
e. Formy i metody przygotowania uczniów do wyboru zawodu;
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- Preorientacja zawodowa w procesie nauczania,
- Preorientacja zawodowa w procesie zajęć pozalekcyjnych poza-

szkolnych,
- Preorientacja w zakresie oddzielnej specjalności,

f. Organizacja i doświadczenie w zakresie preorientacji.!"
5. Najistotniejszym problemem radzieckiej teorii kształcenia zawodowe

go jest, w warunkach nowej reformy szkolnictwa, wciąż otwarty, pilny,
a nie rozstrzygnięty w sensie metodologicznym, naukoznawczym, stosunek
wzajemny między dwiema, dokładniej zaś mówiąc trzema, dziedzinami
uczniowskiej wiedzy: a więc problem stosunku wzajemnego między przed
miotami ogólnokształcącymi cyklu humanistycznego a przedmiotami ogól
nokształcącymi cyklu matematyczno-przyrodniczego, a przedmiotami za
wodowymi, zwłaszcza ogólnotechnicznymi. Jak •już wcześniej sygnalizo
waliśmy, tej tak ważnej kwestii gnozeologicznej i dydaktycznej nie da się
tak łatwo rozwiązać przez m ech a n i c z n e do da n i e gotowych
i znanych skądinąd programów szkoły ogólnokształcącej do gotowych
i skądinąd znanych programów szkoły zawodowej. Kwestia bowiem sto
sunku wzajemnego między przedmiotami ogólnokształcącymi, które
w epoce przewrotu naukowo-technicznego są podstawą wykształcenia nie
tylko ucznia szkoły ogólnokształcącej, lecz także podstawą wykształcenia
ucznia szkoły zawodowej, a przedmiotami ogólnotechnicznymi, które są
wszak podstawą wykształcenia każdego ucznia współczesnej szkoły zawo
dowej, nie zostały dotąd przeanalizowane i przez nikogo gruntownie zba
dane. Mamy na myśli nie tylko teoretyków kształcenia o g ó 1 n e g o, któ
rych tradycyjny sposób myślenia, nawet gdy deklarowali swój pozytywny
stosunek do dialektyki marksistowskiej i mienili się być marksistami, spo
wodował, że nie dostrzegli systemu brygadowe-produkcyjnego, zasady in
tegracji ·w procesie dydaktycznym ani też zupełnie nowych problemów
nauczania przedmiotów kompleksowych. Mamy na myśli również teorety
ków kształcenia z a w o d o w e g o, którzy w sposób mechaniczny prze
rzucali kategorie dydaktyki systemu klasowo-lekcyjnego, a więc dydakty
ki tradycyjnej, na grunt systemu brygadowo-produkcyjno-usługowego.
W ten sposób większość teoretyków kształcenia zawodowego operowała
w systemie brygadowo-produkcyjno-usługowyin formami, zasadami, me
todami, środkami i w całości biorąc - kategoriami, w większości wypad
ków nieprzydatnymi w procesie kształcenia zawodowego i nie wyjaśnia
jącymi idiogeniczności, a więc osobliwości, teoretycznych i praktycznych,
podstaw przygotowania zawodowego. Nic tedy dziwnego, że ani teoretycy

17 Materiały kongresowe i streszczenia referatów znajdzie czytelnik w tomie pt.
P_robliemy proforientacii i profkonsultaciji w _szkol::. ?odierżanije dokladow na
P1erwom Wsiesoiuznom sowieszczaniji opproforientaciji 1 profkonsultacji w szkole,
Izct. ,,~roswieszczenjje", Moskwa 196?, stron 351. . . . .
~orownaj również bardzo mteresurace sprawozdanie z tei PI er wszej wszech

związkowej narady, poświęconej zagadnief:i_o~ preorientacji zawodowej, opubl,
W Professionalno-teclmiczeskoje ob'razowam3e , nr 3, 1970.
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kształcenia ogólnego, ani też teoretycy kształcenia zawodowego nie imali
się próby przrdstawienia żasady i n t e gr ac j i. To samo dotyczy nau
czania przedmiotów ogólnotechnicznych, które z zasady są przedmiotami
k Omp l e k s o w y m i. Ich kompleksowy charakter i ich struktura we
wnętrzna - to swoisty splot i osobliwe sprzężenie elementów i całych
działów-różnych przedmiotów ogólnokształcących z elementami i z całymi
działami przedmiotów techniczno-ekonomiczno-prakseologiczno-organiza
cyjnych. Będąc przedmiotami nowego typu, i zachowując w swej struktu
rze elementy logiki i gramatyki, matematyki i logistyki, cybernetyki i fi
zyki, technologii i chemii, prakseologii i biologii, nauki o organizacji i fizjo
logii, nie są one żadnym z wymienionych tu przedmiotów, nie są więc żad
nym przedmiotem ogólnokształcącym, nie są prostą kontynuacją którego
kolwiek z nich. Niebezpieczeństwo dublowania, które na każdym kroku
grozi nauczycielom szkoły zawodowej, gdy w sposób mechaniczny dodać
grupę przedmiotów ogólnokształcących (ze szkoły ogólnokształcącej) do
grupy przedmiotów . ogólnotechnicznych (ze szkoły zawodowej), · znika
z praktyki szkolnej od momentu, gdy do teorii kształcenia w ogóle, w szcze
gólności zaś do teorii kształcenia zawodowego wprowadzi się zasadę inte
gracji oraz podstawowe wiadomości o strukturze kompleksowych przed
miotów. Nie tylko niebezpieczeństwo dublowania, ale wręcz niebezpie
czeństwo nihilizmu dydaktycznego może pojawić się każdego dnia i o każ
dej godzinie, jeśli teoria kształcenia zawodowego nie wskaże praktyce dróg
p r z e z wy c i ę ż en i a a n t y n o m i i między zasadą stopniowania
trudności i systematyczności a zasadą integracji (korelacji) w procesie nau
czania przedmiotów kompleksowych. Niebezpieczeństwo zniweczenia za
sady systematyczności i stopniowania trudności pojawia się na każdym
kroku praktyki szkolnej zawsze i wszędzie tam, gdy w procesie nauczania
przedmiotów kompleksowych elementarne pojęcia logiki formalnej sąsia
dują z pryncypialnymi twierdzeniami cybernetyki lub gdy pryncypialne
formuły logiki dwuwartościowej sąsiaduje z prawem Ohma i rachunkiem
całkowym. Jak dotąd dydaktyka nie ruszyła tej problematyki nr 1 teorii
kształcenia zawodowego i przy tej okazji dodajmy :_ teorii kształcenia p~
litechnicznego.w Toteż radziecka teoria kształcenia zawodowego stoi w ob~I~
czu równie pilnego, co trudnego zadania opracowania struktury i tresci
ogólnotechnicznych i specjalistycznych przedmiotów nauczania. Jak nigdy
dotąd, dojrzewa świadomość, iż zadanie takie może być wykonane pod
warunkiem współpracy t e o r e t y k ó w k s z t a ł c e n i a z aw o d o
we g O ze specjalistami różnych dziedzin techniki, technologii, z rne:o
dykami nauczania różnych specjalności zawodowych przy bezpośrednirn

1s p 6 · t zowa.. or wnaj ws ępny artykuł redakcyjny: Professionalno-techniczeskoje obr a owi
ruje na nowym etapie. Sowietskaja Piedagogika, nr 6, 1969. ,, ...wszystko to ~tan się
'!" znacznej mierze szereg n o w Y c h zadań, które dotąd! n ie pojawialr, jW•
1 n Ie b Y I Y r O z str z Y g a n e przez szkolnictwo te.chniczno-zawoctowe ...s. 7.
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udziale logików, matematyków, cybernetyków, socjologów pracy i teore
tyków organizacji i kierowania.

6. Pierwsze, interdyscyplinarne i kompleksowe prace w tym kierunku
i w tym zakresie zaczęto w Związku Radzieckim w 1966 roku. Wzięto na
warsztat badań i analizy naukowej takie przedmioty, jak ogólna technolo
gia wytwarzania, mechanika techniczna, elektrotechnika, a także podstawy
elektroniki przemysłowej oraz elementy nauki o organizacji i kierowaniu.
Ekonomikę oczywiście także. Ale prace te nie s ą d o tą d z a k o ń
c z o n e, i, jak dotąd, nie znamy wyników badań w tym zakresie w postaci
prac naukowych typu monograficznego czy też kompleksowego zespołów
autorskich. Nie znamy nawet założeń met o do 1 o g i c z n y c h leżących
u podstaw_ tych badań ani też założeń metodologicznych .Ieżąeych u pod
staw teorii nauczania, każdego z wymienionych tutaj przedmiotów, bądź
co bądź, kompleksowych, i, bądź co bądź, ogólnotechnicznych.

7. Co zaś się tyczy teorii nauczania praktyk i zawodowej, nauczania
umiejętności technicznych danego zawodu, gdy w grę wchodzi szkolenie,
przysposobienie, sprawność m a n u a l n o-m o t o'r y c z n a, to na
porządek dzienny wysuwa się znowu problem dydaktyczny bardzo ważny.
Dopóki przygotowanie zawodowe sprowadzało się w większości wypadków,
do s z k o) e n i a, p r z y u c z a n i a i p r z y s p o s o b i e n i a, mogła
dydaktyka zagadnienia te oddać metodykom „szkolenia produk
cyjnego" mniej lub bardziej doświadczonym i mniej lub bardziej wykwa
lifikowanym m is t r z om i m a j str om techniki, poprawniej zaś
mówiąc - m i s t r z o m s p r a w n o ś c i m a n u a 1 n o-m o t o r y c z
n ej - w konkretnych dziedzinach praktyki zawodowej. Od chwili jednak

. gdy proces intelektualizacji pracy staje się centralnym problemem kształ
cenia zawodowego, nie można już więcej poprzestać na dotychczasowych
osiągnięciach tego rodzaju metodyk i tego rodzaju umiejętności „szkolenia
produkcyjnego".
Po pierwsze, wysuwa się na porządek dzienny problem logiki wewnętrz

nej procesu wytwarzania i logiki wewnętrznej procesu nauczania. Jak
wiadomo, większość dydaktyków, zarówno w szkole ogólnokształcącej, jak
i_ w szkole zawodowej, skrzętnie omijała problematykę antynomialną
tych dwu układów, podobnie jak omijała zasadę integracji oraz problema
tykę dydaktyczną nauczania przedmiotów kompleksowych. A omijała je
dlatego, że nie dawała sobie rady, przy tradycyjnym sposobie myślenia
i przy operowaniu wyłącznie tradycyjnymi kategoriami, z zupełnie nowy
mi zjawiskami i z zupełnie nowymi faktami, które dydaktyce narzuca sy
stem brygadowa-produkcyjno-usługowy. Jak uczyć pracy produkcyjnej,

. aby nie sprowadzać procesu dydaktycznego do sprawności manualna-mo
torycznej robotnika cząstkowego, do sprawności motoryczna-ruchowej
przy wykonawstwie tego czy innego detalu danej specjalności? Jak? Jak
uczyćpracyprodukcyjnej, równolegle i równocześnie ucząc
racjonalnie planować własną działalność produkcyjną? Jak uczyć, ucząc
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skutecznego działania i dochodzenia do określonych efektów przez racjona
lizację, usprawnianie własnej działalności, ucząc wreszcie pracy intensyw
nej, wybierając alternatywy najbardziej technologicznie i prakseologicz
nie uzasadnione. Jak uczyć - ucząc antycypacji optymalnych efektów,
a równocześnie z tym omijając, eliminując i porzucając procesy, czynności,
stadia działań, które wiodą ku pracy ekstensywnej, odwodzą od nowo
czesnej organizacji i w najlepszym razie, co w ostatecznym rachunku jest
zagrożeniem, sprowadzają się do powrotu na pozycje prymitywnego, e ks
t e n s y w n e g o t r u d u.
Taki proces, wiodący ku intensyfikacji, optymalizacji i innowacji zależy

nie tylko od ucznia. Co więcej? Zależy nie tylko od środków nauczania.
Nie zależy też jedynie od warunków zewnętrznych. Natomiast, w dużej
i to bardzo dużej mierze, zależy od n a u c z y c i e 1 a zawodu, nauczyciela
praktyk i z a w od owej. Podobnie jak wszędzie, tak i tu, przebiega
proces nauczania w polu napięć, zakreślonym przez elipsę, której dwa
ogniska, jedno - wyznaczone przez ucz n i a· szkoły zawodowej, dru
gie - przez n a uczycie I a praktyki zawodowej, ujawnia całą złoża- -
ność i wielostronność przygotowania młodego człowieka do praktyki za
wodu w przyszłości. W tym polu napięć, między ogniskiemucznia a ogni
skiem nauczyciela, leży szereg elementów m. in. takich, jak: stanowisko
pracy, surowiec, półfabrykat, narzędzie, maszyna. Jest rzeczę znamienną,
że nie tylko w artykule redakcyjnym pt. ,,Professionalno-techniczeskoje
obrazowanije na nawom etapie", lecz także w artykule pt. ,,Problemy pie
dagogiki professionalnowo obrazowanija"; podkreśla się, że dydaktyka
szkoły zawodowej tej problematyki dotąd nie opracowała.ł''

8. Toteż można ddoać, że potrzebny tu jest głos matematyka, opinia
logika, diagnoza technologa, głos elektronika, opinia reprezentanta ogólno
technicznych przedmiotów nauczania I to jest prawda. Ale prawdą jest,
że ich głosy, wzięte w pojedynkę albo też do siebie mechanicznie dodane,
złożoności kwestii nie rowiążą. Nie rozwiążą, jeśli nawet dołączy się do
nich cybernetyk. Tu głos teoretyk a ks z ta ł ce n i a z aw od o
wego jest konieczny. To on właśnie reprezentuje orientację w tej kom
pleksowej dziedzinie współczesnej nauki. On też odpowie, jak uczyć
przedmiotów kompleksowych. On też odpowie, czym jest informatY~~
jako grupa przedmiotów nauczania, a czym jest politechniczna sprawnosc
manualna-motoryczna w nowoczesnym procesie kształcenia zawodowego.
To właśnie teoria kształcenia zawodowego, zawierająca w sobie implikacje
socjologii pracy, cybernetyki, logiki fomalnej, nauki o organizacji 'i kie~o
waniu i ekonomii politycznej, odpowiada i podpowiada politykom oświ~
towym, wizytatorom, metodykom, autorom programów nau~zania kaw
kretnie wziętych przedmiotów, w tym także autorom programów naucza
nia praktyki zawodowej - co w procesie dydaktycznym nowej szkoły za-

19 Patrz: Sowietskaja Piedagogika, nr 6, 1969, str. 8 oraz str. 11 i· 13.



Sz!rnla W: świecie wspćtczesnvm 603

wodowej jest podstawowe, pierwszorzędne i nowoczesne, i dlatego zasłu
guje na nauczanie gruntowne i systematyczne w dzisiejszej szkole, a co
jest uboczne, drugorzędne - i dlatego, bez uszczerbku dla całości kultury
technicznej robotnika, może i powinno być realizowane w procesie prze
szkolenia, przysposobienia i przyuczenia podczas praktyk i stażów w fa
bryce. Jeśli w redakcyjnym artykule wsętpnym, poświęconym nowemu
etapowi kształcenia zawodowego w Związku Radzieckim, czy też w arty
kule S. J. Batyszewa, poświęconym problemom· kształcenia zawodowego,
akcentujemy, że w procesie przygotowania zawodowego przyszłego robot
nika zwraca się w stopniu niedostatecznym uwagę na analizę naukowych
podstaw współczesnej techniki, jeśli nie dość gruntownie traktuje się za
sady konstruowania organizacji i przebiegu procesów technologicznych,
jeśli, dalej, zarzuca się szkołom i nauczycielom przedmiotów ogólnotech
nicznych, jak i nauczycielom praktyki zawodowej, że przechodzą do po
rządku dziennego, nad założeniami kompleksowej mechanizacji, skutków
automatyzacji produkcji, to bynajmniej nie wchodzi w grę czynnik subiek
tywny. Jeśli, następnie, akcentuje się, że w szkolnictwie zawodowo-tech
nicznym nie analizuje się dosyć gruntownie i naukowo związków wzajem
nych między techniką, technologią i ekonomiką, to znowu mamy tu do czy
nienia nie z czynnikiem subiektywnym, lecz odnotowujemy charakterysty
kę pewnego obiektywnego stanu rzeczy: z jednej strony chodzi o'stan rzeczy
w t e o r i i k s z t a ł c en i a z aw o d o w; e g o, z drugiej strony chodzi
o centralny problem współczesnego kształcenia zawodowego - i n t e 1 e k
t u a 1 i z a c j i pracy w przygotowaniu zawodowym przyszłego robot
nika.
Jak dotąd, stwierdza np. Batyszew, członek korespondent Akademii

Nauk Pedagogicznych, w zasadzie nie działały kolegia i zespoły naukowe
dla badań nad szkolnictwem zawodowym, nad treścią kształcenia zawado

. wego i nad zmiennością treści · kształcenia zawodowego.20 Po prostu ta

20 Być może iż taka ocena jest zbyt surowa. Przecież właśnie S. J. Batyszew wy
dał w 1965 r bardzo dobrą pracę pt.: Podgotowka i powyszenije kwalifikaciji rabo
czich na proizwodstwie. Również artykuły i rozprawy: A. K. Fiszelewa: K woprcsu
o sisternie proizwodstw. obuczenija, opublikowany jeszcze wcześniej w Prof.-technicz.
obrazowanije 1962 nr 9 S. A. Szaporinsklego: O sistiemach proizwodstw, obuczenija
opubl. w So,,;ietsk~ja Piedagogika, 1963, nr 1, są pozycjami, które przecież odegrały
pewną rolę w teorii kształcenia zawodowego w ZSRR, a zwłaszcza w praktyce szko-:
leniowej. Rzecz w tym, że przykładowo tu wymienione publikacje są pozycjami, dla
których punktem odniesienia była praca ekstensywna oraz założenia organizacyjno
-ekonomiczne epoki pary, elektryczności i kolei ~el~znej. To samo dotyczy innych
pozycji, które tutaj, dla przykładu i ~la. uzupełmema_, przytoczymy. A więc, przy
pomnijmy takie prace, jak~ B. ~: K_ozmm: Czt~ takcie tec~mk?rl;Y ?SSR, 1:1oskwa,
1966, W. P. Eliutin: Gotowit spec1Jal!sto,w d.osto1nyc~ naszej wielikoj epochi, Sred
nieje specija!noje obrazowanije, 1967, nr 11. Byc moze, ze pozycja Eliutina nie po
~"".ierdza w pełni oceny Batyszewa. Ale jest _fakte1:11,. że jes! to pozycja jakby przej
serowa: między epoką pary, elektrycznosCI I kolei żelaznej a epoką kosmonautyki,
e~rgii atomowej i elektroniki. Nat~rnias~ ta ocen~ dotyczy tal~ zresztą _bardzo waż
nych pozycji jak: Sbórnik rukowod1aszcz1ch materiałow, Srednieja specJalnoje obra
zowanije, M~skwa, 1962 oraz takiej pozycji, jak: Stati_sticzeski~ sbornik - srednieje
specijalnoje obrazowanije w SSSR, Moskwa, 1962, 1 wreszcie: Sprawocznik dla
postupajuszczich w srednieje specijalnyje uczebnyje zawiedienija SSSR. Otóż po-
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dziedzina wiedzy nie przyciągała pracowników naukowych i nie była dotąd
glebą, na której powstały prace badawcze i studia naukowe. Na przeszło
100-tysięczną armię radzieckich aspirantów tylko j e d n o s t k i z aj mu
j ą się bad a n i am i n ad ks z t a ł c en i em z a w o do wym. Poza
ośrodkiem leningradzkim powołano do życia niedawno, w ramach Aka
demii Nauk Pedagogicznych, badawczo-naukowy Instytut Kształcenia Za
wodowego. Powołano poza tym, również w ramach Akademii Nauk, Radę
Naukową Kształcenia Zawodowego. Z tą nowo powołaną Radą wiąże się
duże nadzieje. Ale z powodu braku samodzielnych pracowników nauki -
specjalistów w dziedzinie teorii kształcenia zawodowego Instytut Kształ
cenia Zawodowego Akademii Nauk nie podjął jak dotąd nawet kształcenia
aspirantów.21 Nic tedy dziwnego, że nawet utalentowani aspiranci unikają
badań nad kształceniem zawodowym. Dochodzi do tego, powiada Batyszew,
że nawet zatrudnieni w szkolnictwie zawodowym i nieźle zorientowani
w [ego.bieżącej problematyce młodzi pracownicy wolą podejmować tematy
i problemy z dziedzin dobrze znanych; rezprezentowanych w literaturze
naukowej i w zespołach naukowych dość licznie i dość znacznie.22 Nic tedy
dziwnego, że najpilniejsze i najpoważniejsze problemy kształecnia zawodo-

mimo sławnych i wielkich zwycięstw kosmonautyki radzieckiej, co wszak bez elektro
niki byłoby niemożliwe, pomimo znanych na skalę światową osiągnięć nauki ra
dzieckiej w dziedzinie energii [ądrowe] i wreszcie pomimo gigantycznych wręcz
postępów w dziedzinie automatyzacji, przytoczone pozycje w dziedzinie teorii kształ
cenia zawodowego znajdowały się wciąż pod auspicjami wieku pary, elektryczności
i kolei żelaznej.

21 Instytut Kształcenia Zawodowego Akademii Nauk Pedagogicznych powstał sto
sunkowo niedawno, bo w 196Ó roku. Ta data jest jednak znamienna. Był to bowiem
okres Jazy wyjściowej trzeciej reformy szkolnej w ZSRR którego kierunkiem na
tarcia była profesjo n a 1 i z ac ja szkoły ogólnokształcącej. Tak więc to było
głównym motywem powołania do życia tego Instytutu, a nie pilna już podówczas
potrzeba porzuceni a-tradycyjnych form szkolenia oraz przestarzałej treści i prze
żytych metod! szkolnictwa zawodowego. Gdy w 1964 roku porzucono ten kierunel,
natarcia i gdy świat nauki i techniki ZSRR zwrócił uwagę , że w epoce przewrotu
naukowo-technicznego wykształcenie ogólne i gruntowność wykształcenia ogólnE:
go - to elementy d~namiczności i ekspansji narodów i państw, wówczas n~stąpił
moment zwrotny, ktory dał początek czwartej radzieckiej reformie szlcolnel 0r!1z
upowszechnieniu 10-la;tki. Wówczas się okazało że intelektualizacJa
szkoły zawodowe] jest głównym i centralnym problemem ściśle zresztą związanYJ:1
z P_o_rzucemem profesjonalizacji szkoły ogólnokształcącej i ~powszechnieniem l_O-latlo.
Otóż w r. 1966 Instytut Kształcenia Zawodowego Akademii Nauk Pedagogicznych
wszedł w nową _ faz_ę działalnoś_ci. Nastąpił podział wewnętrzny na 6 sekcji meto?:i;cz;
nych. Ten podzia~ Jednak wynikł z założeń tradycyjnych albowiem dotyczył mieJsC
pracy, ewentualnie gałęzi produkcji, a nie_ treści i ~ 0 wy c h f Or m pracy. GdY
więc w 1969 r.,. zgodnie z kwietniową uchwałą Komitetu Centralnego, zarysowa~Y
został _no.wy k1eru~ek natarcia - i n te 1 e k tu a 1 i z ac j i pracy, tj. nas:i;cen~~
procesow produkcyJn?ch czynrnikiem matematyczno-przyrodniczym oraz logi~~w
-c~bernetyc~ym, a rownolegle z tym wprowadzenia szeregu nowych przedrnio ·na
ogólnotechnlcznych, charakteru kompleksowego co w ostatecznym rachunku moz
wyrazi~ w kategoriach ekonomicznych: przejś~ia z ekstensywnych na i'nitensyw;e
form? 1 me:to_df kształcenta zawodowego - Instytut Kształcenia Zaw?dowego ANia'.
łąc2;11e z sześcioma Jego sekcjami metodycznymi, znalazł się w stanie zasJwc~e:ial
Zarowno uchwały partyjne z _kwietnia 1969 roku, jak artykuły i komentarze ofic~de
ne zrod~one z tych uchwal Jednoznacznie zwracają uwagę na stan rzeczy przNP
w~;ystkim w sześciu se~cjach me~odyczn:rc~ Instytutu Kształcenia zawod??Jego !iet:

_S. ~- Batys,zew, Problemy piedagogikj professionalnowo obrazowanue- so
ska3a P1edago91ka, nr 6, 1969, s. 18-20.
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wego i szkoły zawodowej leżą odłogiem. Nikt ich nie podejmuje, pomimo
że polityka oświatowa, gospodarka narodowa, ekonomia polityczna, orga
nizacja przemysłu i usług poszukują gorączkow rozwiązań, nie cierpiących
zwłoki w warunkach przewrotu naukowo-technicznego.
Sytuacja jest taka, kontynuuje swą diagnozę S. J.. Batyszew, że dotąd

nie ustalono w sposób dostatecznie ścisły, a więc odpowiadający elemen
tarnym wymogom naukowym, z zakresu tematycznego prac, na podstawie
których można by ustalić, jak wielka ma być liczba nowo kwalifikowanych
robotników i jaki czas jest potrzebny na ich edukację ze względu na postęp
techniczny.23 Brak jest wręcz naukowej diagnozy, która mogłaby być pod
stawą, bardziej niż dotąd racjonalnego i nowocześniejszego niż dotąd, pro
cesu kształcenia robotników.

IV. PERSPEKTYWY SZKOLNICTWA ZAWODOWEGO A PROGNOZY TEORII
I PRAKTYKI KSZTACENIA ZAWODOWEGO

1. ,, ... Z różnych powodów słabo rozwijała się dotąd praca naukowo-ba
dawcza nad probelmatyką kształcenia techniczno-zawodowego. Większość
zagadnień dotyczących przygotowania kwalifikowanych robotników roz
wiązywało się w sposób czysto empiryczny. W uchwale KC KPZR i Rady
Ministrów zobowiązuje się Państwowy Komitet d/s Kształcenia Technicz
no-Zawodowego, Ministerstwo Szkolnictwa Wyższego oraz Średniego
Szkolnictwa Zawodowego, Akademię Nauk Pedagogicznych. Ministerstwa
i Resorty do rozszerzenia dotychczasowej działalności naukowej pod
ległych im instytutów naukowo-badawczych oraz w szkolnictwie wyższym
celem b a d a n i a p r z e m i a n w s k ł a d z i e k 1 a s y r o b o t n i c z e j
p o d w p ł y w e m p o s t ę p u t e c h n i c z n e g o o r a z n a k r e ś 1 .e-
n i a p e r s p e k t y; w k s z t a ł c e n i a k w a 1 i f i k o w a n y c h r o-
b o t n i k ów z uwzględnieniem potrzeb poszczególnych gałęzi gospo
darki narodowej".24 Tymi słowami kończy się wstępny artykuł redak
cyjny w centralnym organie teoretycznym Akademii Nauk Peda- •
gogicznych Związku Radzieckiego. Tymi słowami zaczynamy równocześnie
rozdział o prognozach radzieckiej teorii kształcenia zawodowego. Słowa,
które przytoczyliśmy, i podkreślenia, które od nas pochodzą, w głównej
mier-i'e'-przecież odnoszą się do dotychczasowej działalności badawczej
i organizacyjnej Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR. Bo w tej jedno
znacznej krytyce jest równocześnie wyzwanie: wyzwanie, do zajęcia się
diagnozą i prognozą kształcenia zawodowego. Z wyzwaniem tym korespon
duje rozprawa S. J. Batyszewa. Jego nazwisko wprawdzie wcześniej już
przytaczaliśmy, przypomnieliśmy m. in. jedną z wcześniejszych jego publi-

23 Patrz: S. J. Batyszew, jw.
24 Professionaln:o-techniczeskoje obrazowanlie na nawom etapie. Sowietskaja Pie-

dagogika, nr 6, 1969, s. 9. ·
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kacji ale, na ogół biorąc na łamach Sowietskoj Piedagogiki, czy na łamach
podobnych czasopism teoretycznych typu ekonomicznego, czy filozoficz
nego, socjologicznego i zawodowego wreszcie, teoretycy kształcenia zawo
dowego nie spotykali się zbyt często z jego artykułami i rozprawami.
Batyszew, dziś przewodniczący Rady Naukowej Kształcenia Zawodowego
ANP, stwierdza wręcz, że i dotąd w radzieckiej pedagogice, a ma on na
myśli teorię kształcenia zawodowego, nie ma dostatecznie jasnej odpo
wiedzi na pytania dotyczące, czego i jak uczyć w szkole zawodowej w obli
czu przewr'otu naukowo-technicznego. A tymczasem, jak słusznie stwier
dza Batyszew, w warunkach takiego przewrotu kształcenie zawodowe sta
nowi podstawową i nierozdzielną część całokształtu przyszłej działalności
życiowej robotnika. W ogóle, uskarża się Batyszew, wiceprzewodniczący
Państw. _Komitetu d/s Kształcenia Zawodowo-Technicznego Rady Min.
ZSRR, na brak fundamentalnych prac z dziedziny kształcenia zawodowego.
Różne niedostatki i niedociągnięcia natury organizacyjnej, jak i niedo
statki i niedociągnięcia w budowie treści kształcenia, wreszcie w organi
zacji proćesu dydaktycznego szkoły zawodowej i procesu produkcyjnego
przedsiębiorstwa - można tym wytłumaczyć, że kształcenie zawodowe
nie opiera się na naukowej podstawie. Poszczególne problemy dotyczące
treści nauczania i organizacji procesu dydaktycznego rozwiązuje się raczej
intuicyjnie i w oparciu o przypuszczenia i domysły. Nie prowadzi się ba
dań, stwierdza Batyszew, członek-korespondent Akademii Nauk Pedago
gicznych, których wyniki mogłyby dać prawidłowe wyobrażenia o tym,
jak wyglądają i wyglądać powinny zadania pedagogiczne przedsiębiorstwa.

2. Nie zostały jak dotąd określone zadania teorii kształcenia zawodo
wego jako nowej dyscypliny naukowej, ani też sformułowane podstawowe
jej założenia. A przecież znajomość tych. elementarnych spraw rozstrzyga
o możliwości oparcia całej działalności organizacyjnej i dydaktycznej, po
cząwszy na praktycznych rekomendacjach, a skończywszy na programach
i podręcznikach.

Nie jest istotne w tej chwili, czy słuszne. jest nazwanie teorii kształcenia
zawodowego n ową dyscypliną.25 Autor ma na pewno na myśli nie
dyscyplinę samą, lecz nowocześniejsze jej implikacje naukowe, zwłaszcza
prakseologiczna-socjologiczno-cybernetyczne jej podstawy. Przecież to
dyscyplina, której rangę naukową oraz jej pra\Ya sformułował dobrych
100 lat temu tak wybitny ekonomista, socjolog pracy, statystyk i teoretyk
kształcenia zawodowego, jakim był Karol Marks! Nie jest też istotne, czy
tak nowatorska rozprawa, jaką jest bezsprzecznie omawiana przez na~
rzecz Batyszewa, powinna nosić tytuł, w którym dwa wyrazy: z tej sameJ

25 Jeśli daną dyscyplinę reprezentują liczni uczeni krajów współczesnej ~yw!li~!f~j
technicznej i jeśli znajduje ona odzwierciedlenie w pracach naukowych, Je~ll t ch
u~rawiana jest w katedrach uniwersyteckich i w katedrach wyższyph szkoł. e eh
mcznych od 30--40 i 50 lat, jeśli jedno z fundamentalnych praw, sformulowan~li
przez Marksa, staje się dopiero dziś rzeczywistością użycie terminu „Nowa dyscY
na" nie wytrzymuje krytyki. '
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dziedziny, lecz o różnym zakresie, nawzajem się ze sobą kłócą i zacierają
logiczną wymowę tematu: ,,problemy p e d ag o g i ki ks z ta ł c en i a
z a V! od owego". Albowiem, problemy... pedagogiki kształecnia zawodo
wego odbierają tytułowi jeśli nie sens, to w każdym razie logiczną popraw
ność, a więc metodologiczną jasność. Jest natomiast istotne, że charaktery
zując aktualny stan teorii kształcenia zawodowego w Związku Radzieckim.
i na tej podstawie formułując prognozy naukowe, dodajmy - jak najbar
dziej poprawne prognozy naukowe, Batyszew podkreśla, że niedostatki
i niedociągnięcia natury naukowej w dotychczasowej teorii kształcenia
zawodowego stają się siłą faktu niedostatkami i niedociągnięciami w do
tychczasowych pracach komisji programowych i rzutują na stopień nauko
wości i nowoczesności poszczególnych· programów nauczania. To samo
dotyczy prac metodycznych, którym brak założeń naukowych. Batyszew,
członek korespondent Akademii Nauk Pedagogicznych, dotknął tu przy
okazji, pośrednio, problemu, który okazał się problemem niepokojącym,
a następnie - alarmującym w okresie t r z e c ie j reformy szkolnej, i na
pewno jedną z przyczyn krótkiego żywota takiej szkoły ogólnokształcącej,
która w wyniku trzeciej reformy się ukształtowała. Podjąwszy najbardziej
opaczny kierunek natarcia, jaki można sobie w okresie rewolucji naukowo
-technicznej wyobrazić: profes j o n a 1 i z ac ję szkoły ogólnokształcą
cej, dwie instytucje - ówczesne kierownictwo Ministerstwa Oświaty
i Akademia Nauk Pedagogicznych - w ówczesnym w swym składzie nie
dysponowały, na dobrą sprawę, elementarnymi pracami naukowymi, wstęp
nymi chociażby sondażami socjologicznymi, koniecznymi dla dokonania
tego zadania, które nazywamy czwartą radziecką reformą szkolną. Termi
nologia, którą się wówczas posługiwano, również była nie dość jasna i nie
dość precyzyjna. Nie chodzi tu o subtelności gnozeologiczne, lecz po prostu
o dostatecznie ścisłą terminologię naukową, która jest obiektywnym od
zwierciedleniem faktów, zjawisk i procesów w ich czaso-przestrzennym,
wejściowo-wyjściowym oraz przyczynowo-skutkowym uwarunkowaniu.26
Pomimo zasadniczego sprzeciwu, jaki budzi sformułowanie tytułu, a jest
to przecież sprzeciw·natury logiczno-formalnej i naukoznawczej, rozprawa
Batyszewa jest nowatorska w ujęciu i sposobie prezentowania na ogół
dotąd mało znanych faktów. Całość wystąpienia Batyszewa owiana jest
świadomością tego; że następuje szybki nieodwracalny zmierzch dotych
czasowych form przygotowania zawodowego, rodzą się nowe zawody i no
we przedmioty nauczania, o nowej strukturze i o nowej treści, które dobija-

20 świadczy o tym zresztą sformułowanie tytułu tego nowatorskiego artykułu B-Q
trszewa, na który; rozpatrując prognozy radzieckiej teorii kszt~łcenia _zawodowego,
się powołujemy. Bo cóż ostatecznie znaczą słowa: Problemy piedagogik! prorfessio
nalnowo obrazowanija? W dosłownym i ścisłym przekładzie na język polski, otrzy
mujemy· tytuł: Zagadnienia pedagogiki kształcenia zawodowego". Jest to oczy
wiście sformuło~anie nieprecyzyjne,· ba, wręcz błędne. Wystarczy przecież dla
jasności sformułować tytuł: ,.Zagadnienia kształcenia zawodowego". Niestety, i w pol
skim nazewnictwie mamy podobne sytuacje, np. ,,Nauczanie wychowania technicz
nego" albo „Wychowanie estetyczne" i „Nauczania wychowania estetycznego".
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ją się do okien i bram szkoły zawodowej nowego typu. Z tego punktu wi
dzenia rozprawa Batyszewa jest pozycją szczególną: zawiera bowiem nie
tylko diagnozy, lecz p r o g n o z y radzieckiego szkolnictwa zawodowego
łącznie z prognozami teorii kształcenia zawodowego w ZSRR. Ekono
miczno-polityczną podstawą tych prognoz jest szybki postęp w automaty
zacji procesów produkcyjnych, dalszy postęp mechanizacji, oczywiste już
z wę ż en i e terenów działalności dla niewykwalifikowanej i przyuczonej
siły roboczej. Chodzi tu nie tylko o efekty ekonomiczne tego procesu, lecz
o h u m a n i z ac j ę, dotąd praktykowanego, trudu milionów radzieckich
robotników. Jak wiadomo, ten kierunek natarcia- zakreślił jeszcze w 1967
roku, w imieniu Komitetu Centralnego KPZR, Ł.I. Breżniew i odtąd jego
wystąpienie wraz z dyrektywami XXIII Zjazdu KPZR stało się punktem
wyjścia dla reorganizacji dotychczasowej koncepcji przygotowania kwa
lifikowanych kadr dla gospodarki narodowej. oraz momentem zwrotnym
w rozwoju teorii kształcenia zawodowego. Dodajmy: momentem zwrot
nym w Związku. Radzieckim. Z tymi faktami związane też są nowe prog
nozy radzieckiej teorii kształcenia zawodowego. Na tym tle można zrozu
mieć gwałtowny skok liczebny uczniów w szkolnictwie techniczno-zawo
dowym. Tak więc w okresie 1963-1968 liczba uczniów szkół zawodowych
wzrosła o blisko 600/o. Inny przykład: Radziecki Instytut Naukowo-Badaw
czy Szkolnictwa Zawodowego w Leningradzie (powstały w 1965 roku) pro
wadzi przede wszystkim badania p er s p e k ty w i c z n e i przygoto-.
wuje prognozy dla dalszego rozwoju szkolnictwa zawodowego
w Związku Radzieckim. Innymi słowy, w Instytucie tym przygotowuje
się d z i ś podstawowe sondaże naukowe, plany perspektywiczne i diag
nozy dla jutrzejszej szkoły zawodowej.tę

3. Jest rzeczą istotną, że w wielu podstawowych dziedzinach radzieckie
go przemysłu dokonany został swoisty skok w organizacji, w metodach,
często w całej technologii danej gałęzi gospodarki narodowej. Ten skok,
sam w sobie zadziwiający i chwalebny, racjonalny, ekonomicznie i tech
nicznie oczywiście nowoczesny, odsłania jednak często, w sposób nieraz
jaskrawy, tradycjonalizm, względny i bezwzględny, szkolnictwa zawodo
wego. Powiadamy, że przemysł zostawił daleko w tyle szkołę za sobą.
I powszechnie się uważa, że tak ma być i tak być powinno, albowiem
„szkoła nie nadąża". I taki frazes o „nienadążaniu szkoły" rozgrzesza
wszystkich i wszystko. 28 Tymczasem w istocie rzeczy i na dobrą sprawę
ma i musi być wręcz prze c-i w n ie. Szkoła w zasadzie nowoczesno
ścią treści kształcenia i nowoczesnością organizacji procesów nauczania;
nowoczesnością wreszcie nauczania pracy produkcyjnej musi wy p r z e
d z a ć przemiany techniczne. Kształcenie zawodowe jest bowiem nie tylko

27 Patrz: S. J. Batyszew, Problemy piedagogikt professionalnowo ohrazowanija.
Sowietskaja Piedagogika nr 6, 1969, s. 11.

28 Sł_owc: o _,,niei:ia~ąża_~iu" szkoły [est nie tylko zasłoną dymną dla tra~ycjonallz~~
w mysle~1~ 1 or~a1;11~acJ!, lecz urawrua po prostu postawę wyrażającą się w obro
,.szkolerna w dzisiejszej szkole dla techniki... wczorajszej.
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antycypacją tego wszystkiego, · co zachodzi w przemyśle, w rolnictwie,
w obronności i usługach, lecz przygotowaniem j ut r z e j s z e j kadry
robotniczej, musi więc być kształceniem dla pojutrza. To nie są pe
dagogiczne paradoksy. Inaczej bowiem mowy być nie może, aby szkoła
zawodowa stała się elementem socjalistycznej reprodukcji rozszerzonej,
a wykształcenie ucznia szkoły zawodowej - bezpośrednią siłą produkcyj
ną. Plany perspektywiczne, prognozy dydaktyczne, prace badawcze z dzie
dziny .kształcenia zawodowego muszą te fakty przyjąć jako podstawowe'
i wyjściowe. Dotychczasowa polityka oświatowa, konkretnie mówiąc, do
tąd nam znani organizatorzy kształcenia zawodowego. tych faktów, tych
stanów wyjściowych w ogóle nie brali w rachubę. Nieliczni teoretycy
kształcenia zawodowego postępowali podobnie. Zresztą dotyczy to nie
tylko Związku Radzieckiego. Koncentrując się na tematyce tradycyjnej
i przenosząc tematykę systemu klasowo-lekcyjnego i w ogóle transformu
jąc kategorie dydaktyki i metodyki szkoły ogólnokształcącej na teren
szkoły zawodowej, w szczególności na teren systemu brygadowa-produk
cyjno-usługowego, spowodowali oni, że poziom i stopień nowoczesności
procesu dydaktycznego szkoły zawodowej, działalności nauczyciela szkoły
zawodowej, z zasady okazał się spóźniony i z zasady zużyty. Konsekwen
cja: niewczesne, przestarzałe kwalifikacje absolwentów tego rodzaju szkół,
w ostatecznym rachunku i yv skali masowej, hamowały rozwój po
stępu technicznego i u t r u d n i a ł y szybkie opanowanie przez rozpo
czynających pracę zawodową robotników nowej technologii w warunkach
nowej organizacji pracy przy zastosowaniu nowych narzędzi, nowych ma
szyn, nowych agregatów, a więc zupełnie nowych form pracy produk
cyjnej."
4. Narzeka się często, i to przeważnie w moralizatorskim tonie, na de

wastację sprzętu, niszczenie urządzeń, psucie maszyn. A przecież dewa
stacja sprzętu, instrumentów, urządzeń ma swe źródła nie tyle i nie tylko
w emocjach i postawach robotników, w luddyzmie, a więc w czynniku
subiektywnym, lecz w fakcie, że robotnik, który uzyskał w dzisiejszej
szkole zawodowej wykształcenie wczorajsze.' tradycyjne, gdy zetknie się
następnie w fabryce z maszyną czy z agregatem nowocześniejszego typu,
dziś już zainstalowanym i funkcjonującym w socjalistycznej fabryce,
okazuje się po prostu robotnikiem mało lub źle wykształconym, robotni
kiem pozbawionym koniecŻnych umiejętności, koniecznej wiedzy i ko
niecznych nawyków, które mają zastosowanie w obsłudze nowego parku
maszynowego." Rola teorii kształcenia zawodowego, nauki dotąd nie dość
cenionej nie tylko przez reprezentantów innych nauk, lecz przez środowi
ska pedagogiczne, nauki często zaniedbanej w marksistowskim nauko-

29 Patrz s. J. Batyszew, Problemy piedagogiki professionalnow:o obrazowanija.
Sowietskaja Piedagogika nr 6, 1969, s. 12._ . .

30 Patrz s. J. Batyszew, Problemy piedagogiki professionalnowo obrazowanija.
Sowietskaja Piedagdgika nr 6, 1969, s. 12.
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znawstwie, pomimo że korzeniami swymi tkwi przecież w pracach Marksa
i Engelsa, nauki poprostu systematycznie nie uprawianej, zmienia się na
gle i urasta, jako bardzo poważna pozycja, we współczesnej nauce i współ
czesnym naukoznawstwie m. in. właśnie dlatego, że do niej, do teorii
ks z t a ł c en i a z a w od owe g o, należy zbadanie i opracowanie tak
istotnych politycznie i gospodarczo oraz organizacyjnie i ... moralnie pro
blemów. Np.: 1. Jakie są nowe założenia i nowa struktura treści kształcenia
w szkole zawodowej w epoce przewrotu naukowo-technicznego? 2. Typ
robotnika, jego wiedza, postawa, sprawność, umiejętności wobec techniki
nadchodzącej przyszłości. 3. Które z form dzisiejszego kształcenia są dzi
siaj najbardziej racjonalne z punktu widzenia form jutrzejszej produkcji?
4. Jak najlepiej powiązać wykształcenie ogólne i ogólnotechniczne robot
nika z jego nowego- typu i nowego rodzaju sprawnością manualna-moto
ryczną techniki jutrzejszej? 5. Jak w związku z tym kształtują się w szkole
postawy robotników wobec pracy w socjalistycznej fabryce jutra?
Są to pytania podstawowe dla teorii kształcenia w obliczu gigantyczne

go rozwoju -'ilościowego i jakościowego:__ nowoczesnych środków pro
dukcji. Ale pytania w ten sposób sformułowane odzwierciedlają nie tylko
pilność i wagę zadań, których wykonanie muszą wziąć na siebie w ciągu
najbliższych lat środowiska pedagogiczne, lecz są one równocześnie reje
strem dziedzin, które dotąd nie doczekały się wstępnych nawet opracowań
i badań. W tym 5-punktowym rejestrze pytań widzimy przykład tego, jak
w nauce wszelka prognoza jest ściśle związana z diagnozą. I nie tylko.,
Mamy tu przecież równoczesne, wyjaśnienie elementarnej, lecz jakże
często obcej niejednemu pracownikowi naukowemu prawdy, że prognoza
i perspektywa ma w badaniach naukowych wręcz ekonomiczne i dotykal
ne gospodarczo i technicznie znaczenie. Pytania te, uzupełnione implika
cjami innych dziedzin wiedzy, zwłaszcza takich, jak psychologia pracy,
ekonomia polityczna, ekonomika oświaty i, dodajmy od siebie, prakseolo
gia, cybernetyka i nauka o organizacji i kierowaniu, są zarazem planem
badań i pracy naukowej dla licznych zespołów zajmujących się kształce
niem zawodowym na najbliższe lata. To, że nie da się pominąć problema
tyki kształcenia zawodowego, a tym samym i nowoczesnego postawienia
na porządku dziennym raz jeszcze teorii kształcenia politechnicznego
w szkole ogólnokształcącej, jest już tylko konsekwencją tego wszystkie
go.31 Gdy mówimy, że ten zespół czynników ma znaczenie dla dalszego
rozwoju teorii kształcenia zawodowego, to mamy na myśli rozwój w dwu
różnych kierunkach i o dwu różnych znaczeniach: ,
a) Po pierwsze, tzw. praktycy, a wśród nich także funkcjonariusze za

czynają rozumieć, że ich działalność dotąd, jak się zdawało," bezbłędna
i niezawodna, może w warunkach przewrotu naukowo-technicznego osiąść

31 Patrz S. J, Batyszew, Problemy piedagogiki professionalnowo obrazowanija,
Sowietskaja Piedagogika nr 6, 1969, s. 13.
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na mieliźnie, jeśli odtąd nie oprą się na podstawach naukowych. b) Po
drugie, teoretycy zmuszeni - są porzucić tradycyjną tematykę i problema
tykę oraz opuścić tereny „badań", które w żadnej mierze już nie posu
wają ich dziedziny naprzód.s- Imać się oni muszą odtąd nowych terenów,
nowych dziedzin, których zrozumienie, opis i analiza wymagają bardziej
skomplikowanej aparatury myślowej, innych metod myślenia, mianowicie
takich, których wyniki są prawdziwie ważne i prawdziwie istotne. Chodzi
wszak nie o powtórzenie tego, co znane było 50 i 100 lat temu w systemie
klasowo-lekcyjnym szkoły ogólnokształcącej, lecz o prognozy dotyczące
treści nauczania w szkole zawodowej, zupełnie nowej struktury tych
przedmiotów nauczania, nowej organizacji procesu dydaktycznego w sy
stemie brygadowa-produkcyjno-usługowym.

5. Toteż Batyszew, bo do jego prognoz nawiązujeiny, rozpatrując pers
pektywy teorii kształcenia zawodowego, na podstawie konkretnej i realnej
analizy aktualnego stanu rzeczy i stanów wyjściowych w ZSRR dostrzega
pewien moment, który z punktu widzenia naukoznawczego i gnozeologicz
na-dydaktycznego jest szczególnie doniosły. Tym donioślejszy, że ujęty
w kategorie prognozy naukowej, zawiera cechy logicznej i techniczno-dy
daktycznej konieczności: planowanie jakości przygotowania i rodzaje wy
kształcenia kwalifikowanej siły roboczej opierać się odtąd musi, i będzie
musiało się opierać, na wynikach badań także e k o n om i c z n y c h oraz
na wynikach naukowej diagnozy i prognozy, efektywności ekonomicznej,
dotychczasowych i przyszłych form organizacyjnych, zwłaszcza zaś treś
ciowych kształcenia zawodowego.33 Włączeni tu być muszą ze względów
prakseologicznych, merytorycznych i organizacyjnych p r o j e k t a n c i
narzędzi, wy n a 1 a z cy maszyn, k o n s t r u k tor z y nowych urzą
dzeń. Ich doświadczenia i przeświadczenia oraz wyobrażenia o tym, jak
powinien być kształcony robotnik i jaka sprawność manualna-motorycz
na jest mu potrzebna, mają dla teorii kształcenia zawodowego kapitalne
wręcz znaczenie. Oni bowiem k o n s t r u k t or z y, o d kry w cy
i wy n a 1 a z cy, tworząc i konstruując nieprzerwanie, sprzęgają w i z j ę
mechanizmu, urządzenia czy stanowiska roboczego z wyobrażeniem dot.
robotnika, tego robotnika, który wszak będzie te mechanizmy, maszyny
i urządzenia uruchamiał, obsługiwał, montował i remontował. Kształcenie
robotników jutra, lub jeszcze lepiej, pojutrza, odbywać się więc musi
w nowoczesnej szkole na zasadach n a u ko wy c h, które formu
ł u ją teoretycy kształcenia zawodowego w oparciu

32 Pod tym względem bardzo ciekawy i znamie~ny jest_ ~•ywiad c~lonka. Akademii
Nauk ZSRR w M Gluszkowa udzielorw tygodnikowi Litieraturna1a GazH:ta nr 19,
19?0, Porównaj ·także: artykuł ~stępny C. P. TrapiezJ?-ikow_~'. Leninizm i sowriemien
naja nauczno-techniczeskaja rewolucija. Woprosy Filosofi1i nr 4, 1970.
• 33 Tę kwestię rozwija bardzo konkretnie, choć nie z. punktu '":'idzenia szkoły
1 _kształcenia zawodowego, prof. W. M. Gluszl~ow w wywiadz1~, udz1e~onym tygod
n1kowi Litieraturnaja Gazieiti nr Hl, 1970. Nie Jest ona wprawdzie wyrazona explicite
P_rzez akademika Gluszkowa, ale wniosek, jaki wynika z jego analizy i oceny, zbiega
się z propozycjami Batyszewa.
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o d i a g n o z y i p r o g n o z y e k o n o m is t ó w, k O' n s t r u k t o
r ó w, s o c j o l o g ó w i wy n al a z c ó w. Podstawowym założeniem
takiego kształcenia jest intelektualizacja, a nie ekstensyfikacja pracy
w warunkach postępu technicznego. Gdy Batyszew, w związku z tym, mó
wi o zbliżeniu procesów technologicznych przyszłości ·do c zł o w i eka,
a nie odwrotnie, gdy mówi o minimalizacji zmęczenia człowiek a
i gdy porusza kwestię wyczerpania fizycznego i nerwowego w warunkach
produkcji dzisiejszej i jutrzejszej, gdy mówi o konieczności z mniej
sza n i a prac och łon n ego trudu, gdy występuje dzisiaj przeciw
absurdalnemu rozdrobnieniu pracy, czym wszak technika dnia · wczoraj
szego się chełpiła, j czym chełpią się dziś jeszcze funkcjonariusze oświa
towi, tkwiący (wciąż jeszcze) w kategoriach podziału pracy aż do absur
du - to mówi on tym samym o hu m an i z ac j i pracy. Nowatorsko
wręcz brzmi i dlatego jako imperatyw z dziedziny organizacji życia nau
kowego może być przyjęte żądanie Batyszewa, by w perspektywie naj
bliższych lat doszło do współpracy między teoretykami a praktykami,
a zwłaszcza między teoretykami kształcenia zawodowego a p r o j e k
t a n t am i i wy n al a z c am i nowych maszyn i urządzeń, albowiem
projektant i wynalazca, konstruktor i innowator, a n ty cy p ując
f u n k c j o n o w a n i e m a s z y n y i m e c h a n i z m u, p r z e d s t a
w i a s o b i e, a w i ę c - w y o b r a ż a s o b i e c z ł o w i e k a, j e, g o
k o n k r e t n e f u n k c j e, r e a 1 n y r o d z a j s p r, a w n o ś c i m a
n u a l n o - m o t o r y c z n e j p r z y o b s ł u d z e Il/ o w e g o a g r e
g at u czy n owej mas z y ny. W ten sposób zasygnalizowana zostaje
dziedzina, gdzie wstęp n a współpraca projektanta i teoretyka kształ
cenia zawodowego, na różnych stadiach p r o j e k t u wy n a 1 a;; ku
i p r o j e k t u z mi a n p r o g r am o wy c h w kształceniu, mogą się
okazać równie owocne, jak zgodne z kierunkami natarcia postępu tech
nicznego. W takich warunkach słowa: ,,kształcenie dla j u t r a" oraz
,,kształcenie dla pojutrza" nie mają nic wspólnego z fantazjowaniem.

. świadczą natomiast o dużym poczuciu rzeczywistości, które cechuje za
równo o d kry w c ę, jak i teoretyka k s z t a ł c en i a z a w o do w e
go. Ta i tylko taka interdyscyplinarna współpraca, a mamy na myśli
udział w niej także i psychologa pracy, i socjologa pracy, i ekonomistę,
i cybernetyka, może dać owoce nie tylko w nowoczesnej dziedzinie, jaką
jest teoria kształcenia zawodowego, lecz może okazać się owocna w dzie
dzinie naukowego p l a n o w a n i a całokształtu struktury i treści szkoł_Y
zawodowej. Taka współpraca jest sprawdzalna nie tylko w swoich wy~i
kach teoretycznych, lecz sprawdzalna i wymierna - jako element socJa
listycznej reprodukcji ·rozszerzonej. Na tym tle staje się jasne, że wta
jemniczenie i wiedza majstrów i mistrzów techniki wczorajszej, ba,
Pr ze d wczorajszej, n ie wystarczają dziś lub wręcz stają się _nie:
przydatne dla zawodowego przygotcwania robotnika we współczesne] ra
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dzieckiej szkole zawodowej.3'1 Na tym styk u: teorii kształcenia zawo
dowego, ekonomii politycznej, wynalazczości i konstrukcji mogą być ro z
strzyg n i ę te pro b 1 emy podziału i scalania pracy, integracji za
wodowej i specjalizacji, mechanizacji i automatyzacji, pracy fizycznej
i pracy umysłowej, stopnia zmniejszania i zwężania czynnika ekstensyw
nego i odpowiednio zwiększania i rozszerzania czynnika intensywnego
wszelkiej pracy i produkcji. Wyzwanie: intelektualizacja pracy lub, jeśli
kto woli, wskazanie kierunku natarcia poci. tą samą nazwą mogło powstać
i może nadal urzeczywistniać się pod warunkiem, gdy teoria kształcenia
zawodowego znajduje się i znajdować się będzie permanentnie na tym
i n ter dy s cy p 1 i n ar ny m styku. Ten interdyscyplinarny styk daje
-teoretykom kształcenia zawodowego dużą szansę. Z kolei szansa-ta staje
się realna wtedy i owocna wówczas, gdy teoretyk kształcenia zawodowego
porzuci cały swój przestarzały arsenał myślenia kategoriami systemu kla
sowo-lekcyjnego, lub - myślenia pedagogicznego, zrodzonego między
dogmatyzmem, subiektywizmem, apoteozą ekstensywnego trudu. Na tym
styku, a mamy na myśli ten nowoczesny styk, rodzą się i powstają nowe
założenia teorii i praktyki kształcenia p o, 1 i t e c h n i c z n e g o oraz
wpływu wzajemnego szkoły zawodowej i ogólnokształcącej na fabrykę
oraz fabryki na szkołę zawodową i ogólnokształcącą 35

Jak wiadomo, cz w art a radziecka reforma szkolna zapobiegła zdecy
dowanie procesowi spłycenia wykształcenia ogólnego. Wstrzymała degra
dację szkoły ogólnokształcącej. Dała początek upowszechnieniu 10-latki
i postawiła na porządku dziennym różnolitość form 10-letniej edukacji,
wprowadzając nauczanie zróżnicowane. Niemniej stare a n ty n omie
wykształcenia ogólnego i politechnicznego nie zostały do końca przezwy
ciężone. I oto teraz, w obliczu przewrotu naukowo-technicznego w świe
cie i w Związku Radzieckim,· w warunkach, gdy na uroczystościach leni
nowskich Leonid Breżniew zwraca uwagę, że w Związku Radzieckim no
wym, i ważnym zadaniem „staje się także planowanie r o z m i e s z c z e
n i a sił wytwórczych w kraju", gdy' przed szkołą zawodową zarysowują
się zupełnie nowe perspektywy, staje się jasne, że kształcenie politech
niczne jest już od dziś znowu problemem nr 1 szkoły ogólnokształcącej
oraz, w równym stopniu, szkoły zawodowej. I to jest zrozumiałe: gdy kie
runkiem natarcia, jak to już zostało kilkakrotnie podkreślone, staje się
i n te Ie k tu a 1 i z ac ja pracy· i wszech str o n n ość robot-
11 i ka - czy można pozostać na prymitywnych i przeżytych pozycjach
pojmowania kształcenia politechpicznego - jako ekstensywnej pracy

, uczniów ogólnokształcących? lub - zagubienia tego, co jest sine qua non
, kształcenia politechnicznego: nauczania pracy produkcyjnej uczniów

'''. Porównaj wypowiedź prof. W. M. Glusz!rnwa na łamach tygodnika Litieratur
naia Gazieta nr 19 1970.
S "5 Patrż s. J. Batyszew, Problemy piedagogik i professionalnowo obrazowanija.

GWzctskaja Piedagogika nr 6, 1969, s. 15. i
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i rozpuszczenia całej politechnizacji w nauczaniu przedmiotów ogólno
kształcących cyklu humanistycznego czy też ogólnokształcących cyklu
matematyczno-przyrodniczego? Trzeba wrócić do Marksa, albowiem pod
stawowe prawo naukowe kształcenia zawodowego oraz modele naukowe
kształcenia politechnicznego, które sformułował był, są w dalszym ciągu
mocną, wciąż aktualną podstawą badań naukowych. Są one również pod-:
stawą planowania i fundamentem prognostycznych 'i perspektywicznych
prac i rozwiązań praktycznych · w dziedzinie kształcenia politechnicznego
i zawodowego, w warunkach już nie pary i elektryczności, lecz w warun
kach rewolucji naukowo-technicznej, wyznaczonej przez elektronikę, ener-
gię atomową, astronautykę i komputery. ,

6. Zaczynając rozdział o diagnozie stanu rzeczy w szkolnictwie zawo
dowym, zwróciliśmy uwagę na dane i oceny Batyszewa. Ta diagnoza dała
nam klucz do, zrozumienia, skąd takie, a nie inne, ilościowe oraz takie,
a nie inne, jakościowe zmiany organizacji i teoretyczne - w ksżtałceniu
zawodowym. Kończąc rozdział o prognozach musimy przypomnieć, dodat
kowo jeszcze, kilka elementów, które wprawdzie należą do diagnoz, ale
których wysunięcie w zakończeniu uzasadnia bardziej perspektywę, a więc
prognozę w analizowanej przez nas dziedzinie. Przypomnijmy więc, że
w ciągu ostatniego czasu, poza Instytutami Kształcenia Zawodowego, Le
ningradzkim i Moskiewskim, powołano do życia ponad 20 resortowych
Instytutów Kształcenia Zawodowego, laboratoriów poradnictwa zawodo
wego, problemowych zespołów metodycznych szkolnictwa zawodowego.
W roku 1969 pracowało w nich 600 z górą osób. Po upływie roku, jak to
wynika z dodatkowych danych, liczba osób dochodzi do· 1000. Poza tym

, w środowiskach u n i w e r s y t e c k i c h· i wyższych szkołach pedago
gicznych, pod bezpośrednią opieką katedr, których, jak wiadomo, w Związ
ku Radzieckim nie zlikwidowano, p o w o ł a n O d O ź y c i a 3 O z a
kład ów n a u Ko wy c h i zespołów ba cl a w c z y c h ks z ta ł-
c e n i a z a w o d o w e g o.36 Jest to,. jak wiadomo, novum w życiu u n i
wers y te_t ów radzieckich oraz w życiu wyższych szkół p'edagogicz
nych. Ale przewrót naukowo-techniczny w świecie, ostatnie uchwały par
tyjno-rządowe, wreszcie nowe formy gospodarowania w Związku Ra
dzieckim narzuciły przede wszystkim u n i w~ r syte t o.m i wyższym
szkołom pedagogicznym konieczność rozwiązania szeregu nowych zagad- '
nień teo~etycznych i uporania się ~ najpilniejszymi zadaniami praktyki
kształcenia zawodowego. Jednak brakło, do niedawna, jakiegoś ośrodka
koo_rdynującego całokształt badań. Na tym tle oczekiwać należy, że,powo
łan_ie, w 1969 r. w ramach Akademii Nauk Pedagogicznych, Rady Nauko
WeJ Kształcenia Zawodowego mieć może rozstrzygające znaczenie, dla
dalszego rozwoju n a u ki -o pracy, o szkole zawodowej, o kształcen~u
zawodowym, o kształceniu politechnicznym, o wpływie i O oddziaływaniu

; Dane t~ poc~odzą przede wszystkim z artykułu Batyszewa oraz z antyJrnlu Buł
ga owa, ktore kilkakrotnie przytaczaliśmy.
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wzajemnym między szkołą a fabryką i oddziaływaniu fabryk i na szkołę.37;
Jak należy się spodziewać, wysunięte zostaną problemy podstawowe a pil
ne, a równocześnie zniknie dublowanie prac często druga- i trzeciorzęd
nych. Punktem odniesienia1dla nowo powstałej Rady Naukowej Kształce
nia Zawodowego będzie stan i kierunki natarcia przewrotu naukowo
-technicznego, koordynacja wysiłków i zharmonizowania zamierzeń nau
kowych, z punktu widzenia tego właśnie przewrotu, którego przedmiotem
i podmiotem jest wszak Związek Radziecki. Jest to równocześnie perspek
tywa i szansa dla całości nauk pedagogicznych: dla ich unaukowienia,
unowocześnienia, 'liczenia się z własnymi faktami, z rozwojem i prawami
innych nauk, ich argumentacji oraz ich teoretycznej i praktycznej przy
datności,

m W grudniu 1969 r. ukazało się sprawozdanie z narady powoła_nej do życia pod
auspicjami Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR, Rady Naukowej ~ształecma Z~
wodowego, Porównaj: Wtoraja sessija Naucznowo Sowieta. Projessioruilnc-tecruii
czeskoje obrazo'U!anije nr 2, 1970.



DOŚWIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY
PEDAGOGICZNE

ZB~GNIEW KWIECINSKI

FUNKCJONOWANIE SZKOŁY W ŚRODOWISKU WIEJSKIM 1

(na przykładzie wsi peryferyjnej w rejonie rolniczym)

I. Wprowadzenie
/

Jednym z koniecznych warunków realizacji podstawowych zadań szkoły jest zna
jomość związków zachodzących pomiędzy środowiskiem społecznym i działaniem
tej instytucji. środowisko społeczne jest i jednej strony ważnym ~zynnikiem decy
dującym o tempie i charakterze rozwoju jednostki, 1z drugiej zaś decydującym
o poziomie i jakości działania instytucji i organizacji oświatowych i wychowaw
czych. w- Polsce współczesnej istnieje jeszcze poważne zróżnicowanie środowisk
społecznych pod względem ich struktury ekonomicznej, społecznej, zawodowej, prze
strzennej, pod względem ich przeszłości i jej dziedzictwa, pod względem perspektyw
i tempa rozwoju. Niewystarczające uwzględnianie tego zróżnicowania w badaniach
i działaniach pedagogicznych, zwłas7cza reformatorskich, utrudnia organizowanie
systemu oświaty i wychowania w pełni jednolitego i demokratycznego. Zasady de
mokracji i jednolitości szkolnictwa są bo_wiem podstawowe w naszym ustroju oświa
towym. Chociaż zasady te obowiązują w całym systemie szkolnym, to koniecznym
warunkiem ich realizacji w szkolnictwie średnich i wyższych szczebli jest maksy
malne ich spełnianie w szkolnictwie podstawowym. Jest to zarazem warunek speł
niania przez szkołę podstawową roli ważnego narzędzia polityki społecznej, zmie-
rzającej do celowego przekształcenia struktury społecznej w Polsce i stwarzania
równych 'szans kształceniowych. Chcąc uczynić szkolnictwo w pełni jednolitym
i demokratycznym, trzeba dysponować systematycznymi diagnozami stanu 'funlccjo
nowania szkól w różnych typach środowisk, zwłaszcza zaś szczegółowym opisem
i oceną rozbieżności pomiędzy stanem postulowanym (funkcją założoną szkoły) a sta
nem rzeczywistym efektów (funkcją rzeczywistą szkoły). Trzeba też znać przyczyny
owej rozbieżności oraz możliwości i sposoby jej zmniejszania. ·
Szczególnie społecznie uzasadniona jest potrzeba takich diagnoz 'w zakresie funk

cjonowania szkoły wiejskiej, gdyż widoczne są dysproporcje w dostępie do szkól
średnich i wyższych szczebli młodzieży wiejskiej ,(w szczególności chłopskiej) w po- '
równaniu z młodzieżą miejską oraz dysproporcje w poziomie funkcjonawania szkól
na wsi i w mieście, czego wskaźnikami są różnice w ilości uczniów nie kończących I
szkoły podstawowej, kończących. ją w terminie i podejmujących dalszą nau)cę po ,

1
jej ukończeniu. Swoiście trudną sytuację szkoły wiejskiej, dzieck-i wiejskiego, nau-

1 Artykuł ten stanowi streszczenie pracy doktorskiej napisane; pod kierunJdem · I
docenta dra hab. Feliksa Korniszewskiego. Czytelnikom, bliżej zaintereso':"anym P~:
ruszoną t1:1 problema~yką , zwracam w przypisach uwagę na to, gdzie ,;maJdą szers ą
prezentację zasygnalizowanych tu poglądów lub wyników badań empiryczn)'.c~- I
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czycieli pracujących na wsi odsłaniają dość licznie prowadzone badania 2 z zakresu
polityki oświatowej (np..M. Falskiego, M. Kozakiewicza) z zakresu teorii nauczania
i wychowania (np. M. 'Oryla, M. Krawczyka, R. Miller', N. Wolańskiego), badania
pedeutologiczne (np. S. Krawcewicza) i badania socjologiczne nad selekcjami szkol
nymi (np, S. Kowalskiego), strukturą społeczną szkolnictwa (np. I., Nowakowskiej)
i rodziną wiejską (np. D. Markowskiej). Jednakże badania pedagogiczne dotyczą
tylko niektórych aspektów warunków funkcjonowania szkoły, akcentują - a nieraz
wyolbrzymiają - niektóre tylko czynniki istotne dla poziomu szkoły wiejskiej.
Pomimo więc wyraźnej społecznej potrzeby· badań nad poziomem funkcjonowania

szkoły wiejskiej, co wyrażano także na forum zjazdów UNESCO, zjazdów europej
skich ministrów oświaty i polskich zjazdów naukowych, nie ma w Polsce rozbudo
wanych badań naukowych w tym zakresie. Przepfowadzono natomiast poważne ilo
ściowo badania wyników nauczania, które dowodzą statystycznej nieistotności różnic
pomiędzy poziomem szkoły miejskiej i wiejskiej. Opublikowane są też autoryta
tywne wypówiedzi stwierdzające brak takich różnic. Przyczyny zaistniałej sytuacji
na tym odcinku nauk pedagogicznych wynikają z wad w organizacji badań, takich
jak: jednostronność organizacyjna i metodyczna, niewystarczające powiązanie opisu
i wyjaśnienia w funkcjonowaniu szkoły z systemem oddziaływań społeczności lokal
nej i rejonu, przewaga badań normatywne-wdrożeniowych nad opisowo-wyjaśniają
cymi przy jednoczesnym niedozrozwoju opisowych nauk pomocniczych (socjologli
wychowania), niewystarczający rozwój terenowych badań ampirycznych, zwłaszcza
we wsiach tradycyjnych i odległych, tendencja do dezintegracji badań pedagogicz
nych przy jednoczesnym traktowaniu niektórych teorii uniwersalistycznie, jako wy
[aśniających wszystko i - w konsekwencji - odrywanie analizy funkcjonowania

· szkoły od tła społecznego oraz używanie techniki doboru próby statystycznej i ekip
badawczych do badań typu apologetycznego przy braku studiów krytycznych i de
maskatorskich 3•

2. Organizacja badań

W celu odsłonięcia rzeczywistego obrazu poziomu i uwarunkowań funkcjonowania
szkoły podstawowej na wsi niezbędne jest prowadzenie pogłębionych badań zmie
rzających do ujęcia działań szkoły, nauczyciela i uczniów na tle sił decydujących
o poziomie ich pracy, do opisu i wyjaśniania 'różnych elementów środowiska spo
łecznego i wychowawczego w aspekcie związków tych elementów z systemem pozo
stałych czynników. Inaczej' mówiąc, niezbędne są badania kompleksowe, przez które
rozumiem: po pierwsze .,..- całościowe i wielostronne traktowanie celu badań, to
znaczy łączne prowadzenie badań należących do dyscyplin teoretycznych i prak
tycznych, po drugie -:'- wielostronne ujmowanie przedmiotu badań w wielorakich

, i złożonych związkach genetycznych, strukturalnych, funkcjonalnych i rozwojowych
systemu, którego' jest elementem, po trzecie - badanie zachodzących na siebie pro
blemów za pomocą różnorodnych metod i technik badawczych i zorganizowanej
współpracy różnych dyscyplin.
Jednakże: istnienie ~owa'żnej luki badawczej, a także brak doświadczeń metodolo

gicznych w prowadzeniu badań opartych o kompleksową procedurę organizacji ba
dań, skłania do rozpoczęcia studiów eksploracyjnych, wstępnych, mających - obok
celów merytorycznych - także zadania ustalenia systemu hipotez, wypróbowanie
narzędzi badawczych, wypróbowanie zespołowej organizacji badań, wyszkolenie
Pierwszych zespołów. Tego typu badania mogą mieć wyłącznie charakter jakościo
wych i monograficznych studiów terenowych, posługujących się obserwacją uczest-

2 Zesz11ty Na'\lkowe ·urviK - Pedagogikµ. Z. 2.
3 Wychowanie 1969 nr 8.
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niczącą, jako główną metodą zespołu badań podstawowych,· obejmujących główne
tematy, a uzupełnionych pogłębionymi monografiami szczegółowymi, dotyczącymi
węższych problemów. Głównymi elementami takich badań są: analiza typowości ·
badanego środowiska, czyli tzw. identyfikacja środowiska pod różnymi względami,
diagnoza zawierająca opis, ocenę i wyjaśnienie poziomu funkcjonowania szkoły lub
innych elementów środowiska wychowawczego, analiza i ocena możliwości wpro
wadzania zmian zmierzających do zmniejszenia rozbieżności pomiędzy funkcją rze
czywistą i założoną szkoły, projekt Żmian i ulepszeń oraz kontrolowana realizacja
projektu 4•
Wedle tej koncepcji zorganizowano w latach 1966-1968 pedagogiczne badania

kompleksowe we wsi Ciche Górne w pow. nowotarskim. Jest to wieś względnie
izolowana, peryferyjnie usytuowana w rejonie rolniczym, zamieszkana w 900/o przez
chłopów, o niewielkim - na początku badań - .odsetku ludności zatrudnionej poza
rolnictwem. Wieś ta jest reprezentantem wsi bliskich starszego krańca skali typo
logicznej opartej na continuum „wieś tradycyjna" i „wJ.eś nowoczesna". Wsi takich
według studiów Windawskiego jest w Polsce około 250/o.
Omawiane tu badania należą do trzech tematów podstawowych, · stanowiących

trzon zorganizowanych w tym środowisku badań kompleksowych (obok prac na
temat funkcjonowania wychowawczego rodziny wiejskiej i na temat przemian
i struktury wiejskiego środowiska wychowawczego). Oprócz tych prac wykonane
zostały liczne badania uzupełniające i dodatkowe przez badaczy reprezentujących
inne dyscypliny.ś.
Zadaniem tej pracy było dokonanie oceny poziomu podstawowych wskaźników

funkcji rzeczywistej szkoły, wyjaśnienie. stwierdzonego s_tmu i zaprojektowanie
zmian. Przedmiotem szczegółowej analizy uczyniłem zjawisko przerywania nauki·
przed ukończeniem ostatniej klasy szkoły podstawowej, poziom podstawowych umie
jętności szkolnych oraz przejawy wszechstronnego wychowania uczniów.
W badaniach własnych zastosowałem następujące techniki zbierania danych: ob

serwację uczestniczącą, obserwację zewnętrzną , testy umiejętności szkolnych i wia
domości, wywiad ukryty i wywiad jawny, analizę dokumentacji szkolnej i wytworów
dzieci, skalę oceny przez „sędziów kompetentnych".

3. Funkcja rzeczywista szkoły wiejskiej.
Zjawisko przerywania nauki w szkole podstawowej o przed ukończeniem ostatniej

klasy, czyli odpad szkolny,-jest podstawowym wskaźnikiem poziomu funkcjonowania
szkoły, specyficznym przy tym dla szkół wielskich w rejonach gospodarczo nieroz
winiętych. Przeciętnie spośród zbadanych ośmiu roczników uczniów, którzy prze
kroczyli obowiązek szkolny, 400/o nie ukończyło ostatniej klasy. Przy tym metoda
obliczania odsetka uczniów nie kończących szkoły od ogółu dzieci danego rocznika
w obwodzie szkoły wskazuje n.a to, iż stosowane przez administrację szkolną i w ma
sowej statystyce obliczanie wskaźnika odpadu jako procentu uczniów nie wypeł
niających obowiązku szkolnego w stosunku do ogółu uczniów danej szkoły kilka
krotnie zaniża ten wskaźnik, gdyź naukę przerywają najczęściej uczniowie w wieku
bliskim granicy obowiązku szkolnego, to znaczy jednego rocznika, a nie wszyspdch
roczników uczniów szkoły. · ,
Badania pozwoliły opracować typologię- przyczyn, w każdym konkretnym przy

padku przerwania nauki działały złożone sploty czynników z których jedne wystę
powały jako pierwotne, rozpoczynające proces odpadu a zarazem jako dominujące,
inne jako dodatkowe, współdziałające, Przeważającą przyczyną dominującą i pier
wotną był wzrastający wraz z wiekiem konflikt ról społecznych dziecka jako uczest-
nika rodzinnego procesu produkcji w gospodarstwie ii dziecka jako ucznia szkoły,

4 Studia Pedagogiczne, t. XVIII, Red. R. Wroczyński.
6 Ruch Pedagogiczny 1969 M 5.
6 Kwartalnik Pedagogiczny, 1970 nr 3 i 4.
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Konflikt ten wzmacniany był przez pierworodność, wielkość gospodarstwa, brak
lub chorobę jednego z. rodziców, opinię rodziny, grupy rówieśniczej i społeczności
o braku potrzeby wykształcenia do prowadzenia gospodarstwa, zaniżone aspiracje
i dążenia, ociężałość umysłowa, niedorozwój umysłowy, choroby. 'Jako przyczyny
dominujące wystąpiły też: oddziaływanie grupy rówieśniczej i atmosfery wycho
wawczej rodziny, choroby, niski poziom pracy szkoły w zakresie opieki nad dziećmi
o obniżonej sprawności umysłowej, połączony z brakiem selekcji dzieci debilnych do
szkół specjalnych i z ułatwieniem czy tolerowaniem przerywania nauki przez kie
rownictwo szkoły.

·Istnieje znaczna rozbieżność pomiędzy rozwojem i ilościowym rozkładem stwier
dzonych przyczyn odpadu a ich urzędową i statystyczną rejestracją . To, co w no
tatkach urzędowych traktowane jest jako „pi.:zyczyny", w 840/o przypadków r~zmi
[ało się z rzeczywistymi przyczynami, a informowało· jedynie o końcowych etapach
długotrwałego i narastającego procesu konfliktu obowiązków ucznia i taniego ro
botnika.
Skutkiem pedagogicznym odpadu jest w znacznej mierze niepełna realizacja pod

stawowego zadania szkoły, wyposażenia uczniów w wiadomości i umiejętności, co
wykazała analiza wyników testów przeprowadzonych w wydzielonej eksperymental
nie grupie zagrożonych odpadem. Jak wynika z losów badanych, większość ich nie
kontynuowała nauki w szkołach dla pracujących, poza nielicznymi, którzy znaleźli
możliwość do tego w więzieniu, lub w wojsku. Społecznym skutkiem odpadu było
znalezienie się na najniższych szczeblach społeczno-zawodowego systemu stratyfika-

. cyjnego, często bez osobistej aprobaty dla tego faktu i bez możliwości uprzedniego
wyboru własnej drogi życiowej.
Poziom podstawowych umiejętności szkolnych 7 jest wskaźnikiem poziomu ele

mentarnego wykształcenia ogólnego oraz jest warunkiem dalszego kształcenia się
i samokształcenia, odpowiedniego wypełniania obowiązków zawodowych i uczest
nictwa' w życiu kulturalnym narodu. Zastosowane testy cichego czytania ze zrozu
mieniem; słownikowy,' gramatyczny, ortograficzny i testy umiejętności matematycz
nych (test polski i test UNESCO), dobrane zostały w ten sposób, że umożliwiały
dokonanie oceny porównawczej na tle populacji dzieci miejskich i wiejskich z odpo
wiednich klas szkolnych. Pomiar testowy wykazał, że uczniowie badanej szkoły
w znacznym stopniu odbiegają poziomem podstawowych umiejętności 'od postulo
wanego 'poziomu, osiągają wyniki znacznie niższe niż uczniowie miejscy i niższe niż
uczniowie przeciętnej szkoły wiejskiej w Polsce.
Uzupełnieniem i· zarazem jakościowym pogłębieniem badań podstawowych umie

. iętności językowych były zadania ekipy dialektologicznej z UMK. Zbadała ona fone
tykę, morfologię, leksykę języka uczniów, porównując proporcje elementów języka
gwarowego i literackiego u uczniów wstępujących do szkoły, uczniów klasy V, klasy
najstarszej, pokolenia średniego i najstarszego, wykazując, że szkole w nieznacznym
stopniu udaje się realizować zadanie nauczania dzieci poprawnego dialektu kultu-
ralnego. \
Wnioski z badań testowych nad słownictwem uczniów zostały też dopełnione i po

twierdzone przez porównawcze badania psychologów nad znajomością nazw narzędzi
przez uczniów.
Również badania nad poziomem realizacji zadania wychowania człowieka wszech

stronnts rozwiniętego wykazały, że efekty i pod tym względem w znacznym stopniu
odbiegają od wymagań. Ja!~ wynika z badań własnych oraz z badań ekip socjologów
l!)oralności, socjologów prawa, plastyków i teoretyków wychowania fizycznego oraz
psychologów rozwojowych w zakresie wychowania do uczestnictwa w kulturze, do
dals.zej nauki, do życia społecznego i do pracy zawodowej występuje konflikt przy-

',1 Klasy Łączone 1968, nr 3.
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stosowania jednostki do potrzeb życia w· jej dzisiejszej społeczności lokalnej i ogra
niczonymi możliwościami szkoły z jednej strony a pomiędzy wymaganiami stawia
nymi szkole w zakresie wszechstronnego przygotowania jednostki do pełnego uczest
nictwa w życiu społeczeństwa globalnego z drugiej.

4.. Specyfika trudności szkoły wiejskiej

W analizie przyczyn stwierdzonej rozbieżności pomiędzy postulowanym i rzeczy
wistym stanem efektów funkcjonowania szkoły wyróżnionych zostało kilka zespo
łów przyczyn 8•

Pośredni wpływ na funkcjonowanie szkoły ma zespół czynników ekonomiczno
-społecznych. Dominacja chłopów w strukturze społecznej wsi _powoduje• trudne wa
runki dla funkcjonowania szkoły, gdyż dzieci uczestniczą w produkcji rolniczej, co
obniża frekwencję jesienią i wiosną , zabiera im wolny czas, powoduje konflikty
interesów gospodarstwa i szkolyr zaniża aspiracje i możliwości kształcenia ucznia.
Przeciętnie gorsza sytuacja mater.ialna rodzin badanej wsi niż rodzin w innych
wsiach tego rejonu, niekorzystna w części przypadków struktura załogi produkcyj
hej gospodarstwa rolnego także pośrednio wpływają na sytuację i poziom szkoły.
Względnie niskie uposażenie nauczycieli, [ednakowe płace w warunkach pracy o róż
nej skali trudności mają znaczenie dla negatywnej selekcji kandydatów do zawodu
nauczycielskiego, ich stosunku do pracy i prestiżu społecznego. N a pracę szkoły nie
korzystnie wpływa sytuacja materialna jej samej, braki w wyposażeniu, brak sal,
pieniędzy na wycieczki itp.
Silny, pośredni wpływ na funkcjonowanie szkoły ma zespół czynników społeczno

-kulturowych. Należy do nich na przykład: posługiwanie się przez uczniów gwarą
w środowisku rodzinnym i rówieśniczym, odmienność wzorów, postępowania, syste
mu uznawanych wartości, uboższy niż w innych środowiskach kontakt ze środo
wiskiem ponadlokalnym za pomocą środków masowej komunikacji, względnie silne
oddziaływanie więzi społecznej i kontroli społecznej, w swych treściach rozbieżne•
nieraz z zadaniami wychowawczymi szkoły. ·
Na szkołę i dziecko działają też czynniki społeczno-pedagogiczne. Obok nieko

rzystnej pod względem· intelektualnym i płci selekcji do zawodu nauczycielskiego
nie rńa celowej selekcji absolwentów zim-ów, a dyplomy słabych absolwentów tych
szkół są formalnie równowartościowe z dyplomami najlepszymi. Do badanej wsi
kierowano nauczycieli bardzo młodych, a więc najmniej doświadczonych. Władze
oświatowe i sami nauczyciele traktują odejście ze środowiska tej wsi jako awans
Nauczyciele nie są przygotowani do rozumienia, poznawania i przekształcania śro
dowiska wiejskiego, zaniedbane jest w ich kształceniu przygotowanie socjologiczne.
W trudnej sytuacji osobistej znajdują się młode nauczycielki, pragnące założy.ć ro
dzinę, mające do wyboru tylko rolników i perspektywę godzenia podwójnych .oba~
wiązków gospodarskich i-szkolnych. Wychowanie w rodzinie jest ubogie w treści
intelektualne, choć· korzystnie kształtuje stosunek dzieci do pracy. Wszystko to
obniża poziom pracy szkoły, kształtuje· stosunek nauczycieli do zawodu, zuboża'
metody i formy ich pracy. Pogłębia to jeszcze niewłaściwa praca .nadzoru szkolnego.
Działa też grupa czynników biospołecznych, związanych ze specyficznym rozwojen:

biologicznym dziecka i ze strukturą demograficzną mieszkańców. Dzieci z badane]
wsi są przeciętnie niższe i lżejsze od przeciętnego dziecka wiejskiego w powiecie ,
nowotarskim i znacznie niższe i lżejsze od . swoich rówieśników wielkomiejsJdch,
Mają też więcej wad postawy ciała. Mają niewystarczającą opiekę lekarską, żyją
w złych warunkach higienicznych., Na skutek jednokierunkowej migracji do ·rniastą ,
względnie duży jest udział w strukturze wieku ~ieszkańców ludzi starszych, co

8 Nauczyciel 'i Wychowanie, 1969, nr 4.
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pogłębia wpływy wychowawcze pokolenia dziadków i zapotrzebowanie na pracę
produkcyjną dzieci. .
Poziom funkcjonowania szkoły zależy też od czynników przestrzennych. Usytuowa

nie. tej wsi w rejonie słabo, rozwiniętym gospodarczo, rozpoczynającym dopiero
uprzemysławiać się, a zarazem peryferyjne położenie wsi w tymże rejonie, czynią
sytuację wsi jako całości trudniejszą od innych w zakresie dostępu do pracy poza
rolniczej do oświaty ponadpodstawowej. Położenie domu w odległym przysiółku wsi
czynią sytuację mieszkającego tam ucznia . trudną i ze względu na odległość do
szkoły, jak i ze względu na zamieszkiwanie w bardziej zachowawczym mikrośrodo
wisku sąsiedzkim. Wydłużony kształt wsi nie sprzyja kształtowaniu się miejsc
wspólnych kontaktów dzieci oraz centrum usługowo-kulturalnego wsi.

5. Projekt i próba ulepszeń

W tym złożonym splocie uwarunkowań funkcjonowania szkoły jest dużo czynni
ków częściowo tylko zależnych od nauczyciela konkretnej szkoły jako całości, od
terenowych władz oświatowych czy nawet od systemu szkolnego. Są w tym splocie
liczne czynniki lokalne i pozalokalne zależne od całokształtu polityki społecznej
i ekonomicznej. Dlatego postulaty takie należy formułować kompleksowo i adreso
wać do różnych odbiorców w ramach systemu szkolnego i poza nim. Nie można też
oczekiwać, że bez zmian całego kompleksu czynników można wyrównać negatywne
jego działania przy pomocy korekty metod i form pracy nauczycieli 0• SŻkoła jednak
może naruszyć istniejący system negatywnych uwarunkowań i przyspieszyć ich
przemiany. Toteż sformułowany projekt zmian i ulepszeń pracy szkoły miał na celu
zapoczątkowanie zmian i stworzenie podstaw do wyrównywania: szans społecznych
dzieci z tej wsi w porównaniu z dziećmi z innego typu środowisk. Zawierał on na
stępujące grupy postulatów pod adresem szkoły: zmiany i doskonalenie kadry nau
czycielskiej; poprawa warunków materialnych pracy szkoły; organizacja opieki nad
dziećmi opóźnionymi w nauce i żyjącymi w szczególnie trudnych warunkach ma
terialnych; rozszerzenie zakresu instytucjonalnych oddziaływań wychowawczych na
środowisko; zwiększanie drożności szkoły; -zwiększanie troski o wszechstronne wy
chowanie uczniów; rozwijanie wielostronnej współpracy z rodziną; pozyskiwanie
opi~ki nad szkołą ze strony instytucji i organizacji z tej wsi i z zewnątrz wsi.
Zespołowa próba wdrożenia projektu doprowadziła - · przy bardzo dużym nakła

dzie wysiłków - do realizacji większości postawionych postulatów. Jednakże -
zgodnie z oczekiwaniem - nie doprowadziło to do, zupełnego wyrównania warun
ków i poziomu funkcjonowania badanej szkoły do poziomu postulowanego czy prze
ciętnego poziomu szkoły miejskiej. Poza zasięgiem oddolnego reformowania szkoły
znalazło sie bowiem ;,,,,iełe istotnych czynników i sił warunkujących poziom jej pracy.. ' .

Uwagi końcowe

Przeprowadzone badania monograficzne umożliwiają wyprowadzenie wniosków
szczegółowych, które mają wartość uzasadnionych hipotez i uszczegółowionych py-
tań nadawczych do ·dalszych badań. ; "
Próbą sprawdzenia przydatności wniosków szczegółowych z badań monograficz

nych do stawiania hipotez w badaniach ilościowych były badania nad uczniami
25 szkół przysposobienia rolniczego w zakresie poziomu cichego czytania ze zrozu
mieniem (na tł~ poziomu uczniów szkół maturalnych) 10•

° Klasy Łączane, 1969,.nr 5.
10 Rocznik Socjologii Wsi , t. VIII.' Red. R. Turski.
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Uzyskane wyniki pozwoliły stwierdzić silne dysproporcje pomiędzy poziomem
uczniów klas pierwszych SPR-ów i uczniów liceów uwarunkowane procesami selekcji
na progu szkoły ponadpodstawowej i poziomem funkcjonowania szkół wiejskich.
Jednocześnie badania wykazały, że wewnątrz badanego typu szkoły ponadpodsta
wowej istnieje względne wyrównanie poziomu wyników uczniów z różnych grup
społecznych, co także jest skutkiem negatywnej (dla szkół rolniczych) selekcji absol
wentów szkół podstawowych.
Po zakończeniu omówionych tu badań monograficznych rozpoczęte zostały, oparte

na nich, porównawcze i jakościowe monograficzne oraz badania ilościowe w podob-
nych i innych typach rejonów i wsi 11• 1

11 Wieś Współczesna, 1970 nr 1 i nr 6, Nowa Szkoła, 1970 nr 4, Zycie Szkoły; 1970
nr 5. · ·
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O RADZIECKICH PODRĘCZNIKACH PEDAGOGIKI

W ciągu ostatnich lat dają się zaobserwować w Związku Radzieckim szeroko za
krojone i systematycznie prowadzone prace związane z opracowywaniem i publiko
waniem podręczników pedagogiki. Pracę tę podjęły różne ośrodki naukowe i w jej
rezultacie ukazują się podręczniki przeznaczone dla rozmaitych typów instytucji
kształcenia pedagogicznego. Tak na przykład w 1964 roku w Akademii Nauk· Poli
tycznych wydano publikację o charakterze podręcznikowym przeznaczoną dla szero
kich kręgów działaczy społecznych oraz nauczycieli szkół ogólnokształcących.'
W tym samym roku został wydany podręcznik pedagogiki wojskowej A. G. Baza
nowa," W 1966 roku opublikowano w.f'ormie podręcznika cykl wykładów z pedago
giki opracowany przez profesorów ośrodka leningradzkiego, przeznaczony dla stu
dentów pedagogiki.3 Ostatnio zaś w ZSRR był przeprowadzony konkurs na podręcz
nik pedagogiki przeznaczony dla słuchaczy Instytutów Pedagogiki.' Przedsięwzięcie
to zainspirowane było przez Ministerstwo Oświaty RSFSR oraz wydawnictwo „Pro
swieszczenie". W wyniku konkursu zakwalifikowano do druku trzy podręczniki:
I. T. · Ogorodnikowa (wydany w 1968 r,), podręcznik zredagowany wspólnie przez
N. I. Bołdyriewa, N. K. Gonczarowa, B. P. Jesipowa, F._ F. Karolewa (wydany
w 1968 r.) oraz podręcznik T. A. Iljinej (wydany w 1969 r,.). Wszystkie opublikowane
podręczniki poddano szerolciej dyskusji oraz przeprowadzono badania eksperymen
talne mające na celu sprawdzenie ich przydatności dla kształcenia pedagogicznego.
Wyżej wymienione podręczniki. podejmują próbę oparcia treści wykładów na Wy
nikach najnowszych badań pedagogicznych i stanowią odzwierciedlenie aktualnego
stanu poglądów na węzłowe zagadnienia pedagogiki.
Polskim czytelnikom dobrze znane są wydane w języku polskim podręczniki Kai

rewa 5, Ogorodnikow~ o oraz Danilowa i Jesipowa 7 mocno już w tej chwili zde
zaktualizowane. Warto więc chyba przedstawić najnowszy dorobek pedagogiki r-a
dzieckiej w tej dziedzinie . .Niniejsza informacja obejmuje analizę dwóch podręczni
ków. Są to: ,,:Ę'edagogika" N. 'u. Bołdyriewa, N. K. Gonczarowa, B. T. Jesipowa,
F. F. Korolewa. Moskwa 1968 r. oraz „Ped·agogika" T. A. Iljinej, Moskwa 1969 r.
Podręcznik Ogorodnikowa stanowi modyfikację i rozszerzenie znanego już, wyda
nego w Polsce podręcznika i dlatego nie poświęcamy mu tutaj uwagi.
Wyżej wymienione podręczniki związane są z programem studiów pedagogicznych

w Instytutach Pedagogiki, Dlatego też warto zapoznać się z zadaniami, jakie stawia ·
się w tych instytucjach przed pedagogiką jako przedmiotem nauczania. Zadania te
formułuje w swoim podręczniku Iljina. Naczelnym celem, jaki należy osiągnąć w to
ku kształcenia przyszłych nauczycieli, jest ukształtowanie ich pedagogicznego świa
topcglądu, wypracowanie przekonań i poglądów na złożone i wielowarstwowe zja
wiska procesu wychowania. Pedagogika ma wprowadzić . przyszłego nauczyciela

· '1 Osnowy 'kornmunisticzeskogo wospitania, ·rzda_tielstwo Politiczeskoj Litieratury,
Moskwa 1964 r. / . ,

2 A. G, Bazanow, Pedagogika, Wojennoje Izdatielstwo Ministerstwa obrony ZSRR,
Moskwa 1964 r

3 Pedagogika: Pod red. T. J. Szczukinoj, E. J. Galanta, K. D. Rodinoj, Izdatielstwo
Proswieszczenie 1966 r. 'I ·

4 Odpowiednik Wyższych Szkół Pedagogicznych.
5 Kairow I., Pedagogika. Warszawa 1950 r. ,
6 Ogorodnłkow I., Simbiriew P., Pedagogika. Warszawa 1953. PZWS.
7 Daniłow M. Jesipow B. Dydaktyka. Pod ogólną red. B. Jesipowa. Warszawa

1962, PZWS. ' ' ·
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w krąg podstawowych problemów wychowawczych i wskazać, w jaki sposób są one
rozwiązywane na gruncie pedagogiki radzieckiej. Ma wyrobić sąd _o ogólnych zja
wiskach pedagogicznych, wspólnych dla całej 'światowej pedagogiki, jak również
0 zjawiskach specyficznych dla pedagogiki socjalistycznej. Celem nauczania peda
gogiki jest również wskazywanie konkretnych zadań wychowawczych, które poja
wiają się przed nauczycielem w toku pracy w szkole, oraz przedstawianie sposobów
ich rozwiązywania. Nie oznacza to bynajmniej, ze nauczyciel ma otrzymać do dyspo
zycji zestaw gotowych recept postępowania. W rozwiązywaniu konkretnych proble
mów pedagogicznych nauczyciel powinien działać w oparciu o umiejętności wnikania
w istotę zjawisk pedagogicznych ioperowania ogólnymi zasadami ich rozwiązywania.
Nauczanie pedagogiki ma więc przede wszystkim rozwinąć umiejętność specyficz
nego, pedagogicznęgo myślenia. V[_laśnie dlatego ważnym zadaniem pedagogiki jest
zaznajomienie studentów z tym, jak należy dostrzegać pedagogiczne problemy, wska
zywać, jakie są metody ich rozwiązań, jak również zorientować studentów, na czym
polegają różnice w poglądach na te same zagadnienia. Przyszły nauczyciel powinien
nie tylko dysponować rozległą wiedzą pedagogiczną uwzględniającą informacje o no
wych poszukiwaniach na terenie. tej nauki, lecz umieć również określać swój sto
sunek do nowych poszukiwań i rozwiązań. .Celem, do którego. należy dążyć w toku
nauczania pedagogiki, jest również rozwinięcie zainteresowań i obudzenie emocjo
nalnego zaangażowania w wykonywaną pracę, wpojenie poczucia odpowiedzialności
za wyniki osiągane w toku działalności pedagogicznej.8 Z wyżej wymienionych celów
wylania się zagadnienie _doboru i struktury treści mających znaleźć się w podręcz-'
niku. Podręcznik powinien więc dostarczać studentom rzetelną , naukową , wszech
stronną i aktualną wiedzę pedagogiczną i zaznajamiać · ich z najważniejszymi proble
mami pedagogicznymi. Wiadomości te powinny być tak· podane, aby mogły się stać
podstawą do kształtowania zarówno poglądów, jak ,i umiejętności pedagogicznych.

Oba analizowane podręćzniki zawierają opracowanie zagadnień z pedagogiki ogól
nej, teorii nauczania i teorii wychowania, W układzie szczegółowych 'problemów, jak
i w sposobie ich referowania i poszerzania zaznaczają się tutaj jednak pewne róż- .
nice. Podręcznik N. Bołdyr.iewa, N. Gonczarowa, B. Jesipowa, F. Karolewa zawiera
trzy działy: ogólne podstawy pedagogiki, teorię nauczania i kształcenia (dydaktykę)
oraz teorię wychowania. W części pierwszej, w rozdziale o przedmiocie i metodach
pedagogiki, znajdujemy następujące szczegółowe zagadnienia: charakterystykę pe
dagogiki jako nauki, krótki rys · rozwoju wychowania i pedagogiki, zagadnienie
wychowania jako zjawiska społecznego, problemy treści i zakresu podstawowych
pojęć pedagogicznych, związków pedagogiki z innymi naukami oraz metody badań '
pedagogiczńych. Rozdział drugi części pierwszej zawiera problemy rozwoju osobo
wości i wychowania. Autorzy dają tu odpowiedzi na pytania: jaki jest związek mię
dzy wychowaniem i rozwojem, jaki jest charakter tego związku, co to jest rozwój,
jakie miejsce zajmuje wychowanie wśród innych czynników warunkujących rozwój
człowieka. Zawarte są tu również skrótowo opracowane elementy psychologii roz
wojowej. Teoria kształcenia i nauczania zawarta jest w czterech rozdziałach. Są to;
treści nauczania w radzieckiej szkole, proces nauczania, metody nauczania. i orga
nizacyjne formy nauczania. W części poświęconej problemom teorii wychowania
znajdujemy omówienie procesu wychowania; jego etapów, zadań, zasad i metod.
Określone jest tu miejsce teorii wychowania wśród innych gałęzi pedagogiki, omó
wione jest zagadnienie kształtowania podstaw naukowego światopoglądu. Szerol{O
opracowane zostało zagadnienie wychowania przez pracę , kształtowania wolicjonal
nych cech charakteru, dyscypliny i nawyków kulturalnego postępowania, Osobno
omówione jest wychowanie fizyczne i estetyczne. Zawarte jest tu ·również zagadnie- ,

8 Iljina A. T., Pedagogika, Moskwa 1969, ss, 25-26.
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.nie dziecięcego. kolektywu, związku szkoły, rodziny i społeczeństwa, problem osobo
wości nauczyciela-wychowawcy.

·Podręcznik T. Iljinej zawiera również trzy działy, z tym że proporcje w rozwija
niu poszczególnych zagadnień są tu inne niż w podręczniku omawianym powyżej.
Rozdział pierwszy, zatytułowany: Podstawy pedagogiki ogólnej, jest rozdziałem dużo
obszerniejszym. Obok wymienianych wyżej zagadnień zawarte są tu bardzo szeroko
omówione problemy celów wychowania umysłowego, estetycznego, moralnego i fi
zycznego. Rozdział poświęcony dydaktyce nie różni się zas.adniczo w swym układzie
od poprzednio omawianego podręcznika,' natomiast w części trzeciej, zatytułowanej:
Podstawy wychowawczej pracy, obok problemów procesu, metod i form pracy wy
chowawczej bardzo wiele miejsca poświęcono zagadnieniom dziecięcego kolektywu,
organizacji młodzieżowych i kolektywu pedagogicznego. ·
Różnice w .układzie szczegółowych zagadnień w obu podręcznikach wynikają z od

miennego rozumienia podstawowych pojęć pedagogicznych, takich jak nauczanie
i wychowanie. Według Bołdyriewa wychowanie można ujmować w szerszym lub
węższym znaczeniu. Wychowanie w szerszym ujęciu to „ukierunkowane i zorganizo
wane kształtowanie fizycznych i duchowych sil człowieka, jego światopoglądu, obli
cza moralnego i estetycznych ideałów. Tak rozumiane wychowanie zawiera w sobie
kształcenie, nauczanie i. to, co rozumiemy przez wychowanie w wąskim ujęciu." 9

W wąskim ujęciu zaś „wychowanie to wychowawcza praca, która odbywa się w pro
cesie nauczania i kształcenia, jak również poza tymi procesami." 10 Nauczanie to
.jircces, w toku którego uczniowie pod kierunkiem nauczyciela opanowują wiedzę,
umiejętności i nawyki, rozwijają swoje zdolności poznawcze, kształtują naukowy
światopogląd." iL ·
Iljina formułuje socjologiczną i pedagogiczną definicję wychowania. Wychowanie

w sensie pedagogicznym ujmuje ona również w dwóch zakresach. Wychowanie rozu
miane szeroko to „kształtowanie człowieka pod wpływem ukierunkowanych działań
wychowawców w systemie nauczania i wychowania." 1" W węższym zaś ujęciu „wy
chowanie to specjalna wychowawcza praca podejmowana przez wychowawców
przede wszystkim podczas zajęć pozalekcyjnych." 1" Nauczanie jest tu pojmo
wane jako „specjalne ukierunkowanie działalności nauczyciela w celu wyposażenia
uczniów w wiadomości, umiejętności i nawyki, rozwoju poznawczych i twórczych
zdolności i jest składową częścią wychowania w szerszym µjęciu." u Dlatego też

. w podręczniku Iliinei zagadnienia celów wychowania umysłowego, estetycznego,_
moralnego i- fizycznego są szeroko omówione w rozdziale obejmującym podstawy
pedagogiki ogólnej, a nie w teorii wychowania, która jest tu zastąpiona problema
tyką pozalekcyjnej pracy wychowawczej.
Dalsza część niniejszej charakterystyki obu podręczników poświęcona jest przede

wszystkim rozdziałom zajmującym się problemami nauczania. Nauczanie pojmowane
jako proces wyposażenia uczniów w wiadomości, umiejętności i nawyki nie może
być traktowane jako proces odrębny od procesu wychowania. Nauczanie jest jed-

, nym, choć nie jedynym środkiem wychowania - przede wszystkim umysłowego. To
stanowisko szczególnie silnie jest zaakcentowane w podręczniku Iljinej. Poprzez
nauczanie realizuje się w procesie kształcenia takie cele wychowania umysłowego,
jak rozwijanie naukowego światopoglądu, kształcenie sil poznawczych, to jest zdol
ności do intelektualnego wysiłku i długotrwałej intelektualnej pracy, zdolności do

9 N. I. Boldyriew, N. K. Gonczarow, B. P. Jesipow, F. F. Korolew, Pedagogika.
Moskwa 1968, s. 25.

10 jw.
11 iw., s. 26.
1" T. A. Iljina, Pedagogika. Moskwa 1969, s. 56.
1a jw, .
14 T. A. Iljina, Pedagogika. Moskwa Hl69, s. 263.
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samodzielnej poznawczej działalności. Celem wychowania umysłowego jest rozwija
nie abstrakcyjnego myślenia, kształtowanie umiejętności przewidywania, transferu,
myślenia intuicyjnego," wpojenie kultury pracy umysłowej. Fundamentalne znaczenie
dla rozwoju umysłowego mają treści nauczania, ich zakres i charakter, one bowiem
stanowią podstawy kształtowania umiejętności ·i nawyków oraz są punktem wyjścia
dla kształtowania naukowego światopoglądu. Rozwój umysłowy mierzy się przede
wszystkim charakterem umysłowych operacji i działań wykorzystywanych przez·
uczniów w toku przyswajania sobie nowych wiadomości. Stąd ważność metod nau
czania, szczególnie tych, które aktywizują pracę myślową uczniów. Zagadnienie pro- -
cesu nauczania, jego charakteru i etapów, problem treści, ich doboru i układu, spra
wa metod to problematyka sensu stricto dydaktyczna.

Część poświęcona dydaktyce w podręczniku N. Bołdyriewa, N. Gonczarowa, B. Je
sipowa, F. Korolewa jest opracowana przez B. Jesipowa. Omawianie problematyki.
dydaktycznej rozpoczyna on od zagadnienia treści nauczania, przedstawionego
z punktu widzenia związku kształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego,
poprzez ukazanie zależności treści nauczania od potrzeb ekonomiki, rozwoju nauki·
i techniki. Zagadnienie to w podobnym ujęciu nie występuje w podręcznkiu Iljinej.

· Przedstawia ona - natomiast dość szeroko problem zasad doboru treści nauczania.
Treści nauczania powinny zatem spełniać następujące wymagania: pwoinny być
zgodne ze współczesnym stanem nauki, techniki, kultury; pobudzać rozwój samo
dzielności i twórczej inicjatywy uczńiów; służyć ujawnianiu i rozwijaniu ogólnych
i specjalnych uzdolnień; powinny ustalać prawidłowe związki między podstawowymi
cyklami przedmiotów i pozwalać na zrożumienie tych ogólnych prawidłowości, które
jednoczą wiele pokrewnych nauk; powinny być zgodne z wymaganiami psycholo
gicznymi wyrażającymi się w podporządkowaniu treści możliwościom rozwojowym
uczniów, wreszcie winny zabezpieczać odpowiednią stabilność planów i programów
nauczania.
Odpowiedź na pytanie dotyczące istoty treści nauczania jest rozna w zależności

od celów kształcenia. Dlatego też w obu podręcznikach szczegółową charakterystykę
przedmiotów nauczania wyprzedza ;dość gruntowne omówienie systemów nauczania
w Anglii i USA oraz przedstawienie teorii kształcenia formalnego i materialnego.
Z zagadnieniem treści nauczania wiąże się problem stosunku treści nauczania do
odpowiedniej dziedzińy wiedzy naukowej. Wyjaśnia to już po części sprawa zasad
doboru treści nauczania. Należy jednak określić precyzyjniej, czym jest przedmiot
nauczania. Iljina podaje tu następujące określenie: ,,Przedmiot nauczania zawiera
podstawowe wiadomości, umiejętności i nawyki określone I przez sp'ecyfikę danej
dziedziny wiedzy naukowej. Podstawowymi wiadomościami dla każdego przedmiotu
nauczania jest system pojęć odzwierciedlających zjawiska i fakty; prawa i formuły
odzwierciedlające prawidłowości i zależności między nimi oraz językowe środki
wyrażania, czyli terminy i symbole." 15 Podstawowe· dla każdego przedmiotu umie
jętności i nawyki to te, które umożliwiają podjęcie działalności specyficznej dla
danej dziedziny wiedzy. Zależności między treścią przedmiotu nauczania a treścią
nauki są wyraźne, bowiem w przedmiocie nauczania zawarte są podstawy danej
nauki. Jednak przedmiot nauczania to nie proste przeniesienie danych nauki w skró
conej postaci, ale specjalna konstrukcja tych danych przekształconych z punktu
widzenia pedagogiki, rozczłonkowanie w zależności od wymagań pedagogicznej Io·
giki. Treści nauczania zawarte są w planach, programach i podręcznikach. Określenie '
i omówienie tych dokumentów pedagogicznych znajdujemy w obu przedstawiany;~
podręcznikach, przy czym Jesipow poświęca więcej miejsca na omówienie tresci
programowych cyklu humanistycznego, matematyczno-przyrodniczego „wychow~

15 Iljina T. A., Pedagogika. Moskwa 1969, s. 296.
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', nia do pracy". Zagadnienie układu treś.ci nauczania w obu podręcznikach omówione
jest w ramach charakterystyki poszczególnych-przedmiotów.
Drugim węzł~wym zagadnieniem dydliktycznym jest teoria procesu nauczania.

Sformułowana Jest ona w oparciu o podstawy marksistowsko-leninowskiej gnoseo
logii z uwzględnieniem pedagogiczno-psychologicznych wymagań. Jesipow określa
proces nauczania jako przechodzenie ucznia od nieznanego do znanego, dochodzenie
do pełnej i ścisłej wiedzy pod kierunkiem nauczyciela oraz kształtowanie umie
jętności i nawyków. W procesie przyswajania nowej wiedzy występują tu cztery
etapy: 1) bezpośrednia obserwacja rzeczy, zjawisk, procesów· i operowanie przedsta
wionym materiałem; 2) analiza badanego materiału (wyróżnianie cech charaktery
stycznych, yorównywanie, dokonywanie 'uogólnień, synteza w oparciu o abstrakcyjne
myślenie); 3) zapamiętywanie (utrwalanie); 4) zastosowanie. Proces kształtowania
umiejętności i nawyków przebiega w toku zdobywania nowych wiadomości. Wymaga
on jednak specyficznej działalności nauczyciela i uczniów, a mianowicie treningu,
czyli dużej ilości ćwiczeń. Proces ten może się odbywać dwojako: poprzez stosowanie
ćwiczeń mających na celu wyłącznie kształtowanie umiejętności i nawyków oraz
poprzez włączanie przyswojonych wiadomości ·w zadania o charakterze ogólnym,
wymagające od ucznia zespalania wiadomości. Analizując· proces nauczania Iljina
kładzie nacisk przede wszystkim na dwustronny charakter tego· procesu i to rzutuje
na sposób referowania problemów związanych z tym zagadnieniem. Proces nauczania
odbywa się zawsze pod , kierun\dem nauczyciela, ale tenże proces, opanowywanie
wiadomości, umiejętności i nawyków, to działalność samego uczącego się. Procesy
uczenia się i nauczania to dwie formy działalności nierozerwalnie ze sobą sprzężone
w procesie nauczania i odzwierciedlające jego specyficzny, dwoisty charakter. Ucze
nie się (z punktu widzenia teorii informacji) to proces przetwarzania informacji,
które mogą być wykorzystane do wykonywania działań pozwalających zdobyć nową
informację. Uczenie się z punktu widzenia psychologii to proces poznawania ota
czającej rzeczywistości, który w swej istocie jest jednakowy niezależnie Ód tego, czy
podmiotem poznania· jest· uczeń, czy naukowiec, Pojęcie nauczania odnosi się do
działalności nauczyciela zmierzającej do wyposażenia uczniów w wiedzę, umiejęt
ności i nawyki, rozwinięcie ich poznawczych i twórczych zdolności, innymi słowy,
odnosi się do kierowania procesem uczenia się. Teoria procesu nauczania musi więc
być oparta ~a wiedzy o mechanizmach uczenia się. Mimo iż teoria procesu nauczania
wypływa z uznania dwustronnego charakteru tego procesu, autorka ze względów
praktycznych rozpatruje. osobno proces uczenia się i nauczania. Warto zwrócić uwa
gę na fakt, że przy wyjaśnianiu procesu uczenia się obok analizy etapów zdobywania
wiedzy wiele miejsca poświęca się tu problemowi motywów uczenia się. Interpre
tacja dwóch pierwszych etapów dochodzenia do nowej wiedzy nie różni się w swej
.istocie od przedstawionej powyżej koncepcji Jesipowa. Natomiast etap trzeci (utrwa
lanie) rozumiany jest tu przede 'wszystkim jako systematyzacja i klasyfikacja wia
domości. Etap czwarty, określony przez autorkę jako konkretyzacja, jes_t omówiony
szerzej i interpretowany jako przechodzenie od abstrakcyjnych uogólnień do kon
kretu poprzez zastosowanie poznanych prawideł w konkretnych zadaniach. Konkre
tyzacja zaczyna się od znajdowania przykładów, a przejawia się w umiejętności
rozwiązywania zadań praktycznych, analizowania nowych zjawisk poprzez ich przy
porządkowanie do znanego już pojęcia czy klasy'. To przejście od abstrakcyjnego
myślenia do praktyki jest bardzo złożone i odbywa się na drodze praktycznych dzia
łań i ćwiczeń, począwszy od elementarnych, utrwa~ając~ch, do twórczych, wymaga
jących od ucznia wysokiego stopnia samodzielności. Duzą rolę w konkretyzacji od
grywa wyrabianie umiejętności posługiwania się algorytmami.
Kierownicza rola nauczyciela w procesie nauczania polega na kształtowaniu mo

tywów uczenia się, tworzeniu sytuacji problemowych, stawianiu przed uczniami



628 Recenzje i sprawozdania z książek

zadań oraz wyjaśnianiu. Wszechstronność wiedzy ucznia zależy przede wszystkim od
nauczyciela i stosowanych przez niego metod. . 1

z problemem działalności nauczyciela w procesie nauczania łączy się zagadnienie
zasad nauczania. W obu omawianych podręcznikach · problem ten jest włączony
w zagadnienie procesu nauczania i potraktowany bardzo szeroko. Autorzy wyprowa
dzają zasady nauczania. z logicznych i psychologicznych podstaw procesu nauczania.
Obok zasad poglądowości, naukowości, systematyczności, trwałości, świadomości
i, aktywności, związku teorii z praktyką Jesipow formułuje jeszcze zasadę naucza
nia wychowującego, wyprowadzoną z wychowawczych zadań szkoły. Istota tej za
sady wyraża się w żądaniu realizacji tych zadań poprzęz treści i metody nauczania.
Jest to według -niego zasada naczelna, ukierunkowująca w najogólniejszy sposób ·
podstawy pracy dydaktycznej.
Na szczególną uwagę w obu podręcznikach zasługuje rozdział dotyczący metod

nauczania. Zagadnienie metod jest tu przedstawione w formie polemiki z przyjmo
wanymi najczęściej poglądami na zagadnienie istoty i klasyfikacji .metod nauczania.
Wyraźnie zaakcentowany jest fakt, że' dydaktyka nie dysponuje podziałem metod
bezbłędnym z punktu widzenia logicznego. Z krytyczną oceną obu autorów spotyka
się podział metod na aktywne i pasywne, który sugeruje możliwość biernego przy
swajania wiedzy. Jest to sprzeczne z dwustronnym charakterem procesu nauczania
zakładającym aktywność ucznia na wszystkich jego etapach. Podobnie i podział
metod ze względu na stopień samodzielności w pracy uczniów przyjęty przez Ler
nera i Skatkina (metody objaśniająco-ilustrujące, metody problemowe, metody czę
ściowo-poszukujące, metoda badawcza) ma według autorów wyraźne braki. Przede
wszystkim w takim ujęciu zagadnienie metod, jako sposobów realizacji procesu
nauczania, zostało zastąpione przez problem charakteru poznawczej- działalności
uczniów. Ponadto zagadnienie metod jest tu oderwane zarówno od środków, jak
i etapów procesu nauczania. Nie określa się tu również rodzaju działalności nau
czyciela i uczniów i wyraźnie preferuje badawczą pracę ucznia, choć nie jest ona
możliwa na wszystkich etapach nauczania. Podział ze względu na źródła wiedzy
(metody słowne, poglądowe i praktyczne) jest· podziałem sztucznym, gdyż .stowo
jest nierozerwalnie związane ze wszystkimi metodami. Podział ten nie odzwierciedla
również charakteru działalności uczniów. Z "przychylniejszą oceną , ze względu na.
przydatność praktyczną, spotyka się 'po.dział na metody, w których dominuje dzia
łalność nauczyciela (opowiadanie, pogadanka, wykład) i metody samodzielnej pracy
uczniów (obserwacja, praca z książką , itp.). Ostatecznie autorzy podręczników
przyjmują odmienne założenia przy referowaniu problemu metod. Jesipow uważa,
że najbardziej wartościowa z punktu widzenia praktyki pedagogicznej jest klasy
fikacja metod w zależności od zadań dydaktycznych, jakie stawia przed nauczy
cielem i uczniami tok nauczania, Podział ten jest przedstawiony poniżej.

Zadania dydaktyczne
I. Przyswajanie nowych wiadomości.

1) Przygotowanie uczniów do słu
chania wykładu nauczyciela.

2) Wykład nauczyciela.

Metody nauczania
Wstępna obserwacja, wstępne czytanie
materiału. ·

Opowiadanie objaśnienie pogadanka.
Demonstracj; n,aturalnych okazów- do
świadczeń, pomocy poglądowych, ope
racji dotyczących pracy.
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3) _Przemyślenie i_ utrwalanie przez
uczniów materiału przekazane
go przez nauczyciela.

4) Zdobywanie przez uczrnow no
wych wiadomości bez poprzed
niego wyłożenia ich przez nau
czyciela._

Praca uczniów nad materiałem zawar
tym w podręczniku, obserwacja do
świadczenia (ilustracja rozwiązania
problemu).

Praca nad materiałem zawartym w
podręczniku i innych książkach, ob
serwacja i doświadczenie (poszukiwa
nie rozwiązania problemu).

II. Kształtowanie nawyków
[ętności.

umie- ćwiczenia.

III. ćwiczenie uczniów w zastosowa
niu wiadomości.

IV. utrwalanie wiadomości, umiejęt
ności i nawyków.

V. Sprawdzanie wiadomości umiejęt
ności i nawyków.

Rozwiązywanie i układanie zadań.
Wypelnianie zadań praktycznych. Róż
ne prace o twórczym charakterze.

Powtórne czytanie materiału z pod
ręcznika. Powtórne prace o charakte
rze praktycznym. Powtórne ćwiczenia.

·Pogadanki w celu bieżącego powtórze
nia. Pogadanki powtórzeniowo-uogól
niające.

Bieżąca obserwacja pracy uczniów.
Ustne odpytywanie. Pisemne prace
kontrolne. Praktyczne prace kontrolne.

Iljina stoi na stanowisku, że problem klasyfikacji metod według jednolitego kry
terium nie jest sprawą zasadniczą . Głosi pogląd, iż należy doceniać rolę wszystkich
metod, które były wypracowane i ulepszane przez wiele pokoleń nauczycieli. W pod
ręczniku znajduje się więc ocena wszystkich metod, które mają do dyspozycji nau
czyciele, także tych, które zrodziły się niedawno i niedawno- weszły do masowej
praktyki. Przedstawione metody zgrupowane są według środków nauczania przy
jednoczesnym ich odniesieniu· do etapów procesu nauczania. Tak więc omówione są
metody przyswajania nowego materiału (objaśnienie, opowiadanie, metody poglądo
we, metody pracy z książką, laboratoryjne, eksperymentalne), ćwiczenia i metody
·powtarzania. Oddzielnie rozpatrywane są metody pracy z wykorzystaniem technicz
nych środków nauczania, wreszcie metody kontroli wiadomości. Metody poszuku
jące i problemowe nie są specjalnie wydzielone, gdyż mieszczą się w innych me
todach, a nauczanie problemowe nie jest w swej istocie metodą nauczania, lecz
sposobem aktywizacji myślowej działalności uczniów. Szeroko i oddzielnie omówione
jest nauczanie programowane, traktowane jako szczególna forma samodzielnej
Pracy uczniów.
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Obok przedstawionych powyżej zagadnień oba wymienione podręczniki zawierają
zagadnienia dotyczące form organizacyjnych procesu nauczania, a więc problem
systemu klasowo-lekcyjnego, typów i budowy lekcji oraz innych form organizacji
zajęć dydaktycznych.
Jeśli chodzi o ogólną charakterystykę obu prezentowanych podręczników, to na

leży stwierdzić, że główną ich funkcją jest przekazanie wiedzy teoretycznej z za
kresu pedagogiki. Zawierają one bowiem jedynie system wykładów obejmujących
podstawowe zagadnienia z tego zakresu. Nie znajdujemy tu treści o charakterze
ćwiczeń praktycznych czy instruktażu, które stanowiłyby podstawę dla kształtowania
pewnych praktycznych umiejętności pedagogicznych. Autorzy skupiają swoją uwagę
przede wszystkim na sprawie doboru i układu treści podręczników, starając się
[ednocześnde dokonać próby usystematyzowania i zintegrowania wyników najnow
szych badań pedagogicznych. Sposób wykładu jest jasny, logiczny i przejrzysty,
przy czym poszczególne zagadnienia ujmowane są w sposób polemiczny, co, jak
twierdzą autorzy, jest narzucone przez złożoność problematyki pedagogicznej i co
umożliwia rozwój krytycznego i twórczego myślenia pedagogicznego. Oba podręcz
niki zawierają również problemowo sformułowane pytania dotyczące treści każdego
rozdziału. Pytania te służą głównie sprawdzeniu stopnia zrozumienia i opanowania
treści zawartych w- podręczniku, ale jednocześnie ukierunkowują podejście do teo
retycznych problemów pedagogicznych.

Hanna Trojnarska
Pabianice

„ABSTYNENCJA - TRZEŻWOść - PROFILAKTYKA
WYCHOWAWCZA".

ZARZĄD GŁOWNY SPOŁECZNEGO KOMITETU
PRZECIWALKOHOLOWEGO

Państwowe Zakłady Wydawnictw Szkolnych, 1969

Ta zbiorowa praca, dość długo przygotowywana i niecierpliwie oczekiwana, jest
przewodnikiem i informatorem dla nauczycieli i wszystkich mających do czynienia
z wychowywaniem i nauczaniem młodzieży. Założeniem pracy jest kształtowanie
świadomości i utrwalanie odpowiedniej postawy wychowanków wobec alkoholu.
Rolę tę powinna spełniać szkoła, jednak przy koniecznym współudziale rodziców
oraz instytucji i organizcaji działających w środowiskach młodzieżowych.
Idea przewodnia książki ujęta jest lapidarnie: abstynencja do pełnoletności, na

cale życie - trzeźwość. Ta ostatnia rozumiana jest jako niezależność duchowa wy
nikająca z wyboru drogi postępowania, dającej siłę oporu wobec nacisków otoczenia
i swobodę poruszania się wśród raf i pokus otwartego społeczeństwa.
Jest to więc praca od podstaw, ambitna i trudna, obliczona na dziesięciolecia,

niezbędne do przełamania istniejącej obyczajowości z dominującą , powszechną rolą
alkoholu we wszystkich niemal naszych stosunkach.
Po przedstawieniu w części pierwszej tych podstawowych idei część druga zawiera

najważniejsze informacje rzeczowe, dotyc~ące,działania alkoholu na orgarsizm czło
wieka, na jego funkcje psychomotoryczne, wywoływane nadużyciami zmiany choro
bowe, wreszcie skutki rodzinne i społeczne. Rozmiary i charakterystyczne cechy
spożycia zamykają ten dział fachowych wiadomości z dziedziny alkohologii.
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Trzecia część przynosi propozycje programowe i metodyczne dla poszczególnych
przedmiotów nauczania: biologii, higieny, geografii, fizyki, chemii itd. Rozdział ten
zamyka doskonale opracowane wskazania dla zajęć pozalekcyjnych o opiece nad
uczniami z rodzin alkoholowych, o współpracy szkoły z rodzicami ~- organizacjach
młodzieżowy,ch. Na część ostatnią składają się aneksy, między innymi: tekst ustawy
przeciwalkoholowej z_ 1959 roku, ze zmianami wprowadzonymi nowym kodeksem
karnym, bibliografia, spis filmów i przeźroczy, indeks rzeczowy, w końcu „minimum
szkolne" jako zespól podstawowych wiadomości niezbędnych do przyswojenia przez
wszystkich uczniów. Nie jest badrzo zrozumiale, dlaczego ten temat dotyczący prze
cież metody wykładu i programu zamieszczony jest jako dodatek.
Całość jest poważną i cenną pracą kolektywu osób, świadczącą o wysokim po

ziomie kompetencji współautorów i ich rzetelnej trosce obywatelskiej. Należy prze
widywać, że już w krótkim czasie stanie się rzadką pozycją, gdyż wydana ilość
egzemplarzy zaledwie wystarczy na obsłużenie po jednym. każdej szkoły (samych
szkól podstawowych mamy ok. 27 tys.!).
Ta magna charta wychowania przeciwalkoholowego, o czym przekonuje też układ

rzeczowy, jest owocem pracy dwóch zasadniczych grup fachowców: lekarzy, fizjo
logów, ekonomistów, statystyków - stwarzających fundament niezbędnych wiado
mości według aktualnego stanu wiedzy oraz pedagogów - przetwarzających te wia
domości na propozycje programowe i metodyczne, z rozbiciem materiału na po-
szczególne przedmioty i klasy szkół. '
Jest rzeczą godną uwagi zgodność autorów co do zasadniczej linii pracy pedago

gicznej: winna ona unikać wszelkich przejaskrawień, apodyktyczności, owego po
dawania do wiadomości i zapamiętania, lecz oddziaływać . w sposób pośredni, dy
skretny, tak by ostateczne wyniki nasuwały się same i prowadziły ucznia w rezul
tacie jego przemyśleń do wyrobienia swej własnej postawy zgodnej . z pojęciem
kultury osobistej i społecznej. Wydaje się, że to zadanie, dodajmy niełatwe, zostało
w sposób umiejętny zrealizowane. .
Nie pomniejszając bynajmniej wartości tego dzieła, które stanie się niewątpliwie

nieodzownym narzędziem codziennej pracy rzesz nauczycieli i wychowawców, spo
dziewane powtórzenie edycji upoważnia do poczynienia pewnych uwag, które być
może okażą się przydatne. ·
Pierwsze uwagi kierujemy pod adresem rozdziału mającego za przedmiot mate

matykę. Nie możemy się zgodzić ze wstępnym zastrzeżeniem, że „związek nauczania
matematyki z zagadnieniami zwalczania alkoholizmu jest bardzo słaby". Jest to
właściwie rezygnacja z wykorzystania przedmiotów matematycznych dla ilustracji
tez wychowawczych.
Dostar~zają one wielu okazji do wciągania uczniów w pasjonujące zagadnienia

współczesności, w sposób tym bardziej cenny, że propagandowo nie ujawniony
i obiektywnie ścisły. W związku z burzliwym rozwojem motoryzacji arterie komu
nikacyjne stają się w naszych czasach taką samą otwartą księgą poznania i wycho
wania, jaką jest fabryka. Absolutna sprawność psychomotoryczna, odpowiedzialność
za milimetrową precyzję ruchów i reakcję mierzoną ułamkami sekundy stają się
warunkiem, sine qua non pracy i postępu.
Różnorodne zadania więc, dobrze przemyślane i ciekawie ułożone, powinny obej

mować opóźnienie reakcji kierowcy o ułamek sekundy, wywołany stanem jego nie
trzeźwości, przy określonej szybkości i ograniczonej drodze hamowania zapobiega
jącej awarii; na obliczenie wsteczne poziomu alkoholu we krwi, gdy pobranie próby
Odbywa się zawsze z parogodzinnym opóźnieniem wobec momentu zderzenia. Do
dajmy, że badaniom tym poświęcona jest codziennie praca wielkiej armii pracow
ników drogowych i służby laboratoryjnej. Zadania powinny też obejmować wypadki
§miertelne, absencję, wypadki poza pracą w nawiązaniu do wzrastającej z roku na
rok linii spożycia, zadania na obliczenie czasu potrzebnego do odzyskania pełnej
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trzeźwości umożliwijącej przystąpienie do pracy z poczuciem pełnej odpowiedzial
ności, biorąc pod uwagę normalne wydalanie przez organizm alkoholu, będące wiel
kością prawie stalą . Okoliczności te przecież leżą u podstaw zasadniczych zarządzeń
linii lotniczych i przedsiębiorstw transportu, ..zabraniających spożywania alkoholu na
określoną ilość (8-12) godzin przed podjęciem pracy. Powinny też być ujęte w forę
zadań doświadczenia wojskowe na szybkość załadunku, szybkość strzałów, celność
itp. po spożyciu małych dawek alkoholu. Odesłanie nauczycieli do samodzielnego
układania zadań z wykorzytaniem dobrze opracowanego przez B. Kolisko działu
,,Wpływ alkoholu na psychofizyczne funkcje człowieka" nie wydaje się rozwiąza-
niem właściwym. ·
- Trzeba się liczyć z tym, że tylko w wyjątkowych wypadkach spotkamy się ze
studiowaniem podręcznika. Nauczyciele, z reguły przeciążeni zajęciami, szukać będą
przede wszystkim gotowego materiału na paru stroniczkach obejmujących ich przed
miot.
Ideałem byłby naturlanie odrębny zbiór zadań dla tych zagadnień, stanowiących

samą treść naszych codziennych doświadczeń. W omawianym wypadku znajdujemy
tylko jedno zadanie, w dodatku tematycznie nie związane z .alkoholem. Odnosi się
wrażenie, że niektórzy autorzy poszczególnych rozdziałów podręcznika nie tkwią
jeszcze dostatecznie głęboko w sednie zagadnień technicznych alkohologii, wycho
dząc może z tradycyjnego nawyku traktowania alkoholu i alkoholizmu, jako mo
ralnego i społecznego zła, mniej natomiast ujmując go jako dyscyplinę wiedzy
mającą na swoim koncie sporo ścisłych ustaleń .
W dziale „Historia. Wychowanie obywatelskie" znajdujemy słuszne zastrzeżenie

wstępne, że napoje alkoholowe były znane we wszystkich epokach i na wszystkich
obszarach geograficznych. Niemniej dalsza treść historii i częściowo wychowania
obywatelskiego jest poświęcona przedstawieniu alkoholu jako „hańbiącego przeżytku
przeszłości". Te uproszczenia prowadzą często do skutków odwrotnych zamierze- .
niom. Zostały już zarzucone i skrytykowane w publicystyce radzieckiej - kraju
o podobnym wzorze picia (znacznej ilości trunków na raz). Dodatkowej ilustracji
służą też liczne reprodukcje obrazów mistrzów malarskich, przeważnie z ubiegłych
wieków, w znacznym stopniu obcych, przedstawiających sceny rodzajowe związane
z piciem wina. Nic one nie mówią polskiemu odbiorcy. Są też żle wykonane, ciemne,
mało kontrastowe. Zwraca na siebie pominięcie tak sugestywnych obrazów, jak
W. Makowskiego: ,,Nie wpuszczę!" i Picassa: ,,Zwolenniczka absyntu". Każde z nich
może stanowić temat do oddzielnej prelekcji. ·
Poza tym książka zawiera plansze kolorowe dobrze dobrane i żywe obrazki z za

jęć warsztatowych młodzieży, wskazujące w sposób przekonywający na cenne,war
tości pracy poznawczej i twórczej.
Niewesoło przedstawia się rola naszych mnichów, klasztorów i proboszczów: wpro

wadzili oni pierwsi uprawę winnic, sami pili bez miary i razem ze szlachtą torowali
ścieżki późniejszego pijaństwa naszej ludności wiejskiej (str. 216 i n. J, Łopuski).
Bardziej optymistycznie ocenia autor wpływy religii mahometańskie] - islam ka
tegorycznie zabraniał swoim wyznawcom picia akloholu, W krajach muzułmańskich
dotychczas nie jest znany społeczny problem pijaństwa, a tym bardziej alkoholizmu.

Są to chyba informacje niezbyt ścisłe. Problem ten istnieje. Istnieje również pro-:
blem haszyszu. W 1956 roku w Stambule odbył się wszak XXV MiędzynarodowY
Kongres Przeciwalkoholowy z udziałem narodów wschodnich: Turcji, Iranu, Iraku,
Egiptu, Sudanu i innych. W ostatnich latach Turcja wobec nietrzeźwych kierowców
zmuszona była podjąć drastyczne zarządzenia, W ogóle wzory picia upowszechniają
się, nie bez wpływu środków masowego przekazu, szczególnie filmów amerykańskich
przedstawiających sugestywne formy zachowania się „elitarnych sfer", świata burżu
azyjnego.
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Przy omawianiu roli przepisów prawnych w walce z alkoholizmem zdaniem na
szym, należy w przyszłości uwypuklić jeden z najbardziej dobroczynnych skutków
działania ustawy grudniowej. Wobec określenia stopnia nietrzeźwości w transporcie
na 0.5 promille alkóholu we krwi, czyli na ilość znikomą , ujawnianą tylko labora
toryjnie, obowiązuje na naszych drogach de facto zasada prohibicji. Akceptowana
powszechnie i egzekwowana, doprowadziła do utrwalonej zmiany obyczajów: nikt
nie namawia do picia osoby mającej prowadzić ' wóz.
Oczekują na szerszą adaptację pedagogiczną takie tematy, jak prohibicja amery

kańska lat 1919-1932, próby prohibicji w innych krajach, ocena ekonomicznych
i psychologicznych przyczyn niepowodzeń, geografia gospodarcza alkoholu, z po
działem na strefy: winną , piwną, wódczaną . Zwraca na siebie też uwagę brak wy
zyskania w podręczniku przedmiotu wychowania fizycznego, jako szczególnie nada-

. jącego się do ilustracji współzależności pomiędzy trzeźwością , kondycją i uzyski
wanymi rezultatami. Brak też wyzyskania przedmiotu wychowania plastycznego,
stwarzającego wiele okazji do przełożenia na język· plastyki własnych doznań i uzy
skiwanych wiadomości.
Poradnie młodzieżowe istniejące w Łodzi i Gdańsku mogą poszczycić się już znacz

nym dorobkiem osiągnięć w zakresie odrębności cech wczesnego alkoholizmu rnło
dzieży, co również może stać się przedmiotem opracowań pedagogicznych.
Pozycje literatury nie zawierają niestety klasycznego dzieła Jacka Londona:

,,John Barleycorn. Wspomnienia alkoholika". Dzieło to, ulubionego autora młodzie
ży, ma sugestywną wymowę , nie mniejszą od metodycznego wykładu. Powinno być
wznowione w dużym nakładzie. Obecnie jest rzadkością antykwaryczną.
Wymienione pewne braki adaptacyjne są rezultatem tego, że autorzy - dostarczy

ciele informacji podstawowych - wypowiadają się w sprawach stanowiących przed
miot ich fachowej działalności, często długoletniej, gdy dla pedagogów jest to w peł
nym słowa znaczeniu praca pionierska.
Uwagi powyższe w żadnym wypadku nie pomniejszają znaczenia i roli, jaką

odegra ta niewątpliwie cenna i tak niezbędna pozycja. Podręcznik, ze względu na
swoją wszechstronność; stwarza możliwość wprowadzenia go do szkół pedagogicz
nych. Dzieło zostało doprowadzone do skutku dzięki inicjatywie i wkładowi ogro
mnej pracy dra Józefa Rybickiego i jest, niestety, końcowym etapem jego owocnej
działalności wydawniczej w Głównym Komitecie Przeciwalkoholowym.

Witold Kotowski



SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGiCZNYCH

Spośród wielu ważnych i aktualnych zagadnień omawianych w ostatnich numerach
czasopism pedagogicznych wybieram z konieczności tylko kilka, które w tej ważności
przodują: kontrowersyjne sprawy ustroju i organizacji szkolnictwa, koncepcja nowej
gałęzi nauki o innowacjach, wreszcie uzasadnienie potrzeby czy konieczności inte
gracji przedmiotów nauczania. Treści wszystkich artykułów wiąże jakby klamrą
motto: ,,W nauce nie ma łatwych dróg".

Zagadnienie ustroju i organizacji szkolnictwa

Na Międzynarodowym Kongresie Pedagogicznym, który odbył się w ubiegłym roku
w Warszawie, był wygłoszony referat prof. dra Mariana Falskiego i Jadwigi Woź
nickiej o aktualnych zagadnieniach ustroju i organizacji szkolnictwa. Dobrze się
stało, że referat ten drukuje Nowa Szkoła (nr 3, 1970), gdyż zawarte w nim analizy
i na nich oparte postulaty są aktualne wobec konieczności dostosowywania orga
nizacji szkoły do różnorakich, wciąż rosnących potrzeb również w Polsce.
Analizując sytuację na szerokim tle stosunków międzynarodowych, autorzy pod

kreślają , że zaspokojenie rosnących potrzeb w zakresie oświaty i szkolnictwa wy
magałoby ogromnego zwiększenia środków i kredytów na oświatę , co „przy obcią
żeniu dochodów narodowych świadczeniami na rujnujące a nieprodukcyjne wyścigi
zbrojeń i na napięcia w stosunkach wzajemnych stwarza szczególne trudności".
Trudności zwiększają się, gdy wziąć pod uwagę szybkie zmiany w nauce, w środkach
masowego przekazu i w technice. Ani władze szkolne, ani nauczycielstwo, ani zresz
tą cała aparatura środków naukowych nie są przygotowane do tego, ażeby dokonać
szybkiego przeobrażenia zarówno .form, jak treści w nauczaniu i wychowaniu szkol
nym.
Autorzy postulują, jako zadanie pilne, taką organizację szkolnictwa powszechnego,

ażeby wyrównać poziom naukowo-wychowawczy wszystkich szkół, a także „przy
stąpić do wyrównania warunków dostępu dzieci do szkół początkowych przy komu
nikacji pieszej, dowożeniu lub umieszczaniu w odpowiednio rozmieszczonych inter
natach". Realizacja tego postulatu może być różna w różnych krajach, wspólne na
tomiast powinno być zapewnienie ogółowi dzieci zbliżonych warunków dostępu do
szkół i zapewnienie im warunków posuwania się po szczeblach drabiny szkolnej.
Jeśli postulat ten jest jasny i trudno by było nie uznać jego słuszności, biorąc

nawet pod uwagę wszystkie piętrzące się trudności natury organizacyjnej i gospo
darczej, to inny postulat budzi pewne zastrzeżenie. Autorzy uważają za ważne
zwiększanie lat nauki w szkole początkowej, gdyż zapewnia to ogółowi dzieci dłuż
szą naukę, natomiast mniejsze znaczenie ma ich zdaniem poziom, na któr-ym n~
stępuje przedział pomiędzy okresem nauki początkowej i średniej, Sformułowanie
to nie jest jasne przede wszystkim dlatego, że albo zwiększanie lat nauki w szkole
podstawowej i przedział następuje na określonym poziomie, więc wyższym, albo
mniejsza liczba lat szkoły podstawowe], a więc przedział na poziomie niższym. .
Zastrzeżenia autorów budzi podział na szkoły ogólnokształcące i zawodowe, gdyz -

zdaniem autorów - nie znajduje to uzasadnienia w różnicach uzdolnień i innych
wartościowych cechach młodzieży. Zastrzeżenia budzi również podział szkół zawo
dowych na pełne i niepełne. Traktują to jako niesprawiedliwe, wymagające szyb-
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kich zasadniczych przekształceń. Sytuację kryzysową widzą również w szkolnictwie
wyższym, które nie może wchłonąć coraz liczniejszych kandydatów, nie może też
zadość uczynić potrzebom w wielu dziedzinach współczesnej gospodarki. Faktem
jest, że „uzyskanie miejsca w szkole wyższej jest dziś wielkim przywilejem, zwłasz
cza w krajach, w których przyjęci do tych szkół otrzymują nie tylko bezpłatną
naukę, ale i zapewnienie środków bytowych". Wyjście z trudnej sytuacji widzą
autorzy m. in.: w tym, ażeby wiele świadczeń pokrywać w formie uzasadnionej
późniejszej odpłatności.

System selekcji młodzieży do szkół wyższych niepokoi autorów i wysuwają kon
kretne propozycje. Żamiast czynionych prób wydzielania szczególnie uzdolnionych
absolwentów szkół średnich (olimpiady, konkursy naukowe) i zapewniania im uprzy
wilejowanych warunków, wydaje im się bardziej słuszne otoczenie szczególną opie
ką jednostek wyróżniających się na różnych szczeblach nauki w szkołach wyższych,
jak również wcześniej - niezależnie od tego, na jakiej podstawie do szkół tych
zostali przyjęci. Przyznać trzeba, że koncepcja ta, jakkolwiek trudniejsza w reali
zacji, wydaje się słuszna i warto ją wszechstronniej rozpatJzyć .
Nie sposób omówić w krótkim sprawozdaniu wszystkich słusznych i kontrower-:

syjnych problemów, zawartych w artykule Falskiego i Woźnickiej. Pewne wydaje
się , że jedynie śmielsze poczynania, śmielsze sięganie po rozwiązania trudne może
przynieść konkretne efekty. Półśrodki i zbytnie-przywiązanie do form tradycyjnych
rzadko kiedy dają wyniki na miarę potrzeb naszych czasów.

Kompetencja, Innowacyjna

Nowe koncepcje rodzą niechęci i sprzeciwy wynikające najczęściej z braku ela
styczności myślenia i działania: Bierze to pod uwagę dr Zbigniew Pietrasiński, gdy
w Kwartalniku Pedagogicznym (nr 2, 1970) proponuje kompetencję innowacyjną
jako nowy element wykształcenia ogólnego i zawodowego. Określa to i uzasadnia
następująco: ,,Wśród nieustannych przemian, składających się na proces istnienia
przyrody i społeczeństwa, szczególną · i coraz istotniejszą rolę odgrywają zmiany
zwane innowacjami. Są to takie zmiany, celowo wprowadzane przez człowieka lub
przez zaprojektowane przezeń układy cybernetyczne, które polegają na zastępowa
niu dotychczasowych stanów rzeczy przez inne, oceniane dodatnio w świetle okre
ślonych kryteriów i składające się w sumie na postęp".
Autor zdaje sobie sprawę , że niejasności związane ze słowem „postęp" wikłają

nieco definicję , uważa jednak, że określeniem „innowacja" dopuszcza nawet takie
zmiany, które· po jakimś czasie okazują się chybione, lecz wprowadzone były z in
tencją przyczynienia się do postępu. Zastrzeżenie to i wyjaśnienie wydaje się całkiem
słuszne. Oceniając różnego rodzaju eksperymenty z zakresu nauczania dostrzegamy
bez trudu, że jakkolwiek były i są one organizowane z intencją przyczynienia się
do postępu, to jednak nie wszystkie do postępu się przyczyniły. Jest to jednak nie
uniknione i lęk przed tego rodzaju ryzykiem uniemożliwiłby w ogóle rozwój i postęp.
Wyjaśniając w dalszym ciągu koncepcję , autor postuluje, ażeby przez wyodręb

nienie pojęciowe w dotychczasowym wykształceniu elementów, które najbardziej
ułatwiają i optymalizują udział w procesach innowacyjnych, stworzyć nowy kom
pleks treści, wzbogacający wyksz_ta!cenie ogólne i zawodowe. Przygotowanie do
wprowadzania innowacji chciałby oprzeć na przekazie doświadczeń praktycznych
i odpo.wiedn.iej wiedzy naukowej i objąłby nim zarówno fazę kreacyjną innowacji,
jak fazę organizacyjno-wdrożeniową.
Autor widzi potrzebę wyodrę)mienia z różnych dziedzin wiedzy różnych elemen

-tów, których synteza stworzyłaby nową gałąż nauki o innowacjach, i proponuje
nazwać ją „innowatyką" jako interdyscyplinarną naukę , której celem byłoby ba.-
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danie działalności innowacyjnej człowieka mające na celu dostarczanie przesłanek
optymalizacji tej działalności.
w zakresie pedagogiki odczuwa się potrzebę takiej czy podobnej dziedziny dy

scypliny, która by objęła badania nad przenoszeniem teorii do praktyki pedago
gicznej. Gdy jedno z czasopism pedagogicznych wprowadziło na swe łamy specjalny
dział pod podobnym tytułem, to jest to wyraz takiej potrzeby.
Interesujący jest opracowany przez autora artykułu program kształcenia ogólnej

kompetencji innowacyjnej. Uwzględnione są w nim 2 działy: propedeutyka oraz
analiza i optymalizacja podstawowych czynności procesu innowacyjnego: interesu
jący jest też podział postaw wobec innowacji: postawy zachowawcze, recepcyjne,
pionierskie. U ludzi o postawie zachowawczej są opory w stosunku do innowacji,
podejrzliwy sceptycyzm wobec zmian i chęć działania przeciw pracom. wdrożeniowym.
Najbardziej potrzebni są, ze względu na dominujące liczbowo zapotrzebowanie

i koszty kształcenia, ludzie o postawie recepcyjnej, to znaczy tacy, którzy pozytyw
nie oceniają i przejmują te innowacje, które zostały już gdzie indziej opracowane
i sprawdzone - bez gotowości podejmowania ryzyka. Samodzielne poszukiwania,
inicjowanie rozwiązań nowych cechuje ludzi o postawie pionierskiej. Kroczą oni
na czele postępu i przygotowują bazę dla .ludzi o postawie recepcyjnej.
Artykuł wnosi, jak widać, jasne koncepcje i jest aktualny wobec rosnących po

trzeb w zakresie doskonalenia i unowocześnienia'. Artykuł jeden czy drugi nie
rozwiąże trudnego zagadnienia, wzmoże jednak zainteresowanie problemem i może
rozbudzić chęć przypatrywania się procesom innowacyjnym. Rodzi się tu refleksja
związana z pracami nad nowymi programami kształcenia nauczycieli: gdyby tak
znalazło się miejsce w siatce godzin na tego rodzaju wiedzę i kształtowanie umie
jętności!

Integracja przedmiotów nauczania

Specjalizacja prowadzi do coraz większego rozczłonkowania wiedzy o świecie, tym
czasem otaczający świat nie jest luźnym zbiorem nie uporządkowanych elementów,
lecz zbiorem powiązanych w różnorodny sposób systemów tworzących hierarchiczne
układy. Pisze o tym prof. dr Włodzimierz Szewczuk w artykule „Psychologiczne
podstawy integracji przedmiotów nauczania" zamieszczonym w numerze 4, Hl70
Nowej Szkoły. Artykuł krótki: dwustronicowy, zawiera jednak wielki ładunek my
ślowy. Wyjaśniając proces tworzenia się różnego rodzaju systemów w człowieku.
Autor podkreśla, że funkcjonowanie systemów (każdy nasz ruch, każda czynność ,
cała nasza działalność , całe życie ...) naszego indywidualnego doświadczenia zależy
w sposób istotny od tego, jak powstawały. Autor posługuje się tu przykładem: ,,Do
zrozumienia zjawiska rozszerzalności ciał w zależności od temperatury można pro
wadzić różnymi drogami. Każda z nich prowadzi do podobnego, a jednak innego
systemu, innego nie w sensie zasadniczej treści, lecz sposobu jej wyeksponowania".
W świadomości uczniów ta sama treść programowa może się układać różnie - za
leżnie od tego, jakimi drogami jest kształtowana. Decyduje tu nauczyciel, stosowane
przez niego metody. W tym zapewne leży tajemnica jakości utrwalanej wiedzy,
kształtowańej na podstawie tego samego podręcznika, tego samego programu, jednak
przez innego nauczyciela.
A jak jest w szkolnej rzeczywistości, w procesie nauczania? Autor przyrównuje

zdobytą przez ucznia wiedzę do archipelagu luźnych wysp, istnieje jednak ta róż
nica, źe wyspy archipelagu są z sobą powiązane podwodnym podłożem, gdy „archi
pelag wiedzy" takiej podstawy wiążącej nie ma. Nie ma po prostu dlatego, że uczeń
nie zostaje doprowadzany do uświadomienia sobie podstaw tej zdobywanej wiedzy.
Otrzymuje wiadomości poszufladkowane, każdy przedmiot stanowi zbiór oddzielnych
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elementów. ,,Bardzo rzadko.- stwierdza autor - zdarza się , że któryś z nauczycieli,
a jeszcze rzadziej, a może nigdy nie zdarza się, by wszyscy nauczyciele wyjaśniali
dziecku w najprostszy sposób wzajemne powiązanie przedmiotów szkolnych, by
doprowadzili je stopniowo do niedojrzałego, ·a w późniejszych końcowych latach
szkoły do dojrzałego rozumienia, że owe przedmioty szkolne to po prostu· cząstkowe
poznanie jednej niesłychanie złożonej rzeczywistości, świata, w którym człowiek
żyje".
Sprawę integracji przedmiotów autor wiąże, i to w sposób zasadniczy, ze sprawą

kształtowania w wychowaniu światopoglądu. ,,Naukowy pogląd na świat powinien
w naturalny sposób rodzić się i rozwijać w oparciu o cały system przedmiotów nau
czania szkolnego jako jego najbardziej wewnętrzna spójnia, a zarazem uogólnienie.
Każdy przedmiot nauczania .zawiera określone treści poznawcze, które uogólnione
prowadzą do ogólnego obrazu świata, dają podstawę do odpowiedzi na pytania o roz
wój wszechświata, o powstanie życia i jego ewolucję , o pochodzenie człowieka,
o rozwój jego życia społecznego, o miejsce człowieka w świecie, o jego działalność
twórczą, o jego możliwości, perspektywy". I tu znów, podobnie jak w stosunku do
integracji , autor zwraca uwagę na to, że nasze zakłady kształcenia nauczycieli nie
przygotowują odpowiednio nauczycieli, by umieli samodzielnie źy{ tymi zagadnie
niami. Tylko nieliczni dopracowują się tego na podstawie studiowania literatury.
Potrzebne jest jednak wszystkim.
Integracja jest konieczna, jeśli wychowanie ma kształtować wychowanka o grun- .

townej i trwalej wiedzy, o wyrobionym światopoglądzie wyznaczającym w sposób
zasadniczy działalność człowieka - takim wnioskiem kończy prof. Szewczuk swój
artykuł.
Artykuł jest nie bez słuszności zamieszczony w dziele, w którym motto stanowi

myśl Marksa: .,W nauce nie ma łatwych dróg".

*

Łatwo zauważyć, że jeszcze inna klamra wiąże treść. omówionych tu artykułów:
nauczyciel, jego kształcenie i wykształcenie, przygotowanie, by chciał i umiał inno
wacje przyjmować i je wdrażać w bieżące życie szkolne. Problemy ważne zawsze,
szczególnie jednak w okresie modelowania oblicza wyższych szkól nauczycielskich.

Stanisław Nowaczyk

CAHIERS PEDAGOGIQUES
Il półrocze 1969 i-oku

W omawianym okresie - od września do grudnia 1969 roku - ukazały się cztery
zeszyty Cahiers Pedagogiques, mianowicie nry ,83-86. Pierwszy z nich poświęcony
jest problemom oceny i kontroli (Notes et contóles); dwa następne stanowią całość
zatytułowaną „1968-96 - próba bilansu" (essai de bila.n), ostatni wreszcie, nr 86
z grudnia 1969, traktuje o nauczaniu literatury.
We wstępie do nru 83 Redakcja stwierdza, że zagadnienie kontroli i oceny wiąże

się ściśle z problemem egzaminów i sprawy te miały być potraktowane łącznie. Po-
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stanowiono jednak egzaminom poświęcić w przyszłości cały zeszyt. Na treść zeszytu
o ocenie i kontroli składa się kilka części; po ogólnym wprowadzeniu przedstawione
zostały opinie uczniów, opinie rodziców oraz opinie nauczycieli na temat ocen szkol
nych, rozdział następny mówi o badaniach w tej dziedzinie; ostatni zaś poświęcony
jest przedstawieniu kwestii oceny w życiu szkolnym kilku państw poza Francją.

Część pierwsza to - jak już wspomniałam - ogólne wprowadzenie. Artykuły
czterech autorów· dotyczą: kontroli jako problemu pedagogicznego (Roger Uebei·
schlag), stosunku. ocen i wartości (Louis Cros), ocen jako problemu politycznego
(Cecile Delannoy) oraz ostatniej reformy francuskiej w zakresie ocen (Philippe
Lecarme).
Słuszne jest stwierdzenie, iż kontrola, jej technika winny być rozpatrywane nie

jako problem samoistny, gdyż w nauczaniu nie chodzi o stosowanie kontroli dla
kontroli. Istotny jest cel, jakiemu ma ona służyć, dlatego podstawowe pytania, na
które powinniśmy szukać odpowiedzi, są następujące: po co kontrolować? co chce
się kontrolować? Prowadzi to do określenia celów nauczania ·w danym społeczeń
stwie, danej cywilizacji. W następnej kolejności trzeba dopiero zastanowić się , jak
należy kontrolować . Nie oznacza to jednak - zastrzega Redakcja Caniers - by nie
doceniano we Francji różnych prób reform systemu oceniania i kontroli , jakie
zostały ostatnio przeprowadzone w różnych krajach. Pewne sztywne formy i tech
niki przeszkadzają bowiem rozwojowi nowych idei w nauczaniu i wychowaniu. Re
forma szkolnictwa winna więc objąć również i tę dziedzinę pracy szkolnej.

R. Ueberschlag słusznie krytykuje nastawienie całego szkolnictwa francuskiego
na egzaminy i prace kontrolne. Uczniowie żyją od jednego sprawdzianu do drugiego
(Ies compositions), a szkoła nie wychowuje, ale przygotowuje do egzaminu dojrza
łości (baccalaureat). Uwagi dotyczące względności kryteriów oceniania są znane
i u nas od dawna, podobnie jak stwierdzenie, że nie wystarczy kontrolować przy
swojenia wiedy z określonej dyscypliny, lecz umiejętność jej zastosować w kon
kretnej, życiowej sytuacji (np. napisanie protokołu czy listu, wypowiedzenie własnej
opinii, a nie tej, która jest podana w podręczniku czy wykładzie, obrona swego
stanowiska itp.
Interesującą dla polskiego czytelnika jest sprawa skali ocen. Niejednokrotnie

u nas słyszy się lub czyta zarzuty, że nasza skala ocen jest niewystarczająca i że
jej poszerzenie wpłynęłoby na zobiektywizowanie ocen szkolnych. We Francji, gdzie
Ód dawna obowiązywał system dwudziestopunktowego oceniania, był on również
krytykowany. Na jego miejsce wprowadzono - najpierw w kilku szkołach na za
sadzie eksperymentu - ocenianie skalą pięciostopniową, mianowicie przy pomocy
liter: A, B, C, D, E (litera A dla wyników najlepszych), którym towarzyszy krótki
opis - charakterystyka.
Louis Cross reprezentujący Ruch Nowego Wychowania pisze w związku z tym,

iż skasowanie tradycyjnego systemu oceniania nie stanowi lekarstwa, panaceum na
liczne bolączki w tej dziedzinie, lecz jest z pewnością krokiem naprzód w kierunku
pedagogiki opartej na nowych zasadach, mniej sugerującej i selekcjonującej uczniów-

Redakcja przedstawia następnie opinie trzech stron zainteresowanych ocenami
szkolnymi, zaczynając od tych, których one bezpośrednio dotyczą , mianowicie
uczniów. Jeden z korespondentów Cahiers opracował ankietę składającą się z 8 py
tań, a inni, dość liczni korespondenci przeprowadzili ją wśród uczniów. W rezultacie
uzyskano 1212 odpowiedzi, w tym 616 pochodzących od uczniów I cyklu nauczania
drugiego stopnia (klasy VI-III, czyli uczniowie w wieku· 11-15 lat) i 586 od uczniów
II cyklu (klasy II , I i końcowa - terminale).
Przy opracowaniu materiału ankietowego wszystkie odpowiedzi uczniów zebrano

w dwie duże grupy: a) dotyczące ocen szkolnych; b) dotyczące prac kontrolnych,
sprawdzianów. Większość pytań wymagała bądź odpowiedzi krótkiej „tak - nie"
lub wyboru właściwej odpowiedzi spośród kilku podanych. Tylko dwa ostatnie

I

'i
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punkty ankiety były pytaniami typu otwartego, gdzie uczniowie mieli podać swoje
własne opinie, projekty, krytykę stanu aktualnego itp.

Okazuje się , iż znaczna większość uczniów odpowiadających na ankietę (750/o
ogółu) przywiązuje wielką wagę do stopni szkolnych, przy czym z podanych powo
dów takiego stosunku do oceny szkolnej uczniowie najczęściej (400/o odpowiadają
cych)' wybierają .motyw „by poznać swoją wartość", a najrzadziej (6°/o) - ,,by za-
dowolić .swoich nauczycieli", · ,
Na pytanie, jaką ocenę uważają za najsprawiedliwszą , uczniowie w 730/o przypad

ków uznają taką , której punkt odniesienia stanowi nie poziom klasy ani najlepsze
możliwe osiągnięcia, ale indywidualny poziom uzdolnień poszczególnych uczniów.
W komentarzu do tych odpowiedzi stwierdza się, że uczniowie nie przemyśleli do
końca konsekwencji, jakie powoduje przyjęcie takiego stanowiska. Najwyższą ocenę
otrzymałby np. uczeń nawet średni, i to niezależnie od obiektywnej wartości swojej
pracy, jeśli tylko włożył w nią wiele wysiłku i jeśli w pełni wykorzystał własne
zdolności. Prawdopodobnie uczniowie chcieli zaprotestować przeciwko aktualnemu
systemowi, gdzie ocenę wystawia się w stosunku dowymagań programu. We Francji
zdarza się, że nawet dobrzy uczniowie nie otrzymywali 20 punktów (Bóg ma 20,
nauczyciel 16, nalepszy uczeń 12). Uczniowie chcieliby mniej otrzymywać złych
stopni 1 uzyskać pewne rozluźnienie wymagań.
Podsumowując tę część wypowiedzi stwierdza się , że uczniowie francuscy uważają

sprawę ocen za ważną . Nie są przekonani, że należałoby je znieść, bo nie wiedzą,
czym można by je zastąpić .
Druga część! pytań ankiety dotyczyła prac kontrolnych. Tu uczniowie nie mają

takich wątpliwości, jak w stosunku do ocen; . 948 uczniów, czyli 920/o, jest przeciw
obecnie stosowanym pracom kontrolnym (les compositions), a tylko 74 wypowiada
się za ich utrzymaniem. Największą wadą aktualnych prac sprawdzających jest -
zdaniem uczniów - zwracanie zbytniej uwagi na pamięciowe opanowanie mate
riału nauczania, a niedocenianie innych aspektów uczenia się .
Opinie rodziców na temat ocen szkolnych zgromadzono przy pomocy dwóch me

tod: posiedzenia „okrągłego· stołu", jakie odbyło się w Paryżu w grudniu 1968 r.
oraz ankiety przeprowadzonej w Vichy wśród 586 rod~iców.
Rodzice widzą ;óżne ;le strony obecnego systemu kontroli i oceny, ale ma on

również i zwolenników. Ci ostatni twierdzą, że ocenianie jest nieodzowne, by znać
postępy uczniów, a także ich punkty słabe. Dla uczniów oceny stanowią zachętę do
pracy oraz umożliwiają porównanie siebie z kolegami oraz konfrontowanie własnych
osiągnięć w pewnych odstępach czasu. Na ogól rodzice są przywiązani do dawnego
systemu oceniania, który jest dla nich źródłem informacji o postępach ich dzieci
oraz sygnałem, gdy istnieją trudności czy opóźnienia. Jeśli podano by im dostatecznie
silne argumenty na rzecz innego systemu, byliby skłonni przyjąć go i dostosować
się do niego.. pod warunkiem, iż będzie prosty i zrozumiały dla niespecjalisty.
Porównując opinie nauczycieli na temat ocen z opiniami uczniów trzeba stwier

dzić, iż stanowiska te są zbieżne w wielu punktach. Nie powinno to wywoływać
zdziwienia, gdyż zarówno nauczyciele, jak i uczniowie przeżywają te same sytuacje,
tylko w różny sposób. I jedni, i drudzy krytykują sprawdziany bardziej niż oceny.
Poszukiwanie nowego systemu jest częstsze u nauczycieli niż uczniów, którzy znają
tylko jeden obowiązujący system i nie bardzo orientują się, czym można by go za
stąpić .
W tym i w następnym rozdziale· zebrano sporo spostrzeżeń nauczycieli dotyczą

cych różnych skal ocen, stosowania kontroli w szkołach eksperymentalnych i w sy
stemie Freineta, przykładów sprawdzianów zmodyfikowanych, statystycznych obli
czeń osiąganych wyników (wielkości średnie, odchylenia) oraz nowej pięciostopnio
wej skali ocen.
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Numer kończą doniesienia o systemach oceniania stosowanych w różnych pań
stwach, m. in. w Szwajcar ii, Belgii, Bułgarii, Rumunii, Brazylii.
We wstępie do zeszytu 84 czytamy, iż rok szkolny 1968-1969 nie był we Francji'

podobny do innych ze względu na wydarzenia, jakie miały miejsce w maju i czerwcu
1968 r. Zrodziło się wówczas wiele projektów, z których tylko mała liczba doczekała
się realizacji. Wydaje się przeto rzeczą pożyteczną dokonanie pewnego, obrachunku,
szukanie przyczyn niepowodzeń rozmaitych planów. Taką próbą bilansu są właśnie
zeszyty 84 i 85, stanowiące jak gdyby kontynuację uwag zawartych w zeszycie
wydanym we wrześniu 1968 r., gdzie zamieszczono wypowiedzi uczniów - licea
listów.
Redakcja zastrzega, iż zdaje sobie sprawę, że dokonanie bilansu nie jest sprawą

łatwą, zarzuty' mogą wysuwać zarówno przeciwnicy jakichkolwiek reform, jak
i zwolennicy szybkich, radykalnych zmian. Podkreśla się również, że prawdziwie
demokratyczna reforma szkolnictwa jest jednym z aspektów reformy demokratycz
nej społeczeństwa i dlatego realizacja takiej reformy jest możliwa tylko przez rząd
dążący do demokratyzacji społeczeństwa.
W wielu wypowiedziach nauczyciele (czasem i uczniowie) dają wyraz swemu roz

czarowaniu,' iż projekty reform i zmian wysuwane spontanicznie i masowo w r.
1968 nie doczekały się realizacji. Jeden z nich pisze, iż miesiąc maj 1968 r. jest dla
wielu nauczycieli wspomnieniem pięknego snu, gdy wszystko wydawało się możliwe.
Organizowano strajki nie po to, by· uzyskać podwyżkę uposażeń, lecz po to, by
szkolnictwo odpowiadało potrzebom młodzieży, przygotowywało ją do życia i pracy,
stwarzało warunki dla rozwoju osobowości, wychowania osobników wolnych i twór
czych.
Inni zabierający głos mniej pesymistycznie oceniają sytuację . Stwierdzają , że co

prawda postęp jest nieznaczny i realizacja haseł majowych napotyka trudności, tym
niemniej pewne osiągnięcia są już do zanotowania, a zmiany .w dziedzinie oświaty
na ogól nie następują w szybkim tempie.
Do pozytywnych zmian zalicza się pewne zbliżenie w stosunkach między nauczy

cielami i uczniami, zmniejszenie dystansu, który był we Francji zjawiskiem po
wszechnym. Oto wypowiedzi paru uczniów na ten temat (klasa III, 15 lat): ,,Zaufanie
wzajemne nauczycieli i uczniów wzrasta z 'dnia na dzień", ,,Ostatni rok szkolny
wydał mi się inny i zmieniony ria korzyść w porównaniu z trzema poprzednimi,
jakie spędziłem w tej samej szkole"; ,,Zmiana najważniejsza i najlepsza według
mnie to polepszenie stosunków między nauczycielami i uczniami/' .
Sporo miejsca w bilansie poświęcono samodyscyplinie uczniów i ich udziałowi

w radach klasowych. Jako jeden z rezultatów maja 1968 r. było wprowadzenie do
roku szkolnego 1968/69 delegatów uczniów i rodziców na posiedzenia rad klasowych
czy rad pedagogicznych. Początki są trudne, brak jeszcze wypracowanych metod
współdziałania, rola delegatów nie została dotąd ściśle sprecyzowana. Sam fakt ich
powołania jest jednak oceniany pozytywnie, jako podział odpowiedzialności między
nauczycieli, uczniów i rodziców.
Próba bilansu byłaby niepełna, gdyby ograniczała się tylko doi spraw wychowaw

czych. Celem szkoły jest nauczanie i również w tym zakresie po maju 1968 r.
podejmuje się dość liczne usiłowania modernizacji metod, bliższej współpracy specja
listów od poszczególnych dyscyplin. Organizowane są konferencje, dyskusie.: któ
rych celem jest przenoszenie zasad nowej pedagogiki do nauczania różnych przed
miotów, stosowania nowych technik nauczania itp. Przytoczono m. in. interesujące
wskazówki do nauczania „po nowemu" historii i geografii, opracowane przez zespół
specjalistów. '
Propozycje końcowe, zamykające numer, są apelem do ogółu nauczycieli, by nie

czekali na reformę wprowadzaną przez władze szkolne „od góry", lecz by starali się
ulepszać własną pracę, uczestniczyli w eksperymentach pedagogicznych. Reforma
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może bowiem być rzeczywiście skuteczna tylko wówczas gdy w równym stopniu
jest pożądana przez władzę i ogól nauczycieli. '
. Numer 85 ~ahiers jest kontynuacją próby bilansu dokonanej w nrze 84. Na treść
Jego składa się wypowiedź dyrektora liceum, omówienie wyników ankiety na temat
stbs~n!;:ów ".".zajemnych osób, związanych z wychowaniem, a mianowicie: nauczycieli,
~dmmistracJi szkolnej, personelu pomocniczego, rodziców, uczniów, wychowawców
itp., oraz rozdział zatytułowany „Młodzi wobec perspektyw pracy zawodowej".

Nauczanie literatury to temat zeszytu nr 86. W dodatku (le petit bleu) umiesz
czono m. in. sprawozdanie ze spotkania nauczycieli w ramach doskonalenia które
poświęcone było aktualnym problemom nauczania literatury. Dyskutowano

1

na te
mat celów n1;uczania literatury, kwestii proporcji literatury dawnej i współczes
nej - czy nie zaczynać od współczesności, przechodzić od spraw bliższych, bardziej
znanych uczniom do nie znanych, nauczanie literatury XVI_I w. stałoby się w ten
sposób bardziej dostępne, istnieje jednak przy tym ryzyko odstąpienia od porządku
chronologicznego, a przez to trudność wykazania rozwoju historycznego literatury.
Innym problemem, którym się również zajmowano, były rodzaje ćwiczeń trady

cyjnych i nowych, jakie stosuje się i można stosować w nauczaniu literatury,
akcentowano zwłaszcza rolę i znaczenie dysertacji, jej definicji, miejsca i użytecz
ności.
Numer otwierają dwa artykuły o treści ogólnej, spełniające rolę wprowadzenia,

poświęcone sprawie treści literatury i krytyce literackiej w związku z nauczaniem
literatury w liceum.

Całość uwag na temat nauczania literatury została przez Redakcję ujęta w dwie
części. Część pierwsza składa się z 5 obszernych artykułów, których treścią są roz
ważania na temat historii literatury, sposobów interpretacji dzieł literackich, poezji
i jej nauczania. Autorzy krytycznie odnoszą się do metod nauczania literatury, sto
sowanych w szkołach francuskich, zwłaszcza sposobów analizy utworów. Artykuły
te· są interesujące, napisane przez dobrych znawców. zagadnienia, wykładowców
literatury w liceach czy na uniwersytecie oraz wizytatora tego przedmiotu. Wydaje
się, że rozważania tam zawarte mogłyby być również przydatne dla naszych poloni
stów i dać sporo materiału do dyskusji na temat celów nauczania literatury ojczy-
stej i światowej, metod pracy, a zwłaszcza analizy dzieła literackiego. '
' W tym samym dziale zamieszczone zostały dwa sprawozdania z narad i konfe
rencji poświęconych nauczaniu literatury, jakie miały miejsce w roku 1969. D. Brio
let, asystent Wydziału Humanistycznego na Uniwersytecie w Nantes; pisze na temat
kolokwium w Cerisy-la-Salle (21-31 lipca 1969 r.), w którym uczestniczyło ponad
100 naukowców, pisarzy, krytyków i wykładowców szkół wyższych i średnich. Pro
blem naczelny konferencji to „po co i jak uczyć literatury?", a celem jej było
zarówno pogłębienie znajomości teorii literatury, badań w tym zakresie, jak i do
skonalenie praktyki pedagogicznej.
Drugie sprawozdanie dotyczy spotkania zorganizowanego we wrześniu 1969 r. na

temat „NauGzanie jęzka francuskiego w drugim cyklu szkoły średniej". Stwierdza
się w nim, iż zadanie nauczyciela tego przedmiotu jest trudne, gdyż w rzeczywi
stości tylko on obok nauczyciela· historii i filozofii (który pojawia się późno i na
krótko w życiu szkolnym uczniów) musi zaspokoić ciekawość uczniów dotyczącą
obszernych dziedzin znajomości samych siebie i społeczeństwa, w którym żyją . Rola
nauczyciela języka ojczystego polega również na budzeniu rozmaitych zainteresowań
przy pomocy omawianych tekstów, dzieł, życia i twórczości różnych pisarzy.
Druga część zeszytu nr 86 poświęcona jest opisowi doświadczeń różnych nau

czycieli języka francuskiego zgrupowanych w trzy podrozdziały: teatr, poezja, po
wieść . W , zakresie analizy sztuk teatralnych wchodzących w zakres programu
starszych klas liceum pokazano próby ich analizy i interpretacji w świetle różnych
nowych teorii, w tym według założeń krytyki marksistowskiej i psychoanalizy. Za-
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łączono do tych rozważań jako dodatek dokument opracowany zbiorowo przez grupę
hauczycieli literatury i dotyczący analizy „Fedry" Racine'a.
W nauczaniu poezji stosuje się jeszcze często w szkołach francuskich, jak to

stwierdzają sprawozdawcy, metody tradycyjne. Jest to przeważnie recytacja wiersza
czy fragmentów poematu oraz wyjaśnianie idei, stylu, zamierzeń autora. Dochodzi
do tego słuchanie z płyt czy taśmy magnetofonowej recytacji wielkich aktorów. Tak
wygląda „recepta": uczeń nauczy się na pamięć, zrozumie treść i sens oraz dobrze
recytuje wiersz.
Na, fali nowych metod nauczania również w zakresie nauczania poezji podjęto

wysiłki mające na celu modernizację metod. Zmieniono, zestaw utworów, wzboga
cając go o szereg pozycji współczesnych, zaczęto zakładać kluby poezji, zachęca się
młodzież do pisania poezji, przeznaczając stałe miejsca w gazetkach szkolnych lub
lokalnych na publikowanie najlepszych utworów itp. W nowej koncepcji nauczania
poezji nie chodzi jednak o przekształcenie uczniów w poetów, lecz o możliwe ich
autentyczne zbliżenie do poezji.
W dziale poświęconym powieści opisana została praca z klasą pierwszą (przed

ostatnia kJasa liceum) nad 3 powieściami Balzaka. Całość trwała 10 godzin, klasa
Ucząca 37 uczniów i uczennic została podzielona na 3 grupy; z których każda zaj
mowała się jedną powieścią . Parę seansów było wspólnych dla całej klasy, aby bądź
zaplanować pracę , bądź porównać uzyskane rezultaty. Inne doniesienia dotyczą nau
czania w klasie drugiej oraz szóstej (początek nauczania drugiego stopnia), w której
przerabiano z uczniami „Iliad'ę".
Nauczaniu literatury ma Redakcja zamiar poświęcić w niedalekiej przyszłości

kolejny zeszyt. W omawianym numerze zamieszczono ankiety na temat nauczania
poezji oraz stosunku uczniów do teatru.

Irena Jcmiszouisko.

Z „JOURNAL OF EDUCATIONAL PSYCHOLPGY"

Pedagoga powinny interesować bezpośrednio nie tylko problemy ściśle pedago
giczne, ale i zagadnienia badane przez psychologów wychowawczych, zwłaszcza że
są to często kwestie dotyczące tych samych zjawisk - z tą różnicą, że rozpatrywa
nych z nieco innego punktu widzenia.1 W charakterze ciekawostki warto wtrącić, ·
że na uniwersytetach amerykańskich badania dydaktyczne prowadzone są przeważ
nie w ramach katedr psychologii. Dlatego obecny przegląd poświęcimy dwumie
sięcznikowi pt. Jou,na! of Educationa! Psycho!ogy, wydawanemu przez Amerykań
skie Towarzystwo Psychologiczne z siedzibą w Waszyngtonie.
Pełny komplet tomu (rocznika) 60 z 1969 roku składa się z sześciu numerów śred

niego formatu o łącznej objętości 508 stron, nie licząc dwóch kilkunastu - kilku
dziesięciostronicowych jednotematycznych dodatków monograficznych. W wykazie
Komitetu Redakcyjnego figurują między innymi nazwiska znamienite (z których
kilka pojawiło się także w naszych dotychczasowych przeglądach): Berlyene, Cron
bach, Gage, Gagnć, Glaser, Hilgard, Lumsdaine, R. R. Thorndike. Ludzie ci reppe-

1 Por. W. Zaczyński: Rozwój metody eksperymentalnej i jej zastosowanie w dy
daktyce, PWN, Warszawa 1967, s. 204 i nast.; oraz R. Radwilowicz: Psychologia wy
ehowawcza i rozwojowa a pedagogika, Rocznik Instytutu Pedagogiki, tom II , PZWS,
Warszawa 1957.



Sprawozdania z czasopism 643

zentują renomowane psychologiczne ośrodki uniwersyteckie. Redaktorem naczelnym
czasopisma jest obecnie Wayne H. Holtzmann z University of Texas.
Długi, czterostronicowy spis treści rocznika 1969 zawiera aż 81 pozycji, co - przy

znajomości ogólnej liczby stron (508) - orientuje, iż przeciętnie na pojedynczy arty
kuł przypada zaledwie sześć stron. Muszą to być zatem i rzeczywiście są informacje
zwięzłe, podporządkowane określonym rygorom. Wszystkie pozycje mają charakter
komunikatów z badań poprzedzonych kilkuzdaniowymi streszczeniami. Nazwy roz
działów poszczególnych artykułów bywają różne, ale każdy artykuł zawiera takie
elementy, jak: problem, hipoteza, metody, procedura, wyniki, dyskusja i biblio
grafia, niemal każdy też zamieszcza wiele danych statystycznych, zestawionych
w postaci różnych tabel i wykresów.
Na wewnętrznej stronie okładki Redakcja tak oto określa charakter czasopisma:

Journat of Educational Psychotogy publikuje badania oryginalne i artykuły teore
tyczne (tych - dodajmy od siebie - znacznie mniej), odnoszące się do różnych szcze
bli nauczania i poziomów wieku, a dotyczące problemów uczenia się i nauczania
oraz rozwoju psychicznego, stosunków międzyludzkich (w szkole) oraz dostosowania
jednostki. (Czyli - znów dopowiedzmy - zajmuje się problematyką psychodydak
tyczną i socjopsychologią szkolną). Przy tym czasopismo uwzględnia głównie badania
nad bardziej złożonymi (a nie: elementarnymi) odmianami zachowań się w sytua-
cjach pedagogicznych. '
O tym, że powyższa deklaracja znajduje w zasadzie potwierdzenie w zawartości

czasopisma, świadczy następujący wykaz tytułów 18 pozycji artykułowych, wyszcze
gólnionych na pierwszej stronie wspomnianego spisu treści, tych, których nazwiska
autorów rozpoczynają się na litery z pierwszej ćwiartki alfabetu. Nie sposób jest
bowiem przedstawić tutaj pełny rejestr. Nie jest to zresztą potrzebne, gdyż w te
matyce całości rocznika zorientuje wystarczająco już poniższy pierwszy „kwartyl":
- Pytania wyboru wielokrotnego a określone właściwości studentów.
- Skutki proaktywne w uczeniu się i przechowywaniu w· pamięci wyrazów zna-

czących.
- Duża a mała szkoła. Weryfikacja hipotezy.
- Studium stosunków funkcjonalnych między abiturientami.
- Postrzeganie wzrokowe a zdolność czytania.
- Licealiści, uznani za lepszych przez swoich nauczycieli a czynnik pierworod-

ności
- Specyfika organizacyjna uczelni a rozwój studentów.
- Skutki oczekiwań w klasie (ze strony nauczycieli w odniesieniu do uczniów,

których zareklamowano im jako wybitnych)
- Ułatwienie syntaktyczne uczenia się par haseł. Warianty różnych struktur.
- Wpływ' instrukcji wymagających decyzji na stosunek zdolności poznawczych do

zachowań się w toku rozwiązywania problemów w zakresie klasyfikacji pojęć .
- Wpływ instrukcji i zmiennych towarzyszących na umiejętność kategoryzacji wie

lokrotnej.
- Uczenie się pojęcia złożonego na różnych poziomach hierarchicznych.
- Lubienie nauczycieli przez uczniów szkoły podstawowej w zależności od cech

osobowościowych. .
- PrŻewidywanie .transferu i innych zjawisk uczenia się _na podstawie zdolności

i mierników osobowościowych. ·
- Kontrola cybernetyczna pamięci w trakcie lektury materiałów o różnej kon

strukcji.
- Akapitowa budowa materiałów pisanych i wpływ węzłów pojęciowych na poziom

i organdzację przypominania.
- Właściwości fonetyczne uczenia się werbalnego.
- Wpływ kontekstu, izolacji i przeszkód na przechowanie informac.ii.
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I znów trzeba dokonać wyboru. Spośród tej wielości problemów wytypujemy do
prezentacji zaledwie dwa, i to stosunkowo najodleglejsze od podejścia molekular
nego, cechującego mimo wszystko - jakby trochę na przekór cytowanemu wyżej
oświadczeniu Komitetu Redakcyjnego - sporo sygnalizowanych wyżej artykułów
psychodydaktycznych. Przecież na przykład owa „budowa akapitowa i wpływ węz
łów pojęciowych na przypominanie" to wyraźnie mikro-, a nie makrozagadnienie,
Przyjrzyjmy się bliżej dwóm badaniom:

1) Duża czy mała szkoła? oraz
2) Postępy dzieci pierworodnych.
Ad 1) Leonard L. Baird relacjonuje w· numerze 4 (s. 253-260) wykonane na skalę

ogólnokrajową badania porównawcze wyników nauczania i osiągnięć pozaprogra
mowych studentów pochodzących z małych i dużych szkół stopnia licealnego. Ba
dania przeprowadzono na dwóch bardzo licznych grupach osób. W badaniu pierw
szej z nich, złożonej z nowo przyjętych studentów, chodziło o określenie wpływu
czynnika wielkości (liczebności) szkoły, skąd pochodzą studenci, na ich udział w róż
nych zajęciach pozaprogramowych w liceum oraz na projekty dotyczące analogicz
nej działalności na terenie uczelni. . Druga grupa, składająca się ze studentów już

· zaawansowanych, którzy także pochodzili bądź z małych, bądź z dużych szkól, po
służyła do ustalenia stopnia uczestnictwa w różnych zajęciach pozakursowych, klu-
bowych itp.

„Próbkę" osób badanych w pierwszym rzucie (21 371 o.b.) stanowiło 30/o ogółu
studentów (około 712 OOO osób) przyjętych w jednym roku na wszystkie uczelnie,
którzy - zgodnie Ż. obowiązującymi w Stanach przepisami - wypełnili między
listopadem 1965 r. a październikiem 1966 r. baterię testów, zwaną American College
Testing Program (A.C.T.). Z ogólnokrajowego rejestru badanych wzięto do analizy
odpowiedzi uzyskane od każdego co trzydziestegotrzeciego, sześćdziesią tegoszóstego
i setnego studenta. Wspomniana bateria obejmuje szereg testów wiadomości, dane
dotyczące ocen otrzymanych w liceum z angielskiego, przedmiotów społecznych
(social studies), matematyki i przedmiotów ścisłych (natura! science), a ponadto
biograficzny kwestionariusz psychologiczny, zwany Profilem Studenta. Jego pytania
dotyczą aspiracji i zainteresowań naukowych studenta, wyrażających się między
innymi w planach udziału w różnego rodzaju działalności klubowej. Starano się
zdobyć tą drogą informacje na temat przewodnictwa (kierowania jakąś działalno
ścią - leadership), zainteresowań muzycznych, dramatem- i recytacją , w zakresie
dyscyplin ścisłych, wreszcie zainteresowań pisarskich. Co się tyczy tych ostatnich,
skala indagacji rozpoczynała się od pytania: ,,Czy ogłaszałeś jakieś wiersze, szkice
lub artykuły w gazetkach lub innych publikacjach szkolnych?", ą. kończyła pytaniem
o utwory ,własne, wydrukowane w książkach lub ogólnie dostępnych czasopfsmach-
Wielkość szkół licealnych ustalano na podstawie pytania o liczebności młodzieży,

która wraz z indagowanym przystąpiła w danej szkole do matury: mniej niż 25 osób,
od 26 do 99 osób itd. Szkoły sklasyfikowano również według środowiska lokalnego,
ocenianego z punktu widzenia stopnia jego urbanizacji. Wyodrębniono w ten sposób
fermy i siedziby odosobnione, miejscowości do 50 tysięcy mieszkańców, tereny .pod
miejskie oraz miasta właściwe (powyżej 50 tysięcy).
Dla oceny wpływu czynników wielkości i lokalizacji szkoły na pozaprogramową

aktywność badanych zastosowano dwutorową analizę wariancyjną . W rezultacie
okazało się, że studenci, przybyli ze szkół o różnej wielkości, legitymowali się
wprawdzie różnym nasileniem udziału w działalności pozalekcyjnej (w stosunku
odwrotnie proporcjonalnym do wielkości szkoły), lecz nie różnili się specjalnie, jeśli ,
idzie o zamiary uczestnictwa w zajęciach pozaprogramowych na terenie uczelni.

W drugim rzucie badań operowano już nie tak kolosalnym, ale przecież także
bardzo obszernym materiałem badawczym, bo zebranym od 2289 studentów i 2834
studentek 29 uczelni. Przy tym w drugim wypadku odpowiednie ankiety i kwestio-
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1.

I

nariusze część badanych wypełniła dwukrotnie w rocznym odstępie czasu. Tym razem
nie stwierdzono istotnych wpływów czynników wielkości i lokalizacji szkoły na
pozaprogramową aktywność studentów.

Od samych ogólnych wyników tego ilościowo gigantycznego badania ciekawsza
jest ich interpretacja, dokonana przez autora w nawiązaniu i polemice z innymi
amerykańskimi badaniami o zbliżonej tematyce, zresztą w dużej mierze zbieżnymi
w swoich zasadniczych rezultatach. Rezygnując - ze względów technicznych -
z ukazania samej polemiki, przedstawimy w skrócie główne wywody Bairda.
Studenci pochodzący z małych szkół byli w szkole akty~niejsi od swoich kolegów

ze szkół dużych - w czterech na sześć rozpatrywanych dziedzin działalności poza
lekcyjnej, a równie aktywni w dwóch pozostałych dziedzinach. A przecież mogłoby
się zdawać, że to właśnie uczniowie (studenci) z dużych szkół będą lepsi w zakresie
pozalekcyjnym, ponieważ te ostatnie mają większe możliwości organizacji tego ro-
dzaju zajęć, bardziej wyspecjalizowany personel itp. ,
W przypadku pewnej, stosunkowo malej liczby uczelni stwierdzono związek mię

dzy osiągnięciami (w studenckiej działalności pozaprogramowej) a wielkością tych
uczelni, co jest ważne o tyle, że znajduje potwierdzenie także w kilku innych ba
daniach.
Dane te przemawiają za potrzebą podjęcia znacznie subtelniejszych badań nad

wpływem środowiska liceów i uczelni. Sama bowiem wielkość instytucji edukacyjnej
jest miarą nazbyt surową.
Zdaniem Bairda, badanie jego posiada również pewną wartość praktyczną. Wska

zuje ono na istotną wagę nie, tyle różnego rodzaju materialnych możliwości (więk
szych w szkołach większych), co głównie na sposób użytkowania tych możliwości;
jakie dana szkoła posiada. Być może też - powiada autor - ważniejszy jest długo
trwały wpływ uczestnictwa (w zajęciach pozaprogramowych), czego jednak badanie
nie ujawniło. Wydaje się rozsądne mniemać, że talent rozwija się wtedy, gdy jest
,,stosowany". Jeśli więc małe instytucje oferują większe możliwości realizacji ta
lentu, to wolno oczekiwać, że studenci utalentowani będą swoje uzdolnienia roz
wijać.
Uzyskane wyniki sugerują, że wielkość szkoły wpływa również na udział stu

dentów przeciętnych. Jeśli przez wychowanie rozumie się przyswojenie pewnej
Ilości wiedzy „akademickiej", to wtedy uczestnictwo w zajęciach typu niaakade
mickiego jest nieistotne. Jednakże coraz więcej pedagogów wyraża. pogląd, iż zada
niem uczelni nie jest (my byśmy dodali słówko: ,,jedynie") kształcenie ludzi utalen
towanych akademicko, lecz wszechstronny rozwój studentów. Czynne zainteresowa
nie sztuką, muzyką, literaturą, teatrem, naukami ścisłymi, uprawianie pisarstwa
oraz przewodzenie odnośnym akcjom prowadzą do doświadczeń wartościowych pe
dagogicznie. Wydaje się,: że doświadczenia te zdobywa się częściej w instytucjach

1 małych.
Jawria jest przesada tak sformułowanych uwag autora, jako że na przykład

politechnika powinna dbać przede wszystkim o przygotowanie inżynierów - fachow
ców określonej specjalności, a dopiero wtórnie · o to, aby zarazem byli to ludzie
wszechstronnie rozwinięci pod! względem kulturalnym. Natomiast samo przedsta
wione badanie, jego zasięg i metody budzą gorzką refleksję. Ileż to pożytecznych
wniosków i przestróg można-by wydobyć z różnorodnej dokumentacji bytującej bez
użytecznie od dziesiątków lat w archiwach naszych instytucji edukacyjnych wszyst
kich szczebli i kierunków, gdyby tylko zechciało się do niej sięgnąć i przeanalizować
ją pod kątem kilku rzeczywiście ważkich problemów, wybranych w porozumieniu
z czynnikami decydującymi o dalszym · rozwoju tych placówek, oczywiście grubo
przedtem, zanim podejmą one odnośne decyzje. Przeanalizować należy tę dokumen
tację przy zastosowaniu całej nowoczesnej aparatury statystycznej.
Ad 2) Drugim badaniem, wyznaczonym przez nas do przeglądu, są „Licealiści,
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uznani za lepszych przez swoich nauczycieli, a czynnik pierworodności" - artykuł
pióra Bradleya i Sanborne'a (nr 1, s. 41-45).
Na przestrzeni dziesięciu lat, od roku 1956 do 1965, nauczyciele i doradcy wy

chowawczo-psychologiczni (counselors) 90 szkół posługiwali się wykazem 14. kry-. ·
teriów zachowania się, przy których użyciu wytypowali 1500 uczniów klas IX do
udziału w specjalnym programie zajęć dodatkowych dla uczniów wybitnych. Po
równanie stopni tych uczniów oraz ich danych personalnych ujawniło, iż spośród
9 roczników (na 10 rozpatrywanych) liczby dzieci wybitnych, urodzonych w rodzi
nach jako pierwsze, wyraźnie przewyższały ilości dzieci urodzonych w dalszej ko
lejności.
Zdaniem autorów - biorąc ogólnie - wykrytaprzewaga może być w dużej mierze

konsekwencją warunków rozwoju dzied pierworodnych w rodzinie. Wyniki badania
popierają tezy odnośnych publikacji wcześniejszych, w myśl których nauczyciele
skłonni są uważać uczniów, będących dziećmi pierworodnymi, za lepszych.

Wspomniane 14 kryteria, na których podstawie nauczyciele biorący udział w ba
daniu typowali swoich najlepszych uczniów, przedstawiają się następująco (natu
ralnie nie wiedzieli oni, że badaczom chodzi o przyjrzenie się ich ocenom dotyczą
cym akurat dzieci pierworodnych): Dany uczeń
1) posiada bogaty słownik, którym posługuje się swobodnie i adekwatnie;
2) legitymuje się dobrymi wynikami w dłuższych wypowiedziach ustnych wy-

pracowaniach pisemnych;
3) jest oczytany, myśli i lubi dyskutować na temat swojej lektury;
4) ujawnia szeroki wachlarz zainteresowań, bądź - w przypadkach wyjątko

wych - szczególne zainteresowanie jakąś jedną dziedziną;
. 5) poświęca z własnej woli sporo czasu na problemy, które go interesują;
6) przeznacza wiele czasu na realizację własnych pomysłów i projektów;
7) w wynikach nauczania z poszczególnych przedmiotów przewyższa wyraźnie po

ziom swojej klasy;
8) uzyskuje wysokie noty w szkolnych konkursach wiedzy;
9) orientuje się szybko, na czym polega błąd jakiegoś postępowania proponuje
różne ulepszenia;

10) zgłasza projekty ożywczych innowacji nawet w odniesieniu. do starych idei;
11) objawia zniecierpliwienie w sytuacjach, w których występują działania zruty-

nizowane;
12) zadaje dociekliwe pytania, w szczególności dotyczące przyczyn i racji;
13) lubi rozwiązywać problemy i zagadki;
14) szybko chwyta związki.
Temu ciekawemu badaniu można postawić dwa istotne zarzuty. Po pierwsze, nie

dość ostro rozgraniczono nauczycielskie opinie o uczniach od danych o tychże
uczniach możliwych do zdobycia na innej drodze. Po drugie zaś - co byłoby jeszcze
bardziej interesujące - nie postarano się pokazać, na jakie rodzaje działań ·dziecka
-ucznia wywierają przypuszczalnie większy wpływ czynniki biologiczne, a na ja
kie - społeczne, związane z faktem, że jest on w rodzinie pierwszym czy dalszym
dzieckiem. Wszak sądy nauczycieli mają określone podłoże obiektywne.

Byłoby to ciekawe w szczególności wobec potocznie (przynajmniej u nas) roz
powszechnionego mniemania, że następne· dzieci - jako bardziej uspołecznione -
radzą sobie lepiej. A może nie ma tu sprzeczności? Pierwsi są zdolniejsi w tym sen
sie, iż są bardziej oryginalni, twórczy, podczas gdy drudzy i dalsi zaradniejsi, gdyż
łatwiej dostosowują się społecznie. Jednakże przyjęcie takiej hipotezy wymagałobY
odpowiedniego sprofilowania całych badań i o wiele ostrzejszych narzędzi badaw
czych.

Ryszard Radwilowicz



KRONIKA K R A J o WA

SESJA LENINOWSKA KOMITETU NAUK PEDAGOGICZNYCH
I PSYCHOLOGICZNYCH PAN

Komitet Nauk Pedagogicznych i Psychologicznych PAN odbył w dn. 27 kwietnia
1970 r. uroczystą konferencję naukową poświęconą uczczeniu 100-letniej rocznicy
urodzin W. I. Lenina.
Na konferencję zgłoszonych zostało 10 referatów z Polski oraz ze Związku Radziec

kiego, NRD, Węgier i Bułgarii.
Charakter konferencji wiązał się z faktem zorganizowania w ubiegłym roku wielkiej

sesji naukowej poświęconej twórczości Lenina, sesji, w której przygotowaniu ucze
stniczył m. in. ZNP, Instytut Pedagogiki; Komitet Nauk Pedagogicznych i Psycholo
gicznych PAN. W związku z tym Komitet nadał swojej konferencji charakter ściśle
naukowy.
Przedmiotem wystąpienia przewodniczącego konferencji - prof. dra B. Suchodol

skiego - był leninowski model wychowania. Mówca zwrócił uwagę na konieczność
nowej, pełniejszej analizy dziel Lenina przez pedagogów. Chodzi przede wszystkim
o to, ,,aby wiedzieć, czy wypowiedzi Lenina są tylko historycznym dokumentem,
który obok innych źródeł historycznych pozwala nam rekonstruować czasy i wyda
rzenia sprzed pół wieku, czy· też zawiera się w nich określony teoretyczny model
myślenia i działania, trwalszy· niż epoka, w której powstawał, przydatny również
i w naszych warunkach". Konieczne jest podjęcie filozoficznej analizy prac Lenina
i jego działalności, aby wydobyć z nich wartości trwale, a więc aktualne. Prof. B. Su
chodolski zwrócił uwagę, że Lenin był pierwszym działaczem i myślicielem, który
znajdował się na pograniczu dwu epok, to znaczy epoki, która organizowała działal
ność rewolucyjną mas,.i tej epoki, która budowała pierwsze socjalistyczne państwo.
Te dwie różne sytuacje muszą być brane pod uwagę przy konstruowaniu teoretycz
nego modelu myślenia Lenina o pedagogice. Innym zagadnieniem, niezmiernie waż
nym przy charakteryzowaniu leninowskiego modelu wychowania, jest problem dia
lektyki. Lenin wielokrotnie podkreślał rolę dialektycznych sprzeczności tkwiących
w wychowaniu a mających swe źródło w tym, że wychowanie jest z jednej strony
wyrazem istniejącego stanu rzeczy, z drugiej zaś - ma być realizacją określonej
wizji przyszłości, realizacją nowego układu stosunków i nowych treści świado
mości. W związku z tym w leninowskim modelu myślenia o pedagogice problemem
centralnym staje się kompleks zagadnień dotyczących prowadzenia takiej działal
ności wychowawczej, by zarówno wyrażała ona, jak i przezwyciężała istniejący stan
rzeczy. ,,Leninowski model wychowania uczy traktować działalność wychowawczą
w związku z rzeczywistym życiem szerokich mas, z ich nawykami i potrzebami, ale
równocześnie z ich społecznymi zadaniami wyznaczonymi przez historię; ukazuje
konflikty między wychowaniem przez źycie a wychowaniem przez J,zkołę, zacho
wując oba te ogniwa w ich napięciu sprzeczności; odsłania tajemnicę rodzenia się
nowego życia społecznego i indywidualnego ludzi dzięki działalności politycznej
i postępom techniki, a zarazem .opory, które i w życiu, i w szkole stawiają tym
'nowym dążeniom konserwatywne siły, zakorzenione głęboko w psychice jednostek;
wprowadza w zrozumienie tej antynomii wychowania, która polega na zadaniach
tworzenia nowych ludzi rękoma ludzi dawnych, na zadaniach pomocy w rodzeniu się
nowego świata w więzach świata starego, nawet i wówczas gdy rewolucyjny przełom
został już dokonany".
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Prof. dr Tadeusz Tomaszewski przedstawił na konferencji referat zatytułowany:
Problemy psychologii działania w dziełach W. I. Lenina". Przypomniał w nim, że
;ozycję Lenina w psychologii ugruntowała jego polemika z empiriokrytykami gło
szącymi tezę o „neutralnym" charakterze rzeczywistości. Wyrosła na tym gruncie
leninowska teoria odbicia zawiera w sobie· trzy tezy szczegółowe: teza. podstawo
wa - świadomość jest subiektywnym obrazem obiektywnej rzeczywistości, tezy
następne _: świadomość jest funkcją mózgu oraz - sprawdzianem prawdziwości
subiektywnego odbicia rzeczywistości jest praktyka. Jednakże wkład Lenina do
psychologii nie ogranicza się do przytoczonych tez, powszechnie dziś uznawanych
za słuszne. Prace Lenina stanowią cenny-wkład także do problematyki działania
i problematyki osobowości. Istotą jego koncepcji jest przedmiotowy charakter za
równo świadomości, jak i działalności praktycznej, gdyż świadomość odgrywa ważną
rolę w regulowaniu praktycznej działalności ludzi i będąc obrazem obiektywnej
rzeczywistości 'pozwala orientować się w aktualnej sytuacji oraz tworzyć jej nowy
obraz stanowiący cel działania. świadomość i działalność ludzi odnosi się do obiek
tywnej rzeczywistości, która jest elementem wspólnym, ł 1czącym je i umożliwiają
cym ścisłe współdziałanie. Dla Lenina było oczywiste, że działalność ludzka ma
charakter celowy, której istotą było zmienianie świata, jej pierwowzorami zaś -
działalność produkcyjna i rewolucyjna. Celowość tego działania wiązała się z jej
charakterem przedmiotowym - z ukierunkowaniem na obiektywnie istniejący świat.
Rzeczywista działalność ludzka charakteryzuje się , prócz wspomnianej celowości
i przedmiotowości, a także podmiotowością , 'wiążącą się z faktem, iż czynności wyko
nywane są zawsze przez podmiot działający. Prof. T. Tomaszewski charakteryzując
stan ówczesnej psychologii podkreślił, iż „tego rodzaju pogląd na działalność czlo
wieka, podkreślający jej charakter celowy, przedmiotowy i podmiotowy, był w cza
sach Lenina niewątpliwą nowością , całkowicie odbiegającą od psychologii akade
mickiej. Od tego czasu wiele się zmieniło i jeśli spojrzeć na ogólny kierunek roz
woju, to znowu nie ulega wątpliwości, że odbywa się on w kierunku jego poglądów,
jakkolwiek jest to rożwój nie zawsze konsekwentny i dotychczas nie doprowadzony
do jednolitej i powszechnie przyjętej teorii". Punktem działalności ludzi - według
poglądów Lenina - jest obiektywna sytuacja. Sytuacja niepomyślna może być dla
człowieka żródłem działalności żywiołowej lub świadomej. Aktywność , choćby ży
wiołowa, może pojawić się pod warunkiem istnienia świadomości, choćby w zacząt
kowej formie, której podstawowym elementem jest przekonanie o możliwości zmiany
istniejącego stanu rzeczy. Warunkiem podniesienia poziomu świadomości człowieka
jest zrozumienie istoty niepomyślnej sytuacji. Konieczność określonego działania
wynika ze zrozumienia związku celu działania z wyjściową niepomyślną sytuacją .
Prof: T. Tomaszewski podkreślił, iż z przekonaniem tym wiązała się · waga, jaką
przywiązywał Lenin do tezy o odzwierciedlaniu rzeczywistości w świadomości 'ludz
kiej, do stawiania celów wynikających z analizy istniejącej rzeczywistości. Do kie
rowania działalności nie wystarcza sama świadomość celu wynikająca z analizy
aktualnego niepomyślnego stanu rzeczy. Warunkiem koniecznym jest pełniejsza świa
domość dotycząca możliwości realizacji, a przede wszystkim - ustalenie, kto jest
zdolny do prowadzenia danej akcji oraz jakie są warunki niezbędne dla jej sku
teczności. Jednakże Lenin był zdania, że jeśli chodzi o społeczną działalność ludzką,
nie jest w pełni możliwe wytworzenie sobie wyłącznie przy pomocy własnych sil
adekwatnego obrazu położenia wystarczającego do określenia swoich zadań. Dlatego
przywiązywał on ogromną wagę do świadomości wnoszonej do ruchu robotnicz_ego
w postaci teorii ogólnych.
Kończąc swoje wystąpienie, prof. T. Tomaszewski podkreślił , że Lenin ciągle mó

wił o działalności politycznej mas ludzkich, a nie o wszelkiej działalności i nie o dzia
łalności pojedynczych jednostek. ( ...) Badacz empiryk musi tę teorię traktować jako
inspirację i źródło hipotez do sprawdzenia ścisłymi metodami. Wiele przemawia
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jednak_ za :Ym, że. twierdzenia Lenina odnoszące się do działalności politycznej klasy
robotniczej dadzą się przenieść na· inne formy działalności. ·

Referat na temat problemu patriotyzmu i internacjonalizmu w dziełach W. I. Le
nina przedstawił prof. dr Wiktor Szczerba. Na uwagę zasługuje zwłaszcza ta część
obs~ernego wystąpienia prof. W. Szczerby, w której przedstawione zostały poglądy
Lem~a _na zagadnienie „dobrowolnego zespolenia się narodów": ,,Internacjonalizm
w UJę_c1_u L_enina, jako ideologia pełnej wolności do samostanowienia, do pełnej
wolności kazdego narodu do swego suwerennego bytu i rozwoju do wolności i demo
kr~cii _ szerokich mas ludzi pracy jednocześnie, oznacza dobro;olne, demokratyczne
dązeme narodów do jednoczenia się. (. .. ) Lenin wyraźnie wskazuje, że kaźdy socja
lista i demokrata małego narodu, każdy światły internacjonalista winien w swojej
pracy wychowawczej wyraźnie i zdecydowanie akcentować formułę: »dobrowolne
zespolenie się narodów«, »Może on obstawać - pisze Lenin - nie sprzeniewierzając
się swym obowiązkom internacjonalisty, zarówno za niepodległością polityczną swe
go narodu, jak i za jego przyłączeniem do sąsiedniego państwa X, Y, z itd. We
wszystkich tych wypadkach winien on jednak walczyć przeciwko drobnonarodowej
ciasnocie, zasklepieniu, separowaniu się, o uwzględnienie tego, co ogólne i powszech
ne, o podporządkowanie interesów jednostkowych interesom ogólnyms". (Dzieła
t. XXII, s. 396).

Doc. dr Janusz Reykowski przedstawił referat zatytułowany: ,,Lenin a sposób
uprawiania nauk społecznych". Punktem wyjścia rozważań autora stało się pytanie:
Na czym polega właściwy sens przemian ustrojowych dokonanych w naszym kraju?
W przekonaniu niektórych, sens tych przemian polega na dogonieniu i ewentualnym
przegonieniu krajów ekonomicznie przodujących. ,,Różnice polityczne i ustrojowe
byłyby, w świetle tego sposobu myślenia, szczególną konsekwencją zacofania eko
nomicznego i zagrożenia politycznego: Różnice te, należałoby domniemywać, będą
słabnąć i inikać w miarę wzrostu politycznych i ekonomicznych sił naszych kra
jów". Fałszywość takiego przekonania jest oczywista, inne są bowiem założenia
organizacji społeczeństwa w ustroju kapitalistycznym, a inne w ustroju socjalistycz
nym. Z przeciwnością tą wiąże się niezmiernie ważny dla nauk społecznych problem:
W jakim stosunku nauki społeczne krajów socjalistycznych mogą pozostawać do
nauk społecznych na Zachodzie. ,,Niektórzy uczeni wychodząc z założenia, że istnieje
jedna »nauka światowa«, zaś uczony - bez względu nad czym i gdzie pracuje -
wzbogaca ogólny dorobek ludzkiego poznania, głoszą program pełnej integracji
naszej nauki z nauką na Zachodzie. Inni skłonni są ulegać iluzji, że można rozwijać
nauki społeczne w oderwaniu od dorobku nauki światowej. Obie te koncepcje są
błędne, a argumentów do ich krytyki dostarczyć mogą także prace Lenina". Anali
zując pierwszą z przedstawionych wyżej koncepcji J. Reykowski starał się wykazać,
że teza o neutralności nauk społecznych, o możliwości ich wzniesienia się ponad
interesy grup, klas, narodów, przede wszystkim zaś obozów - jest fałszywa. I tak
np. oczywisty jest związek wyboru problematyki psychologii amerykańskiej z tam
tejszym życiem społecznym, podobnie jak oczywiste jest, że system pojęciowy uży
wany przez badacza nosi na sobie piętno jego społecznego doświadczenia. W efekcie
tego - konkludował J. Reykowski - ,,dla tych, którzy prowadzą badania w zakresie
nauk społecznych, powinno stać się jasne, że duża część prowadzonych badań nauko-

. wych wyrasta z potrzeb konkretnego społeczeństwa. Tak więc włączanie się w nurt
tych badań służy nauce światowej tylko pośrednio. Bezpośrednio służy określonemu
społeczeństwu. Innymi słowy, psychologom czy innym badaczom zjawisk społecznych
grożą określone niebezpieczeństwa. Jedno niebezpieczeństwo to włączenie nauk spo
łecznych w Polsce w nurt nauk społecznych najbardziej rozwiniętych krajów zachod
nich, głównie Stanów Zjednoczonych. W praktyce oznacza to, że badacz, wcale tego
nie zamierzając, podejmuje i rozwiązuje problemy nie te, które wyrastają z potrzeb
jego kraju, lecz te, które wyrastają z logiki rozwoju nauki w innej części świata.
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Ujmując to dobitniej i może z pewną przesadą , można powiedzieć, że badacz taki
dopomaga rozwojowi nauki przede wszystkim w Stanach Zjednoczonych nie w Pol
sce". Nie jest też do przyjęcia teza o możliwości całkowitego oderwania się od nauki
światowej. Sprawom tym wiele uwagi poświęcił W. I. Lenin. Podstawowym zagad
nieniem jest więc umiejętność wykorzystywania dorobku całej nauki światowej dla
rozwiązywania tych problemów, które są najistotniejsze dla naszego społeczeństwa.
Na zakończenie swojego· wystąpienia J. Reykowski podjął próbę ustalenia kryteriów
oceny stosunku uczonych do dorobku nauki światowej, Kryteria te opierają się na
ocenie wyboru problematyki oraz sposobu jej ujmowania.
Dwa referaty przygotowane zostały na konferencję przez członków rzeczywistych

radzieckiej Akademii Nauk Pedagogicznych w Moskwie - prof. dra I. A. Kairowa
oraz prof. dra M. K. Gonczarowa. Tytuł referatu prof. I. A.- Kairowa brzmiał."
,,W. I. Lenin - wielki humanista naszej epoki". Autor przedstawił w nim naj
ważniejsze elementy nauki Lenina o humanizmie, a następnie przytoczył liczne przy
kłady postępowania Lenina, świadczące o konsekwentnym przestrzeganiu przez
niego uznawanych zasad.
Prof. M. K. Gonczarow podjął zagadnienie: ,,Lenin a problemy wychowania este

tycznego". Wychowanie estetyczne stanowiło od początku władzy radzieckiej ważny
składnik wszechstronnego rozwoju osobowości. Jednym ·z zasadniczych zadań wy
chowania estetycznego stało się wyrobienie u młodzieży artystyczno-estetycznych
upodobań. ,,Nie odrzucając roli subiektywnych czynników w artystycznym poznaniu,
w artystycznym opanowaniu rzeczywistości, W. I. Lenin wykazuje, że w procesie
artystycznego poznania rozstrzygającą rolę odgrywa obiektywny świat społecznej
egzystencji, który istnieje niezależnie od woli człowieka i dyktuje mu swoje pra
widłowości, złożoną dialektykę swego rozwoju". Do specyficznych cech artystycznego
poznania należy to, według Lenina, że uczuciowe poznanie nadaje estetycznemu od
biciu bezpośredni, rzeczywisty i twórczy charakter. Wyjątkowo dużą wagę przy
wiązywał Lenin do emocji w poznaniu artystycznym i w tym widział siłę oddziały
wania genialnych dzieł sztuki. Zwracał przy tym uwagę, że uczuciowe ludzkie
odbicie ma nie tylko bezpośredni charakter, lecz w wielkim stopniu uwarunkowane
jest przez dotychczasowe doświadczenie człowieka, a to przede wszystkim dlatego,
iż umiejętność uczuciowego wartościowania jest wynikiem życiowego doświadczenia.
Można ją więc rozwijać bez potrzeby ·uznawania wiecznych i niezmiennych praw
spostrzeżeń estetycznych. Autor zwrócił uwagę, iż „estetyczne oceny, które formułują
się w procesie kształcenia artystycznych upodobań - jak tó przedstawił W. I. Lenin
w swoich dziełach na przykładzie wielkich artystów przeszłości (L. Tołstoj, I. Tur
gieniew, G. Uspieński, H. Czernyszewski, M. Gorki i in.) - zawsze były ściśle zwią
zane z filozoficznymi, politycznymi i moralnymi poglądami ich osobowości, które
dlatego tak silnie oddziałują na czytelników, ponieważ pojawiają sic; w ścislei jed
ności z emocjonalnymi środkami wyrazu, podlegającymi specyficznym właściwo
ściom ocen estetycznych". Prof. M. K. Gonczarow wiele uwagi poświęcił roli pier
wiastka racjonalnego w wychowaniu estetycznym, a także kształtowaniu się ideałów
artystycznych.
Prof. dr Jozsef Szarka z Instytutu Pedagogiki w Budapeszcie omówił problem:

„Nauka Lenina a wychowanie moralne", zaś prof. dr Sandor Nagy z Uniwersytetu
Budapeszteńskiego - ,,Leninowska teoria poznania a współczesne koncepcje dy
daktyczne". Autor dokonał zestawienia założeń leninowskiej teorii poznania oraz
aktualnej sytuacji w dydaktyce i przedstawił niektóre niedociągnięcia dydaktyki.

Obszerny referat pt. ,,Idee Lenina a wychowanie bułgarskie" przedstawił prof. dr
Z. Atanasow z Uniwersytetu Sofijskiego. Prof. Z. Atanasow omówił rozwój poglądów
pedagogów bułgarskich pod wpływem oddziaływań idei komunistycznych.
W referacie prof. dra Karla Heinza Guntłiera z Uniwersytetu Hiumboldta W Ber-
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linie uwypuklone zostały te elementy prac Lenina, które dotyczyły związków walki
o władzę polityczną z zadaniami na polu wychowania i kultury.
W ożywionej dyskusji, jaka wywiązała się po przedstawieniu tez referatów, za

brali głos m. in. J. Chałasiński, S. Szuman, K. Wojciechowski, S. Kowalski, M. Że
browska, L. Wołoszynowa, E. Staszyński. Mówcy poruszali zarówno sprawy doty
czące kwestii merytorycznych, jak i form upowszechniania, zwłaszcza wśród mło
dzieży, idei Lenina.
Przygotowane na konferencji referaty ukażą się w postaci książki.

Maciej Swiątek

W KRĘGU CYBERNETYKI 1

I. Z inicjatywy Oddziału Warszawskiego Polskiego Towarzystwa Cybernetycznego
(PTC) i Oddziału Stołecznego Towarzystwa Przyjaźni Polsko-Radzieckiej w dniach
28 i 29 kwietnia 1970 r., w Warszawie, odbyło się sympozjum pod nazwą Dni Cyber
netyki Radzieckiej. Głównym celem sympozjum było zaprezentowanie· dorobku dyna
micznie rozwijającej się cybernetyki radzieckiej we wszystkich ważniejszych dzie
dzinach jej zastosowań. Stąd też informacyjno-popularyzatorski charakter sym
pozjum, chociaż większość prelegentów i uczestników sympozjum - to ludzie
z tytułami samodzielnych pracowników naukowych. Sądzę, że. Dni Cybernetyki Ra
dzieckiej zainaugurowały realizację od dawna istniejących w PTC planów systema
tycznego (co 2-3 lata) organizowania sympozjów, poświęconych cybernetyce ra
dzieckiej oraz współpracy cybernetyków radzieckich i polskich.
Polskie Towarzystwo Cybernetyczne istnieje od maja 1962 roku. Jednym z pierw

szych jego organizatorów był prof. Oskar Lange. Do 22. IV. 1970 r. funkcję prezesa
Zarządu Głównego PTC pełnił rektor St. Turski, aktualnie stanowisko to, zajmuje
doc. dr E. Kowalczyk, który jest ministrem Łączności. Polskie Towarzystwo Cyber
netyczne składa się z 6 oddziałów w: Gdańsku, Łodzi, Wrocławiu, Poznaniu, Krako
wie i Warszawie. Rozwija się, tak jak przystało na bynajmniej już nie młodą , jakby
się niektórym wydawało, nowoczesną dyscyplinę nauki, której członków zrzesza
bardzo intensywnie. W 1968 r. odbyło się I Krajowe Sympozjum poświęcone m. in.
biocybernetyce i biotechnice. Jesienią bieżącego roku odbędzie się już II Sympozjum,
na którym szczególną rangę zdobędą zagadnienia bioniki. Z inicjatywami i pracami
PTC będziemy mieli zapewne okazję zapoznać się jeszcze wielokrotnie.
Na sympozjum, z którego składam sprawozdanie, wygłoszono 11 referatów. Wy

mieniam kolejno ich tytuły i autorów: ,,Cybernetyka a prawa natury" doc. dr E. Ko
walczyk - minister Łączności, ,,Cybernetyka a dialektyka" prof. dr S. żurawicki -
Uniwersytet Warszawski, ,,Bionika radziecka" dr inż . R. Gawroński - Instytut
Automatyki PAN, ,,Komputery w diagnostyce medycznej" doc. dr T. Bogdanik -
Akademia Medyczna w Białymstoku, ,,Cybernetyczne metody planowania gospo
darczego w ZSRR" dr J: Eysymontt i dr J. Oleński - Centrum Obliczeniowe Komisji
Planowania przy Radzie Ministrów, ,,Niektóre problemy ekoncybernetyki radziec
kiej" dr inż . T. Pietrzkiewicz - Instytut Planowania przy Radzie Ministrów, ,,Kom
putery radzieckie" dr-Inż. T. Targowski - Zakład Obliczeniowy ETO - Warszawa,
,,Automatyzacja systemów Inrormacit, naukowo-technicznej w ZSSR" mgr inż .

1 Sprawozdanie z Sympozjum pod nazwą Dni Cybernetyki Radzieckiej.
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W. Piróg, ,.Automatyzacja systemów energetycznych w ZSRR" prof. dr J. Kożu
chowski - Instytut Automatyki Systemów Energetycznych, .,Cybernetyka a lin
gwistyka radziecka" doc. dr J. Tokarski - Uniwersytet Warszawski, ,,Cybernetyka
a dydaktyka" inż B. Ileczko - Ministerstwo Oświaty i Szkolnictwa Wyższego:
Już sam zestaw tytułów referatów oraz instytucji, w których pracują autorzy tych

referatów, wskazuje na szerokie zastosowanie cybernetyki w obwodzie: natura -
człowiek - społeczeństwo. Zanim przystąpię do analizy treści, proporcji i kon
cepcji wybranych referatów, słów kilka o cybernetyce i przyczynach coraz silniej
szych nią zainteresowań wśród pedagogów, psychologów, ekonomistów, filozofów.
Cybernetyka powstała w końcu czterdziestych lat w USA. Pierwszymi jej twórcami
byli Wiener i Shannon. Jest nauką o interdyscyplinarnym charakterze. Powstała na
pograniczu matematyki, logiki matematycznej, nauk technicznych i nauk biologicz
nych. Do jej powstania i rozwoju przyczyniły się w znacznej mierze takie teorie,
jak: teoria procesów losowych, teoria regulacji automatycznej, radiotechnika i elek
tronika, teoria refleksów żywych organizmów, neurofizjologia. Wg definicji Wienera,
cybernetyka jest nauką o sterowaniu i komunikacji w zwierzętach i maszynach, czyli
precyzując i uogólniając definicję Wienera, nauką o sterowaniu w ogólności, lub
definiując nieco szerzej: .,Cybernetyka jest nauką , która za pomocą doświadczenia
i aparatu matematycznego bada celowość i samosterowanie w przyrodzie i w tech
nice".2 Definicji można byłoby przytaczać wiele. Np. prof. M. Mazur byłby skłonny
traktować cybernetykę jako sztukę osiągania skuteczności działania (cele prawie
identyczne z celami prakseologii), zaś prof. T. Kotarbiński od dawna postulował
powstanie nauki, proponując nazwać ją „teorią zdarzeń", która byłaby bardziej
ogólna, bardziej abstrakcyjna od prakseologii. Cybernetyka traktuje w jednej plasz
czyźnie istoty żywe i istoty martwe, jest to z pewnością „wstrząs światopoglądowy",
jak stwiedził na otwarciu sympozjum prof. S. Manczarski. Cybernetykę nie inte
resuje budowa przedmiotu, lecz jego zachowanie, funkcje. Jest więc nauką funkcjo
nalną, behawiorystyczną. Do szczególnych naukowych zalet-cybernetyki należą: 3

a. Terminologia i zbiór pojęć wspólne dla wielu gałęzi nauki, umożliwiające scha
rakteryzowanie najróżniejszych typów układów. Fakt ten przyczynia się nie
wątpliwie do odkrycia wzajemnych związków między poszczególnymi gałęziami
nauki, przyspieszając w konsekwencji rozwój tych nauk. Dążenie do stworzenia
wspólnego języka nauki jest z naukoznawczego i metodologicznego punktu wi
dzenia bardzo ważną zaletą cybernetyki.

b. Dążenie do opracowania metod n a u k o w e g o b a d a n i a u k ł a d ó w o d u
że j zł oż o n ości. Dotychczasowe, tradycyjne już metody badania poszczegól
nych, wyizolowanych układów prostych okazały się zawodne przy badaniu ulda
dów tak złożonych, jak np.: mózg ludzki, system ekonomiczny, społeczeństwo itp.

c. Stworzenie nowych, ścisłych, matematyczno-logicznych podstaw filozofii. Inten
sywny rozwój nauki i techniki, wzajemnie przenikające się procesy integracji
i specjalizacji w tym rozwoju powodują , że dla gruntownego i wszechstronnego
poznania przestają wystarczać narzędzia, jakich dostarcza nam tradycyjna teoria
poznania, a tym samym i teoria nauczania. Teoretycy i praktycy poszukują więc
innego pomostu między poszczególnymi dyscyplinami ,,możliwie skwantyfikowa
nego i podatnego dla operacji matematycznych" (cytuję stwierdzenie doc. dr
E. Kowalczyka, autora referatu „Cybernetyka a prawa natury"). Taki pomost
stanowi cybernetyka. Jest ona dziedziną szeroko otwartą dla dalszych badań,
pozwoli uczynić naukę j e d n o 1 i tą c a ! o ś ci ą . To prognostyczno-futurologicz
ne stwierdzenie nie powinno nam przesłaniać oczu na zadziwiający fakt, że dzięki
cybernetyce dokonano wielu rewolucyjnych odkryć w gospodarce, technice, nauce

2 L. Tiepłow, O Cybernetyce. W-wa 1963, PWN-T.
1 W. Ross Ashby, Wstęp do cybernetyki. W-wa 1963, PWN.



Kronika krajowa

'i obronności. Przeciwnie, to prognostyczne stwierdzenie nabiera sensu naukowego
prawdopodobieństwa dzięki diagnozie tych osiągnięć, które zawdzięczamy cyber
netyce. Fałszywe są wrażenia - pisze W. R. Ashby - że wykorzystanie .metod
cybernetycznych w psychologii, dydaktyce, ekonomii poprzedzone być musi wni
kliwym studiowaniem elektroniki i matematyki. Podstawowe koncepcje cyber
netyczne są w istocie swej proste i wystarcza zupełnie znajomość matematyki na
poziomie algebry elementarnej, pod warunkiem, że stopniowo i gruntownie opa
nowywać będziemy podstawowe pojęcia i twierdzenia cybernetyczne,

II. Wróćmy więc do definicji. Zechce czytelnik uważnie przyjąć tę definicję oraz
jej ·interpretację, albowiem jest to, pośrednio biorąc, definicja oraz interpretacja
dydaktyki jako teorii kształcenia. Cybernetyka zajmuje się badaniem transformo
wania informacji oraz sterowania, polegającego na wywieraniu określonego wpływu
na dane zjawiska.t
Przez informację należy rozumieć p r zek a z y w a n ą p r ze z n a d a w c ę,. którym

może być dowolna rzecz lub osoba, do odbiorcy, którym także może 'być dowolna
rzecz lub osoba, pewną treść będącą opisem, poleceniem, nakazem (m. in. nauczanie
jest właśnie takim 'procesem). Samo przekazywanie może się odbywać przy użyciu
dowolnego j ę z y k a lub k o d u. Tr a n s f o r m a c j ą i n f or m a c j ;i nazywa się
dowolne przekształcanie informacji, np. analizę , streszczenie, kalkulację , rozumowa
nie. Przez ster o w a n ie należy rozumieć dążenie do wywarcia określonego Wpły
wu mającego spowodować zmianę stanu w przedmiocie sterowania, np: kierowanie
działalnością własną i innych, samosterowne działanie maszyny· - automatu, intere
sujący nas proces nauczania i w ogóle kształcenia i samokształcenia. W cybernetyce
posługujemy się przede wszystkim pojęciem układu cybernetycznego lub zamiennie
pojęciem maszyny cybernetycznej (pojęcie to ma niewiele wspólnego z potocznym
rozumieniem pojęcia „maszyna"). Każde wejście i każde wyjście układu cy
bernetyrznego składa 'się z z as i 1 en i a i i n for.mac j i. Jednym z podstawowych
pojęć cybernetycznych jest pojęcie sprzęże n i a, głównie zaś sprzęże n i a
z wrotne g ci. Przedstawię je tylko za pomocą schematów a i b.

Układ 1 I<-:- ·,,.'-1 _u_k_ł_ad_2~

Schemat a

l>\ Układ 2 \-·---

Układ 3 \~---------·

Schemat b

4 J. W. Gościński, Elementy cybernetyki w zarządzaniu. W-wa 1968, PWN.
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Sprzężenie zwrotne znalazło szerokie zastosowanie metodologiczne i praktyczne
w zagadnieniach ekonomicznych i społecznych. Zasygnalizujemy, że dotyczy to także
teorii kształcenia. W układzie cybernetycznym wyróżniamy przebieg informacyjny
i przebieg energetyczny.5 W procesie informacyjnym odbywa się przebieg informacji.
Przedstawię go jedynie na przykładzie schematu c.

Schemat c
Przebieg informacji

N - nadajnik, K - koder, Ki - kanał informacyjny, D - dekoder, O - odbiornik.

Układ szkolny jest również siecią informacyjną, która magazynuje, przetwarza
i przesyła informacje, zarówno wewnątrz układu, jak i z i do otoczenia. Prof. I. Sza
niawski definiuiąc dydaktykę jako naukę oraz dydaktykę jako przedmiot nauczania
nazywa ją „teorią informacji, komunikacji i sterowania w polu napięć między
uczniem i nauczycielem". Wpływ cybernetyki na ukształtowanie się tej definicji jest
bardzo wyraźny. W myśl tego podstawowego założenia, z wykorzystaniem teorii
systemów i modeli, skonstruowana jest książka wymienionego autora pt. ,,Model
i metoda". Tyle podstawowych, elementarnych, ale koniecznych informacji umożliwia
jących zrozumienie treści· referatów wygłoszonych na sympozjum. Powróćmy do
obrad sympozjum.

III. Obrady zainaugurował prof. S. Manczarski. W swoim wystąpieniu przed
stawił w dużym skrócie historię radzieckiej cybernetyki, którą datuje od 1946 r.,
główne kierunki i problemy cybernetyki radzieckiej (pokazują -to referaty sym
pozjum), filozoficzny aspekt cybernetyki wynikający głównie z przypisania właści
wości samoregulacyjnych roślinom, zwierzętom i przedmiotom martwym, podstawo
we metody badań w cybernetyce, podkreślając heurystykę i zasadę „czarnej skrzyn
ki", przedstawił wreszcie (jest to dla nas szczególnie ważne) str u k tu r ę cy ber
netyki jak o n a u ki, która dzięki swym m at em at y cz no-Log i c ~ n y m
podsta wom i te n de n c j i d o i n te gr a c j i wiedzy ogólnej (matematycznej,
fizycznej, chemicznej), ogólnotechnicznej (elektroniki, automatyki), społecznej (prak- ·
seologli, psychologii, ekonomii) zdobyła wszelkie prawa i argumenty, aby stać się
'w krótkim czasie n a u ką podsta w ową. Jako pierwszy z referatem pt. ,,Cyber
netyka a prawa natury" wystąpił doc. E. Kowalczyk. Najbardziej surowi i krytyczni
humaniści, ale być może nie dotyczy to tradycyjnych moralistów, którzy nie mogą
zgodzić się na traktowanie ludzi, zwierząt, roślin, przedmiotów martwych w jednej
płaszczyźnie metodologicznej i organizacyjnej, nie mieliby absolutnie nic do zarzu
cenia bardzo interesującemu, z dużym polotem i znajomością nauk społeczno-ekono
micznych wygłoszonemu referatowi. Było w nim i gnozeologiczne stwierdzenie
Marksa o uprzedmioto.zieniu nauk w technice, i mity o pracy ludzkiej (Adamie,
Prometeuszu), były elementy filozofii materialistycznej od Demokryta aż do Lenina
i dopiero na tej filozoficzno-społecznej podbudowie jasna i wnikliwa analiza relacji
cybernetyka - prawa natury. Naturę określa autor jako zbiór wszystkich faJctóW
i zjawisk (fizjologicznych, psychologicznych, socjologicznych itp.) występujących we
wszechświecie. Prawem natury jest w zasadzie wszelki zapis stwierdzonego fak
tycznie zdarzenia· lub zjawiska, którego „zaszłość" została stwierdzona w przeszłości,

5 M.• Mazur, Cybernetyczna teoria układów samodzielnych. W-wa 1966, PWN.
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teraźniejszości i obowiązuje w przyszłości. Możliwość poznania praw natury przez
człow'.:ka jest ~graniczona (brak precyzji języka opisującego prawa natury, ograni
czonosc_ w czasie). W ograniczonym zakresie człowiek jest w stanie zbliżyć się do
poz?an_ia praw natury, pod warunkiem jednak, że o d p o w i e d n i o z o r g a n i
~ u J e 1 w_ Y s P e c j a 1 i z u j e s w o j e n a r z ę d z i a b a d a w c z e, u m y s ł o w e
i t e c h n i c z n e. W tym właśnie zakresie rozstrzygającą rolę odgrywa ostatnio
cy~ern_et!l~a. Jeżeli prawa natury są bezwzględnie obowiązujące i niezmienne, to
nap.'."azmeiszą_ sprawą dla człowieka jest poznanie i kształtowanie r e 1 ac j i między
tymi prawami. Eksperymentowanie w celu poznania tych relacji na rzec z yw i
st Y m układ zie n at ur a 1 ny m jest zbyt ryzykowne w biologicznym i ekono
micznym sensie, dlatego też człowiek buduje mod e 1 e odzwierciedlając w nich
s t r u k t ur ę u k ł a d ó w badanych. W modelach tych można wprowadzić zmienność
parametrów, bad'ać zachowanie modelu w różnych warunkach, wyciągając wnioski
co do P r a w d o P o d o b n e g o z a c h o w a n i a s i ę u k l a d u r z e c z y w i s t e
go. Narzędzi teoretycznych w tych eksperymentach dostarcza nam cy ber n etyk a
o g ó 1 n a, zwana często te or i ą s y s t em ów, narzędzi -technicznych w postaci
teorii mod e 1 i c y,b er nety cz ny c h, dostarcza cy ber nety ka tech
n i cz n a. Cybernetyka - reasumując - zawierając najogólniejszą teorię procesów
komunikacyjnych wprowadza metodę rozpatrywania wielu mechanizmów natury
pod kątem procesu informacyjnego. Metodę tę wykorzystuje psychologia, ekonomia,
coraz częściej dydaktyka. Nie wątpię, że będę miała jeszcze okazję zaprezentować
czytelnikom Ruchu, wyniki mariażu cybernetyki z dydaktyką .

W ramach krótkiego sprawozdania nie jestem w stanie odtworzyć w największym
chociażby skrócie wszystkich wystąpień. Skoncentruję się więc jeszcze na dwóch,
sygnalizując jedynie pozostałe. Udało mi się ponadto zdobyć informację , że większość
referatów wygłoszonych na sympozjum zostanie opublikowana .w najbliższym nu
merze Biuletynu Informacyjnego PTC, do którego zainteresowanych kwestiami
szczegółowymi odsyłam.
Przedstawiciel Samodzielnej Pracowni Bioniki Instytutu Automatyki PAN dr inż.

R. Gawroński referował na sympozjum .zagadnienie „Bioniki Radzieckiej". Bionika
bada budowę i zasady działania istot żywych dla wykorzystania ich w konstrukcji
maszyn symulujących procesy życiowe. Podstawę teoretyczną bioniki stanowi neuro
bionika traktująca układ ner w owy człowiek a j a k o u k ł a d s ter o w a
n i a." W badaniach bionicznych w ZSSR daje się zauważyć pewne podstawowe
tendencje: a) ogólnopsycholcgiczna - badania tego typu nie rozwijają się zbyt szyb
ko,· wciąż jeszcze' ciąży na nich ostrożność, z jaką traktuje się parapsychologię .
Wśród tych badań dominują prace strukturalne, wiążące się ściśle z neurocyberne
tyką, b) modelowanie procesów życiowych w komórce nerwowej, c) zastępowanie
pewnych funkcji poszczególnych organów człowieka, np. nerki, serca, kończyn. Naj
silniejszymi ośrodkami radzieckiej bioniki są: Instytut Fizjologiczny im. Pawłowa
w Leningradzie, Instytut Mózgu im. Sieczenowa, Instytut Wyższej Dzlalalności
Nerwowej. Zainteresowania bioników badaniami poznawczych procesów życiowych:
pamięci, uwagi, myślenia,' spostrzegania itp., wyprowadzając nowe hipotezy i su
gestie dla biologów i psychologów, będą miały określone konsekwencje dydaktyczne
i być może zmienią nasze poglądy na tak eksploatowane w procesie kształcenia
procesy: pamięci, uwagi, myślenia. A więc problemy psychodydaktyki. Konkretniej
może i obszerniej, aczkolwiek oczekiwania były jeszcze większe, na temat związku
dydaktyki z cybernetyką mówił dyrektor Departamentu Współpracy z Zagranicą
w MOiSW inż . B. Ileczko w referacie „Cybernetyka i dydaktyka w ZSSR". Wyróżnia

· ona dwa zjawiska: a) nauczanie cybernetyczne, b) nauczanie cybernetyki. Nauczanie

• Bionika, System nerwowy człowieka jako układ sterowania. Praca zbiorowa,
W-wa 1966, PWN.
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cybernetyczne lub inaczej w sposób bardziej w Polsce przyjęty: nauczanie przy
pomocy maszyn uczących, nie jest problemem nowym w sensie koncepcji dydaktycz
nej. Idee maszyn uczących oraz nauczania programowanego, swego czasu źródło
wielkiego optymizmu pedagogicznego, w ogniu burzliwych dyskusji oraz trzeźwych
eksperymentów i ich wyników zachowały się we współczesnej literaturze dydaktycz
nej w postaci koncepcji jednych z wielu, możliwych w procesie dydaktycznym środ
ków (maszyny uczące) i metod (programowane nauczanie), z pewnością intensyfiku
jących proces nauczania, lecz mających psychodydaktyczne możliwości i granice ich
stosowania. Zainteresowania dydaktyków cybernetyką upatruje autor w następują
cych zjawiskach dydaktycznych: a) nauczaniu programowanym, b) maszynach uczą
cych, c) teorii gier i liczb, d) symulatorach, e) neurocybernetyce. Jako podstawowe
korzyści płynące z wykorzystania metod cybernetycznych w dydaktyce wymienia
autor: a) intensyfikację procesu nauczania, b) indywidualizację procesu nauczania,
c) wykorzystanie metod cybernetycznych w zarządzaniu systemem oświatowym,
d) możliwość wyeliminowania egzaminów na wyższe uczelnie.
Z prawdziwym żalem nie analizuję interesujących referatów prof. S. Żurawic

kiego, doc. J. Tokarskiego, dra A. Targowskiego, doc, Bogdanika i pozostałych
uczestników sympozjum.

IV. Kończąc, kilka refleksji dydaktycznych. Tak płodna i inspirująca dla wielu
dziedzin nauki: socjologii, psychologii, ekonomii, medycyny, nauka, jaką jest cyber
netyka, ma również swoje zastosowania w pedagogice, przede wszystkim zaś w teorii
kształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego. Wykorzystanie pojęć, metod
i rozwiązań cybernetycznych w dydaktyce daje się 'zauważyć w kilku płaszczyznach:
a) naukoznawczej - precyzowanie terminologii, definiowanie, opis i analiza zjawisk
dydaktycznych; b) metodologicznej i metodycznej - zastosowanie metod cyberne
tycznych w dydaktyce i metodykach poszczególnych przedmiotów; na szczególną
uwagę zasługuje metoda algorytmów; c) organizacji procesu dydaktycznego - wy
korzystanie maszyn uczących jako środków nauczania oraz nauczania programowa
nego jako jednej z metod nauczania, d) nauczania cybernetyki - problem ten za
sługuje na szczególną uwagę.
Nauczanie elementów cybernetyki w szkole zawodowej wszystkich szczebli jest

wobec przewrotu naukowo-technicznego zagadnieniem szczególnej wagi. Nie bez
racji prof. prof. T. Kotarbiński, T. Mazur, S. Manczarski postulują nazwanie cyber
netyki n a uką podsta w ową. W wykształceniu zawodowym poszukujemy
również pewnych przedmiotów o s t r u k t u r z e p o d s t a w o w e j i treści
o g ó 1 n o t ech n i c z n e j. Dla grupy tych przedmiotów zaproponowano już
w dydaktyce nazwę - in form aty ka. W grupie tych przedmiotów winny zna
leźć się również elementy cybernetyki. .we współczesnej dydaktyce- widzimy coraz
wyraźniejszą tendencję upodobnienia struktury przedmiotów nauczania do struk
tury odpowiadających im nauk. Szczególnie wyraźnie tendencja ta występuje między
strukturą przedmiotów ogólnotechnicznych a strukturą odpowiadających im nauk
technologicznych i społecznych. Cybernetyka spełniająca integrującą funkcję we
współczesnym naukoznawstwie może podobną funkcję, przy uwzględnieniu specyfiki
procesu dydaktycznego i podstawowych różnic, jakie istnieją między procesem dy
daktycznym a procesem naukowo-badawczym, spełnić również w dydaktyce. Ocze
kuję, że będzie w tej mierze, przynajmniej w pierwszym etapie; więcej sporów
dyskusji niż ·konkretnych propozycji i rozwiązań.

Joanna Kowalczuk
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ŚWIATOWA KONFERENCJA NAUCZYCIELI W BERLINIE

Konferencja nauczycieli, która obradowała w dniach 6-10 kwietnia 1970 r. w sto
licy NRD Berlinie, rozpatrywała problem szkoły, nauczyciela i nauczycielskiego
ruchu związkowego we współczesnym świecie. Uczestniczyły w niej delegacje 67
postępowych związków zawodowych nauczycieli krajów Europy, Azji, Afryki i Ame
ryki Łacińskiej oraz przedstawiciele 10 organizacji międzynarodowych.
W pierwszym dniu plenarnych obrad delegacje wysłuchały dwóch referatów:

prof. dra Bogdana Suchodolskiego „Oświata i szkoła we współczesnym świecie" oraz
referatu Franęois Blanchard (Francja) ,,Rola ruchu związkowego w walce o demo
kratyzację oświaty".
W dniach 7, 8 i 9 kwietnia pracowały cztery komisje nad następującymi proble

mami: ,,Rola szkoły, 'nauczycieli i organizacji nauczycielskich w związku z postę
pem społecznym i naukowo-technicznym", ,,Związki zawodowe nauczycieli w walce
o demokratyzację oświaty", ,,Materialno-prawna sytuacja nauczycieli i ich funkcja
społeczna w dzisiejszych społeczeństwach" oraz „Kształcenie i doskonalenie nau
czycieli".
W pracach poszczególnych komisji ze strony polskiej brali udział: w komisji I:

prof. dr B. Suchodolski, dr M. Walczak - prezes ZG ZNP i doc. dr I. Wojnarowa;
w komisji II: M. Rataj - wiceprezes ZG ZNP; w komisji III: Z. Krysiak - prezes
ZO ZNP Warszawa woj. i K. Wasilewski - kierownik Biura Współpracy Zagra
nicznej ZG ZNP i w komisji IV: niżej podpisany. W każdej komisji było prezentowa
ne stanowisko polskiej delegacji w zakresie problematyki będącej przedmiotem roz
ważań danej komisji.
Konferencja zakończyła się zebraniem plenarnym, na którym przyjęto dokumenty

przedłożone przez poszczególne komisje.
Dokumentem wyjściowym jest dokument traktujący o funkcji szkoły, nauczyciela

i organizacji nauczycielskich w warunkach społecznego i techniczno-naukowego po
stępu. ,,Współczesna epoka - czytamy w tym dokumencie - charakteryzuje się
ogromnymi i wyjątkowymi, z punktu widzenia skutków społecznych, zmianami
w życiu ludzkości. Ponad jedna trzecia tej ludzkości buduje społeczeństwo socja
listyczne, wolne od wyzysku. Walka narodowo-wyzwoleńcza narodów kolonialnych
i wyzwalających się spod ucisku kolonialnego doprowadziła do rozkładu systemu
kolonialnego, utworzenia wielu nowych niezależnych krajów, realizujących postę
powe przemiany w różnorodnych dziedzinach życia. W krajach kapitalistycznych
szerzy się masowy ruch rewolucyjny i demokratyczny o pokój i bezpieczeństwo na
rodów, o demokrację i postęp społeczny".
lnnym zespołem czynników dynamizującym przemiany w dzisiejszych społeczeń

stwach jest szybki rozwój nauki i techniki. Postęp naukowy i techniczny stawia
wobec szkoły i nauczyciela ·nowe i bardziej złożone zadania. Udział w produkcji
w tworzeniu dóbr materialnych i duchowych wymaga od współczesnego człowieka
coraz wyższego poziomu wykształcenia. Postęp naukowo-techniczny jest nie tylko
przyczyną , ale i skutkiem rozwoju oświaty i wychowania. Postęp naukowo-tech
niczny jest możliwy tylko wtedy, gdy ma miejsce szybki rozwój oświaty w różnych
zakresach. Wymaga to podniesienia nakładów na oświatę i naukę . Dziś jednak bardzo
poważna część budżetów państwowych przeznaczana jest na cele sprzeczne z po-
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trzebami oświaty i wychowania - na zbrojenia. Przed organizacjami skupiającymi
nauczycieli stoi zadanie, szczególnie w międzynarodowym Roku Oświaty, walki
o zwiększenie nakładów na oświatę .

„Mimo tego - czytamy w tym dokumencie - że prawo do nauki proklamowane
zostało przez Powszechną Deklarację Praw Człowieka, zatwierdzoną jeszcze w 1948
roku na III sesji Zgromadzenia Ogólnego Organizacji Narodów Zjednoczonych i De
klarację o prawach dziecka, przyjętą w 1959 roku na IV sesji Zgromadzenia Ogól

-nego Organizacji Narodów Zjednoczonych, mimo przyjęcia w 1960 roku przez XI
sesję Konferencji Generalnej UNESCO konwencji o walce z dyskryminacją w dzie
dzinie oświaty, podkreślając pewne osiągnięcia w rozwoju oświaty w różnych kra
jach świata - w zagwarantowaniu możliwości otrzymania wykształcenia przez
każdego człowieka jest jeszcze wiele nierozwiązanych zagadnień. Według danych
UNESCO w obecnej chwili jest jeszcze na świecie ponad 700 milionów analfabetów.
Jest to jedno ze zjawisk pozostałości reżimu kolonialnego".
Kraje te powinny rozwijać zdecydowaną walkę o likwidację analfabetyzmu, o roz

wój wszystkich szczebli oświaty. Dalej w dokumencie omawia się problemy upo
wszechnienia szkoły ogólnokształcącej, potrzebę podnoszenia poziomu wykształcenia
całego społeczeństwa, Powszechną tendencją w różnych systemach jest ilościowy
wzrost uczących się na wszystkich szczeblach kształcenia. Postulatem ważnym dla
szkoły kapitalistycznej jest dostrzeganie problemu kształcenia nie tylko w aspekcie
przygotowywania siły roboczej, ale i w aspekcie kształtowania wszechstronnie roz- ·
winięte] osobowości człowieka. Tak ten· problem rozumie się w systemach oświa
towych krajów socjalistycznych.
W dokumenci~ podkreśla się , że w krajach socjalistycznych „wzrasta okres po

wszechnego obowiązkowego nauczania do 8-10 lat, wprowadza się środki zmie
rzające do intensyfikacji nauczania początkowego, w programach szkolnych pełniej
odzwierciedla się współczesne osiągnięcia nauki, techniki i kultury. Reforma szkoły,
zwiększenie liczby uczniów starszych klas charakterystyczne jest również dla sze
regu krajów kapitalistycznych. Jednak w wielu z nich utrzymuje się ograniczenie
rozwoju sieci szkół i ilości uczniów klas starszych szkoły średniej jedynie w zależ
ności od potrzeb szkolnictwa wyższego, utrzymuje się przepaść między niższą szkołą
średnią , jako szkolą przygotowującą głównie do działalności praktycznej (przeważnie
do pracy fizycznej), i wyższą szkołą średnią , przygotowującą do kontynuowania nauki,
kompletowanie starszych klas według selekcji, wąską specjalizację nauczania".

„Monopole panujące w szeregu rozwiniętych krajów kapitalistycznych przejawiają
określone zainteresowania w kształceniu i dążą do wdrażania w szkole form i me
tod, które mają im służyć: Postępowe organizacje nauczycielskie krajów kapitali
stycznych sprzeciwiają się dążeniom monopoli do podporządkowania szkoły swoim
interesom, walczą o to, aby szkoła służyła narodowi, dążą do połączenia w tej
walce wysiłków nauczycieli i uczniów, ich rodziców, wszystkich pracujących. Siły
postępowe krajów rozwijających się dążą do stworzenia szkoły, która dałaby nau
kowe pojmowanie świata, kształtowałaby ludzi zdolnych do rozwiązywania zadań,
jakie stawia przed nimi społeczeństwo, dążą do stworzenia szkoły, która służyłaby
interesom narodowym. Potrzebują one bezinteresownej pomocy ze strony krajów
rozwiniętych. Obowiązkiem internacjonalistycznym organizacji nauczycielskich roz
winiętych krajów kapitalistycznych i socjalistycznych jest szukanie różnych form
okazania takiej pomocy, sprzyjającej rozwojowi kultury narodowej. Wymiana do
świadczeń między związkami zawodowymi różnych krajów nabiera ogromnego zna
czenia".
Podkreśla się , że związki zawodowe wraz z ludźmi pracy, ruchami młodzieżowymi

powinny walczyć o to, by szkoła służyła całemu społeczeństwu, by przezwyciężała
swoje klasowe ograniczenia w rozwijających się krajach. Dalej w dokumencie pod
kreśla się konieczność upowszechniania kształcenia na poziomie średnim. Realizacja
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tego postulatu jest nie tylko wynikiem postępu naukowego i technicznego, ale rów
nież jest w'.razem realizacji najgłębszych idei humanizmu, idei rozwoju wszechstron
hego człowieka. W dalszym ciągu podkreśla się znaczenie nauk społecznych w kształ
towaniu współczesnego człowieka. W zakończeniu podkreśla się, iż nauczyciele

· i organizacje winny być nie tylko realizatorami zadań kształcenia i wychowania,
ale powinny też uczestniczyć w kształtowaniu podstaw polityki oświatowej. ,,Nau
czyciel - to decydujący czynnik w procesie kształcenia i wychowania i jemu przy
sługuje największe prawo uczestniczenia w kształtowaniu podstaw polityki oświa
towej".
Druga komisja wypracowała zwięzły dokument „Związki zawodowe nauczycieli

w walce o demokratyzację szkoły". Dokument zaczyna się obszerną odpowiedzią
na pytanie, na czym polega demokratyzacja szkoły. ,,Demokratyzacja szkoły wyraża
się przede wszystkim w ciągłym dążeniu do tego, by wszystkim dzieciom dać moż
ność podstawowego, średniego i wyższego wykształcenia. To założenie wymaga do
skonalenia szkolnictwa, poczynając od stworzenia odpowiedniej bazy, a kończąc na
wprowadzeniu powszechnego obowiązku szkolnego, Wszystkie przywileje społeczne
przesądy rasistowskie i religijne winny być przezwyciężone. Żądanie to zakłada
przeprowadzenie niezbędnej reformy szkolnej, a także okazanie pomocy społecznej
w różnych dziedzinach i wymaga wysiłków materialnych -i moralnych zmierzają
cych do zapobieżenia przedwczesnemu odsiewowi dzieci, które znalazły się w trudnej
sytuacji materialnej, w warunkach kulturalnego zacofania. Należy także zapobiegać
nauczaniu dzieci w słabo wyposażonych szkołach.

W dalszym ciągu wskazuje się na związki występujące między procesami demo
kratyzacji społeczeństwa i szkoły. Zauważa się: ,,Demokratyzacja szkoły nierozer
walnie związana jest z demokratyzacją całego społeczeństwa. Szkoła nigdy nie może
być wyspą demokracji w otoczeniu sił antydemokratycznych, Demokratyzacja
oświaty· możliwa jest w rezultacie likwidacji wyzysku człowieka przez człowieka
i zbudowania socjalizmu; wyzwolenia szkoty od podporządkowania jej prywatnym
kręgom religijnym, grupom przedsiębiorców; szkoła powinna być instytucją całego
społeczeństwa, narodu, powinna być areligijna i bezpłatna; demokratyzacja nie
jest możliwa bez życia demokratycznego w szkole; demokratyzacja szkoły sprzeczna
jest z polityką militaryzacji".
Wskazując na potrzebę prowadzenia przez zawodowe związki nauczycielskie walki

o demokratyzację oświaty wspólnie ze wszystkimi postępowymi silami narodu, daje
się odpowiedź na pytanie, co do dróg walki o demokratyzację oświaty i wychowania.:
Podkreśla się konieczność udziału związków zawodowych w polityce szkolnej. ,,Je
żeli związki zawodowe mogą swobodnie pracować i na zasadach demokratycznych
z masami nauczycielskimi wypełniać swoją działalność w szkole, to stanowią one
niezastąpiony instrument dla obiektywnego określenia potrzeb szkoły i pracującego
w niej personelu".

Charakteryzując metody walki związków zawodowych o postęp w oświacie wska
zuje się na rzeczywistą funkcję związków zawodowych w krajach socjalistycznych.
„W socjalistycznym ustroju społecznym związki zawodowe w coraz większym stopniu
uczestniczą w badaniach, wdrażaniu w życie i kontroli przedsięwzięć, dotyczących
struktury i treści wychowania we wszystkich jego aspektach - działalności szkolnej
i pozaszkolnej, w nieustannym podnoszeniu kwalifikacji mas pracujących. Służą one
przykładem dla tej ważnej i konstruktywnej roli, jaką związki zawodowe nauczy
cieli winny odgrywać podczas tworzenia demokratycznego systemu oświaty na ca-
łym świecie". ,
W końcowej części dokumentu analizuje się społeczne uwarunkowanie sytuacji

i funkcji szkoły w warunkach klasowych społeczeństw. ,,W dziedzinie oświaty pro
wadzona jest wzmożona walka, świadcząca o coraz głębszej przepaści między silami
monopolistycznymi i imperialistycznymi z jednej strony i siłami rozpatrującymi
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oświatę jako podstawowy element postępu ludzkości z drugiej strony. Siły monopo
listyczne i imperialistyczne starają się wszystkimi sposobami zahamować rozwój
oświaty i przekształcić ją w narzędzie służące ich interesom; ażeby utrzymać wyzysk
i kapitał". Nauczycielskie związki zawodowe powinny dostosowywać formy walki
o demokratyczny, charakter oświaty do warunków politycznych, ekonomicznych,
społecznych, w jakich przypada im działać .
Komisja III przedłożyła plenarnemu zebraniu dokument traktujący o problemach

społecznej, prawnej i materialnej sytuacji i funkcji zawodu nauczycielskiego. Głów
ne tezy tego dokumentu są następujące: podkreśla się znaczenie i potrzebę pełnej
realizacji takich dokumentów, jak: uchwała UNESCO proklamująca rok 1970 Mię
dzynarodowyrn Rokiem Oświaty, Rekomendację UNESCO o sytuacji nauczyciela,
Karta Nauczyciela oraz innych dokumentów w sprawie sytuacji i roli nauczyciela;
podkreśla się wzrastającą rolę nauczyciela w kształceniu i wychowaniu; uważa się,
że „postęp jakościowy i ilościowy w oświacie we wszystkich krajach zależy w znacz
nym stopniu od polepszenia sytuacji materialnej i prawnej nauczycieli. W wielu
krajach należy poddać rewizji wynagradzanie pracy nauczyciela, aby polepszyć ich
sytuację w strukturze płac". Wskazuje się , że wszyscy nauczyciele ponoszą moral
ną odpowiedzialność przed młodym pokoleniem i wychodząc z tej odpowiedzialności
nie powinni dopuszczać w treściach kształcenia jakiegokolwiek przejawu rasizmu,
kolonializmu, sankcjonowania wyzysku, ucisku i wojen. Zgodnie z charakterem
ich zawodu nauczycieie powinni dążyć do wzajemnego zrozumienia między naro
dami.
Druga część dokumentu zawiera szereg zaleceń dla ruchu związkowego w różnych

krajach w walce o pozycję społeczną i materialno-prawną nauczyciela. Wskazuje
się na sposoby i środki przyspieszenia realizacji dokumentów międzynarodowych
dotyczących problemów zawodu nauczycielskiego, obrony interesów nauczycielskich
przez związki zawodowe, stworzenia dogodniejszych warunków dla kobiet-nauczy
cielek po to, by mogły one wykonywać swą rolę matek, obywatelek i nauczycielek,
zainteresowania się sytuacją młodych nauczycieli rozpoczynających pracę itp.
W pracach komisji IV uczestniczyli przedstawiciele z 27 krajów, a w dyskusji

wypowiedzieli się przedstawiciele 23 krajów. Wskazywano, że kształcenie i dosko
nalenie nauczycieli zależne jest od systemu społecznego i politycznego w danym
kraju.

Ogólnie można zauważyć, że \·. ystępuje, bez względu na różnego rodzaju prze
szkody (ekonomiczne czy polityczne), tendencja do kształcenia i doskonalenia kadr
oświatowych na możliwie wysokim poziomie naukowym. Podkreślanie tej tendencji
stanowi punkt wyjścia analizy problematyki kształcenia i dosl~onalenia nauczycieli
w przyjętym przez konferencję dokumencie. Dalsze zalecenia są następujące: a)
kształcenie, ciągłe podwyższanie kwalifikacji nauczycieli wszystkich stopni we
wszystkich krajach traktuje się jako ważny czynnik postępu w oświacie i tym sa
mym postępu społecznego. W punkcie tym wskazuje się na ważną .rclę związków
zawodowych w walce o poziom kształcenia i doskonalenia nauczycieli oraz o to, by
we wszystkich krajach dzieci robotników i chłopów mogły bez dyskryminacji wstę
pować do zakładów kształcenia i kształcić się bezpłatnie. Podkreśla się też z całym
uznaniem osiągnięcia w kształceniu i doskonaleniu nauczycieli w krajach specja
listycznych.

W 2. punkcie podkreśla się, że cele, treść i organizacja kształcenia i doskonalenia
nauczycieli odpowiadają funkcjom, strukturze i organizacji szkolnictwa w różnych
krajach. W szeregu krajów upowszechnione są krótkie formy przygotowania nau
czycieli, odgrywające istotną rolę w szybkim przygotowaniu kadr dla oświaty. Są
to formy niezbędne dla wyrównania pozostałości systemu kolonialnego. w niektó
rych innych rozwijających się krajach, gdzie Władzę sprawują reakcyjne rządy,
formy te stanowią hamulec rozwoju kwalifikacji nauczycieli, obniżają poziom oświa-
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ty, a tym samym poziom szerokich mas społecznych. W krajach kapitalistycznych
występują przede wszystkim dualistyczne systemy kształcenia nauczycieli , w żadnej
mierze nie odpowiadające wymogom postępu społecznego. W krajach socjalistycz
nych jednolitym systemom nauczania odpowiadają takie systemy kształcenia i pod
noszenia kwalifikacji nauczycieli, które zostały ukształtowane według jednolitej
koncepcji i jednocześnie odpowiadają specyficznym wymogom poszczególnych stop
ni i przedmiotów, a także możliwościom ekonomicznym. W krajach socjalistycznych
chodzi o to, aby system kształcenia i podnoszenia kwalifikacji nauczycieli w jeszcze
większym stopniu był określany przez przodującą funkcję oświaty".

Rozważania powyższe pozwoliły na sformułowanie w punkcie 3. dokumentu na
stępującego zalecenia: ,,Na tle dokonującej się rewolucji naukowo-technicznej
i walki ludzi pracy o postęp społeczny, konferencja uważa za niezbędne kształcić
wszystkich nauczycieli w miarę możliwości na poziomie wyższym, to znaczy w uni
wersytetach, wyższych szkołach pedagogicznych i zabezpieczyć warunki dla ciągłego
podwyższania kwalifikacji nauczycieli pracujących. Oczywiście że najskuteczniej
szą realizację tego postulatu mogą zapewnić jednolite systemy oświatowe. Systemy
takie jeszcze nie wszędzie .mogą być wprowadzone, Proponuje się, by tam, gdzie to
obecnie nie jest możliwe, traktować ten postulat perspektywicznie.
W punkcie 4. dokumentu rozważa się składowe kwalifikacji nauczycieli, które

powinny być uwzględnione w ich kształceniu i doskonaleniu. Do tych dziedzin za
licza się: a) społeczno-naukowe wykształcenie, które pozwala nauczycielowi rozu
mieć rzeczywiste prawa rozwoju społecznego, przygotowuje do uczestnictwa w wal
ce przeciw imperializmowi i walce o postęp społeczny; b) naukowo-specjalistyczne
wykształcenie; c) teoretyczne i praktyczne· przygotowanie w zakresie pedagogiki,
psychologii, metodyki, ogólnej kultury nauczyciela.
W punkcie 5. dokumentu podkreśla się znaczenie powiązania w kształceniu i do

skonaleniu nauczycieli zdobywanej teorii z praktyką pedagogiczną i spo
łeczną, zaś w punkcie 6. wskazuje się na doniosłość roli międzynarodowych orga
nizacji związkowych, a szczególnie UNESCO w ich wpływie na kształtowanie
systemu przygotowania i doskonalenia kadr oświatowych na poziomie odpowiadają
cym współczesnemu rozwojowi nauki i techniki oraz wypracowanie współczesnych
metod kształcenia .. Istotne znaczenie w realizacji tego postulatu ma międzynaro
dowa wymiana doświadczeń w kształceniu i doskonaleniu nauczycieli.

Szeroko rozwinięty 7. punkt dotyczy wyłącznie doskonalenia zawodowego nauczy
cieli. We wstępie tej części podkreśla się , że szybkie przemiany we wszystkich dzie
dzinach wymagają ciągłego, nieustającego podwyższania kwalifikacji wszystkich
nauczycieli. Doskonalenie, a tę uwagę chcę szczególnie podkreślić, winno uwzględ
niać wszystkie dziedziny stanowiące składowe procesu _kształcenia nauczycieli. Wy
chodząc z założenia, że każdy nauczyciel powinien mieć możliwość podnoszenia, do
skonalenia swoich kwalifikacji na możliwie najwyższym poziomie, szczególnie
podkreśla się znaczenie udziału nauczycieli w badaniach pedagogicznych, w opraco
wywaniu programów, podręczników, a zwraca się uwagę na zależność między bada
niami pedagogicznymi, praktyką pedagogiczną a doskonaleniem,
Trzydniowa dyskusja na tematy kształcenia i doskonalenia wykazała, co zresztą

znalazło swój wyraz w dokumencie, że na ogól jasne są rozwiązania, postulaty i dą
żenia w poszczególnych krajach co do systemów kształcenia nauczycieli , natomiast
najwięcej niedosytu, sprecyzowania poglądów i stanowisk, rozwiązań organizacyj
nych i nieporozumień terminologicznych występuje w dziedzinie doskonalenia zawo
dowego nauczycieli. Wynika to oczywiście z faktu, że w wielu krajach nie ma roz
winiętych, dobrze zorganizowanych systemów doskonalenia nauczycieli. Podkreśla
się powszechnie doniosłość problematyki doskonalenia i samokształcenia, nie ma
natomiast jeszcze odpowiednich rozwiązań instytucjonalnych i organizacyjnych.
Niezmiernie doniosłym faktem jest to, że dziś na świecie powszechnie przyjmuje
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się tezę o ciągłym kształceniu się i doskonaleniu nauczycieli i że kształcenie trak
tuje się nie tylko jako przygotowanie do podjęcia pracy, ale i jako przygotowanie
do ciągłego kształcenia i doskonalenia. Powszechne jest przekonanie, że dla sku
tecznej realizacji tego celu konieczne jest stworzenie odpowiednich warunków w po
staci instytucjonalnych i organizacyjnych rozwiązań, w postaci odpowiadającego
współczesnym wymogom systemu doskonalenia i samokształcenia nauczycieli.
W okresie ostatnich kilkudziesięciu lat rozwija się proces charakterystyczny dla

wielu krajów. W Związku Radzieckim zaczęto organizować instytuty doskonalenia
w r. 1938, we Włoszech zaczęły się one rozwijać po ostatniej wojnie światowej.
W Polsce system doskonalenia ukształtował się w okresie tworzenia systemu socja
listycznej oświaty. W dyskusji na konferencji podkreślono istotne znaczenie nau
czycielskiego ruchu zawodowego w podnoszeniu kwalifikacji nauczycieli. W warun
kach gdzie brak zorganizowanych form doskonalenia (szczególnie w krajach trze
ciego świata), związki nauczycielskie biorą na siebie w całości odpowiedzialność za
pomoc nauczycielom i walkę o kształcenie i doskonalenie; gdzie formy te są nie
wystarczające (np. kraje kapitalistyczne), ruch nauczycielski ma doniosłą rolę w pod
noszeniu kwalifikacji kadr oświatowych, w walce o tworzenie warunków dla kształ
cenia i doskonalenia nauczycieli zgodnie z wymaganiami współczesności.

Aktualnie, jak wykazały Informacje przedłożone przez poszczególne delegacje,
obok systemów kształcenia nauczycieli rozwijają się niezależnie systemy doskona
lenia zawodowego. Podkreślano, że tworzenie możliwie wszechstronnych warunków
dla ciągłego kształcenia musi zmierzać do integracji, racjonalnego powiązania tych
dwóch torów. Uczelnie kształcące nauczycieli, obok swoich funkcji dydaktyczno
-naukowych, badawczych, muszą coraz pełniej brać na siebie odpowiedzialność za
poziom kwalifikacji nauczycieli pracujących.
W dyskusji czuło się głęboką troskę o to, że jeżeli w dzisiejszych warunkach wy

suwamy postulat ciągłego kształcenia człowieka, to nauczyciele są tą grupą , gdzie
ten postulat staje się szczególnie doniosły. Wydaje się być oczywiste, że zawód nau
czycielski powinien dysponować takim systemem kształcenia i doskonalenia, który
mógłby być wzorem dla innych zawodów.

Scharakteryzowane tu dokumenty wypracowane przez postępowe organizacje
nauczycielskie krajów Europy, Azji, Afryki i Ameryki Łacińskiej ukazują główne
problemy i tendencje występujące aktualnie w oświacie, w sytuacji i funkcjach
zawodu nauczycielskiego. Trzeba dodać, że niektóre tezy były formułowane przy
zasadniczej, głębokiej i niejednokrotnie ostrej wymianie poglądów. Nadaje to tym
dokumentom charakter autentyczny i doniosły dla kierunków walki nauczycielskich
związków zawodowych o postępowy charakter oświaty i godne miejsce zawodu nau
czycielskiego w dzisiejszym świecie.

Stanisław Krawcewicz
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