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D W U M E S Ę O Z N K

ORG!AN Z WIĄZ.KU N A UCZYCIELSTWA POLSKIEGO

A R T y K u Ł y

FRANCISZEK FILIPOWICZ
SEKRETARZ ZG ZNP

,,RzeteLną i twórczą pracą urzeczywistniamy ideały wychowawcze so
cjalizm u" - pod takian hasłem w dniach 23-24 października 1972 r.
obradował w Warszawie XI Krajowy Zjazd Delegatów ZIWiązilm Nauczy
cielstwa Polskiego, jedyne i0 tak szerokiej reprezentacji forum pracow
ników oświaty i nauki.
W obradach Zjazdu uczestniczyło ogółem 720 nauczycieli, działaczy

oświatowych i związkowych - delegatów- i zaproszonych gości. Spośród
571 delegatów twybranych na kooforencjach sprawozdawczo-wyborczych
w oddziałach, radach zakładowych, okręgach i sekcjach związkowych -
w Zjeździe uczestruczyło 555 delegatów.
Deieg•ad na Krajowy Zjazd reprezentowali wszystkie zrzeszone w ZNP

grupy zawodowe, poszczególne rodzaje szkół oraz placówki oświatowe
i naukowe.
Naue:zyciełi przedszkoli reprezentowało 6 delegatów, szkolnictwa pod

stawowego - 132, średniego szkolnictwa ogólnokształcącego i zawodo
wego - 119.
Szkoły wy,.ż'sze i i:rnsłyiturty naukowo-badawcze reprezentowało 87 dele

gatów, placówiku oświatowo-wychowawcze - 25, administrację szkolną
. 43, urlopowanych do pracy w oddziałach ZNP - 95, okręgowych i cen
tralnych działaczy· związkowych - 33, pracowników gospodarczych i ob
sł ,ugi - 12, emerytów - 19.
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Wśród ogólnej liczby delegatów było 116 kohi.e~ i 455 mężczyzn; człon
ków PZPR - 464, ZSL - 26, SD - 7 i bezpartyjnych - 74.
Struktura wieku delegatów przedstawiała się następująco:' do lat 30

było 77 delegatów, od 31 do 40 -_172, od 41 do 50 - 261, od 51 do 60 -
77 i powyżej 60 fait było 52 delegatów.
W dwudniowych obradach Zjazdu uczestniczylt przedstawiciele naj

wyższych władz partyjnych i państwowych, a wśród nich członkowie
Biura Politycznego KC iPrZiPR: przewodniczący Rady Państwa - prof. dr
Henryk Ja-błoński, przewodniczący CRZZ - Władysław Kruczek, kie
row.n:iJk Wydziału Nauk! i Oświaty iKC PZPR - Romuald Jezierski, mini
strowie: Nauki, Szkolnictwa ·Wy,ższego i Techniki - prof. dr Jan Kacz
marek, Oświaty i Wychowania - Jerzy Kuberski, prezes Polskiej Aka
demii Nauk - prof. dr Włodzimierz Trzebiatowski, przewodniczący Sej
mowej Komisji Oświaty i Wychowania - prof. dl' Jarema Maciszewski,
sekretarz CR'ZZ -Wdesław Adamski i d!Il!Ili.

W toku obrad Zjazdu jego uczestnicy wysłuchali szeregu przemówień
i wystąpień programowych, w:śród nich wystąpienia Przewodniczącego
Rady Państwa - prof. ma Henryka Jabłońskiego, referatu sprawozdaw
czo-programowego, :który ,wygłosił prezes ustępującego Zarządu Głów
nego - Marian Walczek, sprawozdania Komisji Rewizyjnej ZG ZNP,
przedstawionego przez jej wiceprzewodniczącego Józefa Palińskiego, wy
stąpienia przewodniczącego Komitetu Ekspertów, wiceprezesa PAN -
prof. dra Jana Szczepańskiego, ministrów: Oświaty i Wychowania - Je
rzego Kuberskiego oraz Nauki, Szkolnictwa Wy,żs.zego i Techniki - prof.
dr-a Jana Kaczmarka, sekretarza CRZZ - Wiesława Adamskiego i in.

Szczególnie serdecznie i gorąco przyjęto na Zjeździe wystąpienie prze
wodniczącego Rady Państwa - prof. dra Henryka Jabłońskiego. Wystę
pując .w imieniu ikierowrnictMia Partii i Państwa prof. dr Henryk Jabłoń
ski sformułował szereg istotnych zadań nauczyciela i szkoły w procesie
socjalistycznych przeobrażeń w Polsce. _

„Jakiekolwiek zadania sobie stawiamy, ich realizacja zawsze zależy od
nas samych, od Iudzi, od ich przygotowania do zawodu, ich aspiracji
i chęci do wysiłku oraz należytego wykorzystania kh możliwości dla
dobra całego społeczeństwa. Odpowiednie przygotowanie i doskonalenie
kadr to przede wszystkim Wasze zadanie, towarzysze nauczyciele szkól
i placówek oświatowych wszystkich szczebli. Zadanie takie istniało oczy
wiście zawsze, ale dziś , w dobie rewolucji n.aukowo-,technicznej, dokony
wanej w służbie socjalistycznego społeczeństwa, nabiera ono szczególnej
doniosłości, Dlatego traktujemy szkołę podstawową , średnią i wyższą
jako niesłychanis istotne narzędzie przemian, także w zakresie życia spo
łeczno-,gospodarczego, ,a nauczycieli, wychowawców i pracowników nauki
jako jedną :Z czołowych grup pracowników socjalistycznego państwa"·
Mówiąc O misji społecznej polskich nauczycieli Przewodniczący Rady

Państwa stwierdził rn.in.: ,,Całe nauczycielstwo polskie ma do spełnienia
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ogromnej wagi misję społeczną, a spełni ją tylko wówczas, gdy dobrze
rozumieć będzie sens socjahstycznych przemian, jakie się w naszym kraju
dokonują, jeśli ideowo zespoli się z twórczym trudem mas pracujących
Polski z klasą robotniczą na czele, jeśli dobrze pojmie swoje miejsce
w realizacji socjalistycznych przeobrażeń naszego narodu."
Określając rolę i miejsce ZNP w życiu oświatowym Przewodnicząny

Rady Państwa powiedział: ,,Ohodzi więc o to, aby ZNP w warunkach
ś-rodowiska oświatowego stale doskonalił sposoby realizacji idei przewod
niej całego naszego życia społecznego, talk: bliskiej postępowym trady
cjom ZNP - idei harmonijnego łączenia troski o szczęście i powodzenie
w życiu codziennym każdego obywatela, z wysiłkiem ukierunkowanym
na podnoszenie poziomu kwalifikacji i efektywności pracy dla społeczeń
stwa, w Waszyrm przypadku - efektywności kształcenia i wychowania
obywateli PRL."

Referat sprawozdawczo-programowy ustępującego Zarządu Głównego
zawierał rzeczową i wszechstronną analizę przemian w oświacie i sytuacji
zawodu nauczycielskiego, analizę działalności Związku w lafach 1970 -
1972 oraz określał główne ikierunki działalności i zadania ZNP na okres
nowej kadencji Zarządu Głównego ZNP.
W całokształcie przemian dokonanych w oświacie i sytuacji zawodu

nauczycielskiego aktywnie uczestniczył Związek Nauczycielstwa Polskie
go. Swoje uczestnicnwo w ksztabtowaniu i praktycznej realizacji polityki
oświatowej ZNP opierał :na przekonaniu, że istnieje ścisły związek mię
dzy właściwym funkcjonowaniem systemu oświatowo-wychowawczego
.a osobowością nauczyciela, poziomem jego wiedzy i ilmlrtury, warunkami,
w których żyje i pracuje.

Z żywym zainteresowaniem delegatów spotkało się wystąpienie prze
wodniczącego Komitetu Ekspertów - prof. dra Jana Szczepańskiego.
Prace nad raportem nie są jeszcze zakończone, nadal trwa praca nad

formułowaniem jego poszczególnych części i dlatego wystąpienie prof.
J. Szczepańskiego dotyczyło raczej stanu prac niż ich ostatecznych wy
ników.
Na pytanie: czy aktualny system szkolny może być podstawą wprowa

dzenia powszechnego kształcenia średniego i czy może on przyczynić się
do lepszego kształcenia i wychowania - prof. Szczepański sformułował
pogląd, że w istniejącej organizacji szkolnictwa trudno będzie realizować
powszechne wykształcenie średnie i przyspieszyć wprowadzenie nowej
jakości do kształcenia i wychowania. Stąd Komitet Ekspertów występuje
z propozycją zmodyfikowanego i zmodernizowanego modelu szkoły dwu
nastoletniej, 'która ponad istniejącą szkołę podstawową zakłada powszech
ną szkołę średnią, oddzieloną od podstawowej.
Jedną z ,alternatywnych rozwiązań systemu szkolnego jest propozycja

jednolitej szkoły [edenastoletniej czy nawet dziesięcioletniej.
Proponowane rozwiązania systemu szkolnego zakładają: docelowe, po-
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wszechne przedszkole dla wszystkich, dziec-i, które ukończyły piąty Dok
życia; możliwość rozpoczynarnia nauki w pierwszej klasie przez dzieci,
które rw czerwcu ukończyły szósty rok życia; propozycję skrócenia na
uczania pOCzątkawego do lat trzech, przy jednoczesnym lepszym wyko
rzystaniu tych la,t na .int-ensywniejsze nauczanie; rozbudowę systemu
szkół specjalnych oraz szerokiego systemu orientacji szkolnej, ,poradnic-
twa wychowawczego i zawodowego. ' · . ·

W propozycjach Komitetu Elkspertó,w model jednoldtej szkoły 11-letniej
może 'być realizowany w szkołach zbiorczych, dobrze zorganizowanych
i wyposażonych, dysponujących należycie przygotowaną kadrą nauczy
cielską._ Ostatnie trzy łata tej szkoły byłyby sprofilowane na k1i.łka kie
runków, dających przygotowanie zawodowa-
Młodzież kończąca Ll-Ietnią szkołę miałaby przed· sobą cztery drogi:

rozpoczęcie pracy zawodowej; naukę w szkołach zawodowych kształcą
cych robotników wysoko kwaliffkcwanych (te szkoły, oparte o ukierun
ikowane nauczanie ,w trzech ostatnich latach jedenastolatld, dawałyby
w ciągu od pół do półtora roku specjalizację zawodową), naukę w dwu
letnich technikach lub trzyletnich wyższych szkołach zawodowych
względnie też w szkołach akademickich.
Jak podkreślił w swoim wystąpieniu prof. Szczepański, te rozważane

projekty rekonstrukcji obecnego systemu szkolnego wymagają wielu prac
przygotowawczych, wśród których sprawa kształcenia nauczycieli jest
podstawowa, Z jednej strony chodzi o zapewnienie pełnego wyższego
wykształcenia tym wszystkfm nauczycielom, którzy będą w tym zawodzie
pracowali w latach osiemdziesiątych, a z drugiej o stworzenie systemu
kształcenia zapewniającego dopływ ,wysoko kwalifikowanej kadry do za
wodu,

Propozycje zmian ołrecnego systemu szkolnego uwzględniają wiele w
łożeń, z lctórych najważniejsze prof. Szczepański następująco sformuło
wał: ,,Jest to ,głęboikie przekonanie o wysokiej wartości nauczycielstwa
polskiego, wiara w j,ego możliwości i przekonanie, że mając odpowiednie
warunki, nauczycielsswo polskie stworzy szkolnictwo odpowiadające po
trzebom przyszłości nowego socjalistycznego narodu".

Z pełną aprobatą spotkały się wystąpienia m~istrów: Oświaty i Wy
chowania - Jerzego Kuberskiego, oraz Nauki, Szkolnictwa Wyższego
i Techniki - prof. dra Jana Kaczmarka.
Jerzy Kuberski podkreślił trzy istotne elementy, które zadecydują

o tempie przemian w szkolnictwie. · Wśród tych elementów wymienił:
wzorową organizację pracy w oświacie; wyrównywanie dysproporcji wy
stępujących w systemie oświatowym i doskonalenie intelektualno-ideowe
i polirt:yczne kadr pedagogicznych. ·.
Zwracając się do delegatów Jerzy Kuberski powiedział ,m.in ..: ,, ... chciał-

bym Was ., · k, . prosie Ja 1 o reprezenita,ntów p:O,lskiego nauczycielstwa o to,
abysc1e w swoJ·eJ· dzi"ał 1- , • , -1 • · ·amiosc1 Z!Wroc1 i uwagę na· nasze .zobOW'lą ·zama wo-
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bee VI· Zjazdu P.z'JPR. To nasze zobowiązanfe wyraża się programem
działania każdej szkoły. Zależy mam na tym, aby program każdej szkoły
został zrealizowany ,i przekroczony, aby rdk programu 1975 oznaczał wy
konanie zadań i dalszy postęp do jeszcze bardziej ambitnych możliwości,
które tkwią w naszym środowisku."
Prof. dr Jan. Kaczmarek przedstawił delegatom najważniejsze zamie

rzenia Ministerstwa Nauki, Szkolnictwa Wyższego i Techniki. Wśród za
dań o istotnym znaczeniu dla polepszenia pracy szkolnictwa wyższego
wymienił m.in. pełną realizację zadań inwestycyjnych; zwiększenie i,nten
sywności szkolenia, które musli iść w parze z jakością ,ksztakenia, tj. lep-

. sze gospodarowanie czasem, znacznie lepszą organizacją nauczania, znacz
nie lepszy niż dotychczas poziom nauczania; poprawę programów stu
diów, unowocześnienie ich treści, amowocześnienie pomocy naukowych
i dydaktycznych.

W_iele uwagi w swoim wystąpieniu prof. dr Jan Kaczmarek poświęcił
kształceniu i doskonaleniiu nauczycieli oraz młodej kadry naukowej.
,,Zdążamy do tego, żeby w przyszłości każdy nauczyciel miał wykształ
cenie akademickie, a więc wynika z tego, że w każdym kierunku szkól
wyższych powinniśmy pewną liczbę studentów ukierunkować i przezna
czyć do pracy nauczycielskiej. Ten kierunek będzie stopniowo rozszerzony
na wszystkie typy szkół."
Na XI Krajowym Zjeździe delegaci mieli do wykonania poważne za

dania: dokonanie analizy i oceny działalności Związku, a zwłaszcza dzia
łalności Zarządu Głównego, określenie kierunków deiałalności i zadań
dla całej organizacji ha lata 1972~197'5, uchwalenie nowego Statutu

. ZNiP, wybranie centralnych władz Związku oraz delegatów na VII Kon
gres Związków Zawodowych. W toku dwóch dni obrad Zjazdu zadania
te zostały w pełni wykonane.

Wszechstronnej analizy i oceny działalności Związku dokonano przede
wszystkim podczas dyskusji zjazdowych, Była do dyskusja rzeczowa, kon
struktywna, nacechowana wielką troską zarówno o problemy dotyczące
spraw bieżących, jak i przyszły kształt szkolnictwa i wychowania, Uczest
nicy dyskusji krytycznie mówili o pracy dydalotyczno-wychowawczej
szkoły, ukazywali źródła j,ej niedostatków i słabości oraz środki, jakie
należy podjąć, aby spożytkować wszystkie nie wykorzystane dotąd rezer
wy. Wielokrotnie podkreślano potrzebę uzupełnienia wyposażenia szkół
w nieZJbędny sprzęt i środki dydaktyczne oraz stworzenie efektywnego
systemu dokształcania nauczycieli pracujących i ich doskonalenia zawo
dowego. W wielu wystąpieniach delegatów dawano wyraz przekonaniu,
że „Karta Praw i Obowiązków Nauczyciela" stworzyła realne przesłanki
dla unowocześnienia i podnoszenia poziomu pracy szkoły oraz wzrostu
rangi i prestiżu zawodu nauczycielskiego.
W odróżnieniu od poprzednich Krajowych Zjazdów Delegatów dysku

sję prowadzono w pięciu zespołach problemowych: oświaty i wychowa-
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nia: nauki i szkolnictwa wyższego; społeczno-kulturalnym; socjalno-by-
towym i organizacyjno-finansowym. .
Taka organizacja dyskusji pozwoliła delegatom koncentrować uwagę

na wybranych, specjalistycznych problemach. oświatowych i związkowych
oraz zabranie głosu większej liczbie dyskutantów. Łącznie w dyskusji
zjazdowej wy.powiedziało się 101 delegatów 'na 130 .zgłoszonych do dys
kusji.
Zjazd uchwalił nowy Statut ZNP, lepiej dostosowany do obecnych wy

mogów żyda oświatowego i związkowego. W porównaniu z poprzednio
obowiązującym nowy Statut ZNP wprowadza większe ujednolicenie
struktury organizacyjnej Związku, określa zakres kompetencji i odpo
wiedzialności poszczególnych ogniw ZNiP, zgodnie z założeniem, że każde
ogniwo ponosi odpowiedzialność za realizację zadań, które jemu przy
padają do realizacji; wprowadza pewne zmiany w wyborze delegatów na
Krajowy Zjazd ZNP; znosi dnstytucję sądów związkowych, które istniały
w dotychczasowej strukturze organizacyjnej.
W podjętej uchwale XI Krajowy Zjazd Delegatów określił główne kie

runki działalności oraz zadania Związku na okres nowej kadencji Zarzą
du Głównego ZNIP.
Problemy szkoły i wychowania Zjazd nierozerwalnie wiązał z troską

o losy narodu i państwa. Wyrazem tego jest określenie w I rozdziale
uchwały stanowiska ZNP wobec podstawowych kierunków polityki we
wnętrznej i zagranicznej PRL. Zjazd zapewnił kierowrnctwo partii, że
w realizacji nakreślonegc prz~ VI Zjazd IPZPR programu dalszego socja
listycznego rozwoju Po,lsk,i aktywnie uczestniczyć będą pracownicy
oświaty i nauki.
W rozdziale II ,uchwały „Udział ZNP w ustalaniu kierunków rozwoju

systemu oświatowego" Zjazd uznał, że program dalszego rozwoju oświaty.
i nauki nakreśliła uchwała VI Zjazdu PZPR i zobowiązał ogniwa Związ-.
iku do udziału zarówno ,w procesie doskonalenia ,pracy szkolnictwa, jak
też 1w pracach nad wypracowaniem przyszłościowego :modelu systemu
oświaty i wychowania.
Powinno to znaleźć swój wyraz m udziale ogniw związkowych w dys

kusji nad raportem Komitetu Ekspertów o stanie i perspektywach
oświaty w Polsce; w realizacji zadań sformułowanych w programach
działania resortów; w opracowywania i realizacji lokalnych programów
rozwoju szkoLnictwa w województwach, powiatach oraz w poszczególnych
szkołach.
Rozdział III uchwały określa stanowisko ZNP w sprawie kierunków

doskonalenia systemu oświatowego 5. pracy szkoły, a N rozdział dotyczy
stanowiska ZNP w sprawie systemu zarządzania szkolnictwem.
W rozdziale V „Społeczny front wychowania" Zjazd wypowiedział się

za wypracowaniem i wdrożeniem do praktyki jednolitego systemu wy
chowania socjalistycznego.
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. Najwaźniejsze zadania w zakresie rozwoju nauki i szkolnictwa wyż
szego sformułowane zostały w rozdziale VI uchwały. Wśród tych zadań

· uchwala wymienia: dalsze doskonalenie struktury i organizacji oraz pro
gramów uczelni wyższych; podnoszenie efektywności pracy dydaktycznej
i wychowawczej; doskonalenie zasad gospodarowania kadrami z wyż
szym wykształceniem; rozwój młodej kadry naukowej oraz udział rad za
kładowych •W kształtowaniu socjalistycznych zasad współżycia i współ-
pracy wśród pracowników naukowych, ·

W rozdziale VII „Kształcenie i doskonalenie nauczycieli" Zjazd wyra
ził przekonanie, że o powodzeniu aktualnych i przyszłych zamierzeń
w dziedzinie oświaty i wychowania zadecyduje dobrze przygotowany
i wykształcony nauczyciel. W związku z tym Zjazd uznał za konieczne
zapewnienie wszystkim nauczycielom pełnego akademickiego wykształ
cenia.

W rozdziale VIU „Wanmki pracy i żyda nauczycieli" Zjazd sformu
łował najważniejsze rw ,tej dziedzinie zadania. W szczególności Zjazd wy
powiedział się m. in. za opracowaniem statusu prawnego; poprawą warun
ków mieszkaniowych; rozwojem wczasów wypoczynkowych i lecznictwa
uzdrowiskowego; rozszerzeniem możliwości żywienia zbiorowego.
Zadania w zakresie działalności społeczno-łouiturałnej precyzuje roz

dział IX uchwały. Sprowadzają się .one głównie. do: upowszechnienia
wśród członków ZNlP ogólnonarodowego dorobku. nauki, oświaty i kul
tury; propagowania i rozwijania czytelnictwa; rozwoju grup twórczych,
kół zainteresowań i zespołów artystycznych; rozszerzania udziału człon
ków ZN!P 1w imprezach .k.o.; rozwoju turystyki i sportu.
W rozdziale X „Działalność organizacyjna i finansowa" sformułowano

zadania zmierzające do .polepszenia pracy wszystkich ogniw ZNP.
Zjazd zobowiązał wszystkie ogniwa ZNlP, aby na podstawie uchwały

i wniosków zgłoszonych rw związku ,z XI Krajowym Zjazdem Delegatów
opracowały programy działania na lata 1972-19715.
XI Krajowy Zjazd Delegatów na zakończenie swych obrad wybrał

nowe władze centralne ZNP. Do Zarządu Głównego ZNP wybrano spo
śród 118 kandydatów - 99 członków, na zastępców spośród 9 kandyda
tów - 7 członków, do Głównej Komisji Rewizyjnej spośród 23 kandy
datów--:-- 19 osób oraz 88 delegatów na VII Kongres ZZ spośród 101 kan
dydatów.
Prezes~~ Zarządu Głównego ZNP został dr Bolesław Grześ, wicepre

zesami: Tadeusz Toczek i Władysław Wawrzynowsld, sekretarzem -
Franciszek Filipowicz.
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POWINNOSCI NĄ.UCZYCIELA
(Rozważania nad etyką nauczycielską)

W lutym 1971 r. Trybuna Ludu ogłosiła ankietę : ,,Wszyscy jes,teśmy
wychowawcami". .Aiktua1ność tematu sprawiła, że wypowiedzi nadesłali
nie tylko nauczyciele oraz pracownicy placówek oświatowych, lecz także·
robotnicy, majstrzy i dyrektorzy fabryk, naukowcy, przedstawiciele fil
mu, radia, telewizji, a nawet - uczniowie. Glosy uczestników ankiety,
opublikowane w książce „Młodzież i dorośli",' ujawniły opinie często ze
sobą sprzeczne, wywołując dyskusje i polemfki. Na każdej jednak stronie
znajdujemy dobrze znane słowa: uczciwość, rzetelna praca, wiedza, spra
wledliwość, odwaga, ofiarność , ludzka życzliwość. Natomiast jedna z auto
rek, M. M., wypowiada pogląd, iż wychowanie socjalistyczne, sprowadza
jąc się „li ,tyliko do kształtowania cech »dobrego człowieka« o czułym
sercu", nie różniłoby się od cech wychowania „proponowanego przez pe
dagogikę burżuazyjną"." Takie ogólnikowe ujęcie wydaje się dość nie
bezpieczne. Cóż bowiem mamy rozumieć przez „pedagogikę burżuazyj
ną"? Czy pedagogikę całej epoki kapitalizmu? W takim razie sprowadzi
lfbyśmy do wspólnego mianownika antyfeudalną myśl pedagogiczną
Oświecenia i rewolucji francuskiej i pedagogikę późniejszych okresów
kapitalizmu, gdy bur żuazja zeszła na pozycje hamujące postęp. Trwały
zaś dorobek francuskie] rewolucji przejął rosnący liczebnie i dojrzewa
jący ideowo proletariat. Są to sprawy powszechnie znane, wielokrotnie
pisał o nich K. Marks, przedstawił je również F. Engels," Po zwycięstwie
Rewolucji Październikowej Wł. Lenin zdecydowanie przeciwstawił się
odrzucaniu postępowego dorobku ludzkości, a wśród nich również osiąg
nięć na polu oświaty, wychowania i moralności.

Wypowiedź M. iM. Jest, moim zdaniem, dowodem, że jeszcze ciągłe
istnieją w naszym społeczeństwie tendencje niedoceniania trwałych war
tości etyki, lekceważenia pojęcia „poTządny człowiek", a przeceniania
tzw. ,,zaangażawama polstycznego". Inni uczestnicy ankiety domagają się ,
jako warunku koniecznego w wychowaniu socjaJistycznym, przywrócenia
„szacunku dla wszystkiego, co ludzkość zdołała wypracowa ć w dziedzinie
moralności i etyiki".4 Protestują przeto przeciw pozorom „zaanga:żowa
ma"; przeciw deklaratywności nśe popartej pracą , dyletanckiemu gadul
stwu oraz sztywnym, nie odpowiadającym rzeczywistości „wychowaw
czym" receptom. Potępiają zaniedbywanie pracy zawodowej na rzecz po
wierzchowns] „działalności" w organizacjach, tłumienie dyskusji i odgór
ne komenderow.ainie. ,,Wychowacie" rozumiane jest w owej ankiecie jako .
proces wielostronny, dokooujący się rw całym życiu społecznym, nie tył-
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kio, nie wyłącznd.e rw rodzinie i szkole. Tak rozumiane ,,,wychowanie" pro
wadzi do. wniosku, iż wychowawca jest również wychowywany przez
swych wychowanków. Lecz mimo i,ż ,wszyscy wychowujemy się wzajem
nie, to jednak bynajmniej nie tracą swego znaczenia instytucje zawodo
we powołane do funkcji wychowawczych. Choć rola nauczycielstwa
ulega nieustannym przemianom, byliśmy i nadal jesteśmy grupą specjal
nie,. j,alko wychowawcy, kształconą . Tym tłumaczy się powszechne zain
teresowanie zagadnieniem moralności i etyki nauczycielskiej. Ostre dys
kusje wdkół owego tematu przebiegają zwykle w atmosferze emocjonal
nego napięcia, bez próby sięgania do- elementarnych podstaw naukowych
problemu. Bra!k pogłębionej filozoficznie refleksji nad etyką i moralno
ścią prowadzi do subielotywne go ujmowania spraw nieraz drastycznych,
unieroo:iHwia znalezienie rzeczowe] płaszczyzny porozumienia uczniów
z nauczycielami, rodziców z dziećmi, ewierzcbników z· podwładnymi.
W aTtykule młniejszym podejmuję przeto próbę rozważenia w sposób
dyskusyjny zagadnień najczęściej poruszanych w nauczycielskich dysku
sjach, w. których w ostatnich dziesięciu latach brałam udział. Właściwie
skupiały się one głównie wokół. pytania, jakim powinien być współczesny
nauczyciel.
Powracały przy tym nieustannie następujące· zagadnienia: 1. Czy mogą

istnieć trwale normy moralne, skoro „od narodu do narodu, od epoki
do epoki pojęcie dobra i zła tak bardzo zmieniały się , że wprost przeczyły
jedne drugim?" 5• Skoro przekonania moralne - jako część świado
mości społecznej - uzależnione są od bytu społecznego i wraz z nim
ulegają nieustannym zmianom? 2. Czy moralność i etyka nauczycielska
jakościowo są różne od ogólnej moralności, od ogólnej etyki?
Dla uniknięcia nieporozumień terminologicznych zaznaczam, iż choć

w mowie potocznej zwyikldśmy zamiennie używać terminów moralność,
etyka, a nawet sumienie - w moich rozważaniach przez „etykę" będę
rozumiała „nawkę o moralności", przez „poglądy etyczne" - poglądy
przemyślane r,;v oparciu ,o przynajmniej elementarne podstawy tej nauki.
„Moralność" natomi~st pojmuję jako przedmiot badań etyki, a więc jako
ludzkie codzienne postawy, które nadają się do oceniania kategoraami
dobra i zła, Etyka opisowa bada rozwój moralności w czasie i przestrzeni,
etyka normatywna zaś dą,ży do ustalania zasad postępowania uznawa
nych w danych warunkach za właściwe.

Często zamiast: ,,moja etyka" lulb „moja moralność" mówimy „moje
sumienie". Osobiście przez „sumienie" rozumiem wyrobioną przez do
świadczenie życiowe zdolność umysłową d:o oceniania własnego i cudzego
postępowania z punktu widzenia moralmości lub - na wyższym poziomie
owego wyrobienia -norm styki,

Na każdym odcinku życia ,współczesnego daje znać o sobie warto ścio
wy, cią,gle aktualny dorobek przeszłości, do którego nawiązujemy
i z którego korzystamy. Jeśli więc szukamy odpowiedzi na pyta-nie, ,,jaki
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ma być dziś nauczyciel w Polsce Ludowej", warto sięgnąć do postępo
wych tradycji naszego zawodu, rozpoczynaląc rozważania od myśli peda
gogicznej Komisji Edukacji Narodowej.

Na przełomie XVIII i XIX wieku - w czasach racjonalizmu i rewo
lucji francuskfiej, w okresie polskiego Oświecenia, rozwinęła się w skali
europejskiej dyskusja wokół świeckości szkoły, wokół powszechnej ele
mentarnej oświaty i nowej roli nauczyciela. Wtedy to Grzegorz Piramo
wicz nakreślił sylwetkę nauczyciela świeckiego, żyjącego wśród ludzi ,i dla
ludzi.6 Domagał się szacunku społeczeństwa dla zawodu nauczyciela, pisał
o jego ,,,godności". Przestrzegając przed zacieśnieniem obowiązków na
uczyciela tylko do uczenia czytania i pisania, dzielił powinności nauczy
cielskie na „od strony serca i od strony rozumu". Do dych pierwszych
zaliczył dawanie uczniom własnym życiem preykładu uczciwości, trzeź
wości, czystości obyczajów oraz otaczanie opieką uczniów chorych lUJb
ubogich, a także szanowanie tajemnic dziecięcych, powierzanych nauczy
cielowi. Powinności na,uczydelo3. ,,od strony rozumu" - to nieustanne
uczenie się rzemiosła nauczycielskiego poprzez lekturę, rozmowy z mą
drzejszymi od siebie i obserwację własnych uczniów, zdobywanie umie
jętności przekładania języka wiedzy na język zrozumiały dla dzieci. Na
uczyciel sprawiedliwy ,w ocenie uczniów, bezinteresowny, dostępny dla
rodziców, lecz nie poufalący się, zyska szacunek środowiska. ,,Powinności
nauczyciela" na tle okresu, rw kJtórym powstały, stanowiły jaskrawe za
przeczenie ówczesnej- rzeczywistości, gdy nauczycielami byli głównie
zakonnicy, a w szkołach parafialnych organiści lub ludzie przypadku,
zaledwie pisać i czytać umiejący. Nile straciły normy Piramowicza swej
wartości w latach zaborów, d-0 nich nawiązywała postępowa polska myśl
społeczno-pedagogiczna w walce przeciw pozycji nauczyciela szkoły ludo
wej, wyznaczanej przez szkolne systemy państw zaborczych.
Na przełomie XIX i XX wieku nowe elementy do etyki nauczyciel

skiej wniósł Jan Władysław Dawid.7 Za główny warunek zdobycia sza
cunku i zaufania uczniów uznał on zgodność słów nauczyciela z jego prze
konaniami. Do cech „dO:brego nauczyciela - dobrego człowieka" zaliczył
Dawid „sympa.rty:wrwanie z innymi, wzajemne przenikanie się". Uozyć
innych w oparciu o wiedzę to - według Dawida - umieć innych prze
konywać. Analizując „duszę nauczyciela" postawił Dawid zagadnienie
osobowości nauczyciela, a więc również świadomej, przemyślanej samo
dzielnie moralności. , .

Jednak powyższe wymagania moralne nie odnoszą się wyłącznie do
zawodu .nauczycielskiego. Trześwy, uczciwy, czysty w obyczajach, dosko
nalący swój zawód, sympatyzujący z Iudźmi, umiejący innych rzeczowo
przekonywać - wszystko to odnieść możemy do ka żdezo porządnego

ł . ka" Eh,1,. 1b ,,cz owie . ryuca naszego zawodu podlega - jak sądzę - ogólnym nor-
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morn etycznym. Nauczyciele nieraz podkreślają , że nie są „apostołami",
lecz zwykłymi ludźmi. · Nie tworząc przeto wysublimowanej normatyw
nej etyki nauczycielskiej trzeba jednak przyznać, iż nauczyciel powinien
być na ogólne pro!blemy moralności specjalnie uczulony, powinien przeto
posiadać filozoficzne przygotowanie do studiowania problemów etyki,
z którymi styka się codziennie w swym zawodzie. Pracuje on bowiem
z dziećmi i młodzieżą , a więc z elementem bardzo podatnym na wszelkie
wpły,wy. RóW111ież dorośli uczniowie pragną w swych nauczycielach wi
dzieć nie tylko autorytet wiedzy, nauki, lecz także moralności . Przyj
mując zatem trwałość ogólnych norm etycznych - a w ich ramach także
zasad sformułowanych przez postępowych przedstawicieli myśli ,peda
gogicznej - warto zastanowić się nad różną interpretacją tych norm
w zależności od zmieniających się warunków historycznych.
Zapytajmy np., o czym miał przekonywać nauczyciel swych uczniów

w różnych okresach naszych dziejów i w jakim kierunku oddziaływać
na środowi•sko ludzi dorosłych?

1W latach niewoli przede wszystkim chodziło o obronę mowy ojczystej,
kultury ,narodowej. Przełom XIX na XX wiek, przejście kapitalizmu
w stadium irnperualizmu; rozwijająca się wa'.lka proletariatu i radykali
zujący się ruch Ludowy sprawiły, iż w społeczeństwie polskim zarysowały
się różnice w pojmowaniu roli szkoły i nauczycielstwa. Niewątpliwie in
nej szkoły chciały polskie klasy posiadające, nie negujące wprawdzie ko
nieczności oświaty „ludowej", lecz zmierzające do utrzymania swego
przywileju oświatowego, innej zaś przywódcy ruchu robotniczego i ludo
wego. Wyraźnie ów problem stanął :W latach 1905.:...__1907. Walka rewolu
cyjna proletariatu, masowe ruchy chłopskie, strajki szkolne sprawiły, że
kształtować się zaczęły nowe poglądy na nauczycielskie powinności. Wal
ka o szkołę polską , oczywiście! Lecz o jaką polską szkołę , dla lkogo?
,,·Przed nami jaiko zagadnienie chwili nie dzieci klas uprzywilejowanych,
lecz najszersze masy bez różnicy wieku ... prawdziwie wolna szkoła może
powstać , gdy zjawią się niezbędne warunki polityczne i unormują wa
runki społeczne" - stwierdzały wówczas Nowe Tory, organ Polskiego
Związku Nauczycielskiego. A więc - nauczyciel występujący przeciw
krzywdzie oświatowej mas Iudowych, świadomy związku sprawy szkol
nej z układem sił społecznych i z warunkami politycznymi, a nadto ro
zumiejący swą rolę w toczącej się wa1ce społecznej.
W fatach pierwszej wojny światowej wśród rosnącej nadziei odzyska

nia niepodległości przed naiuczycieLstwem polskim stanęło pytanie: jakie
go nauczyciela będzie pOltrzebować szkoła w· odrodzonym państwie?
W poszukiwaniu odpowiedzi odmiennie ode:zyrtywali dotychczasowy <loro-

. bek etyki nauczycielskiel ludzie lewicy społecznej, odmiennie - przed
stawiciele kół społecznie .1.llffiliarkowv.lll1ych, a jeszcze inaczej środowiska
kleryika,lne pragnące podporządkować szkołę Kościołowi i dworom zie
miańskim. Tę odmienność pojmowania moralno-ideowej postawy nauczy-



12 Janina Schoenbrenner

ciela odbijają pierwsze polskie. programy seminariów nauczycielsłdch,
redagowane w Królestwie Polskim w czasie pierwszej wojny światowej
pod okupacją austriacko-niemdecką .8 W programie seminarium Central
nego Biura Szkolnego (CBS) spoty1kamy postulat pozostawienie religii
Kościołowi, a wprowadzenia do uczelni etyki świeckiej, opartej na teorii
Edwarda Abramowskiego, rozpowszecłmianej wówczas wśród kół zwią
zanych z Polską Partią Socjalistyczną (Frakcja Rewolucyjna). CBS prag
nęło przygotować nauczycieli do rol! rzeczników kooperatyzmu i idei r~
wolucji moralnej, poprzedzającej obalenie, kapitalizmu. Wokół tego zało
żenia skupiony był program naukowy seminarium. W tym samym czasie
„Materiały do programu s·emim.arium nauczycielskiego" uznawały· jako
podstawę wychowawczą etykę chrześcijańską i religijne praktyki, stając
jednocześnie na stanowisku tolerancji wyznaniowej. Społeczne zadania

· nauczyciela „Materiały" ograniczały do oświaty i pracy w kółkach rol
niczych. Znamienne, i•ż z rbwórczości Żeromskiego „Materiały" wymie
niały ,tylko „Siłaczkę", gdy program CES polecał wszystkie ówczesne
dzieła wielkiego pisarza z pominięciem „Siłaczki". Zakładane wówczas
przez zaikony seminaria nauczycielskie opierały całość pracy na etyce ka
toliekie] i społecznych encyklikach Leona XIII.
Teoretycznie kres owej różnorodności położył w Polsce Odrodzonej

pierwszy państwowy program seminarium nauczycielskiego." Z dorob
ku postępowej myśli pedagogicznej autorzy jego przyjęli zasady: szero
kiego ogólnego wykształcenia nauczycieli szkół powszechnych, wyrabia
nia umiejętności samokształceniowych i- samodzielności myślenia. Treści
poszczególnych przedmiotów nauczania miały służyć kształceniu nauko
wego poglądu na świat, opartego na empirycznych podstawach filozo
ficznych. Lecz jednocześnie pierwszym przedmiotem nauczania pozostała
religia katolicka, a w jej ramach katolicka etyka, mająca przekonać ucz
nia nie tylko o „prawdach objawaonych", lecz także o słuszności społecz
nych założeń encylldik Leona XLII odnośnie własności prywatnej, ruchu
robotniczego, strajków, Dualizm światopoglądowy wspólnego dla wszyst
kich szkół nauczycielskich Rzeczypospolitej programu sprzyjał ogromnej
dowolności jego realizacji, uzależniał wychowanie ideowe, etyczne i spe
łeczne od przekonań nauczycieli seminaryjnych.ł'' Toteż wśród chaosu
sprzecznych założeń fdlozoficznych i społecznych, wśród walk politycz
nych lat dwudziestych wystąpiło wyraźnie zagadnienie kształtowania po
glądu na świat przyszłych nauczycieli. Osią swej pracy wychowawczej
uczynił je Władysław Spasowski, Nauczyciel I [ego zdaniem - powi
nien zwalczać ciemnotę , wstecznictwo, dążyć do sprawiedliwego ustroju
społecznego. Toteż trzeba, arby nauczyciel znał dobrze rzeczywistość ,
w której ,przyjdzie mu pracować, a iktórą powinien zmieniać . W tym celu
konieczna jest nieustanna praca nauczyciela nad zdobywaniem jasnego
poglądu na świat, opartego na gruntownej wiedzy i głębokiej, świeckiej,
filozoficzno-etyczne] refileksji. Pisma Spasowskiego 11 pokazują wyraźnie
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jego własną drogę od Iiberalno-dernokratycznych pozycji do marksizmu.
Zaś wspomnienia u,czndhw Spasowskiego 12 świadczą ,o jego metodach wy
chowawczych. Nie narzucając swych przekonań, nie dając gotowych re
cept konsekwentnie pomagał młodzieży w przełamywaniu zastarzałych
nawyków, był jej sprzymierzeńcem w poszukiwaniu naukowego spojrze
nia na zmienną rzeczywistość , na rolę w niej nauczyciela. Tak więc do
odpowiedzi na pytanie „jaki powinien być nauczyciel", przybyły nowe
powinności nauczycielskie: praca nad własnym poglądem na świat i udział
w walce o sprawiedliwość społeczną .

Jednocześnie z praktyki codziennej coraz liczniejszych szeregów na
uczycielskich wyrastały dalsze cechy charakteryzujące postępowych, na
wiązujących do tradycji rewolucji 1905-1907 roku nauczycieli. Prze
zwyciężano wizję „Silac·zlki" na rzecz ideału nauczyciela -· jak ona bez
granicznie oddanego swej pracy - decz działającego wspólnymi siłami
w demokratycznych związkach nauczycieiskich, powiązanych z ruchem
ludowym i rohotniczym. Celem była realizacja „Programu Oświatowego"
ogłoszonego w pierwszych tygodniach niepodległości . przez Ministra
Oświaty Ksawerego Praussa, programu wyrażającego wieloletnie dążenia
postępowych kół do likwidacji krzywdy oświatowej szerokich mas spo
łecznych.P Nowoczesnemu pojęciu powinności nauczyciela ówczesne
czynniki oficjalne przeciwstawiały fikcję szkoły apolitycznej i apolitycz
nego nauczyciela,
Ta sprzeczność w pojmowaniu roli nauczycieli znalazła odbicie w tzw.

pragmatyce nauczycielskiej. Uchwalona przez Sejm w lipcu 1926 roku
;,Ustawa o stosunkach służbowych nauczycieli" 14 została ponownie zre
dagowana w 1927 i rw 1932 r. już bez uchwały sejmowej, na mocy roz
porządzenia Prezydenta Rzeczypospolitej."

W obu dokumentach znajdujemy szereg artykułów powtarzających do
brze znane powinności nauczycielskie, z wyraźnym podkreśleniem „god-,
ności" zawodu nauczycielskiego .. Lecz pragmatyka wniosła również nowe
treści wynikające z faktu odzyskania niiepodległości i objęcia ustawą pań
stwową znacznej części nauczycielstwa polskiego.16
Nauczyciel przeto, wg ustawy 1926 i j,ej redakcji z 1932 r., obowiąza

ny był „wiernie służyć Rzeczypospolitej i rw tym duchu wychowywać
młodzież", dbać o „dobro sprawy publicznej szczególnie w zakresie wy
chowania i nauczania powierzonej sobie młodzieży". Tego rodzaju obo
wiązki nauczycielskie w odzyskanym po latach walki państwie nie po
winny były budzić zastrzeżeń ani też prowadzić do konfliktów natury
moralnej w życiu szkolnym. Lecz na tle ówczesnych stosunków „służbę
Rzeczypospolitej" nauczycielska lewica pojmowała inaczej, niż tego ży
czyły sobie sanacyjne władze ośwliatowe ,i ulegająca ich naciskom góra
Związl«; Nauczycielstwa Polskiego. Znamienne było zamieszczenie w wy
kazie tego, co może obniżyć godność zawodu nauczyciela: wchodzenie
,,,w związki lub zmowy mogące zakłócić należyty bieg zarządu państwo-
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wego lub normalne spełnianie obowiązków nauczycielskich". Zakaz ten ·
będzie coraz bardziej „potrzebny" w miarę wzrostu fali strajków i de
monstracji w latach trzydziestych, w miarę kształtowania się Frontu Lu
dowego i lewicowej opozycji w ZNP, protestującej przeciw szkolno
-oświatowej polityce sanacji. Jednocześnie w pragmatyce 1932 . r. zmie
niono zasady stabilizacji nauciycieli i Óceny ich pracy; Ustawa 1926 r.
dopuszczała 17 przeniesienie nauczyciela stałego bez jego zgody, jeśli
wymagały tego względy organizacyjne lub „dobro szkoły". Nauczyciel
miał jednak prawo odwołania się od orzeczenia władz do Najwyższego
T,rybunału Administracyjnego. Pragmatyka 1932 r. pozostawiała przenie
sienie nauczyciela „właściwej władzy szkolnej", która miała zdecydować ,
czy zaistniały owe „wzgłędy organizacyjne"." Nauczyciel stracił prawo
odwołania się do NTA, co najwyżej wolno mu było apelować do wyż
szych instancji w hierarchii szkolnej, Przeniesienia nauczyciela „dla do
bra szkoły" mógł dokonać Mini-ster Wy:z:nań Religijnych i Oświecenia
Publicznego „po wysłuchaniu opinia. Rady Szkolnej Okręgowej". Zasada
stabilizacji, tak ważna dla dobrej pracy szkoły, tym. samym przestała
istnieć .

Jednocześnde na miejsce jawnej oceny, od. której służyło nauczycielowi
prawo odwołania się do Komisji Kwalifikacyjnej, wprowadzono tajną
ocenę pracy nauczycielskiej. Komisję Kwalifikacyjną pragmatyka 1932 r.
w ogóle skasowała, uzależniając opinię o nauczycielu od dobrej czy złej
woli jednostki sprawującej .bezpcśrednią władzę nad daną · szkołą .
Tak zmieniona „U1Stawa o stosunkach służbowych nauczycieli" stała

się środkiem osłsbienia antysana cyjnej opozycji nauczycielskiej. Przenie
sienia i dymisjonowanie „dla dobra szkoły" dotknęły również nauczycieli
prawicowych, protestujących przeciw ustawie 1932 r. z innych niż lewica
społeczna względów. Lecz przede wszystkim została zaatakowana lewi
cowa opozycja związkowa. Wytworzył się typ „nauczydela-tułacza",
z roku na rok lu'b częściej przenoszonego „dla dobra szkoły". Niewątpli
wie taktyka sanacji złamała część nauczycieli ideowo słabszych, podat
nych na odgórne naciski, czyniąc z nich · posłusznych „apoliitycznych"
działaczy sanacyjnych. Lecz jednocześnie ci przeniesieni, gdziekolwiek
się znaleźli, oddziaływali na nowe środowisko, ,skupia:jąc nauczycieli wo
kół programu Towarzystwa Oświaty Demokratycznej, Ich zwycięstwem
była zmiana Zarządu Głównego ZNP w 1935 roku, odwrót szeregowego
nauczyciela od polityki sanacji, ·a wreszcie słynny strajk nauczycielski
1937 r., jeden z· wielu strajków w fatach tworzenia się Frontu Ludowego
i w obliczu zagrożenia z zewnątrz faszyzmem hitlerowskim.
Po tragicznych latach drugiej wojny światowej i hitlerowskiej okupa

cji, w pierwszych dniach wyzwolenia Resort Oświaty Polskiego Komi
tetu Wyzwolenia Narodowego postawił przed nauc zycielstwem „szlachet
ny obowiązek odrabiania spustoszeń, jakich dokonał najeźdźca krzyżac
ki" .19 Mimo politycznej dezorientacji panującej wśród większości nauczy-
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cielstwa apel ten trafił na grunt podatny: niezwłocznie bowiem na wy
zwolonych terenach społeczeństwo samorzutnie . przystępowało do odbu
dowywanda pomieszczeń szkolnych i do · organizowania nauczania. Siłą
przodującą byli tu nauczyciele. MoŻJIJ.a chyba stwierdzić , "iż program
oświatowy FKWN - bezpłatność szkoły na wszystkich szczeblach, przy
mus powszechności nauczania, likwidacja analfabetyzmu - zyskał po
parcie ogromnej większości nauczycielstwa. Ostro jednak wystąpiły głę
bokie, uwarunkowane niedawną przeszłością różnice .światopoglądows,
nawet wśród tych nauczycieli, którzy od pierwsze] chwili poparli czynem
władzę ludową . W rok pó-źniej,, w czerwcu 1945 r., na Ogólnopolskim
Zjeździe Oświatowym w Łodzi, wśród gorących dyskusji wokół nowego
kształtu szkoły polskiej nie było jednak wątpliwości, że program nauczy
cielskiej lewicy z czasów Drugiej· Rzeczypospolitej teraz stawał się pro
gramem państwa Iudowego." Wśród najistotniejszych wówczas proble
mów bytowych szkoły i nauczycielstwa wystąpiły na łódzkim zjeździe
także sprawy etyki i moralności. Stanęło w nowych warunkach pytanie:
,,Jaki ma być nauczyciel w Polsce Ludowej?" Przede wszystkim prze
kreślony został mit o „apolitycznym nauczycielu". ,,Zwakzaliśmy w okre
sie sanacjo. - mówił Minister Oświaty Sit. Skrzeszewski - niezdrowe
zjawisko zmuszania do pracy na rzecz ... BBW,R i OZN. Sprzyjamy pro
cesowi upolitycznienia nauczycieli w ramach jednej z czterech partii de-
mokratycznych, Uważamy uzależnienie otrzymania pracy od przynależ
ności do tego czy innego stronnictwa politycznego za fakt pogwałcenia
sumienia obywatelskiego... Ó uzyskaniu stanowiska w zawodzie nauczy
cielskim decydować ma wyłącznie fachowość oraz szczera chęć pracy nad
odbudową odradzającej się demokratycznej PołsJki".21 A więc nauczyciel
popierający dzieło odbudowy kraju podjęte przez władzę ludową , nie
zmuszany naciskiem odgórnym, lecz przekonywany rzeczowymi argu
mentami o słuszności drogi, na którą wkraczał naród polski,
Na zjeździe łódzkim podkreślana była przede wszystkim konieczność

zwalczania pokłosia lat okupacji, gdy walka z wrogiem „nakazywała
uznawać za czyn etyczny to, co moralnie było nieetyczne" .22 Mówiono
o podniesieniu na wysoki poziom wartości nieprzemijających, a talk czę
sto nadużywanych: . poszanowania człowieka, prawdy, sprawiedliwości.
Domagano się uznania pracy jako podstawy oceny człowieka i awansu
społecznego.
Natomiast problemy etyki świeckiej, etyki socjalistycznej na owym

pierwszym spotkaniu przedstawicieli władz oświatowych Polski Ludowej
i delegatów nauczycielskiej społeczności w ogóle nie zostały postawione.
Tylko jeden z mówców ubocznie wspomniał, iż nauczanie religii swych

' zadań w zakresie etyki nie wypełniło, należałoby więc zastąpić etykę
religijną - ,,etyką nową". W pamiętnym roku 1945 na planie pierwszym
była mobilizacja społeczeństwa wokół odbudowy i rozbudowy kraju.
Sprawy poglądu na świat, świadomości społecznej wymagały pracy dłuż-
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szej, opartej o zmieniający się byt społeczny. Lecz je:dnocze_śnie n_a tymże
zjeździe zostało przekreślone znaczenie religii jako przedmiotu pierwsze
go w życiu szkolnym, OlbO'wiązują,cego wszysbkich uczniów. Wprawdzie
Minister Oświaty zapewnił swobodę nauczania religii w szkołach. lecz
[ednocześnde stwierdził konieczność -zachowania pełnej swolbody sumienia
i przeciwstawił się otwarcie wszelkiemu przymusowd w sprawach „we
wnętrznego życia jetlnostki".23 Oświadczenie to znajdowało potwierdzenie
w okólniku Mio:ri's,terstwa Oświaty, zezw,3.lającym zwalniać uczniów na
życzenie rodziców od lekcji religii.

Z biegiem czasu historycy wychowania podejmą trudne źródłowe ba
dania nad stopniowymi przemianami w po.zycji spolec:onej zawodu na
uczycielskiego w Polsce Ludowej, nad warunkami, wśród których kształ
towała się świadomość nauczycieli, a tym samym ich zawodowa morał
ność i etyka, ich „powinności".
Lecz niewątpliwie już dziś prawne podsumowanie procesów oświato

wych dokonujących się w pierwszych dziesięciu latach Polski Ludowej
znajdujemy w „Ustawie o prawach i obowiązkach nauczyciela" uchwa
lonej przez Sejm w kwie,tniu 1956 r. (dalej: ,,Ustaw,3. 1956").24 Przemiany·
ekonomiczno-społeczne stworzyły obiektywne podstawy, w wyniku
których nauczyciele jako grupa zawodowa stali się niezbędni w realizacji
zadań oświatowo-wychowawczych, !koniecznych w kraju budującym so
cjalizm. Już sarn tytuł „Ustawy 1956" wskazuje na zmianę pozycji na
uczycielstwa w iPR!L, jest to bowiem ustawa o jego prawach i obowiąz
kach, a ruie - jak w pragmatyce lat 1926 i 1932 --'-- ,o „stosunkach służ
bowych".

Bezpłatność szkoły, stopniowa likwidacja szkolnictwa prywatnego
w Polsce Ludowej umożliwiły skasowanie podziału nauczycieli na ·pry
watnych i_ państwowych. ,,Ustawa 1956" obejmowała wszystkich nauczy
cieli szkół podstawowych, średnich, .a taikże wszelkich pracowników pe
dagogićznych zatrudnionych w szkołach i placówkach wychowawczych.
Nadal jednak pracownicy naukowi szkół wyższych posiadali oddzielną

pragmatykę. Pozostał więc podział nauczycieli - zrzeszonych w jednym
Związku Nauczycielstwa Polskiego - według uczelni, a nie według kwa
lifilkacji. Początkujący magister uczący młodzież akademicką na pierw
szych latach studiów uznawany był w szerokiej opinii społecznej za wy
żej stojącego w hierarchii zawodowej od nauczyciela szkoły podstawowej
czy średniej, magistra lub nawet doktora, z dużym dorobkiem naukowo
-dydaktycznyrn. Ten podział wpływał ujemnie na wzajemne kontakty
zawodowe nauczycieli szkół wyższych i nauczycield szkolnictwa podsta
wowego oraz średniego, sprzyjał' utrwalaniu przeświadczenia, jakoby „po
winności" nauczycieli uczelni akademickich polegały wyłącznie na kształ
ceniu naukowym.

,,Ustawa 1956" jako naczelne zadanie nauczycielstwa uznała wycho
wanie dzieci i młodzieży „na ideowych, wykształconych i kulturalnych
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obywateli Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej oddanych sprawie budow
nictwa socjalizmu i pokoju." ,,Powinności nauczyciela od strony serca
i rozumu" ustawa wymienia innymi IIJ.Ji1ż Piramowicz słowami, lecz po
dobnie co do treści.25 Stawiając nauczycielowi wymaganie zachowania
„g-odino.§ci zawodu- wychowawcy, jego moralnej postawy", ,,Ustawa" pod
wieloma względami stwarzała podstawy prawne dla ochrony owej god
ności, akceptując postulaty lewicy nauczycielskiej z lat 1919-1939. Do
tych zaliczyć ,trzeba przede wszystkim ścisłe określenie zawierania i roz
wiązywania umów służbowych, zwłaszcza uregulowanie drastycznej spra
wy przeniesień bez zgody nauczyciela „<lila dobra szkoły". Stabilizacja
nauczyciela została w „Ustawie 1956" zabezpiecz-ona 26. W moim przeko
naniu jest to jeden z kapitalnych warunków doskonalenia postaw moral
nych, kształtowania dobrych „międzyLudzkkh" stosunków zespołu na
uczycielskiego oraz więzi nauczycield ze środowiskiem. Przeniesienie na
uczyciela bez jego zgody „Ustawa 1956" uznała wyłącznie jako jedną
z wysokich kar dyscyplinarnych.27 ·

Zniesiono również tajność oceny pracy nauczycielskiej. Oddzielny roz
dział 28 „Ustawy" przyznaje duże uprawnienia Związkowa. Nauczycielstwa
Polskiego, zobowiązując władze szkolne do działania w porozumieniu ze
Związkiem we wszystkich sprawach dotyczących nauczycieli, m.in.
w sprawach oceny pracy i zmian w stosunkach służbowych. ZNP - po
wyzwoleniu jedyna zawodowa organizacja nauczycielska - stał się praw
nie uznanym przez państwo współrealizatorem oświatowej polityki, a jed
nocześnie czynnikiem chroniącym przed niewłaściwą interpretacją „Usta
wy 1956". W pcrównaniu do innych zawodów „Ustawa 1956" przyznaje
nauczycielstwu pewne przywileje. Zabezpiecza mianowicie prawa do trzy
miesięcznego urlopu wypoczynkowego 29 i do dbuższego niż w innych
zawodach urlopu zdrowotnego. Przyznano 500/o zniżki Jwlejowej dla na
uczycieli i ich współmałżonków. Przepisy emerytalne przewidują wcześ
niejszy, niż w drmych zawodach, wiek emerytalny. Oddzielny rozdział 30

mówi o prawach przysługujących dzieciom nauczycieli oraz młodym, roz
poczynającym pracę, nauczycielom, a także nauczycielom zatrudnionym
na wsi i w małych osiedlach, ,,Ustawa 1956" stwarza podstawy prawne
dla podnoszenia naukowego poziomu nauczycieli, przyznając im prawo
urlopu dla kształcenia „w celach naukowych, oświatowych i antystycz
nych", W uznaniu doniosłej rol! nauczycielstwa „Ustawa 1956" przewi
działa -:--- oprócz innych ogólnopaństwowych odznaczeń - tytuł honorowy
,,Zasłużony Nauczyciel Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej" za szczegól
nie wybiitne osiągnięcia w długoletniej pracy zawodowej oraz „Medal
Komisji

1
Edutkacji Narodowej" za zasługi dla oświaty i wychowania.

, kJJtą~i6" jest niewątpliwie wyrazem dążeń najwyższych władz
„'ltr("dtl'"·t~~'-',.. ia warun~ów co~az leps~ej pracy nauc~ycielsk~ej. Aie
l\2\(c.:z~stos6\~ rzą dudzie, od mch zależy praktyka dnia codziennego,

/ \~~J ~{hi_~~-~;~'.y)__~• owadzenie litery prawa w życie. Zdajemy sobie spra-

'·. ~• uch pedagoptlzny· ,73
•, PQ"- ,. f~· /
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wę :z; rozbieżności zachodzących między treścią „Ustawy 1956'' a' jej reali
zacją . Coraz częściej nurtowało niepokojące pytanie, dlaczego - mimo
iż obiektywne podstawy sprzeczności między poliityką oświatową a dąże
niami większości nauczycieli przestały w Polsce Ludowej istnieć - praw
da wyznań nauczycielskich jest inna niż prawda statystyczno-administra
cyjna? 31 Dlaczego - mimo znanych i oczywistych wielkich osiągnięć
szkołnictwa - odchodzą •z naszego zawodu ludzie młodzi i zdolni, często ·
zamiłowani wychowawcy? Dlaczego moralność nauczycieli tak ostro bywa
atakowana, i lto nie tylko przez ludzi z zewnątrz, lecz także przez samych
nauczycieli? 32 Dlaczego zlekceważone zostały trwałe wartości etyki na
rzecz jakże powierzchownie rozumianego „zaangażowania"? 33

Odpowiedź rzeczowa na tak trudne pytania wymaga spojrzenia na cało
kształt sytuacji w kraju, a nawet i w świecie. Szkoła nie rozwija się
w ,próżni, lecz stanowi część składową ogólnych stosunków, nie jest czyn
nikiem autonomicznym, lecz funkcją polityki i układu stosunków spo
łecznych. Poszukiwanie przyczyn wymaga analizy wszystkich stron
zmiennej rzeczywistości, wymaga więc naukowych i już podjętych badań.
Natomiast powrót tak wyraźny do trwałych wartości moralnych naj

ściślej związany z przemianami zapoczątkowanymi w grudniu 1970 sta~
nowi dla nauczycielstwa zagadnienie wagi pierwszorzędnej. Szukając
wraz z całym społeczeństwem dróg wyjścia z impasu, pytamy jednocześ
nie o nasze powinności w zmienionych warunkach, gdy „wszyscy są wy
chowawcami'.'. Czy szkoła, a więc nauczyciele mają zejść na margines
procesów wychowania, czy też stać się siłą oddziałującą na innych przy
kładem najlepszej roboty wychowawczej? Niewątpliwie ogromna więk
szość nauczycieli pragnie przekształcenia tej drugiej możliwości w rze
czywis tość . Tym pragnieniom wychodzi na spotkanie „Kar,ta Praw J Obo
wiązków Nauczycieli", przyjęta przez Sejm 27 kwietnia 1972 r. (Dalej:
„Karta 1972").34 Wokół jej treści toczyły się dyskusje, zanim jeszcze
ostateczny tekst był znany całemu nauczycielstwu. Jesienią 1972 r.
rozpocznie się powszechna, wszechstronna dyskusja nad już przeczy
taną i dialektycznie przemyślaną ' ,,Kartą". U progu owej wymiany
myśli trzeba wziąć pod uwagę sposób ujęcia w nowej ustawie nauczy
cielskich powinności „od strony rozumu i serca". Dotyczą one - po
raz pierwszy w dziejach polskiej szkoły - całego stanu nauczycielskiego
złożonego z „nauczycieli" i „nauczycieli akademickich". W sytuacji dzisiej
szej, ,,gdy wszyscy jesteśmy wychowawcami", anachronizmem stał się po
dział na „profesorów" uczelni wyższych i „nauczycieli". W opraciu o trwały
dorobek etyki „Karta" określa wspólne dla „stanu nauczycielskiego" obo
wiązki wychowawcze, a jednocześnie wyraźnie precyzuje polityczną rolę
całego nauczycielstwa. Nauczyciel, czytamy w „Karcie", ,,urzeczywistnia
ideały socjalistyczne kierowniczej siły narodu, Polskiej Zjednoczonej Partii
Robotniczej w dziedzinie kształtowania świadomości. młodego pokolenia,
jego patriotycznej i internacjonalistycznej postawy". Na tle współczesnej
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sytuacji nauczycielstwu została wyznaczona w realizacji uchwał VI Zj~z
du PZiPR rola szczególnie ważna, bo wychowanie uczniów i studentów
,,w zasadach moralności socialśstyczne] i socjalistycznych zasadach współ
życia społecznego". Tym samym nauczyciele, pełniąc swe obowiązki, po
winni dopracować się własnej socjalistycznej świadomości, aby być w zgo
dzie ze swyrni przekonaniami, Zgodność ta należy przecież do jednej
z podstawowych norm etyki nauczycielskiej. świadomość społeczną okre
śla - według teorii marksizmu - byt społeczny. Niewątpliwie rozporzą
dzenie Rady Ministrów w sprawie uposażeń nauczycieli, ogłoszone łącznie
z „Kartą" 35 i niezwłocznie :z dniem 1 maja 1972 roku wprowadzone w ży
cie, stanowi pierwszy krok w kierunku zmiany społecznego bytu nauczy
cielstwa. Lecz „byt społeczny" - to nie tylko warunki materialne, to
również stosunki w środowisku, przede wszystkim w zakładzie pracy, to
do-stęp do ognisk nauki i kultury. Byt społeczny nie wpływa mechanicz
nie na świadomość społeczną, potrzebna jest tu wytrwała praca nad
kształtowaniem poglądu na świat w każdym zawodzie, a w nauczyciel
skim przede wszystkim.
Analizując trzy podstawowe dokumenty prawne określające „powin

ności nauczyciela" w Polsce Ludowej w trzech różnych okresach jej roz
woju, a więc „Ustawę 1956", ,,Usitawę o rozwoju systemu oświaty i wy
chowania 1961 r." 36 (dalej: ,,Ustawa 1961") i „Kartę 1972", dostrzegamy
wyraźnie dążenie do coraz. dokładniejszego określania wymagań stawia
nych nauczycielstwu w zakresie kształtowania podstaw naukowego po
glądu na świat i wychowania w moralności socjalistycznej.
Według „Ustawy 1956" zadaniem nauczyciela jest „wychowywać dzieci

i młodzież na ideowych, wykształconych i kulturalnych obywateli, pa-
. trrotów Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej, oddanych sprawie budowy
socjalizmu i pokoju". Takimi obywatelami mogą być ludzie o bardzo róż
nych przekonaniach ideowych, religijni i niereligijni. Również' ,,przykład
ną postawę moralną wychowawcy młodego pokolenia" w sensie szanowa
nia trwałych wartości etyki reprezentują nauczyciele niezależnie od filo
zoficznych podstaw ich światopoglądu. Ustawa ta nie postawiła proble
mu świeckości szkoły, wokół którego trwały ciągle jeszcze dyskusje
w społeczeństwie, tym ostrzejsze, że Polska nie przeszła przez okres
świeckiej szkoły w sensie francuskiej „ecole laique". Dopiero rok 1961
przyrniósł ustawowe rozwiązanie sprawy świeckości s~koly.36 Ustawa 1961
nie .precyzuje jednak dokładnie treści pojęcia „świeckość", tak odmiennie
rozumianego w różnych okresach historycznych i w różnych krajach,
a w Polsce lat 1918-1939 utożsamianego ze szkołą międzywyznaniową.
Kładąc kres nauczaniu religii w szkole, ustawa ta nie wskazuje, iż chodzi
tu o świeckość opartą o materialistyczne i dialektyczne podstawy filozo
ficzne. Stwierdzenie, iż nauczanie i wychowanie zmierza m.in, do kształ
towania „naukowego poglądu na świat", nie rozwiązuje również proble
mu, albowiem i ten termin też bywa bardzo różnie rozumiany.37
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Karta 1972" idzie o wiele dalej w lkieruniku określenia podstaw świa
to~lądowych. ,,Nauczyciel urzeczywistnia socjalistyczne ideały Polskiej
Zjednoczonej Partii Robotnicze]", a ta przecież opiera swą praktykę ~a
teoretycznych założeniach m.arksizm~-1:ninizmu. W tym sformuł~w~n~~
zawarte jest wyraźnie znaczenie terminów „naukoweg.o poglądu na świat ,
jak i opartej na nirn „socjalistycznej moralności". Niewątpliwie powyż
sze stwierdzenia „Karty 1972" określają dążenia, które powinny stać się
rzeczywistością. Karta otwiera przeto nowy okres w dziejach szkoły
i oświaty pod wieloma względami, również i pod względem pracy nad
ksztatłowaniem świadomości nauczycielskiej.
W chwlli obecnej specjalnego znaczenia nabierają teoretyczne wska

zania Spasowskiego ;j_ jego metoda rzeczowego, konsekwerstnego przeko
nywania. Ten odcinek w przygotowaniu nauczycieli, jak i w samokształ
ceniu czynnycbnaucźycieli zajmował marginesowe miejsce w porówna
niu z kształceniem dydaktycznym i z encyklopedycznym dostarczaniem
wiadomości rzeczowych. Sądząc z moich doświadczeń paru ostatnich lat,
problematyka moralności i etyiki zawsze cieszyła się dużym zainteresc
waniern studentów zakładów kształcenia nauczycieli i czynnych nauczy-

- cieli. Lecz jednocześnie w dyskusjach dawał znać o sobie brak elemen
tarnej wiedzy :z zakresu etyiki.38 Teoretycznie wyszliśmy już z chaosu
światopoglądowego, w· praktyce chaos óyr nadal istnieje. Punkt wyjścia
pracy nad nauczycielską świadomością stanowią niewątpliwie trwałe war
tości etyki, podstawa porozumienia między nauczycielami różnych prze
konań filozoficznych; wartości, które winny stać się w praktyce podsta
wową częścią składową etyki socjalistycznej,
W dyskusji nad „Kamą 1972" wystąpi niewątpliwie związek norm

etycznych z każdym jej artykułem, z problematyką: warunków material
nych, wymiaru .godzin pra,cy, stosunków międzyludzkich, a zwłaszcza
z zagadnieniem kontroli i oceny pracy nauczyciela. Są bowiem w naszej
pracy elementy nie dające się ani sprawdzić, ani ocenić. Owszem, można
skontrolować formalną dyscyplinę rpracy, ilość wykonanych zadań, można
zbadać wyniJki. nauczania - zwłaszcza pamięciowe, ocenić rzeczowo wiele
lekcji. Ale jak sprawdzić codzienne oddziaływanie wychowawcy na po
wierzony mu zespół? Jak dotrzeć do jego rozmów z uczniami w cztery
oczy? Ileż razy nauczyciel sam nie jest pewien, czy postępuje słusznie.
Wszak jego decyzja, ipozornie najbardziej pedagogiczna, może być w sito
sunku do danego dziecka czy młodzieńca szkodliwa.
Istotne wyniki pracy wychowawczej nauczyciela ujawniają się dopiero

po wielu latach. O tym przekonują się zamiłowani wychowawcy, utrzy
mujący nadal !ko,ntakity z dawnyml uczniami, gdy ci stają się dojrzałymi
ludźmi. Ich ocena naszej pracy jest chyba najbardziej miarodajna. O do
brej robocie wychowawcy decydują różne czynniki obiektywne i subiek
tywne, a wśród tych ostatnich przede wszystkim nieustanne sprawdzanie
i ocenianie własnej pracy, a więc „na,uczyciel.Sikie sumienie".
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STUDIA ZAOCZNE W AKTUALNYM SYSTEMIE KSZTAŁCENIA
· NAUCZYCIELI

Nieprzypadkowo kładzie się niejednokrotnie większy nacisk na sprawy
dalszego kształcenia nauczycieli czynnych niżeli na zagadnienia związane
z przygctowaniem kandydatów na nauczycieli. Problem drugi jest sto
sunkowo ,prostszy i nie dotyczy tak dużych Iiczb. Gdy rekrutacja na
pierwszy rok studiów stacjonarnych w szkołach kształcących nauczycieli
szkół podstawowych wynosić - jatk się szacuje - powinna około 7 ty
sięcy osób, to na studia zaoczne, jeżeli chcemy w możliwie szybkim cza
sie podnieść kwalifikacje czynnych nauczycieli do poziomu akademickiego
-około 15 tysięcy osób rocznie. Nie tylko jednak w grę wchodzą tu liceby
studiujących, ale bardziej skomplikowany proces kształcenia i jego orga
nizacja, a to m.in, z uwagi na bardzo zróżnicowany poziom czynnych
nauczycieli oraz słabości dydaktyki studiów dla pracujących. Gdy doda
my do tego braki w pomocach dydaktycznych do samodzieLnej pracy oraz
codzienne kłopoty człowieka pracującego i studiującego, jawią się liczne
problemy tej talk bardzo ważnej formy kształcenia.

Nie można, jak sądzę , zgodzić się z tymi głosami, które na podstawie
pojedynczych przypadków niskiego poziomu absolwentów studiów za
ocznych wnioskują o likwidację tej formy kształcenia. W niczym nie
przesadzając można chyba stwierdzić , iż studia zaoczne odegrały w kształ
ceniu nauczycieli doniosłą rolę , i to zarówno prowadzone przez uniwsr
sytety i WSP, jak też przez studia nauczycielskie i Komisje Rejonowe
liceów pedagogicznych. Obecnie tylko drogą studiów dla pracujących
można podnieść kwalifikacje ponad dwustu tysięcy nauczycieli z wy
kształceniem średnim i na poziomie studium nauczycielskiego.
Nie można też bez dyskusji przyjmować tych głosów krytyki, które

nie wchodząc w całokształt uwarunkowań nie przyjmują do wiadomości
aktualnie istniejącego zróżnicowanego poziomu wykształcenia nauczycieli.

Warto jednak przypomnieć , choć będzie to truizmem, iż istniejący
aktualnie stan wykształcenia !i status nauczycieli ukształtował się histo
rycznie, podobnie jak funkcjonujący obecnie system kształcenia i desko
nalenia nauczycieli.

Aktualny system kształcenia nauczycieli pracujących

U podstaw aktualnego systemu studiów dla nauczycieli pracujących
funkcjonującego od 1970 r. legło kilka zasad. Pierwsza z nich to zasada
drożności. Polega ona na tym, że absolwenci studiów nauczycielskich są
przyjmowani na 3 lub 4 semestralne studia w zakresie wyższej szkoły
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nauceyeielskie] z zaliczeniem tych przedmioltów, kt~:e W_Yst:?owały
w planach studiów w SN-ach. iPrzyjęto też za normę, 1z drożność ozna
cza kontynuowanie studiów w poprzedndo zdoibytej specjalności: Od sa
mego początku dyskusyjną sprawą był egzamin wstępny na studia. Zwy
ciężyło jednak zdanie przemawiające za wproiwadzeniem egzaminu, jako
czynnika mającego zalbezpieczyć większe powodzenie w nauce. Czynni
kiem gwarantującym właściwą politykę kształcenia- ma być posiadanie
przez zainteresowanych skierowań na studia wydanych przez właściwy
or.gan władz oświatowych. ·

Czynni nauczyciele absolwenci liceów pedagogicznych przyjmowani są
na trzyletnie studia w zakresie W:SN -o programie studiów stacjonarnych.
Drożność .polega w tym przypadku na tym, że zmniejszony jest wymiar
przedmiotów pedagogicznych oraz zaliczona praktyka pedagogiczna. Za
sada drożności odnosi się również w pełni do studiów magisterskich dla
absolwentów wyższych szkół nauczycielskich trwających w zasadzie dwa
lata. Ubiegający się o przyjęcie nie składają egzaminów wstępnych, je
dynie podlegają postępowaniu kwaldfikacyjnernu (przyczyna - mniej
miejsc niż chętnych), na które składa się całość postępów w studi,S:~h po
przednich oraz opinia uczelni. Gdy ubiegający się o przyjęcie na studia
magisterskie studiował w WSN-ie 2 specjalności, np. ,matematykę z fizy
ką, przyjmowany jest wyłącznie na kierunek zgodny z pierwszą specjal
nością, tzn. witym wypadku matematykę.
Dla- nauczycieli posiadającychukończone studia wyższe zorganizowane

zostały w uniwersytetach i wyższych szkołach pedagogicznych studia
podyplomowe, mające - zgodnie z przyjętą zasadą ,kształcenia perma
nentnego - na celu przede wszystkim renowację wiedzy. Zorganizowane
również zostały, na .razie w khlku ośrodkach, zaoczne studia podyplomo
we w zakresie kierowania i zarządzania szkołą przeznaczone dla dyrek
torów szkół i pracowników nadzoru pedagogicznego.

W-reszcie trzecia zasada, jaka legła u podstaw konstruowania aktualnie
funkcjonującego systemu studiów zaocznych dla nauczycieli: jest nią
zasada elastyczności ikształcenia. Mimo systemu semestralnego studiujący
ma możliwości późniejszego składania egzarmnów, a np. na studiach
3-'semestralny~h egzamin końcowy wraz z ukończeniem pracy sarnina
ryjnej może nastąpić w semestrze czwartym.

Według wyżej przedstawionych zasad odbywa się również kształcenie
pracujących wychowawców dla placówek opiekuńczo-wychowawczych
(na kierunkach pedagogiki opiekuńczej), nauczycielek przedszkoli (na kie
runkach pedagogiki przedszkolnej) oraz nauczycieli szkół specjalnych
w Państwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej lub na kierunkach pe
dagogiki specjalnej w innych szkołach wyższych. Ponadto nauczyciele
studiują, wraz z osobami z innych zawodów, na zaocznych jednolitych
(pięcio1letnich) studiach w uniwersytetach w zakresie poszczególnych spe
cjalności (np. filologia polska, matematyka ,i,tp.).
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Jak funkcjonują studia zaoczne dla nauczycieli oraz jakie problemy
wymagają dyskusji i rozwiązań? Na te pytania postaramy się przynaj
mniej w pewnym zakresie odpowiedzieć nieco później. Obecnie zaś
przedstawimy inne zagadnienia, a mianowicie:

Potrzeby i możliwości kształcenia czynnych nauczycieli

W okresie wprowadzania ośmioklasowej szkoły podstawowej bardzo
szeroko zostały rozbudowane studia zaoczne, wieczorowe i eksternistycz
ne na poziomie studium nauczycielskiego, mniej na poziomie wyższym.
Posiadanie wykształcenia wyższego dla nauczycieli szkół podstawowych
nie było obowiązkowe. Po uchwaleniu przez Sejm Karty Praw. i Obo
wiązków Nauczyciela w dniu 27 kwietnia 1972 r. sytuacja zmieniła się
radykalnie. Artykuł 10 ust. 1 cytowanej ustawy stanowi, iż na stano
wisko nauczyciela lub wychowawcy może być powołana osoba, która:

ukończyła studia w szkole wyższej kształcącej nauczycieli albo
- ukończyła studia w innej szkole wyższej i posiada przygotowanie

pedagogiczne uzyskane podczas studiów lub na kursie.
Zaś art. 14 ust. 1 stwierdza, że nauczyciele obowiązani są do stałego po
głębiania i aktualizowania wiedzy naukowej i dydaktycznej oraz stałego
doskonalenia swych umiejętności dydaktycznych i wychowawczych.
Powyższe postenowienia wsparte preferowaniem w tabeli płac nauczy

cielskich wyikształcenia wyższego oraz tradycjami pracy samokształcenio
wej wśród nauczycieli spowodowały z ich strony szeroką falę zgłoszeń
na studia dla pracujących w szkołach wyższych.
Na podstawie przeprowadzonych wstępnych badań można wymienić

następujące motywy skłaniające czynnych nauczycieli do ubiegania się
o przyjęcie na studia wyższe. Najwięcej osób wymienia na pierwszym
miejscu chęć uzupełnienia wiedzy niezbędnej dla lepszego wykonywania
swojej pracy. W dalszej kolejności - to ambicja posiadania wyższego
wykształcenia, otrzymanie wyższego uposażenia, wreszcie nacisk władz
oświatowych w związku z zajmowanym stanowiskiem.
Z poniższych zestawień 1 wynika, że na wielu kierunkach studiów

liczba ubiegających się o preyjęcie była tak duża (od 5 do ponad 8), że
trzeba by wielokrotnie zwiększać możłiwości szkół wyższych.
Mimo iż w następstwie określonej sytuacji, przy pomocy terenowych

władz oświatowych, uczelnie uzyskały dodatkową bazę lokalową, nie
zdołały przyjąć znacznej Iiczby osób, które złożyły pomyślnie egzamin
wstępny.
Nie mniejszy napór obserwować można było na zaoczne studia magi

sterskie dla absolwentów WSN. Była to pierwsza rekrutacja, jako że
pierwsi absolwenci stacjonarnych studiów zawodowych wyszli w czerw
cu 1971, a ze studiów zaocznych w marcu 1972 r. W tej sytuacji wśród
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Tabela 3
PRZYKLADY

' Ików 1· b kandydatów dopuszczonych do egza-stosunkowo najwyższych wskaźni icz Y · ~
minu wstępnego na zawodowe studia zaoczne na rok szkolny 1972/7.:, na jedno

miejsce zaplanowano

I Wskaźnik
liczby osób

Rodzaj Kierunek studiów Szkoła przypada-
studiów jących m

1 miejsce

Studia Wychowanie plastyczne WSN Lublin 6,8- _UMK Toruń 6,4zaoczne
dla absolw Geografia WSN Kielce 6,2
studiów WSN Słupsk 6,2
nauczy- Zajęcia prakt.-techn. WSN Lublin 5,8cielskich

WSN Bydgoszcz 5,5
Biologia ' WSN Bydgoszcz 4,0

WSP Rzeszów 4,0
Wychowanie muzyczne WSN Kielce 4,2
Pedagogika specjalna PIPS Warszawa 3,8

Studia Nauczanie początkowe: -

Izaoczne - z zaj, prakt.-techn. WSP Kraków 8,4
dla absolw. - z wych. fizycznym WSN Kielce ; 8,6
liceów WSN Olsztyn 4,9
pedago- - z wych, plastyczn, WSN Częstochowa 8,6
gicznych WISN Gdańsk 6,6

WSN Bydgoszcz 6,2-
WSP Kraków 4,9

Pedagogika przedszkolna WSN Czestochowa 7,7
WSP Kraków 5,8
WSN Wrocław 5,7
WSN Gdańsk 4,5

Historia z wych. obyw, W.SN Kielce 5,7
WSP Kraków :\5
WSN Wrocław 3,5

Geografia WSP Kraków 3,7
WSN Kielce 3,3

Biologia WSP Kraków 3,3

I

Filologia rosyjska WSN Kielce 3,6
WSP Rzeszów 3,0

Matematyka WSN Kielce I 3,6

wielu nasuwających się wniosków do dyskusji jedno przynajmniej [est
niewątpliwe, nie może być takiej sytuacji, że kandydaci m studia skła
dają pomyś1nie egzamin, nie są przyjmowani do uczelni w bieżącym ani
w następnym roku akademick!im. Dotychczas na przeszkodzie w przyje-
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ciu wszystkich chętnych stoją niedostateczne warunki: lokalowe, bazy
dydaktycznej i 'kadrowe. Wyjście z. sytuacji musi się jednak znaleźć,
mamy bowiem około 218 OOO nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących
i wychowawców bez wyższego wykształcenia.
W zestawieniu zaprezentowanym w tabeli 4 przyjęto, że spośród ogółu

nauczycieli czynnych tylko ok. 750/o podejmie dalsze studia na po
ziomie wyższym. Pozostali ze względu na podeszły wiek, stan zdrowia,
szczególnie warunki rodzinne nie :będą w stanie tego uczynić.
W tym układzie, odliczając przyjętych na studia zaoczne w roku aka

dernicloim 1972/73, pozostanie do wykształcenia w trybie studiów dla pra
cujących 151 700 nauczycieli.
Jeżeli zadanie to miałoby być wykonane w okresie lat 1973-1985,

trzeba byłoby przyjmować po około 11 700 osób rocznie. Zamiar skra
cania wykonania tych zadań powodować musi oczywiście zwiększanie
liczb .nauczycieli rekrutowanych każdego roku.
Niezależnie od tego, czy będzie funkcjonował dotychczasowy system

w studiach dla pracujących, tzn. cykliczny (dla absolwentów SN 1¼+2
11,uib 2+2, zaś dla absolwentów LP 3+2), a obok tego studia jednolite
w uniwersytetach czy też ty1ko studia jednolite magisterskie, szkoły
wyższe przy obecnie posiadanej bazie materiałnej i stanie kadry oraz
w aktualnym stanie organizacji studiów dla pracujących przypuszczalnie
nie będą w stanie zrealizować tych zadań.
Zachodzi więc potrzeba znalezienia innych rozwiązań zapewniających

zarówno wysoki poziom kształcenia, jaik również zwiększenie liczb kształ
conych nauczycieli.
Sikutecznym rozwiązaniem powyższego problemu wydaje się być po

wołanie do życia Nauczycielskiego Uniwersytetu Radiowo-Telewizyjne
go.2 Według opracowanej wstępnej koncepcji NURT-u, główną jego czę
ścią składową byłyby szkoły wyższe kształcące nauczycieli, a ponadto
bardzo ważną rolę odgrywałyby telewizja i radio oraz wydawnictwa i bi
blioteki. Powołany centralny ośrodek kierowniczy (np. dyrekcja) speł
niałby rolę koordynującą. Badania efektów kształcenia w tej formie
mógłiby prowadzić Instytut Kształcenia Nauczycieli wspólnie z Między
uczelnianym Zakładem Badań nad Szkolnictwem Wyższym.
Włączenie telewizji i radia do procesu kształcenia czynnych nauczy

cieli oraz przygotowanie dla nich odpowiednich pomocy dydaktycznych
powinno przyczynić się do rozwinięcia studiów korespondencyjno-ekster
nietycznych, kierowanego samokształcenia i form mieszanych. We wszyst
kich jednak formach, jak wykazuje doświadczenie, niezbędne jest sprzę
żenie zwrotne, kontrola procesu samokształcenia, lotórą powinny zapew
niać planowe konsultacje, seminaria i egzaminy prowadzone przez szkoły
wyższe. Na kierunkach eksperymentalnych niezbędne jest ponadto od
bycie odpowiednich zajęć w laboratoriach.
Warto w tym miejscu nadmienić, iż Polska była jednym z pierwszych
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krajów w Europie, która wykorzystała krajową sieć telewizji do ,wykła
dów na poziomie szkoły wyższej. Doświadczenia Politechniki Telewi
zyjnej wywołały w świecie szerokie zainteresowanie. Znalazło, to swój
wyraz w patronacie UNESCO nad całym eksperymenfem. Nie bez zna
czenia dla ewentualnych prac nad uruchomieniem NURT-u będą miały
doświadczenia Ośrodka Telewizji Krakowskiej w podwyższaniu kwalifi
kacji nauczycieli, głównie matematyki, oraz próby Ośrodka Wrocław
skiego w wykorzystaniu telewizji w kształceniu ekonomistów.

Wiadomą jednak jest rzeczą, że środki masowego przekazu: telewizja
i radio, mają ograniczone możliwości na antenie, W szczególnie trudnej
sytuacji jest telewizja. Stąd sprawy muszą być wszechstronnie przemy
ślane, przygotowane i, jak sądzę, wypróbowane.
Powstał np. projekt możliwie szybkiego włączenia radia do procesu

kształcenia czynnych nauczycieli. Zakłada on nadawanie odpowiedniej
ilości audycji radiowych (1,5 - 20 min.) zgodnie z 01bowią,zującym pro
gramem o charakterze: syntetyzującym, repetycyjnym, stawiającym pro
blemy i udzielającym wskazówek do -,ich rozwiązania. Po włączeniu

· audycji radiowych do proce-su kształcenia czynnych nauczycieli można
spodziewać się przynajmniej następujących efEjk,tów:

1. Udzielenie pomocy studiującym na możliwie najwyższym poziomie
merytorycznym i metodycznym sprzyjać będzie podniesieniu poziomu
kształcenia, jak też terminowości kończenia studiów.

2. Umożliwi się studiowanie większej niż dotychczas liczbie czynnych
nauczycieli.

3. Przez opracowywanie audycji na wysokim poziomie merytorycz
nym i metodycznym będzie możliwe podnoszenie poziomu kształcenia
we wszystkich ośrodkach kształcenia nauczycieli.

4. Audycje radiowe będą sprzyjać ujednoliceniu wymagań ze strony
uczelni w stosunku do studiujących oraz stymulować wieloaspektowo
łączenie teorii ,z praktyką.

Funkcjonowanie studiów zaocznych w aktualnym systemie kształcenia
nauczycieli

(niektóre doświadczenia)

Już wcześniej wysunąłem tezę, dź niemożliwe jest przedłużanie sy
tuacji, w których czynni nauczyciele składają 2 lata z rzędu egzamin
na studia i nó.e zostają przyjęci z .braku miejsc. Na rozwiązrunie tego pro
blemu musi się złożyć, jak sądzę, kilka działań. Jedne z nich dotyczyć
muszą zwiększenia bazy Jolkalowej, szczególnie wydzielenia niezbędnych
miejsc w dornach studenta czy innych obiektach na noclegi studentów
pracujących, przyjeźdeających do uczelni na konsultacje w ciągu roku
akademickiego.3 Nie sposób dalej pozostawiać nauczycieli studiujących



Studia zaoczne w systemie kształcenia nauczycieli 33

kh własnej zaradności, gdyż większość ,z nich nie ma żadnych możliwości
znalezienia noclegu. Dotyczy to także gwarancji korzystania przez 111a
uczycieli studiujących z przysługujących im u1g. Nie są powszechne, ale
nie należą również do rzadkości przypadki traktowania studiów przez
niektórych · przedstawicieli władz oświatowych ja:ko wyłącznie sprawy
osobistej nauczyciela. Więcej zatem nie tylko wymagań, kontroli wyni
ków studiów, ale również życzliwości i pomocy. Zresztą większość z na
uczycieli studiujących nie ma podsfaw do narzekania w tych sprawach,
co podkreślali na różnego rodzaju zebraniach.
Bardzo ważnym czynnikiem, mającym duży wpływ na dobre lub złe

funkcjonowanie studiów zaocznych, jest dobór kandydatów do studiów.
Chodzi o to, że1by w maksymalnym stopniu osiągali powodzenie w nauce,
tzn. opanowywali wiedzę przewidzianą w programach studiów w czasie
na to przeznaczonym. Ma to przynajmniej podwójne znaczenie.
Po pierwsze - szkoła, w której pracuje podejmujący studia nauczy

ciel, oczekuje, że już w toku studiów, a szczególnie po ich ukończeniu,
będzie on osiągał coraz to lepsze wyniki w pracy szkolnej i środowisku.
Po drugie - sam nauczyciel jest lulb powinien być zainteresowany,

aby zdobyty dyplom szkoły wyższej mia] znaczenie inie tyJko formalne,
ate przede wszystkim merytoryczne. Nie [est też obojętne dla dorosłego
człowieka, jakde i w jakim terminie uzyskuje oceny. Podlega on bowiem
bardzo systematycznej kontroli i surowej ocenie szczególnie we własnej
rodzinie i środowisku koleżeńskim. Przypadki uzyskiwania ocen nega
tywnych wywołują niejednokrotnie bardzo przykre konsekwencje natury
psychicznej pod wpływem wspomnianej wyżej oceny „domowej".
Warto zatem rozvrnżyć, rriezaleźnie od tego, ozy utrzymane zostaną

egzaminy wstępne, czy też przyjmowanie ma studia odbywać się będzie
tylko przez skierowanie wydane przez władze oświatowe, wcześniejsze
przeprowadzenie rekrutacji, rrp..z Iu-miesięcznym wyprzedzeniem.

Czas od momentu wytypowania na studia do faktycznego przyjęcia
powinien . być wykorzystany przez kandydata na przygotowanie się do
studiów przez przypomnienie sobie tych treści, które będą mu me
zbędne.

Odpowiedź na wysuwane dość często pytanie, ko,go kształcić w pierw
szej kolejności - słsbszych czy lepszych nauczycieli, nie jest oczywiście
łatwa. Przy spełnieniu jednak postulatu przygotowania się do studiów
nie będeie ona wymagała być może zajmowania radykalnego stanowiska.
W przypadku utrzymywania egzaminów wstępnych wypadnie rozwa

żyć sprawę ich modyfikacji pod kątem odformalizowania i uczynienia
ich bardziej pedagogicznymi.

W procesie kształcenia wielką rolę odgrywają plany i programy stu
diów. Obowiązują one zaledwie od dwu lat. Skoro jednak w przypadku
absolwentów studiów nauczycielskich zakończony został cykl kształce
nia, można dokonać ich wstępnej oceny. Nie można tego oczywiście prze-
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prowadzić bez zgłoszenia uwag pod adresem o realizacji wspomnianych
programów nauczania.

Warto w tym miejscu przypomnieć, że studia zaoczne w szkołach na
uczycieilsiki.ch 'organizowane są w ten sposób, że rok szkolny rozpoczyna
się 3-tygodna.ową sesją letnią, z zasady w miesiącu lipcu, następnie stu
denci uczą się samodzielnie. Sesje: jesienna, zimowa i wiosenna, mają
udzielać pomocy przez organizowane w czasie ich trwania konsultacje,
ćwiczenia i seminaria. Na wszystkich zajęciach naocznych projektowano
dzień pracy w wymiarze do siedmiu godzin.
Ze strony studiujących najwięcej uwag dotyczy niedostatków ·łączenfa

teorii z praktyką, nadmiernego obciążenia zagadnieniami teoretycznymi.
Skłonni są oni twierdzić, iż przez to studia są mało użyteczne w pracy
szkolne]. Niemało jest jednak głosów o innym rozumieniu teorii dla prsk
tyk<i., to znaczy oświetlaniu przez nią całokształtu naszej działalności.
Trudno .by się zgodzić z tymi głosami, które proces kształcenia na po

ziomie wyższym sprowadzałyby do wąskich zagadnień praktycystycz
nych, związania go wyłącznie z metodyką danego przedmiotu. Z drugiej
jednak strony warto wziąć pod uwagę te głosy, które wskazują na dro
biazgowość egzekwowanej wiedzy podczas wliczeń i egzaminów, Powo
duje to z konieczności uczenie się wielu rzeczy wyłącznie do egzaminu,
co nie jest celem studiów.
Podnoszone są też przez studiujących kwestie związane ż powtarza

niem się pewnych treści, zarówno w poszczególnych przedmiotach, jak
i w stosunku do tego, co występowało na niższym szczeblu kształcenia,
tzn, w studium nauczycielskim. Trudno zapewne ustrzec się powtarzania
czy nawiązywania do znanych treści, chodzi tylko o to, jakie to ma roz
miary.

Można ogólnie stwierdzić, że zasadniczych zastrzeżeń do treści kształ- ·
cenia, poza wymienionymi, nie zgłasza się. Natomiast konieczne są do
rozważenia jeszcze .inne sprawy związane z dydaktyką studiów zaocznych.
Pierwsza z nich dotyczy odpowiedzi na pytanie: studlia semestralne, jak

dotychczas, czy przedmiotowe, jak praktykowano w eksternacie. Jeden
i drugi system ma swoje zalety i wady. Dla podniesienia poziomu kształ
cenia, przy założeniu, że zmniejszy się ilość czasu przeznaczona na kon
takty osobiste studenta z pracownikami naukowo-dydaktycznymi, system
przedmiotowy prawdopodobnie będzie miał więcej zalet niźeli seme
stralny.
Drugie zagadnienie dotyczy zmniejszenia zajęć obowiązkowych głów

nie na sesji letniej. Aktualnie obowiązu'[ące plany studiów zaocznych za
wierają przeciętnie 1/3 godzin obowiązkowych zajęć na studiach' stacjo
narnych danego kierunku. Proporcje wykładów :i ćwiczeń oraz semina
rium też są podobne, jalk na studiach stacjonarnych. Stan ten powoduje
przeciążenie zarówno studentów, jak też pracowników szkół wyższych
w lipcu (czas sesji letniej), co powoduje, iż szereg zajęć nie przynosi za-
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mierzonych efektów, w dodatku przyczynia się do wyczerpania fizycz
nego i psychicznego uczestniczących w sesji. Prawdopodobnie doskona
lenie toku studiów powinno iść w tym. kierunku, aby pozostawiając tylko
niezbędną ilość wykładów skoncentrować się w czasie sesji naocznych na
wykonywaniu przez studiujących ćwiczeń i uczestniczeniu w seminanacłi.
Do tego trzeba jednak mieć czas na przygotowanie się. Dlatego ilość go-

'dżin pracy musi być racjonalna.
W wypadku włączenia do procesu kształcenia pracujących nauczycieli

radia i telewizji problem powyższy będzie mógł być prawidłowo rozwią
zany.
Trzecie zagadnienie - to prace kontrolne w systemie studiów zaocz

nych. Były w poszczególnych pionach studiów czynione różne próby, aż
do likwidacji tych prac włącznie. Jak w wielu kwestiach, tak i w tej za
najbardziej racjonalne wydaje się unikanie ujęć krańcowych. W przy
padku studiów dla nauczycieli widzieć można celowość niewielkiej ilości
prac kontrolnych, w których podejmowano by problemy łączenia teorii
z praktyką oraz typu sprawozdawczego. Powinny być one sprawdzone
i dyskutowane z zainteresowanymi. Z tego wynika, że prac takich rze
czywiście może być bardzo niewiele i nie muszą występować w każdym
przedmiocie.
J1aik wykazały dotychczasowe doświadczenia, prace seminaryjne, które

są częścią składową studiów zaocznych dla absolwentów SN, zasługują
na utrzymanie, a w wielu wypadkach na bardzo wysoką ocenę. Sądzę,
iż będą one przedmiotem odrębnych publikacji dla szerszej wymiany do
świadczeń.
Trwają nieustające dyskusje nad egzaminem wstępnym na studia wyż

sze, w tym zaoczne. Mniej uwagi poświęca się egzaminom przejściowym
i końcowym, szczególnie na -studiach dla pracujących. Warto wziąć pod
uwagę te głosy ze strony studiujących, wskazujące na występującą nie
rzadko drobiazgowość w egzaminach, a takie miały związek z pracą szkol
ną. Poza tym niepokoi mnożenie egzaminów przez zaliczenia niczym nie
różniące się od nich, .rnimo iż przedtem każde z ćwiczeń było oddzielnie
zaliczane. Niełatwy to problem, jednak konieczny do podjęcia i takiego
rozwdązania, aby egzamin lepiej służył w procesie kształcenia.

Nde są to wszystkie zagadnienia warte podjęcia dla doskonalenia pro
cesu dydaktyczno-wychowawczego w studiach dla pracujących. Moim
zamiarem nie było jednak pełne ich wyliczenie.
Na koniec chcę jeszcze raz zatrzymać się nad kwestią wpływu studiów

zaocznych nauczyciela pracującego na wyniki jego pracy w szkole ma
ciereyste'[.
Czy studia powinny „procentować" dopiero po ich ukończeniu, czy też

moóliwe jest wykorzystanie wypływających z nich :korzyści dużo wcze
śniej? Wyznaję pogląd, że szkoła czy dnna placówka oświatowa, w której
nauczyciel studiuje, powinna otrzymywać korzyści prawie że od rozpo-
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częcia jego studiów. Może się to przejawiać niekoniecznie od razu na
szerokim polu całokształtu procesu dyda.aclyczno-wychowawczego, ale
chociażby informacjami o ciekawych wydawnictwach, doświadczeniach
nauczycieli z innych szkół, z którymi się styka studirujący, dip.
Na rzecz nauczyciela studiującego szkoła podejmuje pewne zobowią-

zania, niech zatem odczuwa również pożytek. ·

PRZYPISY

1 Zestawienia powyższe zostały sporządzone na początku czerwca 1972 r., po za
kończeniu zasadniczej rekrutacji na studia zaoczne. Nie uwzględniają one przyjęć
w drodze odwołań i zwiększenia limitów na miarę możliwości kadrowych i loka
lowych poszczególnych uczelni.

2 Zarys generalnej koncepcji programowej i organizacyjnej opracowany został
przez grupę roboczą powołaną w Międzyuczelnianym Zakładzie Badań nad Szkol
nictwem Wyższym w lutym 1972 r. W skład grupy roboczej do opracowania wstęp
nej koncepcji NURT-u weszli: red. L. Bajer (TV), dr M. Gmytrasiewicz (UW-
MZBnSzW), mgr F. Januszkiewicz ~MZBnSzW), dr St. Kaczor (MOiSzW), doc. dr
habil. K. Kruszewski (UW), red. J. Kunicki (Polskie Radio), prof. J. Tymowski
(rP-W--MZBnSzW - przewodniczący grupy), red. K. Wojciechowski (ZNP). W pra
cach programowych uczestniczyli ponadto doc. dr Z. Kraszewski (UW) i dr J. Sem-
kaw (UW) oraz mgr A. Paprocka (MZBnSzW). ' ·

3 Baza noclegowa w czasie dłuższej sesji w miesiącu lipcu jest na ogół wystar
czająca.
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ZDOLNOŚCI TECHNICZNE I ICH STRUKTURA

Zarówno teoretycy, jak i praktycy zajmujący się psychologiczną ana
lizą działalności Iudzkiej wyodręibni:li indywidualne cechy i właściwości
psychiczne człowieka. Do właściwości tych należą uzdolnienia i zdolności,
które w zależności od rodzajów działalności różnicują ludzi pod względem
osiągnięć oraz jakości i Hoście w wykonywanej pracy. Zdolności i uzdol
nienia mimo dużej roli, jaką odgrywają w działalności człowieka, nie
zostały dostatecznie określone. W życiu codziennym, jak i w literaturze
psychologicznej terminy te używane są zamdennie. Jednak każdy, kto
używa tych pojęć, ma na uwadze szczególną sprawność lU!b umiejętność
wykonywania określonej działalności oraz nadaje im duże znaczenie dla
uczenia się.
Posiadanie· zdolności do określonego działania omacza posiadanie okre

ślonych cech i właściwości, które umoaliwia'[ą osiągnięcie celu z najlep
szym efektem. Jak podaje S. L. Rubinsztejn: ,,zdolności posiadają orga
niczne, dziedzicznie utrwalone przesłanki rozwoju w postaci zadatków,
a różnice u poszczególnych ludzi wynikają z aparatu nerwowo-mózgo
wego i jego anatomiczno-fizjologicznych właściwości" (1962 r., s. 847).
Zadatki że według autora mogą rozwijać się w różnych kierunkach, ale
zależą również od całej drogi rozwoju osobowości, Bogatą literaturę do
tyczącą zdolności technicznych można znaleźć u psychologów radzieckich.
Do niej należą prace S. M. Wasilewskiego,' W. A. Krutieckiego.t A. N.
Leontiewa,3 B. M. 'I'iepłowa 4 i innych. Badania skupiały się wokół twór
czości konstrukcyjnej, myślenia technicznego i wyobraźni technicznej.
Polska literatura psychologiczna wykazuje, że 1badaniem w zakresie uzdol
nień i zdolności zajmuje się B. Hornowski," J. Wierszołowski," H. Talej
ko,? J. Horbulewicz 8 i inni. B. Hornowski, pisząc o zdolnościach, podaje,
że kiedy mówimy o nich, mamy na myśli możliwości wykonywania ta
kich lU!b innych czynności lub poczynań, ,a każda zdolność jest urniejęt
nością do czegoś, np.: wyobraźnia konstrukcyjna do konstruowania tech
nicznego, a poczucie' rytmu do działalności muzycznej (1970, s. 46).
Oprócz uzdolnienia ogólnego do danej działalności istnieją zdolności

specjalne. W tym miejscu zostaną bliżej omówione zdolności techniczne
na tle analizy działalności technicznej, która jest czynnikiem rozwoju
i przedmiotem ich określenia. Co rozumiemy przez zdolności specjalne
w odróżnieniu ,od zdolności ogólnych?
A w:ięc jak określa S. N. Bubinsztejn," zdolności specjalne są różnymi

przejawami lub stronami ogólnej zdolności przyswajania sobie zdobyczy
kuhtuey ludz!ki.ej i dalszego posuwania się naprzód. Rozwijają i kształtują
się w miarę rozwoju danej gałęzi nauki, np. techniki. Zależą one od sto-
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sunku człowieka do poszczególnych dzdedzin działania. Dlatego nauczanie
i uczenie się jako procesy uzupełniające się wpływają w dużym stopniu
na ich rozwój i utrwalają pewne cechy osobowości. Sam ro~~j zdol~ości
specjalnych jest procesem bardzo złożonym. Każ~a zd.?lnos~. 8?ec_Jal~a
posiada swoją specyficzną strukturę i drogę rozwoju, ktora rozrucuje się
w toku działania.

Zdolności specjalne przejawiają się w różnych okresach życia. Jak wy-
kazują badania, najwcześniej objawiają się zdolności muzyczne i pla
styczne. Zdolności te różnią się poziomem i stopniem wykonania zadania.
Różnice ,te u jednych ludzi są mniejsze, u innych większe. Wskaźnikiem
takim jest też tempo pracy i łatwość przyswajania materiału (wiedzy).
Szczególna zdolność określana jest jako uzdolnienie. Jak podaje St. Gerst
man,10 są one podstawą odpowiednio sprawnego i złożonego działania.
Są one także splotem rozwiniętych i utrwalonych cech w osobowości
człowieka.
Analizując zdolności na tle działalności technicznej należy stwierdzić ,

że działanie, jak podaje S. L. Rubinsztejn (1962 r.), jest świadomą aktyw
nością człowieka, zmierzającą do osiągnięcia określonego celu. Żeby wy
kazać takie działanie, musimy posiadać zdolności celowego działania.

W technice możemy rozróżnić działalność umysłową i praktyczną .
T. Nowacki 11 podaje, że przy działalności technicznej (praktycznej) istotą
i wynikiem działania jest materiał posiadający odpowiednie kształty
(przedmiot). A więc dotyczy to konstrukcji technicznych ,talki.eh, jak: mo
dele, urządzenia. i maszyny: Natomiast działalność umysłowa nie wywo
łuje bezpośrednich zmian w rzeczywistości (w przedmiotach), jej rezulta
tem są wyliczenia, projekty, które następnie odzwierciedlają się w mate
riale. Działalność umysłowa w ttym wypadku jest obmyślaniem i określa
niem cech i właściwości konstrukcji.
Z ana-lizy tej wynika, że świadoma i celowa umiejętność działania tech

nicznego, umysłowa i praktyczna, kształtuje strukturę poszczególnych
zdolności technicznych, Mogą to być zdolności do projektowania, zdolność
wykonywania· przedmiotu, · gdzie wchodzi umiejętność posługiwania się
narzędziami, przyborami itp. Przy obecnym tempie rozwoju techniki pro
blem badania zdolności technicznych, a tym samym i deiałania technicz
nego, nabiera szczególnego znaczenia. Trzeba stwierdzić , jak podaje
Ed. Franus,12 że zagadnienie zdolności, .szczegókrie technicznych, w lite
raturze psychologicznej [est bardzo mało opracowane.
Różni autorzy próbowali klasyfikować w psychologii-zdo:lności i dzia

łalność techniczną, Dużo miejsca poświęcili temu zagadnieniu psycholo
dzy radzieccy. N. D. Lewitow, 13 analizując składniki działalności tech
nicznej, rozróżnia trzy jej rodzaje: -

a) działalność wykonawczą (wg np. instrukcji),
b) działalność twórczą (wynalazczą , racjonalizatorską),
c) działalność kombinacyjną (montaż i naprawa).
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Wynika stąd sama złożoność działalności technicznej, która zależy od
rodzaju wykonywanych czynności, od większego lwb mniejszego udziału
myślenia (rozumowania) technicznego l'lllb od czynności praktycznych
(manualnych).
N. D. Lewitow.ł! analizując zdolności techniczne, wymienia trzy rodzaje

komponentów (czynnfków) psychologicznych. Do rach zalicza:
a) rozeznanie techniczne (szybkie rozpoznanie wytworu, spostrze
, gawczość techniczną, pamięć techniczną, wyobraźnię, myślenie
anałityczno-syntetyczne),

· b) mistrzostwo techniczne (wykonawstwo, umiejętność, nawyki pra
cy, umiejętność wykonania rysunła; technicznego),

c) twórczość techniczną (oryginalność pomysłów, wytwory, sposoby
pracy, organizacja pracy).

Inaczej rujmuje zdolność E. A Milerian 15. Rozróżnia on trzy rodzaje
zdolności technicznych:

a) konstrukcyjne (twórcze i odtwórcze);
b) operacyjne (wykonawczo-praktyczne),
c) organizacyjno-technologlczne (dolbór sposobów i środków pracy).

Rodzaje zdolności technicznych przedstawione przez wymienionych
autorów można uzupełnić innymi. S. M. WaisiJ.ewskij,16 analizując dzia
łaLność techniczną, wymienia trzy momenty jako zdolności:

a) kontynuowanie myślenia (tworzenie idei wytworu),
,b) 1lmnstruowanie graficzne (projektowanie formy wytworu z maksy

malną dokładnością),
c) :konstruowanie manipulacyjne (realizacja projektu w materiale -

działanie).
Na podstawie analizy działalności technicznej można ustalić w niej dwa

wspólne elementy. D,o nich należy działalność twórcza, projektowanie lub
modelowanie przedmiotu oraz wykonywanie przedmiotu na podstawie
projektu z określonego materiału przy pomocy narzędzi i maszyn. Zatem
ksżda działalność tecnniczno-praktycena jest poprzedzana działalnością
techniczno-umysłową. W myśleniu technicznym, jak podaje T. Nowacki
(1961 r.), istnieje myślenie, !które zawiera rozumienie struktury narzędzi

- i maszyn, sensu operacji produkcyjnych i funkcji poszczególnych czyn
ności w układzie całości wykonywanego zadania. Wynika stąd, że każde
myślenie .technic2lile zawiera elementy myślenia praktycznego i teoretycz
nego,

W działalności technicznej dużą ro1ę odgrywa zdolność wyobrażania
związ;~u części w układach nieruchomych i współdziałanie części w ukła
dach ruchomych urządzenia, Zagadnienie to dotyczy wyobraźni prze
strzennej, która jest składnikiem zdolności technicznych. Jak podaje
B. M. Relbus 17 i w oparciu o wykonane badania stwierdza, że duże zna
czenie posiada wyobraźnia przestrzenna dla szybkiego opanowania umie
j ętności technicznych i nawyków. Badacie wyobraźni pozwala wykryć
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techniczne zdolności uczndów. Przypuszcza się, że działalność techniczna
ze szczególnym uwzględruiendem wy01brafutl przestrzennej umożli;Via do
konywanie syntezy i analizy, np. żeiby złożyć i rozebrać umą~z~e. Przy
takim tylko myśl.emu możemy mówić o Oikreślonych zdołnościach tech-
nicznych (B. ,M, Rebus 1965 r., s. 44). · .
Ci, którzy nie mają zdolności przechowywania i tran:9ponowarua obrazu

przedmiotów w wyobraźni zachowując j,ego cechy, formę , nie potrafią
złożyć urządzenia. Wpływ na taiki proces działania ma również zdolność
koncentracji uwagi i spostrzegania oraz pamięć wzrokowa.
Jak podaje T. Nowaclki.18, przy analizie myślenia technicznego ustalono,

że operuje ono kształtami, liczbami, materiałami, narzędziami oraz spo
solbem działania.
Na dużą więź działania praktycznego z myśleniem technicznym zwraca

uwagę T. W. Kudriawcew i U. S. Jakimanskaja 19 twierdząc, że właśnie
myślenie techniczne jest tak ściśle związane ·z pralotycznym, jak żaden
dnny składnik.

Wynika stąd, że ta szczególna złożoność operacji wskazuje na konty
nuację przez myśl przy działaniu praktycznym myśli - rozumowania
poprzedniego, jako czystej operacji mózgu, gdzie ostatecznym wynikiem
jeslt ten sam przedmiot.
Można określić, że uzdolmenia techniczne to taka właściwość psychicz

na, która umoźhwia działanie techniczne w oparciu o współdziałanie my
ślenia teoretycznego z czynnością praktyczną .
Rezultatem tej działalności je-~ projelot rysunkowy urządzenia lub

urządzenie, przedmiot.
Zdolności techniczne ze względu na swoją złożoność posiadają i inne

składniki. Jak podaje N. S. {Małkow 20, do nierozłącznych czynników wy
kazujących zdolności ltechnii.ce:n.e należą zainteresowania, umiejętności.
Stanowisko to nie jest odosobnione .. Duże znaczenie zainteresowania dla
rozwoju zdolności podikreśla wielu badaczy zajmujących się · problemem
rozwoju zdolności i zainteresowań. Do badaczy tych należą : W. E. Syrki
na 21, A. Zaporożec 22, A. Gwryoka23 i dnni. A. Gurycka podaje, że zainte
resowania wpływają na aktywność, działaniu nadają cechę twórczości,
emocjonują , rozszerzają horyzonty, stają się niezastąpioną siłą w pozna
waniu świata. A. Zaporożec (1955 r., s. 179), zwracając uwagę na zainte
resowanie określoną dziedziną wiedzy i działalności, podaje, że wywiera
ono decydujący wpływ na rozwój psychiki. W wyraku tej działalności
zainlteresowania sprzyjają rozwojowi uzdolnień i zdolności. Stwierdza się
również, . że w niektórych wypadkach zainteresowania mogą mieć wpływ
hamujący. Przyczyną tego zjawiska jest brak zgodności uzdolnień z za
!interesowaniami.

W. E. Syrkina (1967 r., s. 84) podaje, że zainteresowanie oznacza kie
runek zdolności wyrażających się w dynamice psychicznego rozwoju
człowieka i trudno stwierdzić , co jest punktem wyjściowym, zdolności czy
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zainteresowania, a ich dialektyczne powiązanie nie nasuwa żadnych wąt-
1::,. pliwości.

S. L. Rubinsztejn (1962 r.), mówiąc o zainrt:eresowaniach, twierdzi, ~
kształcą się one i utrwalają w procesie działalności, przez które człowiek
poznaje świat, jaikąś dziedzinę wiedzy czy przedmiot, a wraz z nimi roz
budzają się uzdolnienia. Dlatego też u małych dzieci nie ma jeszcze wy
raźnie sformułowanych i bardziej stałych zainteresowań. Między nimi
istnieje duży związek - jedne podtrzymują drugie.
Przeprowadzając analizę zdolności ~ działalności technicznej można wy

różnić:
a) zdolności reprodukcyjne, czyli odtwórcze. Związane są one z funk

cją pamięci wzrokowej, uczeniem się, spostrzeganiem. Przejawiają
się przy wykonywamu rysunków techniczny-eh i wykonywaniu
przedmiotu,

b) zdolności twórcze związane są z funkcją myślenia oraz wyobraźnią
przestrzenną (konstrukcyjną), a wytwór cechuje nowość koncepcji
i oryginalność.

Z analizy literatury psychologicznej dotyczącej zdolności technicznych
wynika, że zdolności techniczne powinny odpowiadać uzdolnieniom ogól
notechnicznym w sensie inteligencji technicznej.
W obrębie i'l1lteligencji technicznej występują zdolności specjalne, np.

konstrukcyjne, kreślarskie, kombinacyjne (demontaż i montaż urządze
nia). Na podstawie badań możemy wnioskować tylko o stopniu rozwoju
tych zdolności, które wyodrębniliśmy •z uzdolnień ogólnotechnicznych, Do
chwdli obecnej nie można twierdzić o bliższej strukturze i rozwoju zdol
ności technicznych. Opublikowane prace są w zasadzie próbą, a znikoma
Ich-liczba nie pozwala na wyciągnięcie daleko idących wniosków. Dlatego
powinny być prowadzone badania w kierunku uchwycenia zdolności ogól
notechnicznych, jak i poszczególnych zdolności specjalnych.
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WARSZAWA--

OBOWIĄZKI W ZAKRESIE BHP PLACÓWEK
ORAZ PRACOWNIKÓW OŚWIATY I WYCHOWANIA

Szkoły, internaty, bursy, stołówki, gospodarstwa pomocnicze oraz inne
jednostki organizacyjne związane bezpośrednio ze szkołami i placówkami
oświatowo-wychowawczymi czy opiekuńczo-wychowawczymi, działające
na podstawie ustawy z dnia 15 lipca 1961 r. o rozwoju systemu oświaty
i wychowania (Dz. U. nr 32 z 1961 r., poz. 160) obowiązuje przestrzeganie
przepisów i zasad bezpieczeństwa i higieny pracy (w skrócie bhp). Wyma
gania z tego zakresu znajdują się w ustawie z dnia 30 marca 1965 r.
o bezpieczeństwie [ higienie pracy (Dz. U. nr 13 z 1965 r., poz. 91), roz
porządzeniu Ministra Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z dnia 15 grudnia
1972 r. w sprawie bhp w szkołach i innych placówkach oświatowo-wy
chowawczych oraz w szkołach wyższych (Dz. U. nr 1 z 1972 r.,. poz. 5)
i przepisach branżowych. Ważniejsze szczegóły z tego zakresu omówimy.

1. Obowiązki placówek
'\

Podstawowym obowiązkiem placówek oświaty i wychowania jest za
pewnienie wszystkim osobom w czasie ich pobytu w szkole lub na terenie
szkolnym, a więc pracownikom, młodzieży pobierającej naukę i innym
bezpiecznych i higienicznych warunków w czasie obowiązkowych i nad
obowiązkowych zajęć organizowanych przez szkołę nawet poza jej tere
nem. Jeżeli zajęcia odbywają się poza terenem szkoły i obejmują mło
dzież kilku szkół, obowiązek ten spoczywa na organie administracji
sprawującym bezpośredni nadzór nad zainteresowanymi szkołami bądź
na szkole wyznaczonej przez ten organ. Budynki szkolne oraz przynależ
ne do nich tereny i urządzenia wykonuje wg wymagań ogólnych przepi
sów bhp oraz wyposaża w urządzenia przeciwpożarowe spełniające wy
magania przepisów bhp i ppoż. Takie ustawienie zagadnień bhp w prze
pisach resortu oświaty i wychowania oznacza, że nauczyciele i inni pra
cownicy, zatrudnieni w jednostkach oświaty i wychowania, muszą znać
nie tylko przepisy zawarte w aktach cytowanych na wstępie, lecz także
w innych, a zwłaszcza branżowych przepisach bhp oraz przepisy przeciw
pożarowe (w skrócie ppoż.). Zrozumiałe, że przede wszystkim obowiązuje ·
znajomość rozporządzenia regulującego warunki bhp w szkołach i pla
cówkach oświatowo-wychowawczych, ale nie zwalnia to wcale od obo
wiązku zapoznania się w razie potrzeby z interesującymi w danych przy
padkach innymi przepisami bhp. Zagadnienie to postaramy się synte
tycznie omówić.



44 Antoni Gilewicz

Teren szkolny (placówki) powinien być ogrodzony i dostatecznie oświe
tlony, posiadać równą nawierzchnię i ścieki do odprowadzenia wody
deszczowej, chodniki dla ruchu pieszego oraz wolny wjazd dla pojazdów.
Na terenie szkolnym wydziela się miejsce do ustawiania pojemników na
śmieci lub śmietnik. odpowiadający warunkom higieniczno-sanltarnym.
Smaki komunikacyjne wiodące poza teren szkolny (placówki) zabezpie
czamy urządzeniami, które uniemożłlwiadą wyjście bezpośrednio na jezd
nię. Szlaki te w miarę możności kierujemy na ulicę o najmniejszym
nasileniu ruchu. W razie opadów śnieżnych przejścia· w· obrębie terenu
szkolnego oczyszcza się ze śniegu i lodu oraz posypuje piaskiem. Otwory
kanalizacyjne, studzienki oraz inne zagłębienia zabezpiecza się za pomocą
ogrodzeń, krat itp. przed upadkiem do nich ludzi lub zwierząt.
Pomieszczenia szkolne wyposaża się w spełniające wymagania obowią- _

zujących polskich norm oświetlenie, wentylację, ogrzewanie i urządzenia
sanitarne. Pomieszczenia, w których odbywają się zajęcia, wietrzy się
w czasie każdej przerwy, a w razie potrzeby także w czasie zajęć. Liczba
osób w pomieszczeniach, w których odbywają.się zajęcia, nie może prze
kraczać liczby podanej w normatywach technicznych projektowania np.
w izbach lekcyjnych 40 uczniów, a w razie ich braku musi być dosto
sowana do powierzchni· i kubatury pomieszczenia. Pomieszczenia,
a_ zwłaszcza szkolne kuchnie i jadalnie, muszą być utrzymane we wzoro
wej czystości. Ławki, stoły, krzesła i inny sprzęt staramy się dostosować
do wzrostu młodzieży i rodzaju zajęć. Szkoły oraz placówki oświatowo
-wychowawcze i opiekuńczo-wychowawcze w zasadzie podłącza. się do
sieci wodociągowo-kanalizacyjnej. W razie braku w danej miejscowości
sieci wodociągowej zapewnia się szkole inne należycie zabezpieczone
(przed możliwością utonięcia w nim) źródło zaopatrzenia w wodę zdatną
do picia, badaną okresowo zgodnie z wymaganiami przepisów zaopatry
wania ludności w wodę oraz dla celów gospodarczych i przeciwpożaro
wych.
Jeżeli tylko pozwalają na to warunki atmosferyczne, to młodzież w

czasie przerw międzylekcyjnych przebywa na wolnym powietrzu pod
nadzorem dyżurnych, nauczycieli. Dla młodzieży przebywającej w czasie
przerw w budynku zapewnia się nadzór dyżurnych nauczycieli na każdej
kondygnacji budynku. Liczbę dyżurnych nauczycieli wyznacza dyrektor
w zależności o warunków lokalnych i liczby uczniów. Miejsca oraz po
mieszczenia, do których wzbroniony jest wstęp młodzieży i innym nie
zatrudnionym tam osobom, zabezpiecza się przed dostępem nieuprawnio
nych. Poręcze przejść i klatek schodowych wyposażamy w urządzenia
zabezpieczające przed zsuwaniem się po nich. Biegi schodów i spoczniki
wyposaża się w poręcze wysokości 1,1 m. Stopnie schodów muszą być
równe, szorstkie i w razie potrzeby zaopatrzone w krawężniki zapobie
gające pośliznięciu. Otwartą przestrzeń pomiędzy biegami schodów za-

• bezpiecza się siatką lub w inny skuteczny sposób. Na korytarzach i szla-
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kach komunikacyjnych nie wolno przechowywać sprzętu ograniczającego
ich przelotowość i powierzchnię użytkową.
Wszystkie placówki oświaty i wychowania wyposaża się w apteczkę

ze środkami niezbędnymi do udzielania pierwszej pomocy oraz_ instrukcję
o zasadach udzielania tej pomocy. W związku z tym prowadzących zaję
cia w warsztatach, laboratoriach, pracowniach itp. szkolimy w zakresie
udzielania pierwszej pomocy.
W warsztatach, laboratoriach, pracowniach, gospodarstwach rolnych

i leśnych oraz gabinetach lekarskich [ stomatOilogicznych stosuje się właś
ciwe branżowe przepisy bhp, które wymagają, by:
- Maszyny, obrabiarki i inne urządzenia techniczne posiadały skuteczne

zabezpieczenia chroniące przed urazami, działaniem substancji szkodli
wyeh dla zdrowia, porażeniem prądem elektrycznym, szkodliwymi
wstrząsami, nadmiernym hałasem, działaniem wibracji i promienio
wania oraz były utrzymane w stanie gwarantującym pełne bezpie
czeństwo ich eksplotacji. W pomieszczeniach zajęć praktycznych z
młodzieżą nie mogą znajdować się maszyny, urządzenia i narzędzia
nie nadające się do użytku. Maszyny, obrabiarki, urządzenia i narzę
dzia chwilowo niesprawne, uszkodzone lub będące w naprawie wyraź
nie oznacza się i zabezpiecza w_ sposób uniemożliwiający ich urucho
mienie. Napraw maszyn i urządzeń w ruchu dokonywać nie wolno.
- Stanowiska pracy i zajęć muszą być dostosowane do psychofizycznych,

a zwłaszcza antropometrycznych warunków uczniów. W warsztatach
dla młodzieży upośledzonej na zdrowiu (niewidomi, głusi, z upośle
dzonymi narządami ruchu itp.) stanowiska pracy i zajęć dostosowuje
się do wymagań uwzględniających inwalidztwo.
- W warsztatach, pracowniach i laboratoriach, w których prowadzi się

zajęcia, wywiesza się na widocznych i łatwo dostępnych miejscach
regulamin porządkowy określający również branżowe zasady bhp.
Przy każdej maszynie, obrabiarce i urządzeniu technicznym lub w
pobliżu tychże umieszcza się na widocznym miejscu instrukcję okre
ślającą zasady obsługi, w której zarazem wymienia się osobę odpo
wiedzialną za ich stan techniczny.
Zajęcia szkoins czasowo zawiesza się, .gdy w izbach lekcyjnych nie

można zapewnić temperatury +15°C albo jeżeli temperatura zewnętrzna
w danym rejonie wynosi o godzinie 21 przez dwa· kolejne dni poprze
dzające zawieszenie zajęć-15°C lub niżej.

2. Obowiązki zatrudnionych w oświacie i wychowaniu

Na temat obowiązków w zakresie bhp pracowników oświaty i wycho
wania bardzo rzadko pisze się w prasie trafiającej do nauczycieli.
W związku z tym, że ustawa z dnia 27 kwietnia 1972 r. Karta praw
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li obowiązków nauczyciela (Dz. U. nr 16 z 72 r., poą 114) nakłada na
nauczycieli m. in. obowiązki w zakresie bhp, warto zagadnienie to omó
wić na tle zarządzenia Ministra Oświaty z. dnia 10 marca 1964 r. w spra
wie bhp w szkołach i innych placówkach· oświatowo-wychowawczych
(Dz. Urz. MO nr 5 z 1964 r. poz. 41). .
Z Karty praw i obowiązków nauczyciela wiadomo, że dyrektor każdej

szkoły (placówki) jest m. in. odpowiedzialny za bezpieczeństwo i higienę
w szkole (placówce).

Do obowiązków dyrektora w tym zakresie należy:
- Planowanie przedsięwzięć i środków niezbędnych do pełnej realizacji

zasad bhp w szkole oraz zapoznanie nauczycieli i innych pracowni
ków szkoły z obowiązującymi zarządzeniami, instrukcjami i wytycz
nymi administracji szkolnej w sprawach bhp.
- Ustalanie przy współudziale rady pedagogicznej przepisów wewnętrz

nych, które w warunkach lokalnych danej szkoły są niezbędne do
utrzymania właściwego stanu bhp oraz nadzorowanie działalności
personelu szkoły· na zajęciach lekcyjnych, pozalekcyjnych i poza
szkolnych w za/kresie stosowania zasad higieny szkolnej i bezpie
czeństwa pracy.
- Kontrola stanu bhp obiektów, a w tym terenów szkolnych, boisk, hal

sportowych, budynków i pomieszczeń. Okresowa kontrola wyposaże
nia szkoły, stanu urządzeń technicznych, maszyn, sprzętu, instalacji
i organizacji zajęć na stanowiskach- pracy uczniów. Wyłączanie z uży
wania narzędzi i urządzeń nieodpowiadających normom i przepisom
lub zagrażających swym stanem bezpieczeństwu oraz zarządzenie
zmiany miejsca lub też czasu zajęć , odwołanie lub nawet przerwanie

_ ich w razie ujawnienia zaistniałego stanu zagrożenia bezpieczeństwa
uczniów czy iinnych osób.
Udział w komisyjnym odbiorze nowo wybudowanych względnie prze
budowanych obiektów celem sprawdzenia, czy zachowane zostały wy
mogi i przepisy bhp, czuwanie, aby prace społecznie użyteczne ucz
niów wykonywane były zgodnie z zasadami i przepisami bhp oraz
o ochronie pracy młodocianych, a także organizowanie lub inicjowanie
szeregu pokazów praktycznych, wystaw, f.ilmów, pogadanek, konfe
r,encjli, a także szeregu narad w sprawie bhp dla uczniów, całego perso-
nelu szkoły i rodziców. ,,,--
Podjęcie niezbędnych kroków w razie nieszczęśliwego wypadku, nie
zwłoczne zapewnienie poszkodowanemu pomocy i opieki, powiado
mienie o wypadku rodziny poszkodowanego lub osoby sprawującej
nad poszkodowanym opiekę i przeciwdziałanie ujemnym skutkom
wypadku. Prowadzenie · ewidencji wszystkich wypadków · i badanie
wypadków przy pracy zgodnie z postanowieniami Zarządzenia Mi
nistra Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z dnia 6 listopada i968 r.
w sprawie komisji do ustalania okoliczności i przyczyn wypadków
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przy pracy oraz komisji odwoławczych (Dz. Urz. MO i Szk. W. nr
B-14 z 1968 r., poz. 122), zaś wypadków uczniów i studentów
zarządzenia Ministra Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z 'dnia 8 listo
pada 1968 r. w sprawie ewidencji i sprawozdawczości w zakresie wy
padków, którym ulegli studenci szkół wyższych oraz uczniowie i wy
chowankowie s~ół i innych placówek oświatowo-wychowawczych
(Dz. Urz. MO i Szk. W. nr B-14 z. 1968 r. poz. 123). Analizowanie
wypadków uczniów i pracowników oraz stosowanie skutecznych spo
sobów zapobiegania podobnym wypadkom w przyszłości. Karta praw
i obowiązków nauczyciela nakłada w zakresie bhp obowiązki także na
nauczycieli. Zasadniczym obowiązkiem :każdego nauczyciela w tym
zakresie jest, cytuję: ,,dbać o bezpieczeństwo uczniów i studentów
powierzonych jego opiece". W związku z tym nauczyciele, a także
inni pracownicy, którym powierza się opiekę nad młodzieżą, muszą
przede wszystkim zapewnić bezpieczeństwo młodzieży w czasie zajęć,
jakie z uczniami odbywają. Do obowiązku naczycieli oraz innych
pracowników oświaty i wychowania w tym zakresie należy:
- Znajomość oraz systematyczne przestrzeganie zasad i przepisów bhp,

kontrola miejsc nauki i zajęć, wyposażenia, urządzeń technicznych,
instalacji, sprzętu i maszyn, czy stanich odpowiada wymogom i prze
pisom bhp. Usuwanie wszelkich dostrzeżonych błędów, braków i nie
domagań, jeżeli usunięcie ich jest praktycznie możliwe we własnym
zakresie, li niezwłoczne ich zgłaszanie, gdy usunięcie tychże we włas
nym zakresie jest niemożliwe. Kontrola zaopatrzenia uczniów w od
powiednią odzież i sprzęt ochronny względnie ratowniczy w przy
padkach, gdy jest to potrzebne. Przerwanie zajęć, gdy stan terenu,
budynku, pomieszczenia, sprzętu, instalacji, materiału itp. zagraża
bezpieczeństwu uczniów, pracowników lub innych osób.
- Planowe i okolicznościowe, teoretyczne i praktyczne zapoznawanie

uczniów z warunkami i wymogami bhp, pouczanie o istniejących
i mogących zaistnieć zagrożeniach czy niebezpieczeństwach oraz
wskazywanie sposobów, metod i środków zapobiegania im. Kontrola
przestrzegania przez uczniów obowiązujących regulaminów nauki,
zajęć, pracy i zachowania się oraz nadzór podczas zajęć, ćwiczeń, prac
i wycieczek w celu eliminowania w porę przejawów działania nie
ostrożnego lub niezgodnego z wymogami bhp. Włączanie uczniów do

. działalności na rzecz poprawy stanu bhp w szkole i środowisku szkol
nym oraz do wdrażania zasad bhp wśród kolegów.
- Natychmiastowe udzielenie lub zapewnienie uczniowi pierwszej po

mocy i dalszej opieki w razie nieszczęśliwego wypadku, powiadomie
nie o tym wypadku dyrektora lub jego zastępcy, przeciwdziałanie
ujemnym skutkom wypadku oraz podjęcie innych niezbędnych kro
ków, a m. in. sprawdzenie, czy wypadek został zarejestrowany w
książce wypadków.
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Oprócz ww. ogólnych zadań szczególne zadania mają nauczyciele wycho
wania fizycznego, zajęć praktyczno-technicznych, fizyki, chemii i biolo
gii. Nauczyciele wychowania fizycznego obowiązani są:
a) Każdorazowo przed rozpoczęciem zajęć kontrolować stan sali gimna
stycznej lub zastępczej, w której będą aktualnie przeprowadzać zajęcia,
stan boiska lub innego terenu, na kórym będą prowadzić zajęcia. Kon
trolować stan sprzętu i urządzeń gimnastycznych przed zajęciami i po
zajęciach.
b) Bacznie obserwować, sumiennie nadzorować i nie pozostawiać bez
opieki uczniów podczas wykonywania ćwiczeń gimnastycznych, zajęć wf
i zawodów sportowych. Stosować ubezpieczenia przy wykonywaniu ćwi
czeń gimnastycznych zgodnie z wymogami programowymi, metodyczny
mi oraz doświadczeniami codziennego życia.
c) W czasie zajęć zwracać szczególną uwagę na stopień przygotowania,
wydolność i sprawność fizyczną uczniów dobierając dla nich odpowied
nie ćwiczenia oraz wyłączyć z zajęć lub ich części uczniów, których
kondycja fizyczna lub psychiczna w danym dniu nie gwarantuje zacho
wania pełnego bezpieczeństwa, a uczniów, których stan zdrowia budzi
zastrzeżenia, kierować na badania lekarskie.
d) Nie wydawać uczniom sprzętu sportowego, który samowolnie lub
niewłaściwie użyty może stwarzać zagrożenia (dysk, kula, granat, młot,
oszczep, łuk, szpada, tyczka, rękawice bokserskie itp.) oraz nie dopusz
czać do zajęć na boisku szkolnym wówczas, gdy nie ma zapewnionego
odpowiedniego nadzoru. Wdrażać uczniów do poszanowania sprzętu oraz
przyuczać do prac ratowniczych .i porządkowych.
Nauczyciele zajęć praktyczno-technicznych, biologii, fizyki i chemii

mają obowiązek..
a) Kontrolować stan bhp pomieszczeń pracowni, urządzeń technicznych,
osłon i zabezpieczeń w celu wykrycia istniejących zagr-ożeń oraz usu
nięcia ich przed rozpoczęciem zajęć.
b) Organizować i rozmieszczać stanowiska pracy w talki sposób, by za
pewnić swobodę poruszania się i bezpieczeństwo zajęć objętych całym
programem nauczania. Dbać o stosowanie przez uczniów bezpiecznych
i zgodnych z zasadamł technologii oraz instrukcjami metod pracy czy
też zajęć, · zwracając szczególną uwagę na bardzo ścisłe przestrzeganie
przez uczniów zasad obsługi i użytkowania urządzeń o napędzie mecha
nicznym, przenośnych odbiorników prądu, sprzętu do obróbki termicznej
oraz wielu [nnych urządzeń, których nieprawidłowe lub niewłaśdwe użycie
zagraża bezpieczeństwu.
c) Przeprowadzać systematycznie instruktaż w zakresie stosowania bez
piecznych metod i sposobów pracy, nadzorować stosowanie obowiązują
cych regulaminów i instrukcji, zaopatrzyć uczniów w niezbędne środki
ochrony osobistej oraz wdrażać ich do dbałości o bezpieczeństwo własne
i kolegów.
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3. Obowiązki personelu wycieczek

Z punktu widzenia bezpieczeństwa i higieny turystyki szkolnej można
wycieczki podzielić na nie wymagające przygotowania turystycznego:
piesze, koleją, autokarem lub statkiem, oraz wymagające odpowiedniego
przygotowania turystycznego i kondycji fizycznej, a także umiejętności
technicznych w sprawnym poruszaniu się w terenie lub posługiwaniu
odpowiednim sprzętem, np. wycieczki piesze, narciarskie (nizinne lub
górskie), wodne:' kajakowe lub żeglarskie i kolarskie. Wycieczki te mogą
być bliższe, to znaczy na odległość w promieniu do 15 km od siedziby
szkoły, lub dalsze, to znaczy w zasięgu województwa własnego lub są
siedniego. Ponadto wycieczki mogą być jednodniowe trwające od kilku
do kilkunastu godzin w zależności od wieku i sprawności· fizycznej
uczestników oraz dwu-· lub kilkudniowe z noclegami poza miejscem za
mieszkania uczestników. Zagadnienie zapewnienia bezpieczeństwa i hi
gieny uczestników wycieczek placówek oświaty i wychowania reguluje
zarządzenie Ministra Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z dnia 13 lipca
1969 r. w sprawie wycieczek turystyczno-krajoznawczych młodzieży
szkolnej (Dz. Urz. MO i Szk. W. nr B-9 z 1969 r. poz. 78).

Bliższe jednodniowe wycieczki krajoznawcze i wy;poczynkowe można
organizować dla młodzieży szkół podstawowych od trzeciej klasy wzwyż.
W wycieczkach takich biorą udział wszyscy uczniowie co najmniej
5 razy w ciągu roku szkolnego. Można je organizować dla całych klas
w dni wolne od nauki lub w dniach nauki. Wycieczki inicjują nauczy
ciele poszczególnych przedmiotów, wychowawcy klas i internatów oraz
szkolne organizacje młodzieżowe. Obowiązuje tu jednakże jedno bardzo
istotne ograniczenie, mianowicie nie należy organizować wycieczek do
takich miejscowości, do których dojazd w obie strony przekracza 5 go
dzin.

W wycieczkach dalszych khlkudniowych mogą brać udział uczniowie,
którzy uprzednio uczestniczyli w wycieczkach bliższych, nabyli odpo
wiedniej wprawy i są do tego przygotowani. Dwu-lub kilkudniowe dal
sze wycieczki z noclegami poza miejscem zamieszkania organizuje się
dla uczniów, którzy uprzednio ukończyli cztery klasy szkoły podstawo
wej, jednakże pod warunkiem, że uczestnictwo w nich nie wymaga
specjalnego przygotowania turystycznego. Pożądaną formą takich wy
c~ecz~k są wycieczki na sobotę i niedzielę z noclegiem w szkolnym schro
msku · lub w przystosowanych do tego celu pobliskich szkołach czy in
ternatach. Dalsze wycieczki nie powinny trwać dłużej niż 4 dni. Za
w~aśc~we za~lanowanie wycieczki, opiekę pedagogiczną i bezpieczną re
a~zac_Ję wyc_1eczki, odpo-wiedzialna jest szkoła, nawet wtedy, jeżeli orga
rnzację wycieczki powierzy któremuś z terenowych biur obsługi turys
tycznej (PTTK, Orbis, Gromada itp.), Nie ma przeszkód do organizo
wania takich wycieczek przez cały rok, jednakże najbardziej wskazane
4. Ruch pedagogiczny 1m
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są wycieczki wiosenne i jesienne. Udział uczniów w tego rodzaju wy
cieczkach jest dobrowolny i dlatego każdą wyciectkę szkoła przede
wszystkim uzgadnia z rodzicami. Ze względu na to, że zwiedzanie yv
ciągu kilku dni wielu obiektów często wymaga dużego v,;ysiłku, wy
cieczki organizuje się tak, by zapewnić odpowiedni czas na wypoczynek
oraz wymaganą dyscyplinę w grupach.
W wycieczkach i obozach wędrownych mogą brać udział uczestnicy,

którzy mają wprawę poruszania się w terenie, odpowiedni sprzęt tu
rystyczny względnie sportowy i znają zasady użytkowania tego sprzętu.
Rozróżniamy wycieczki: piesze, kolarskie, kajakowe, żeglarskie i nar.
ciarskie. W wycieczkach pieszych:
a) Nizinnych i podgórs:k!ich, to jest do wysokości 600 m npm., może brać
udział młodzież do 12 lat. Długość dziennych tras dostosowuje· się do
wieku i płci oraz sprawności fizycznej uczestników w granicach 8-18
km dziennie przy tempie marszu w granicach 3_:o.5 km/godz.
b) Górskich, to znaczy 601-1000 m npm., może brać udział młodzież
od 14 lat, posiadająca odpowiednią zaprawę turystyczną nabytą w wy-
cieczkach nizinnych i podgórskich. ·
c) Wysokogórskich, a więc w terenach ponad 1000 m npm., może brać
udział młodzie ż posiadająca ukończony 16 rok życia i tylko w czasie
od 15 czerwca do 15 września. Uczestnicy takich wycieczek muszą ponadto
posiadać odpowiednią zaprawę turystyczną , nabytą w czasie wycieczek
typów podgórskiego i górskiego. Wycieczki piesze i narciarskie wysoko
górskie powinny korzystać z usług przewodników górskich.

Wycieczki do 'parków narodowych i rezerwatów przyrody wymagają
zezwolenia dyrekcji parku, zaś do lasów państwowych i gruntów leś
nych ,zgłoszenia terminu wycieczki właściwemu organowi administracji
leśnej pisemnie lub telefonicznie co najmniej na 2 dni przed datą wy:.
cieczki.

_W wycieczkach kolarskich mogą brać udział uczestnicy od 12 la,t, po
siadający karty rowerowe, Długość dziennych odcinków trasy zależy od
wieku uczestników i nie przekracza 20-50 km. Szybkość jazdy zależy
od ukształtowania terenu, warunków atmosferycznych, ruchu drogowego
oraz wieku i sprawności fizycznej uczestników, przeciętnie wynosi
15 km/godz. Ze względów bhp należy wybierać trasy o małym nasileniu
ruchu drogowego.

W kajakowych i żeglarskich wycieczkach mogą brać udział uczestnicy
posiadający ukończone 14 lat ii ważną kartę pływacką oraz znajomość
przepisów poruszania się po wodach otwartych, znaków wodnych i sy
gnałów podawanych przez statki. Długość dziennych etapów na wodach:
- stojących (jeziora i kanały) 10-15 km,
- bieżących przy jeździe z prądem 13-30 km, zaś pod prąd 5-8 km.
Szybkość jazdy zależy od warunków atmosferycznych (wiatr, fala,

temperatura, warunki wodne). Przy jeździe z prądem szybkość jest wie-
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ksza, a pod prąd z konieczności musi być mniejsza. Przeciętnie szybkość
jazdy kajakami waha się w granicach 2-4 km/godz. W wycieczkach
żeglarskich może braćudział młodzież posiadająca ukończ-one 14 lat, zna
jomość poruszania na wodach otwartych oraz znaków· wodnych, sygna
łów nadawanych przez statki i ważną kartę pływacką,

Młodzież posiadająca umiejętność jazdy na nartach i narty może brać
udział w wycieczkach narciarskich. W jednodniowych wycieczkach
mogą brać udział uczestnicy posiadający ukończone 12 lat, zaś dalszych
kilkudniowych - po ukończeniu 14 lat. W obrębie Tatr Wysokich nie
wolno organizować narciarskich wycieczek dla uczniów w ogóle.

W wycieczkach zagranicznych może brać udział młodzież szkolna po-
. siadająca ukończone 16 lat życia, a wyjątkowo 12 lat. Z ukończonym
12 rokiem życia kieruje się zwykle młodzież na kolonie. Uczestników
wycieczek zagranicznych typuje się z grona uczniów o nienagannym
sprawowaniu, z zadowalającymi wynikami w nauce oraz doświadcze
niem zdobytym uprzednio w wycieczkach krajowych.
Ogólną tematykę oraz przybliżoną liczbę wycieczek dla poszczególnych

klas określamy w rocznym planie dydaktycznym szkoły. Szczegółowe
plany dalszych wycieczek kilkudniowych oraz z zakresu turystyki kwa
lifikowanej opracowuje się z półrocznym, a bliższe jednodniowe z kwar
talnym wyprzedzeniem. Roczny plan wycieczek omawia się na posie
dzeniu rady pedagogicznej na początku każdego roku szkolnego. Plany
poszczególnych wycieczek opracowują nauczyciele lub wychowawcy wy
znaczeni przez dyrektora jako kierownicy tych wycieczek wspólnie z
samorządem uczniowskim. Każda wycieczka dwudniowa lub dłuższa
organizowana przez szkołę lub inną placówkę dydaktyczno-wychowaw
czą na miesiąc przed jej odbyciem powinna uzyskać zatwierdzenie przez
sprawujące nad nią bezpośredni nadzór kuratorium okręgu szkolnego
lub wydział oświaty i kultury PRN. Prace przygotowawcze należą do
obowiązku kierownika wyciecziki.

W związku z tym kierownik wycieczki chcąc zapewnić jak najpo
myślniejszy i najbezpieczniejszy przebieg wycieczki:
- Zapoznaje uczestników z celem wycieczki, terminem jej odbycia

i kosztami, ustala sposób gromadzenia środków oraz dzieli zespół wy~
cieczkowy na grupy, ustala dla każdej. grupy opiekuna i wraz z opieku
nami grup opracowuje szczegółowy program wycieczki.
- Przeprowadza zebranie organizacyjne z rodzicami (co jest szcze

góinie potrzebne w razie kilkudniowych wycieczek dalszych). Przedsta
wia listę uczestmków lekarzowi szkolnemu, by uzyskać jego orzeczenie
o stanie zdrowia kandydatów na wycieczkę · i wskazania odnośnie ich
udziału w wycieczce.
- Załatwia wszelkie formalności związane: ze sprawnym przygoto

waniem i bezpiecznym przeprowadzeniem wycieczki, a więc środek lo
komocji, rezerwowanie noclegów, zapewnienie wyżywienia, ubezpieczę-
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nie w PZU, zamówienie przewodników, skompletowarse apteczki, miej
sca postoju przy laskach przydrożnych itp., oraz przeprowadza z mło
dzieżą prace przygotowawcze, a m. in. omawia program wycieczki, za
poznaje z zagrożeniami, jakie mogą ewentualnie w trakcie wycieczki
wystąpić, sposobami zapobiegania tym zagrożeniom oraz zasadami
i przepisami bezpieczeństwa higieny i kultury turystycznej (wyciecz
kowej). Wymaga to m. in. ustalenia ubioru i ekwipunku osobistego
uczestników w zależności od rodzaju wycieczki, podzielenia między
uczestników niektórych funkcji, np. kwatermistrza, sanitariusza, kroni
karza, dyżurnych bhp itp., przeprowadzenia z uczestnikami niezbędnego
szkolenia lub zaprawy kondycyjnej, zorganizowania zbiórki gotowości
(przed wyruszeniem na wycieczkę) i sprawdzenia znajomości przez
uczestników teoretycznej i praktycznej zasady bezpieczeństwa, higieny
i kultury turystyki. W pracy tej duża rola może przypadać szkolnym
kołom krajoznawczo-turystycznym (w skrócie SKKT). - Uczniom, człon
kom tego koła, którzy uprzednio zdobyli odznaki turystyczne, można
powierzać zadania pomocnicze w okresie prac przygotowawczych
i w czasie trwania wycieczki.

Opiekę wychowawczą na wycieczkach sprawują: kierownik wycieczki,
zastępca kierownika i opiekunowie grup. Kadrę wycieczki zatwierdza
dyrektor szkoły. Kierownikiem wycieczki może być nauczyciel danej
szkoły, który ukończył kurs kierowników wycieczek, lub ewentualnie
osoba spoza grona pedagogicznego, posiadająca uprawnienia przewodnika
turystycznego lub PTTK albo pełnoletni instruktor ZHP. Nie wolno
powierzać funkcji kierownika wycieczki osobom, które nie są nauczy
cielami lub nie mają odpowiednich (cytowanych uprzednio) uprawnień.
Zastępcą kierownika wycieczki i opiekunami. grup mogą być nauczy
ciele oraz członkowie komitetu rodzicielskiego. Wycieczki turystyczne
dalsze, związane z turystyką kwalifikowaną, prowadzą nauczyciele po
siadający uprawnienia przewodnika turystycznego lub PTTK odpowied- ·
niej specjalności. Udział nauczycieli i wychowawców w wycieczkach ·
niezależnie od ich funkcji wycieczkowej traktuje się jako podróż służ
bową bez względu na to, kto organizuje wycieczkę. Delegacje służbowe
wydaje im wówczas kuratorium lub właściwy wydział oświaty i kultury
względnie dyrektorzy samodzielnych budżetowo szkół. Alby zapewnić
od strony organizacyjnej bezpieczeństwo uczestnikom wycieczki, normy
obsady kadrowej przewidują dla każdego typu wycieczki kierownika.
Na wycieczkach liczących ponad 40 uczestników przewiduje się zastępcę
kierownika. Na wycieczkach liczących o:nniej 111iż 40 uczestników funkcję
zastępcy kierownika pełni jeden z opiekunów grup. Najwięcej musi być
opiekunów grup. Normy przewidują, że jeden opiekun grupy przypada
na wycieczkach:
- pieszych, bliższych, nie wymagających specjalnych kwalifikacji tu
rystycznych na 15 osób do lat 14 lub na 20 osób ponad 14 lat,
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- górskich na 7-10 uczestników w zależności od stopnia trudności
trasy,
- kolarskich na 12 uczestników,
- kajakowych i żeglarskich na 5 uczestników,
- narciarskich na 7-10 uczestników w zależności od trudności trasy,
~ zagranicznych na 15 uczestników.
Kierownik, zastępca kierownika wycieczki oraz opiekunowie grup

przed udaniem się na wycieczkę składają dyrektorowi szkoły pisemne
oświadczenie, że znana im jest instrukcja w sprawie organizacji wycie
czek młodzieży szkolnej oraz podpisują deklarację w sprawie ochrony
zdrowia !i życia uczestników wycieczki. Poczucie odpowdedzialnoścj mo
ralnej, społecznej i prawnej za zdrowie i życie uczestników wycieczki,
zdolność przewidywania zagrożeń wypadkowych i zapobiegania im to
podstawowe cechy kadry wycieczkowej.
Realizacja wycieczki odbywa się zgodnie z ustalonym programem.

O pozytywnych wynikach wycieczki decyduje uprzednie jej staranne przy
gotowanie, atmosfera . wychowawcza, aućorytet kadry, zaangażowanie
uczestników w zapewnienie sprawnej organizacji życia i realizacji pro
gramu oraz karność i dyscyplina uczestnilk:ów. Kierownictwo wycieczki
przygotowując jej program zwraca. dlatego szczególną uwagę na zapew
nienie uczestnikom systematycznego i racjonalnego wyżywienia, wypo
czynku oraz niezbędnego minimum snu w porze nocnej. W czasie reali
zacji wycieczki sprawy bezpieczeństwa, ochrony zdrowia i higieny mają
stale na uwadze wszyscy członkowie kadry wycieczki i wszyscy jej ucze
stnicy, Opiekunowie grup zobowiązani są do sprawdzania stanu liczbowe
go swej grupy przed wyruszeniem z każdego miejsca pobytu (nawet krót
kotrwałego), w czasie zwiedzania, przejazdów oraz po przybyciu do punk
tu docelowego. Nie wolno zezwalać uczestnikom wycieczki na kąpiel, pły
wanie lUib wypływanie na łodziach czy ka1jalkach, jeżeli nie zostało to
uprzednio uwzględnione w programie wycieczki i jeżeli w związku z tym
nie moona zapewnić uczestnfkom pełnych warunków bezpieczeństwa wy
maganych w regulaminach kąpieli. Kąpiel i pływanie organizuje się tylko
w miejscach wytyczonych przez powołane do tego władze, w grupach 10-
Ifi-osobowych, przebywających w wodzie pod opieką jednego z członków
kadry wycieczki, posiadającego ważną kartę plywaoką,
Na wycieczkach kolarskich i wodnych kierownik wycieczki powinien

każdego dnia po przybyciu na miejsce i przed wyruszeniem w dalszą
drogę sprawdzić stan sprzętu wspólnie z opiekunami grup i uczestnikami
wycieczki. Używane na wycieczkach kajaki i łodzie żaglowe muszą być
wyposażone w dostateczną Iiczbę sprzętu ratowniczego, ja'k kamizelki, ko
la, pasy irtp. Wycieczla połączone z biwakowaniem lub noclegiem w na
miotach wymagają nadzorowania w czasie ustawiania i Iikwidowania na
miotów, rozpalania w miejscach do tego przeznaczonych i gaszenia ognisk,
przyrządzania posiłków na ognisku lub kuchence i przechowywania ma-
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teriałów łatwopalnych (benzyna, spirytus). W czasie naclegów na słomie
należy zabronić używania otwartego ognia (zapałek, świec itp.). W razie
niernożnośei dotarcia wycieczki czy obozu wędrownego do zaplanowanego
miejsca noclegowego w schronisku, np. z powodu złych warunków atmo
sferycznych, wyczerpania, złego stanu zdrowia któregoś z uczestników
lub innych względów bezpieczeństwa, mają prawo udzielania bezpłatnego
schromenia łącznie z noclegiem szkoły znajdujące się przy trasie wyciecz
ki. Pobyt wycieczki w szJ.rnile udzielającej schronienia w taikich przypad
kach nie może trwać dłużej niż 24 godziny, przy czym szkoła nie jest obo
wiązana do posiadania wyposażenia noclegowego.
Po zakończeniu wycieczki. kierownik dokonuje podsumowania jej w

zespole uczestników wycieczki oraz opracowuje wnioski na przyszłość do
tyczące: toiku prac przygotowawczych, doboru uczestników, ich postawy
i samorządnego udziału w organizacji wycieczki, realizacji programu oraz
wyników turystycznych i wychowawczych. Ponadto kierownik wycieczki
przedstawia dyrektorowi szkoły zwięzłe sprawozdanie z uwagami i wnios
kami dotyczącymi wykorzystania i utrwalenia w pracy szkolnej wiado-,
mości zdobytych J?fZ€!Z uczestników w czasie wycieczki. Po każdej wy-
cieczce organizowanej przez szkołę lub jej organizacje uczniowskie kie
rowntk dopilnowuje, aby wycieczkę zapisano w odpowiednim miejscu
dziennika lekcyjnego.
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PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELA DO PRACY W SZKOLE
WIEJSKIEJ*

Publikowany i szeroko dyskutowany w kręgach nauczycielskich pro
gram działania Ministerstwa Oświaty i Wychowania na lata 1972-1975
sporo uwagi poświęca szkcle wiejskiej, która w najbliższym czasie stanie
się prężną placówką oświatowo-wychowawczą dorównującą poziomem
przygotowania absotwentów szkołom miejskim. Osiągnięcie tego celu wy-;
maga nie tyiliklo 'Zmian organizacyjnych i poprawy wyposażenia szkól, lecz
również odpowiedrńego przygotowania nauczycieli do pracy oświatowej
na wsi. Wychodząc z tego założenia przedstawiam kil!ka myśli, których
celem jest zwrócenie uwagi na niedomagania działalności dydaktycznej w
terenie wiejskim-i próba nakreślenia propozycji zmierzających do poprawy
sytuacji. Sądy tu zawarte nie stanowią konkretnej koncepcji systemu
przygotowania nauczyciela do pracy w szkole wiejskiej, mogą jednak sta
nowić początek budowy tej koncepcji.

1. Pedeutologowie o przygotowaniu zawodowym

W bogatej literaturze pedeutologicznej daje się wyróżnić szereg sądów
pełnych troski o przygotowanie zawodowe. Na ogół akcentuje się potrzebę
rzetelnego kształcenia merytoryczno-specjalistycznego i pedagogicznego.
Niektórzy zwracają jednak uwagę na inne momenty. M. Grzegorzewska
na przykład widzi nauczyciela jako człowieka o mocnej wewnętrznej bu
dowie moralnej, życzliwego ludziom, którego praca ,, ...musi być oparta
na poznaniu i zrozumieniu warunków życia dziecka, warunków życia śro
dowiska, które je wychowuje, musi być z tym środowiskiem ściśle zwią
zana" 1. Podobne stanowisko reprezentuje M. Łopatkowa stwierdzając, ,,że
dla młodego, idącego w życie absolwenta ważne jest nie tylko metodyczne
prowadzenie lekcji, ale sposób nawiązania kontaktów z ludnością, poz-

,, AI'ltykuł [est skrótem wystąpienia na seminarium pedeutologicznym w Toruniu
zorganizowanym w liipcu 1972 przez Zespół Pedagogiczny ZG ZN!P .

1 M. Grzegorzewska: Listy do młodego nauczyciela. Cykl. I. Warszawa, PZWS
1957 r., s. 41.
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h · · · · 'k' go" 2 Wymienionenanie najcharakterystyczniejszych cec zyc1? w1eJs ie · . .
autom kreślą te sądy w oparciu o długoletnią praktY'kę, dedulkcJę 1 r~:
fleksję pedagogiczną, Sądy te tchną realizmem i dlatego mogą stanowić
punlkt wyjścia w tworzeniu , koncepcji systemu p:rnygotowania do pracy
w szkole wiejskiej. . .. · ,

Śledząc literaturę można odnotować wzrastającą licebę publikacji, kto-
rych autorzy w oparciu o badania empiryczne podnoszą dotychczasowe
braki przygotowania zawodowego nauczycieli. Mimo prowadzenia badań
w różnych regionach kraju i nad absolwentami różnych zakładów odkry
wano liczne i podobne niedomagania w przygotówaniu pedagogicznym.
Zdaniem H. Izdebskiej absolwenci uniwersytetu uważają, że uczelnia przy
gotowała ich do pracy jedynie teoretycznie (64,50/o badanych) 3

. Wykazują,.
jak stwierdza J. Zborowski, braki w planowaniu pracy oraz znajomości
programów i podręczników (około 460/o), pełnieniu obowiązków wychowaw
czych 4• Wł. Szewczuk uznaje rńeznajomość ucznia (940/o) i braki w za
kresie wiedzy metodycznej (920/o) za główne przyczyny trudności w wy
konywaniu działań zawodowych 5•

W opracowaniach świeższej daty (M. Maciaszek 6, J. Rutkowiak 7) ak
centuje się braki w zakresie nauczania (rozeznanie merytoryczne i meto
dyczne, rezygnacja z trudniejszych form pracy) i wychowania (kontakt
z uczniem, współdziałanie z domem rodzinnym, skromny arsenał metod
wychowania). .
Badania własne prowadzone nad startem zawodowym nauczyciela w

szko1e wiejskiej zasadniczo potwierdzają powyższe braki pedagogicznego
przygotowania. Można jednak podkreślić znaczniejsze niedomagania pracy
wychowawczej (realizacja celów, kłopoty z prowadzeniem organizacji
młodzieżowych, kruche podstawy nieumiejętnie budowanego autorytetu)
niż działalności dydaktycznej 0)lędy metodyczno-organizacyjne, przestrze
ganie zasad nauczania) 8•

iKróvki przegląd literatury wypada zamknąć twierdzeniem o zbieżności
opinii na temat braków pedagogicznego przygotowania nauczycieli. · Na
ogól źródeł owych braków pedagogowie doszukują się w nieumiejętnym
wiązaniu wiedzy teoretycznej z praktyką życia szkolnego. Mówi się rów
nież o zbyt wcześnie pojawiającym się schematyzmie i rutynie pracy dy-

: M. Łopatko~a: Nauczyciel i d~iecko wi~jskie. Warsza_wa 1959. ·pzws. s. 10.
H. _Izdebska. Losr absolwe~tow Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu war

szawskiego. Kwartalnik Pedagogiczny 1965, nr 4.
,

4 J. 2:borow~ki: An~liza, dydaktycznego i pedagogicznego przygotowania studen
tow Uniwersytetu Jagiellońskiego do zawodu nauczycielskiego. Zeszyty Naulcowe
UJ.! Prace psychologiczno-pedagoglczne. Z. 7, 1965 - Kraków.

• W. Szewczuk: Start zawodowy. Analiza psychologiczna. Psychologi w h _
wawcza 1964, nr 4. a yc o
/ M. Macias~ek: Start zawodowy nauczyciela. Warszawa 1968, PZWS. s. 66_78_
J. Rutkowiak: Trudności w pracy dydaktyczneJ początkuJ·ący h • 1-Nauczyciel i Wychowamie 1967, nr 2. · c nauczycie 1.

8 Obszerniejsze informacje na ten temat zawieraJ·ą artykuły aut •· d k h N · , · w h · ora zamieszczonew perto y ac : auczycie, i yc owanie 1972, nr 3 i Nowa Szkoła 1972, nr 718_
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I

d~tyc21no-wychrowawozej, która stanowi hamulec na drodze postępu pe-
dagogicznego. Kiedy indziej podnosi się brak umiejętności modyfikacyj
nych, który nie pozwafa na sprawną realizację zadań w specyficznych
warunkach szkoły. Bez wątpienia wszystkie powyższe stanowiska należy
uznać za słuszne. Z drugiej jednak strony wielu uczonych, nauczycieli
i pracowników nadzoru pedagogicznego powiada: ,,nie ma talkiej uczelni,
która dawałalby s:i'JkoJ.e gotowego nauczyciela". Motywując swoje stano
wisko rozwijają sluszna myśli o kształcącej roli samodzielnej pralktyki,
samokształcenia i instruktażu kierownika szkoły.
Powyższy tok rozumowania· prowadzi do wniosku o kluczowym znacze- ·

niu dwu okresów życia (pobyt na uczelni, pierwsze lata pracy pedagogicz
nej) dla pełnego i wszechstronnego przygotowania zawodowego, Nie ulega
wątpliwości, że 'pierwszy jest istotniejszy d!l.a kształtowania umiejętności
i postawy absolwenta. Poziom przygotowania zawodowego i jakość przy
szłej działalności pedagogicznej zależy jednak nie tylko od wysiłku na
uczycielr akademickich i organizacji ideowo-politycznych. Jakość przy
szłej pracy absolwenta zależy w najpoważniejszej mierze od zharrnonizo
wania programu kształcenia nauczycieli z potrzebami i warunkami pracy
szkół, Brak tej harmonii prowadzi do trudności w przyszłym działarriu
pedagogicznym. Alby je ograniczyć, musimy poznać najpilniejsze potrzeby
szkoły wiejskiej; szkoły, w której większość absolwentów inicjuje swoją
pracę dydaktyezno-wychowawczą; szkoły, dla której zakłady kształcenia
nauczycieli są wszak placówkami usługowymi.

2. Potrzeby szkoły i środowiska

O niedomaganiach funkcjonowania obecnej szkoły wiejskiej sporo już
napisano. W tym miejscu nie będę odtwarzał owych sądów, wspomnę je
dynie o tych kwestiach, ,krt;óre są związane z kształceniem kadry pedago
gicznej, a w literaturze nie znajdują należytego oddźwięku.
Pierwszoplanowym niedomaganiem jest nauczanie przedmiotów nie

zgodnych z posiadaną przez nauczyciela specjalizacją. Wyniki badań pro
wadzonych w latach 1968-1970 dowodzą, że w szkołach wiejskich tyl:ko
około 50/o młodych nauczycieli prowadzi wszelkie zajęcia z przedmiotów,
do których posiada specjalistyczne przygotowanie. Podobna ilość nie wy
konuje pracy zawodowej zgodnej z kierunkowym wykształceniem. Pozo
stall (900/o) uczą w różnych proporcjach przedmiotów obcych i właściwych
swej specjalności. Mimo że w ostatnich latach stan ten ulega powolnej po
prawie, sporo jednostek lekcyjnych jest prowadzonych przez kolegów nie
znających specyfiki przedmiotu. W tej sytuacji trudno się dziwić brakorrn
w kształceniu językowym i matematycznym czy wychowaniu muzycz
nym. Nie ulega wątpliwości, że przyczyna tego stanu rzeczy tkwi w pew
nej mierze w niskim szczeblu organizacyjnym szkół i niewielkim pensum
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godzin z danego przedmiotu, co zmusza do uzupełniania etatu innymi za
jęciami. Ale czy jest to jedyna przyczyna? Nie wszystkie wszak szkoły
wiejskie mogą być gromadzkimi szkołami...g&gantami. Dlatego wydaje się,
iż drugą przyczynę powyższego niedomagania stanowi wąsko specjaliza;
cyjne kształcenie nauczycieli.
Drugim rzadziej podnoszonym niedomaganiem jest praca przedszkol

nych ognisk wyrównawczych, prowadzenie zapisów do klasy pierwszej '
słowem - duża ilość czynności służących wstępnemu poznaniu dziecka.
Praca ta, jak wiadomo, polega głównie na przeprowadzaniu prostych ba
dań psychologicznych (obserwacja, analiza wy,twm:ów dziecięcych) i umie:
[ętnyrn organizowaniu zabaw i gier dydaktycznych. Tymczasem dla wielu
nauczycieli umiejętności takie są obce. Widać spore braki w przygotowa
niu psychologicznym; bralki, które ujawniają się w pochopnym kwalifi
k1owaniu ucznia do „debili" i niezdolności nawiązania z nim kontaktu.
Charslkteryzowane niedomaganie jest kwestią kluczową dla wyrównania
poziomu pracy szkół i jako takie musi być brane pod uwagę przy usta
laniu programu kształcenia nauczycieli.
Kolejne niedomaganie pracy szkoły wiejskiej dotyczy pracy wychowaw

czej, tzn. kształtowania postaw, nawyków i przyzwyczajeń moralnych.
W opinii szerokich kręgów nauczycielstwa dziecko wiejskie uchodzi za
"grzeczniejsze i bardziej zdyscyplinowane". Ale czy jest to zasadniczy
symptom prawidłowej postawy moralnej? Na pewno nie. Wszak pozostaje
szeroka sfora kształtowania uczuć patriotycznych i internacjonalistycz
nych oraz humanistycznych za pośrednictwem procesu dydaktyczno-wy
chowawczego i uczestniczenia w pracach organizacji młodzieżowych. Tym
czasem te dziedziny kuleją. W około 500/o lekcji można zauważyć niepełną
realizację ceilów wychowawczych lub ich całkowtty brak. Praca organi
zacji dziecięcych jest w wielu wypadkach sformalizowana i ogranicza się
do zbierania składek. Nawet harcerstwo, najpowszechniejsza i najbliższa
potrzebom dziecka organizacja, nie realizuje w szeregu szkołach swoich
statutowych zadań, gdyż nauczyciele nie znają metodyki pracy harcer
skiej, nie umieją prowadzić zabaw i organizować imprez. Owszem, podej
muje się akcje centralnie sterowane (tzw. alerty), ale czy do nich można
ograniczyć pracę społeczno-wychowawczą?
Przedstawiłem najważniejsze niedomagania pracy szkoły wiejskiej. Nie

są one kompletne i niektóre z nich można odnieść do szkół pracujących
w mieście. Niedomagania te można nazwać „.białymi plamami" w działal
ności placówek oświatowo-wychowawczych. Najpilniejszą potrzebą jest
likwidacja owych plam, jeśli wyrównanie poziorm; pracy szkół ma stać
się faktem.

Szkoła wiejska nie funkcjonuje w izolacji. Działa w określonym środo
wisku, które również posiada swoje potrzeby. Trudna będzie ich charak
terystyka, gdyż każda wioska w zależności od położenia, zatrudnienia
mieszkańców, klimatu społecznego i tradycji posiada inne dążenia. Można
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jednak przedstawić typowe potrzeby oświatowo-kuMurawne wiosek o po
dobnym · charakterze.
Wśród wiosek, w których pracują nauczyciele, dadzą się wyróżnić trzy

rodzaje: podmiejska, centralna i peryferyjna. Pierwsza [est osadą willową
położoną blisko miasta i do niego dążącą. Posiada z reguły wysoko zorga
nizowaną szkolę, nlieźle wyposażoną w pomoce naukowe. Oprócz tej pla
cówki działają inne instytucje i organizacje, a zadaniem s;,Jk,oły jest przede
wszystkim nauczanie i kierowanie integracją wpływów wychowawczych.
Dlatego nauczyciel powinien znać siły oddziałujące na dziecko, umiejętnie
je wykorzystywać dla potrzeb szkoły. Tym bardziej że w rodzinach miesz
kańców takich wiosek obydwoje rodzice pracują w gospodarce uspołecz
ndonej. W tej sytuacji ·szkoła musi organizować dla dzieci zajęcia
świetlicowe, by wypełnić czas do powrotu rodziców z pracy.
Nacisk na pracę· opiekuńczą będzie mniejszy w wioskach centralnych,

dużych osadach, w których rolnictwo stanowi .podstawę utrzymania lud
ności. Tu jednak nauczyciel bywa dość często angażowany do pracy spo
leczno-kulturalnej, Bez wątpienia - praca szkolna stanowi główmy nurt
jego działania, ale wobec braku ludzi przygotowanych do pracy środo
wiskowej, naczyciel jest i będzie do niej angażowany, Dlatego powinien
znać zasady tej działalności, podstawy psychologii społecznej i socjologii
wsi, by mógł wypełniać zadarnia nałożone przez władze organizacyjne i ad
ministracyjne.
Inaczej sprawa wygląda w wioskach per,Yferyjnych, niewielkich osa

dach położonych z dala od· traktów komunikacyjnych. Tu najmniejsza na
wet szkoła pozostaje j e d y n y m ośrodkiem życia kulturalnego i dlatego
jej działalność musi ożywiać życie społeczno-polityczne w środowisku.
W tej sytuacji na szkoł ę spada obowiązek organizowania licznych uroczys
tości z okazji obchodu rocznic. Nauczyciel musi umieć je organizować wy
korzystując możliwości mieszkańców i umiejętności dzieci. Niezbędne mu
będą wiadomości z zakresu wychowania muzycznego i plastycznego.

Powyższą charakterystykę typowych środowisk wioskowych wypada
zamknąć wnioskiem o niejednakowej roli szkoły w zależności od potrzeb
terenu. Mimo niewątpliwego zróżnicowania szkoła zawsze pozostanie pla
cówką nauczającą i centralnym elementem systemu wychowawczego.
W każdej wiosce kaedy nauczyciel musi być doradcą w sprawach trud
ności wychowawczych i wyboru zawodu. Każda szkoła przyszłości ożywi
swoją działalność pedagogizacyjną wobec rodziców. Wszystkie szkoły wiej
skie mają obowiązek likwidowania naleciałości gwarowych od pierwszych
chwil edukacji dziecka. Do tych znanych zadań przyszłości doda najpraw
dopodobniej nowe. Wspomnę o potrzebie szerokiej popularyzacji zasad
ruchu drogowego, których znajomość - wobec wzrastającego tempa roz
woju motoryzacji - będzie niezbędna każdej jednostce. Wspomnę o przy
gotowaniu do życia rodzinnego, które w wielu publikacjach traktuje się
jalko przyszłościowy obowiązek szkoły.
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3. Nauczyciel szkoły wiejskiej

Kreśląc powyżej najpilniejsze potrzeby s:zJk--oły i środowiska oraz niedo
magania pracy nauczyciela wykryte przez pedeutologów, miałem na celu
podniesienie rangi pozapsychicznych uwarunkowań działalności pedago
gicznej. One to bowiem są naczelnym wyznacznikiem kierunków przygo
towania zawodowego. Nieliczenie się z nimi prowadzi do budowania mo
delu nauczyciela idealnego; modelu pięknego, ale niefunkcjonalnego. Bę
dąc daleki od tego zamiaru przedstawiam uwagi zmierzające do poprawy
przygotowania nauczyciela szkoły wiejskiej. W świetle literatury przed
miotu i badań własnych łatwo wyprowadzić wniosek, że przygotowanie
to musi być bogatsze szczególnie w treści psychologiczne, socjologiczne
i artystyczno-kulturalne, gdyż te umożliwią poznanie dziecka i środo
wiska, wzmogą skuteczność oddziaływania pedagogicznego i politycznego.
Nie oznacza to rezygnacji z wysokiego poziomu przygotowania specjali
stycznego, wymaga jednak pewnej jego modyfikacji, pod warunkiem rzecz
jasna zachowania kształcenia na szczeblu wyższym. ,
Główne zmiany w przygotowaniu nauczycieli określa struktura i po

trzeby szkolnictwa. Wydaje się, że w najbliższych latach w środowisku
wiejskim ukształtują się szkoły trojakiego typu. Pierwsze - gromadzkie
czy bazowe - to organizmy duże, przypominające swoją strukturą szkoły
miejskie, wielooddziałowe, zatrudniające 10-50 nauczycieli, dysponujące
bogatym zapleczem dydaktycznym i rekreacyjnym. Drugie-to zakłady
jednociągowe, zatrudniające 6----,,..10 nauczycieli, realizujące jednak pro
.gram pełnej szkoły podstawowej. Trzeci typ szkól to placów/ki prowadzo
.ne przez jedną silę pedagogiczną i realizujące obowiązek szkolmy w ra
mach klas 1-3. Jeśłi idzie o przygotowanie nauczyciela do pracy w szkole ·
gromadzkiej, to nie ma powodów do szczegółowego omawiania tej kwestii,
gdyż placówka taka nie będzie zasadniczo odbiegać od szkoły miejskiej.
Natomiast w polu widzenia należy mieć szkoły drugiego i trzeciego ro
dzaju, bo one będą dość liczne. Na czyun winno polegać przygotowanie
nauczyciela do pracy w tych szkołach?
Na pewno musi to być kształcenie o poszerzonym profilu, to znaczy

przygotowujące do nauczania pewnej grupy przedmiotów. Nie jest szczę
śliwe łączenie nauczania początkowego z przedmiotem pobocznym, gdyż
dyscyplina dodatkowa, wobec niepopularności pracy w klasach 1-4, z
czasem dominuje i nauczyciel uważa się za specjallstę właśnie z tego do
datkowego przedmiotu. Pomysłem nierozważnym jest również wysuwanie
koncepcji „naUJczyciela wędrownika", który uczy pewnej wąskiej specjal
ności w kilku szkołach, Rozwiązanie takie jest nie do przyjęcia w tere
nach niedoludnionych o kiepskiej sieci komun~ka,cyjnej. Stąd konieczność
kształcenia specjalistów do nauczania 2-3 przedmiotów poikrew:nych (ma
tematyika-fizy:ka-.chemia; j. polski-msrto1ria-wychowanie obywatel
skie; geografia_jbio1ogia-wychowanie fizyczne). Rzecz jasna - takie
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kształcenia wymagałoby reeygnaeji z atomizacji, przedmiotów widocznej
w siatce studiów WSN i maksymalnej korelacji interdyscyplinarnej. Jed
nak absołwent poszerzonego profilu studiów byłby przygotowany do nau
czania paru przedmiotów, co podniosłoby poziom pracy szkół jednociągo
wych, Przygotowując takich nauczycieli można z czasem zlikwildować
przykre zjawisko prowadzenia zajęć bez specjalistycznego przygotowania.
Równocześnie pedagog byłby ,związany z jednym miejscem pracy i nie
zmuszany do ciągłych rozjazdów.
Prócz talk przygotowanych nauczycieli szkołom wiejskim, szczególnie

tym trzeciego rodzaju, jest potrzebny pedagog, który będzie umiał prowa
dzić przedszkolne ognisko wyrównawcze, organizować zabawy dziecięce,
badać dojrzałość szkolną, nauczać i wychowywać na szczeblu częściowo
łączonych klas 1-3. Wydaje się, że nauczycieli do wszystkich tych przy
kładowo wymienionych czynności mogłyiby przygotowywać wydziały pe
dagogiczne uniwersytetów i wyższych szkól pedagogicznych. Kierunek
studiów - bo i to ważne - nie powinien nosić nazwy „nauczanie po
czątkowe". Odpowiedniejsza i bardziej jednająca słuchaczy byłaby nazwa
,,.pedagogika szkoina" lub „pedagogika dziecka". Albsolwenc'i talkiego kie
runku będą potrzebni w każdej placówce oświatowej, jeśli mamy mówić
o prawidłowym poznawamu uczniów, poradnictwie zawodowym i podnie
sieniu wyników wychowania. Pierwszoplanowymi przedmiotami w trakcie
studiów byłaby metodyka nauczania i wychowania klas młodszych oraz
psychologia wychowawcza.
Dwa powyższe profile kształcenia (poszerzona specjalizacja, przygoto

wanie do pracy z dzieckiem młodszym) winny stanowić odrębne kierunki
studiów w uczelniach kształcących nauczycieli. Wskazane byłoby czynić
wstępny nabór na te loierunki wśród uczniów starszych klas liceum ogól
nokształcącego tworząc dla nich zajęcia fakultatywne o charakterze spo
łeczno-pedagogicznym. Korzyść z takich zajęć byłaby podwójna: po pierw
sze - wstępne przygotowanie do studiów wyższych; po drugie - przy
sposobienie do pracy społeczno-kulturałnej ~!cluby, świetlice, biblioteki),
które może być przydatne w wypadku porażki przy egzaminie wstępnym
lulb po ukończeniu studiów.
Podczas pobytu kandydata w uczelni należy, prócz rzetelnego przygo

towania merytorycznego, położyć nacisk na zagadnienia psychologii wy
chawawczej i pra'kityiki pedagogicznej. Ta ostatnia musi w większym stop
niu uwzględniać pracę wychowawczą z młodzieżą, prowadzenie kółek za
interesowań i zajęć organizacji młodzieżowych. Nie ulega wątpliwości, że
praktyka jalko probierz przygotowania zawodowego musi być organizowa
na w szkołach różnego typu, Nadto w przygotowaniu kadr nauczycielskich
należy w większym stopniu wykorzystać bogatą literaturę pedeutologicz
ną, a szczególnie te jej fragmenty, które wskazują na usterki w pracy
absołwentów.
Po ukończeniu studiów absclwent doskonaliłby swoją pracę uczestni-
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cząc w samokształceniu kierowanym przez okręgowy instytut kształcenia
nauczycieli. Zakładając, że młody nauczyciel 'będzie dobrze przygotowany
przez uczelnię pod względem merytorycznym i pedagogicznym, śródroczne
kursy winny nie tylko unowocześniać wiedzę kierunkową , ale glównde do
starczać wiadomości na temat socjologii środowiska wiejskiego i psycholo
gii dziecka. Takie poszerzenie profilu kształcenia kursowego wiąże się
z omówioną wyżej specyfiką wiosek podmiejskich, centralnych i peryfe
ryjnych, ZaJtem nauczyciele pracujący w podobnych środowiskach mogliby
uczestniczyć w odpowiednich kursach. Rzecz jasna - kursy należy uznać
za jedną z form nieustającego kształcenia, Do innych trzeba zaliczyć: pro
blemowe posiedzenia rad pedagogicznych, konferencje przedmiotowe, ko
rzystame z audycji telewizyjnych i czytelnictwo indywidualne.
Ostatnie zagadnienie wymagające krótkiego naświetlenia to problem

nauczycieli - absolwentów liceów pedagogicznych i studiów nauczyciel
skich pracujących w szkołach wiejskich, którzy dotąd nie podjęli studiów
zaocznych w WSN, WSP. Jest tych nauczycieli sporo i większość z nich to
ludzie młodzi pragnący podwyższać swoje kwalifikacje. Wobec „wąskiego
gardła" zaocznych studiów organizowanych przez uczelnie pojawia się ko
nieczność rychłego podwyższania kwalif:illmcji przez oddziały instytutu
kształcenia nauczycieli przy współdziałaniu z uczelniami i NURT-em. Wy
daje się , że właśnie oddziały instytutu winny możliwie szybko wypróbo
wać koncepcje poszerzonego profilu przygotowania zawodowego. Zapewne
studia wyeżJsze w instytucie podejmie wielu nauczycieli, którzy uczą przed
miotów bez specjalistycznego przygotowania. Oni zresztą winni mieć pier
wszeństwo w przyjmowaniu na talkie studia. Oddziały instytutu mogą rów
nież kształcić nauczycieli specjalistów do pedagogiki przedszkolnej i szkol
nej. Rekrutacja kandydatów wśród absolwentów liceów pedagogicznych
i studiów nauczycielskich (opieka nad dziedkiem, nauczanie początkowe)
nie będzie nastręczać trudności. Rzecz jasna -w obydwu wypadkach zaj
dzie potrzeba silnego powiązania działań instytutu z wyższymi uczelniami,
gdyż te ostatnie będą dostarczać kadry wykładowców i służyć swoim za-
pleczem naukowym. ·
Kończąc powyższe rozważania czas stwierdzić , że przygotowanie nau

czycieila do pracy w s-zik-Oll.e wiejskiej jest znacznie trudniejsze i obszerniej
sze zakresowo. Przyszły nauczyciel szkoły wiejskiej to nie tylko specjalista
nauczający określonych przedmiotów, to również wychowawca umiejący
nawiązywać kontakty, doradzać , pełnić obowiązki opi~kuńczo-wychowaw
cze. Nauczyciel taki to rzeczoznawca własnej dyscypliny, a także psycho
logii, socjologii, pedagogiki. T2:ki pedagog może zrealizować zadania stoją
ce przed oświatą wiejską . Tylko on może być pomocny szkole i środowisku
w rozwiązywaniu niełatwych problemów dydaktycznych i społeczno-kul
turalnych.
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(na przykładzie szkół krakowskich)

1. Rewolucja naukowo-techniczna i jej wplYW na szkolę

Rewolucja naukowo-techniczna wywiera ogromny wpływ na wszystkie dzie
dzdny współczesnego. życia. Konsekwencją jej jest niesłychany rozwói naulci i tech
irui.ki. Coraz mocniej zazębiaią się ze sobą nauki teoretyczne ii stosowane , Gwałtownie
ddzie naprzód mechanizecia, automatyzacja, komputeryzacja procesów produkcji
i zarządzania. Z konsekwenciami rewolucji naukowo-techniczne] Idczyć się musi
ta:kże szkoła współczesna. Na tle żywiołowego narastania wiedzy w czasach współ
czesnych - bo wedle iopfawi. uczonych eok w zakresie rozwoju wiedzy li nauki
daje obecnie więcej n•iż dawniej sto łat - w związku ,z tym przed ckiażdą szkołą
staje tmidny do rozwiązanśa dylemat: planów, programów nauczania oraz potrzeba
przebudowy procesu nauczania.

Chodzi mianowicie o to, czy szkoła ma dalej rozszerzać materśał programów
nauczania encyklopedycznego li Iiczbę godzin nauczenia, czy też przebudować :w.
sady struktury programów li dostosować il:i:czbę godzin nauki do wymagań współ
czesne] hdgdeny i możliwości biopsychloznej uczniów. Czy nauczanie ma być nadal
trady,cyjne, opierające się na przekazywanbu coraz wii.ększej Ilości wii.adomości
encyklopedycznych do zapamiętania przez uczniów w szkole, czy też nauczanie ma
wprowadzać lich w samodzielny proces poznawania rzeczy, zj,awii,sk, faktów, proble
mów w związku z potrzebami p:rzyg,oitowam.i:a do żyda bieżącego i delszego, które
już obecnde domaga się ustawicznego uczenia się i dokształcania po uk,oń,czeniu
szkoły. .
Nie ulega wątpliwości, że rewolucja naukowo-techniczna wskaeuis szkole i nau

c:zianiiu lllowe :d:rogli tiilll: w :z,a'k!resie pr,og,ramów nauczaillia, kh 111owej struktU['y,
zak:resu materiału 1!1'aucz-ania, jak !i lilości godzin lek!cyjnych ucznia <w szJk!ole oraz
sa:meg,o p11ocesu nauc21anda, no,wy,ch .technik nauczania d metod l!lJauczania - jako
przygotowania również do dalszego permanentnego samokształcenia po ukończeniu
szk!oły.

Obeclllie doszŁo do zemtu „pll'21eładowanie" programów nauc1Jania w szlmłach.
Mocno też p!l'zekro,czyŁo grairui.ce wytrzymałości psy.cho.fizycznej uczniów w szkołach
oil'a:z ,g:ramice wyznaczone przez siat!ki god,ziln. W .21wiązku z rt;ym zachodz,i potrzeba
przebudowy pDogra:mów nauczania i sdatek g,o.dzJn w szkołach na !Il!owych zasadach,
zgodnie z postulatami higieny i możliwościami psychofizycznymi uczniów.
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W przyszłości programy nauczania w szkołach będą mogły obejmować pods-ta
wowe ,przedmioty nauczania oraz w swej treści będą musiały ograniczać się do
problemów kluczowych. Poza tym będą musiały być •co kilka lat aktualizowane
i przebudowywane zgodnie z postępem nauki i techniki.

2. Nauczanie tradycyjne a nowoczesne

Na tle rewolucji naukowo-technicznej i zmian w treściach nauczania ulega rów
nież przebudowie nauczanie w szkole. W miejsce nauczania tradycyjnego, w którym
dominuje w szkole najczęściej werbalne przekazywanie wiadomości sformułowa
nych przez nauczyciela i podawanych uczniom do zapamiętywania i wyuczenia się
mechanicznego, wchodzi obecnie nauczanie nowoczesne - wprowadzające uczniów
w samodzielny proces poznawczy na drodze trójstopniowego poznania (zmysłowego,
myślowego, empirycznego), zgodnie z leninowską teorią odbicia. Przy nauczaniu
tradycyjnym w szkole uczniowie najczęściej byli bierni i proces dydaktyczny opie
rał się na pamięci mechanicznej, brak w nim było w dostatecznym stopniu ćwi
czenia i rozwijania funkcji poznawczych.
Współcrzesna szkoła obowiązana jest uczyć nowocześnie. iW procesie nauczania'

nowoczesnego nauczyciel wprowadza uczniów w prawidłowy, aktywny, samodzielny
proces poznania rzeczywistości, faktów, zjawisk otaczającego świata, zjawisk świata·
przyrodniczego, humanistycznego i wytworów kultury, a zwłaszcza kultury tech
nicznej. W nauczaniu nowoczesnym punktem wyjściowym jest nie tylko trudność,
a:le też i nowa syltuacja, wobec której nauczyciel stawia uczniów w klasie przy
pomocy nowych technik nauczania - w laboratorium, w warsztacie szkolnym,
na praktyce zawodowej w zakładzie produkcyjnym. Uczniowie - postawieni wo
bec trudności, wobec nowej sytuacji, wobec nowego problemu - szukają roz
wiązania danej trudności, nowej sytuaci! i nie znanego im problemu na drodze
samodzielnego procesu poznawczego, kierowanego przez nauczyciela, lub autorio
micznego rprocesu poznawczego samych uczniów. W tradycyjnym nauczaniu nai
częściej nauczyciel dawał gotową odpowiedź, czy rozwiązanie danej trudności, danej
;;ytuacjd, czy nieznanego problemu. Vv nowoczesnej szkole - epoki rewolucji nau
kowo-technicznej - !l)roiblemy te rozwiązują sami uczniowie na drodze trójst~pnio
wego (Procesu dydaktyczno-poznawczego, tj. przez poznanie zmysłowe, myślowe
i empiryczne.

3. Poznanie zmysłowe a nowe techniki nauczania

Rzecz, zjawisko, trudność, nowa sytuacja, nowy problem wobec którego sta
wiamy uczniów w !wlasie w pierwszym stadium procesu dydaktycznego, wprowa
dzającym na lekcji w ipoznanie zmysłowe - ma wywołać u uczniów reakcję
zmysłów, czego efeMem są kh wrażenia, 'Spostrzeżenia i wyobrażenia, co stanowi
owoc ipoznania zmysłowego. Nie zawsze jednak może · nauczyciel dysponować na
lekcji konkretami bezpośrednimi rzeczywistości i wtedy są mu niezmiernie pomocne
dy,dalctycznie nowe techniki nauczania (audiowizuałne, wizualne i ,audytt;ywne). Jak
wykazują jednak 1badan!ia, 'korzystanie w procesie dydaktycznym z nowych techni,k
nauczania nie jest w naszych szkołach przez nauczycieli upowszechnione na co
dzień w pracy, ale raczej ma charakter okolicznościowy, np. na konferenciach
rejonowych, tak w szkołach podstawowych, j.ak i w· średnich oraz zawo:dowych,
na co wpływa szereg przyczyn.
Jak iten problem przedstawia się w rzeczywistości w !Praktyce dydaktycznej,

obrazują nam to w pewnym stopniu badania przeprowadzone w piętnastu śred-
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nich szkołach ogólnokształcących Iicealnych w Krakowie. Były one prowadzone
pod Qderownkltwem naukowym autora ninieiszei rozprawy, przez mgra Andrzeja
Charwata i mgr Marię Lenarczyk w roku szkolnym 1970/71. W badaniach tych

wzięto pod uwagę:
1) stan nowoczesnych technicznych (nowych technik). pomocy naukowych w li-

ceach ogólnokształcących krakoWiskich,
2) przygotowanie nauczycieli ·krakowslkich liceów ogólnokształcących do stosowa

nia nowoczesnych technicznych pomocy naukowych w procesle dydaktycznym,
3) wykorzystanie nowoczesnych pomocy naukowych w pracy dydaktycznej przez

nauczycieli krakowskich liceów ogólnokształcących w procesie dydaktycznym w po
szczególoych przedmiotach nauczania.

Tabela I

STAN NOWOCZESNYCH TECHNICZNYCH POMOCY NAUKOWYCH
W LICEACH. OGÓLNOKSZTAŁCĄCYCH W KRAKOWIE W ROKU SZKOLNYM 1970/71
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---------------- -------
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-----------------------
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I
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IV Liceum
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5, Ruch pedagogiczny im
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d.c. ta b el i 1
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ogólnokszt.
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Jak się przedsrtawia stan nowoczesnych technicznych .pomocy naukowych (no
wych technik nauczania} w krakowskich liceach ogólnokształcących, obrazują nam
następujące dane zawarte w zamieszczonej tabeli.
Z danych , tabeli I, obrazujących nowoczesne techniczne pomoce naukowe

(nowe techniki nauczania} w piętnastu liceach ogólnokształcących w Krakowie
w roku szkolnym Hl70/71 wynika, że na 11 508 uczniów i 694 nauczycieli w tych
liceach, posiadających 241 izb lekcyjnych (w tym 50 gabinetów z urządzeniami do
korzystania z tY'Ch (Pomocy} było: 38 telewizorów, 29 projekltorów filmowych, 17
diaskopów, 31 episkopów, · 31 epidiaskopów, 42 rzutniki, 3 mikroproje'kiory, 81 mag
netofonów, 105 adapterów, 35 aparatów radiowych, 11 radioli - czy,li w sumie
wszystkich pomocy nowoczesnych technik nauczania na piętnaście liceów ogólno
kształcących krakowskich było 422 jednostki. Jeżeli weźmiemy pod uwagę liczbę
nauczycieli oraz Iiczbę i7ib lekcyjnych, to stan ilościowy tych pomocy jest sta
nowczo niewystarczający, bo na jedną Izbę lekcyjną przypada 1,7 pomocy (na 11
rodzajów nowych technik nauczania}, a na jednego nauczyciela - 0,6 jednostki
nowych technik nauczania. Niepokojąco jednak nisld jest stan w szkołach bada
nych: telewizorów, projektorów filmowych; diaskopów, episkopów, epitdiaskopów,
rzutników, mikropro,jektorów, gdyi pomoce te winny mieć codzienne zastosowanie
w pracy dydaktycznej. Na niski stan ilościowy nowych technik nauczania w śred
nich szkołach ogólnokształcących w Krakowie w dużej mierze wpływał fakt, że
znaczna część dyrektorów szkół wolała kupować meble szkolne niż nową aparaturę
nowych technik nauczania, ponieważ w budżetach szkolnych pod tym samym pa
ragrafem budźetowym znajdowała się wspólna kwota na meble szkolne i nowo
czesne pomoce naukowe, a ponadto dużo więcej ibyło trudności z nabyciem nie
których środków .technicznych do nauczania niż mebli. Ponieważ dyrektorzy szkół
byli odpowiedzialni za stan pomocy naukowych, woleli unikać tej odpowiedzial
ności, nie starając się należycie o kupno drogie] aparatury nowych technik nau
czania. Na skutek takiego stanu nowoczesnych technik nauczania w szkołach śred
nich te pomoce naukowe były stosowane rzad'.ko, przy okazji lekcji pokazowych
na konferencjach nauczycielskich lub niekiedy przez nauczycieli-entuzjastćw, co
należało już do rzadkości.
Stan ilościowy posiadanych nowych technik nauczania przedstawia się przy

puszczalnie jeszcze gorzej w szkołach podstawowych i ten problem wymaga osob-
nych badań. ·
W związku z tym zachodzi potrzeba zwrócenia baczniejszej uwagi przez nadzór

szkolny wizytatorów i inspektorów szkolnych na poprawienie w najbliższych latach
stanu ilościowego nowoczesnych technik nauczania w szkołach.
Również przygotowanie techniczne nauczycieli do stosowania tych technik nau

czania w szkołach· średnich ogólnokształcących w Krakowie nie przedstawia się
dobrze, bo zdecydowana większość nauczycieli nie ma tego przygotowania. Jak
wykazują badania, jedynie nikły procent tych nauczycieli zostało przeszkolonych
na kursach stosowania nowych technik nauczania w procesie dydaktycznym. I tak,
spośród przebadanych z I, II, V, VII d IX Liceum Ogólnokształcącego krakow
skiego 246 nauczycieli jedynie 64, tj. ,25,80/o, można uznać za przygotowanych do
posługiwania się nowoczesnymi technicznymi środkami nauczania, co stanowi nikły
procent do ogółu nauczycieli pracujących w tych szkołach. Najczęściej są to młodzi
nauczyciele, którzy ukończyli WSP i otrzymali przygotowanie do posługiwania się
nowymi technikami nauczania (WSP w Krakowie - '.kaooy kończący student od
bywa w ciągu óednego semestru dwugodzinne ćwiczenia praktyczne wprowadza
jące stosowanie nowych technik nauczania). Poza tym badania wykazały, że obok
przeszkolonych technicznie, mamy też nauczycieli, którzy z amatorstwa i wrodzonej
pasji weszli w umiejętności posługiwania się nowymi technikami. Powyższe próbne
badania wykazują , że nie organizowano systematycznych kursów o szerszym za-
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sięgu obejmujących ogół nauczycieli w kieruniku przygotowania ich do należy
tego posługiwania się nowoczesnymi środkami technicznymi, audiowizualnymi, wi
zualnymi i audytywnymi, jak również maszynami -dydaktycznyrni nauczania ·.pro
gramowanego. Trzeba jednak stwierdzić; że dzięki b. Ministerstwu Oświaty i Szkol
nictwa Wyższego przed czterema laty ,powstał w Wyższe] · Szkole Pedagogicznej
w Krakowie Centralny Ośrodek Maszyn Dydaktycznych i Zakład Nowych .Technik
Nauczania. Placówki te pracują już bardzo. intensywnie i wsp ółdziałają z innymi
placówkami tego typu w uniwersytetach .,i innych uczelniach, ale jest to. .wszystkn
za mało, a poza tym nie zostały objęte -masowyrn przygotowaniem. w tym kie
runku zespoły nauczycieli, a zwłaszcza w szkołach podstawowych i średnich ogólne
kształcących.
Z kolei nasuwa się trzecie pytanie - w jakim stopniu wykorzystują faktycznie

nowoczesne pomoce naukowe (nowe dechniki nauczania) w pracy dydaktycznej" nau
czyciele w badanych liceach ogólnokształcących krakowskich w zakresie poszcze
gólnych przedmiotów nauczania. Jak się ten problem IPrzeds,tawia, obrazują nam
to w pewnym stopniu materiały zawarte w tabeli IL

· Z danych zawartych w_ tabeli II, przedstawiającej wykorzystanie technicznych
środków audiowizualnych, wizualnych i audytywnych w procesie dydaktycznym
w poszczególnych przedmiotach nauczania w piętnastu liceach ogólnokształcących
w Krakowie w· roku szkolnym 1970/71 wynika, że spośród 694 nauczycieli uczą
cych w tych szkołach przebadano 215 nauczycieli, . co stanowi 30,90/o ogółu bada
nych. Grupa 215 przebadanych nauczycieli wykorzystała .vre wszystkich przed
miotach nauczania na 1185 lekcjach nowoczesne technilki. nauczania, · co stanowi
na jednego nauczyciela 5,5 raza wykorzystanie ·na lekcjach technicznych środków
nauczania w ciągu całego .roku szkolnego. Poza. tym z powyższych danych wy
nika, że częstotliwość korzystania ,z nowoczesnych techriik nauczania w· zakresie
poszczególnych rprzedmiotów nauczania w roku szkolnym 1970/71 przedstawiała się
następująco:
1) na języku polskim korzy-stało :z nowoczesnych technik nauczania 24 nauczycieli

na 36 Iekcjach, przeciętnie 1 nauczy-ciel polonista w ciągu roku szkolnego ko
rzystał z nowych technik na 5,6 leikcjach,

2) w nauce języków obcych korzystało z nowoczesnych technik nauczania 35 nau
czycie-li na -392 lekcjach, co stanowi przeciętnie na 1 nauczyciela wykorzystanie
nowych technik nauczania na 11,2 ile'lrejach,

3) na historii .kcrzystało z nowoczesnych technik nauczania 20 nauczycieli na 66
lekcjach, przeciętnie 1 nauczyciel histordi w ciągu roiku szkolnego korzystał
z nowych technik nauczania na 3,3 ·ilekcjach,

4) na propedeutyce nauki o społeczeństwie !korzystało z nowoczesnych technik
nauczania 4 nauczycieli ma 16 Iekeiach, przeciętnie 1 nauczyciel· propedeutyki
nauki o społeczeństwia w dą,gu roku szkolnego korzystał z nowych technik
na 4 lekcjach,

5) na geografii. korzystało z nowoczesnych· technik nauczania .12 nauczycieli na
117 lekcjach, rpNeciętnie 1 nauczyciel w ciągu roku szkolnego wykorzystał nowe
techniki nauczania na 9 :leikcjach,

- 6) na biologii korzvstało z -nowoczesnych technik nauczani-a 24 nauczycieli na 132
lekcjach, przeciętnie 1 nauczyciel biologii . .w ciągu roku szkolnego -korzystał
z nowych technik na ·5;5 lekcjach;

7) na matematyce korzystało z nowoczesnych technik nauczania 17 nauczycieli
. na 25 leikcjach, !Przeciętnie na 1 nauczyciela w ciągu roku szkolnegoprzypadało
wykorzystanie nowychtechnik na 1,4' Iekcjach,

g) na fizyce korzystało z -nowoczesnych technik nauczania 18 nauczycieli na 76
lekcjach, przeciętnie 1 nauczyciel fizyki w_ ciągu roku szkolnego korzystał z no
wych technik na 4,2 [eikcjach,
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Tabela m
' WY.KORZYSTANIE TECHNICZNYCH SRODKÓW W POSZCZEGÓLNYCH !PRZEDMIOTACH

NAUCZANIA W PRA!CY-DYDA:KTYCZNEJ W ROKU SZKOLNYM 1970/71
,W PIĘTNASTU UCEACH OGOLNOKSZTALCĄCY.CH W KRAKOWIE

Lp.

środki
audiowi
zualne

środki wizualne
środki

Historia3

~~1~-~_J:_._p_o_ls_k_i ·__ ,~ 15 10 - 2 - , 23 2 44 36 4 136
· 2 J. obce 35 6 47 31 2 144 161 392
___ 1 - - - - - - - -

20 6 . 10 - 2 12 19 4 6 2 5 66
-- --------- -- ---------------------

16

11'7

7 - - - -63 - - -

2 12 - ' 62 41

4

12

4 Propedeutyka nauki
o społeczeństwie__1....:.-=.::..c.::._:__ ,__---------------------

5 Geografia

6 Biologia i higiena 24 2 52 2 2 ~O 50 IO. 4 - - 132

7 Matematyka 17 ~ 7 - - 14 2 2 - 25
- - __ 11 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

76

16

2 - -

2

8 -

·4 .12 2 - -

~ 16 2 2 46Fizyka8

9 Chemia

18
--1---------1-----------------------

15
--1---------- ---- ------ ---- --- ------

36

11

48

19

2 -

44

2

6 -

24

17 -

5

4

2

2 20

374

-=-I-= · 17 14 7 20

- - - - - - - 12 20 - 32

3 - - -

5

5

9 - 22 - -

14

10 - 10--

I 215136 11961618 I 210 J 247 I 261235 J 237 I 16 I 1185

=="-"----------------------------

==-------1-----------------------

---'-----~-- ---- -------------------
10 Astronomia
--

11 Wychowanie
techniczne

12 Wychowanie

--
plastyczne

13 Wychowanie
muzyczne

14 Wychowanie
fizyczne

15 Przysposobienie
obronne

I
Razem

9) na chemii korzystało z nowoczesnych ,technik nauczania 15 nauczycieli na 16
lekcjach, przeciętnie 1 na-uczycie! chemii w ciągu roku szkolnego korzystał z no
wych technik na 1,09 lekcjach;

10) na lekcjach wychowania technicznego korzystało z nowoczesnych technik nau
czania 14 nauczy-cieli na 46 Iekciach,' .przeciętnie 1 nauczyciel wychowania tech
nicznego w ciągu roku szkolnego wykorzystał nowe techniki na 2,5 lekcjach,

il) na astronomii korzystało z nowoczesnych technik nauczania 3 nauczycieli na
11 lekcjach, przeciętnie 1 nauczyciel astronomii w ciągu roku szkolnego ko
rsystał z nowych technik na 3,6 lekcjach,
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12) r:a lekcjach wychowania plastycznego korzystało z nowoczesnych technik nau
czania 10 nauczycieli na 19 lekcjach, przeciętnie 1 nauczyciel wychowania
plastycznego w ciągu roku korzystał z nowych- technik na 1,9 lekcjach,

13) na wychowaniu muzycznym korzystało z nowoczesnych technik nauczania
5 nauczycieli na 20 Iekcjach, przeciętnie 1 nauczyciel wvcbowania muzycz
nego w ciągu roku szkolnego korzysta! z nowych technik na 4 lekcjach,

14) na wychowaniu fizycznym korzystało z nowoczesnych technik nauczania 5 nau
czycieli na 32 lekcjach, przeciętnie 1 nauczyciel wychowania fizycznego w ciągu
roku szkolnego ikorzystał z nowych technik na 6,4 Iekcjach,

15) na przysposobieniu obronnym korzystało z nowoczesnych technik nauczania
9 nauczycieli na 48 lekcjach, przeciętnie 1 nauczyciel przysposobienia obron
nego w ciągu roku szkolnego ·korzystał z nowych technik na 5,3 lekcjach.

Jak wynika z danych powyższego' zestawienia, częstotliwość stosowania nowo
czesnych technik nauczania na lekcjach poszczególnych przedmiotów naucza
nia jest ogólnie niewystarczająca w liceach ogólnokształcących przebadanych
w Krakowie. Częściej stosowali nowoczesne techniki nauczyciele na lekcjach,
na przykład: języków, na biologii z higieną, na geografii, historii, fizyce, natomiast
stosunkowo rzadko miały zastosowanie nowe techniki nauczania w pracy lek
cyjnej nauczycieli, na przykład: matematyki, chemii, astronomii, wychowania tech
nicznego, wychowania plastycznego, wychowania muzycznego, wychowania fizycz
nego i przysposobienia obronnego.
Dane tabeli II wskazują nam również, jakie pomoce naukowe nowych technik

nauczania były najczęściej wykorzystywane na lekcjach, a jakie stosowano jedynie
sporadycznie. Jak wynika z danych liczbowych tabeli II, do najczęściej wyikorzy
stywanych nowych technik nauczania należą: projektory filmowe, rzutniki, epi
diaskopy, adaptery, magnetofony, a natomiast rzadko były wykorzystywane: tele
wizory, diaskopy, episkopy, rnikroprojektory, radiole.
Jak więc widzimy z powyższego zestawienia, mamy dwa główne rodzaje

źródeł poznania zmysłowego w procesie dydaktycznym, tj. bezpośrednia rzeczy
wistość z bogactwem rzeczy i zjawisk i pośrednia rzeczywistość, 'którą nam zbli
żają nowe techniki nauczania - audiowizualne, wizualne i audytywne. Już dzisia]
nie wystarczają w szkole w procesie dydalotycznyrn konkrety zaczerpnięte z rzeczy
wistości bezpośredniej rzeczy i zfawisk, ale daleko szersze możliwości dają nam
nowoczesne środki techniczne, które z;bliżają do uczniów świat przeszłości, życie
ludzi i kulturę przeszłą i teraźniejszą oraz rodzącą się nową kulturę na bazie
rewolucji naukowo-technicznej. Nowoczesne techniki nauczania wprowadzają szkolę
na nową drogę życia wytyczaną obecnie -przez rewolucję naukowo-techniczną.
Poznanie przez zmysły rzeczywistości bezpośredniej otaczającej uczniów - kon

kretnych rzeczy i zjawisk, .czy też rzeczywistości pośredniej przy pomocy nowych
technik nauczania - prowadzi uczniów do doznania wrażeń i spostrzeżeń zmysło
wych i na ich bazie formułowania wyobrażeń. Alby poznanie zmysłowe i jego
owoce, tj. wrażenia, spostrzeżenia i wyobrażenia, było ;prawidłowe i jego wyniki
dobre, nie może ono być żywiołowe, lecz świadomie i celowo kierowane, aby
w tym podstawowym pierwszym stopniu aktu poznawczego uczniowie zdobyli istot
ne, a nie uboczne elementy, ziarno, a nie plewy. Dlatego też pierwsze stadium
procesu dydaktycznego - poznanie zmysłowe - wymaga ze strony nauczyciela
kierowania obserwacjami zmysłowymi uczniów i prawidłową recepcją spostrzeżeń
aby doprowadzić ich na bazie wrażeń i spostrzeżeń do właściwego obrazu poznania
zmysłowego, tj. do prawidłowego wyobrażenia rzeczy, zjawisk, faktów, trudności
sytuacji i problemów. Tymczasem w praktyce dydaktycznej spotykamy się w sżko
łach z wieloma błędami, bo jedni nauczyciele opierają się na poznaniu zmysłowym
żywiołowym uczniów, a inni kierują wprawdzie tym poznaniem, ale niedokładnie
i efektem tego są błędne wrażenia, niewłaściwe spostrzeżenia i wyobrażenia.
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4. Poznanie myślowe
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Po wprowadzeniu uczniów w pierwszy stopień procesu poznawczego, kiedy opa
nowa:li oni konkretny materiał z {Poznania zmysłowego i kiedy na bazie wrażeń
i spostrzeżeń sformułowali sobie ipraw]dłowe wyobrażenia, można z kolei wpro
wadzić ich w drugi stopień poznawczy - poznanie myślowe. W procesie nauczania
szkolnego jest to etap najltrudniej,szy, bo wymaga od nauczyciela zna,jomości logiki
i umiejętności jej stosowania w praktyce dydaktycznej - w kierowaniu myśle
niem uczniów. Na tym drugim stopniu procesu poznawczego, tj. przy wprowa
dzaniu uczniów w poznanie myślowe, spotykamy się w szkole iz: wieloma błędami.
Znaczna część nauczycieli w procesie nauczania zamiast kierować myśleniem ucz
niów i prowadzić ich do prawidłowego poznania myślowego poprzez formułowa
nie należyte pojęć, sądów i wniosków, daje igoltowe odpowiedzi, tzn. dyktuje ucz
niom ,gotowe, sformułowane pojęcia, gotowe sądy i wnioski, nie dając uczniom
możliwości poznania drogi, prowadzącej do formułowania myśli i wyrażania ich
w pojęciach, sądach i wnioskach. Często wielu nawet dobrych nauczycieli w szkole
w praktyce dydaktycznej wprowadza uczniów na bazie efektów pierwszego stopnia
poznania zmysłowego (wrażeń, spostrzeżeń i wyobrażeń) w procesy myślowego -
poznania, kierując umiejętnie tymi procesami, ale tylko w sensie żywiołowym, bez
należytego rozumienia i świadomego panowania nad tworzeniem się i formułowa
niem myśli, których owocami są często nieprawidłowe pojęcia, błędne sądy i fał
szywe wnioski. Alby ite niedomagania w nauczaniu szkolnym usunąć, każdy z nau
czycieli obowiązany jest w pełni sam rozumieć istotę myślenia, drogi prowadzące
do prawidłowego wyrażania myśli , podstawowe formy, myślenia oraz· posiadać umie
jętność fundamentalną świadomego kierowania :procesami myślowymi uczniów
i prawidłowego tworzenia {Przez nich pojęć , sądów i wniosków.
Po wprowadzeniu uczniów . w ,pierwszy stopień poznawczy w procesie naucza

nia, tj. w poznanie zmysłowe, kt órego owocem są wrażenia, spostrzeżenia i wy
obrażenia, z kolei prawidłowo kierujący procesem poznawczym nauczyciel wpro
wadza uczniów w drugi stopień poznawczy, tj. poznanie myślowe. To {Przejście
od poznania zmysłowego do poznania myślowego uczniów nie jest łatwe i wy
maga wysiłku oraz precyzji ze strony nauczyciela, jeżeli ma on doprowadzić
uczniów do prawidłowego formułowania myśli i poznania myślowego. Materia
łem wyjściowym do operacji myślowych są zdobyte na bazie wrażeń i spo
strzeżeń sformułowane przez uczniów ich wyobrażenia związane z kon!kretną rze
czą, trudnością , sytuacją , ,czy też problemem, z czym uczniowie zetknęli się przy
poznaniu zmysłowym. Kiedy uczniowie doszli do prawidłowych wyobrażeń, z kolei
staje nowe zadanie do wykonania, tj. potrzeba przekształcenia wyobrażeń w pra
widłowe pojęcia, Aby to zadanie mogło być prawidłowo przeprowadzone, kierujący
procesem poznawczym nauczyciel musi być świadom różnic między wyobrażeniem
a pojęciem, musi wiedzieć , że wyobrażenie - to suma cech istotnych i nieistotnych
danych rzeczy, zjawiska, trudności, sytuacji, a 'pojęcie - suma cech istotnych,
zasadniczych, podstawowych, stale występujących. Dobry nauczyciel wiedząc o tym,
znając różnice zachodzące między wyobrażeniem a pojęciem, może z kolei wskazać
uczniom na metody i operacje myślowe wstępne, przy pomocy których można
przekształcić wyobrażenia w pojęcia. Tymi metodami i wstępnymi operacjami logicz
nymi są: analiza, porównywanie, synteza, abstrahowanie i uogólnianie.
Przy pomocy metody analizy uczniowie pod kierunkiem nauczyciela wyodrębniają

w wyobrażeniu cechy istotne od nieistotnych. Z pomocą wstępnej metody porów
nywania nauczyciel uczy uczniów zestawiać pewne zespoły cech podobnych, czy
też wyróżniających się, w badanej rzeczy czy zjawisku. iPrzez metodę syntezy nau
czyciel uczy łączyć szereg cech najistotniejszych i najbardziej charakterystycznych.
Po dokonaniu syn,tezy cech istotnych przez uczniów nauczyciel wprowadza ich
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w umiejętność abstrahowania, czy,li wyodrębniania najistotniejszych i charaktery
stycznych dla danego zjawiska cech. Po przeprowadzeniu z uczniami albstrahowa
nia cech najważniejszych i najistotniejszych, wprowadza ich na drogę uogólnie
nia, które jest ostatecznym podsumowaniem właściwośc'i i cech najistotniejszych;
wynikiem tego uogólnienia jest treść pojęcia jako suma cech istotnych.
Ze stanowiska logiki nie wystarczy jednak nauczyć uczniów ustalenia treści po

jęcia, ale należy też [Pamiętać o potrzebie określenia zakresu ipojęcia.
Doprowadziwszy uczniów do sformułowania pojęć, wprowadzamy ich z kolei na

drogę poszukiwania i wykrywania· związków zachodzących między pojęciami, czyli
implikacji, które wyrażają się w formułowaniu z pojęć sądów o charakterze orze
kającym (kategorycznym), warunkowym (hipotetycznym), rozjemczym (alternatyw
nym), czy też wykJ.uczającym ~dysjun~tywnym). Przy iformułowaniu sądów (zdań),
zwłaszcza kategorycznych, należy zwracać uwagę zarówno na ich zakres {ilość) -
sądy ogólne, sądy szczegółowe, jak i treść (jakość) - sądy twierdzące, sądy prze
czące oraz wzajemne stosunki zachodzące między sądami. Ze związków zachodzących
między sądami uczymy uczniów wyprowadzać z kolei nowe sądy, czyli wnioski
(wnioskować). Wprowadzanie uczniów na drogę tworzenia i prawidłowego formuło
wania pojęć, sądów i wniosków - to zaprawianie ich do myślenia, czyli poznania
myślowego. Wykładnikami podstawowymi naszego myślowego poznania, w które
wprowadzamy uczniów na każdej lekcji, są pojęcia, sądy i wnioski.

Spośród tych trzech podstawowych form myślenia, przy pomocy których wyra
żamy nasze myśli, najtrudniejsze jest wnioskowanie, które może mieć charakter
dedukcyjny, redukcyjny i indukcyjny. Przy wnioskowaniu dedukcyjnym na lekcji
staramy się - znając prawidłowe przyczyny, racje i przesłanki - na ich podsta
wie formułować wnioski z nich wynikające. Przy wnioskowaniu redukcyjnym na
sze rozumowanie przebiega odwrotnie niż dedukcyjne, bo uczniowie znając fakty,
następstwa i skut'ki ustalone na lekcji, szukają przyczyn i racji. Nauczyciele często
też posługują się przy rozumowaniu redukcyjnym - tłumaczeniem i dowodzeniem,
ale nie zawsze w pełni ściśle stosują te typy rozumowania. Tłumaczenie - to do
bieranie prawdopodobnej racji .do następstwa, skądinąd uznanego za prawdziwe,
czyli innymi słowy - szukanie przyczyny do uzasadnienia następstwa i skutku,
który uchodzi za pewny i prawdziwy, Dowodzenie - to dobieranie :do następstwa
racji uznanej za prawdziwą, czyil.i mając pewne skutki szukamy ich pewnej przy
czyny. W naukach empirycznych, a zwłaszcza w naukach przyrodniczych i stoso
wanych, nauczyciele na lekcji posługują się wnioskowaniem indukcyjnym zupeł
nym, najczęściej óe<lnak indukcyjnym niezupełnym. Przy wnioskowaniu i rozu
mowaniu indukcyjnym zupełnym na podstawie określonych szczegółowych faktów
wysnuwają 'i wyciągają z uczniami wnioski ogólne pewne; przy wnioskowaniu zaś
indukcyjnym niezupełnym na :Podstawie pewnej ilości faktów nie wyczerpujących
całości układu tych faktów i zjawisk - wyprowadzają wnioski ogólne, ale tylko
prawdopodobne. Przy tym typie rozumowania indukcyjnego niezupełnego często
mają zastosowanie znane powszechnie metody (zwane także kanonami) Jana Stuarta
Milla, tj. metoda zgodności, metoda różnicy, metody połączone zgodności i różnicy,
metoda zmian towarzyszących i metoda resztek, czyli próbek. Ćwiczenie uczniów
w rozumowaniu indukcyjnym, a zwłaszcza w indukcyjnym niezupełnym, jest kar
dynalnym [Postulatem dydaktyki i życia. ćwiczenie uczniów w prawidłowym pro
cesie myślenia w toku nauczania jest też podstawowym celem dydaktycznym, bo
nauczanie współczesne na plan pierwszy wysuwa rozwój formalno-funkcjonalny,
którego najwyższym wykładnikiem jest myślenie. Kształcąc umiejętność formuło
wania pojęć, sądów i wniosków, rozwijamy trwałe funkcje poznawcze myślenia
Ludzkiego. Na drodze rozwoju prawidłowych funkcji myślenia doprowadzamy
w efekcie do prawidłowego ujmowania wiadomości, które z kolei po uporządko
waniu i powiązaniu dają wiedzę.
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1.
S. Poznanie empiryczne

Sformułowane w procesie poznania myślowego pojęcia, sądy, wnioski oraz zdo
byte na tej drodze wiadomości i wiedza mogą być niekiedy wątpliwe, niepewne
i wymagają weryfikacji przez empirię, czyli doświadczenia, które dopiero może
potwierdzić słuszność przyjętych pojęć, sądów, wniosków i na ich podstawie sfor
mułowanych wiadomości i wiedzy teoretycznej lub . też zaprzeczyć ich słuszności.
Empiria - eksperyment - doświadczenie - jest wobec tego trzecim i najwyż
szym szczeblem we współczesnym procesie poznania. Np. lekarz po przebadaniu
chorego na podstawie obserwacji i spostrzeżeń zmysłowych stawia po ich prze
myśleniu, czyli .po operacjach logicznych wstępnych (analizy, porównywania, syn
tezy, aostrahowania i uogólnienia), przeprowadzonych na doznanych wrażeniach,
spostrzeżeniach i wyobrażeniach - ddag.no,zę cnorobv, ale :ta d1ll·19I10-za jest proble
matyczna i dlatego lekarz zwykle wydaje polecenie, ażeby chorego przewieźć do
szpitala i poddać go empirycznemu badaniu. Jeżeli wyniki badania empirycznego
są zgodne z postawioną diagnozą, wtedy potwierdza się słuszność rozpoznania
pierwszego stopnia (poznania zmysłowego) i drugiego stopnia (poznania myślo
wego). Empiria więc nie tylko kontroluje efekty pierwszego i drugiego stopnia
poznania ludzkiego, ale jest również źródłem nowych elementów poznawczych -
pewnych,

6. System lekcyjny i nielekcyjny nauczania

W szkołach współczesnych w organizacji nauczania dominuje system le<kcyjny
nauczania, a niekiedy stosuje się też system nielekcyjny nauczania.
W dydaktyce polskiej przyjmuje się, że w systemie lekcyjnym nauczania wystę

puje najczęściej tzw. lekcja o wszystkich podstawowych ogniwach procesu dydak
tycznego, a .tymi ogniwami są: 1) nawiązanie do starej lekcji, 2) wprowadzenie
nowego tematu Gproblemu), 3) opracowanie nowego tematu (problemu) przez pozna
nie zmysłowe, myślowe, empiryczne, 4) zebranie (usystematyzowanie) opracowa
nego materiału (nowych wiadomości), 5) utrwalenie nowych wiadomości przez krót
kie ich powtórzenie, 6) zastosowanie nowych wiadomości w pracy domowej (ustnej
w oparciu o podręcznik, książkę, pisemnej, praktycznej). W tym typie lekcji uno
wocześnionej jest zapewniony pełny akt poznawczy uczniom, którzy rozwiązują
wysunięty problem przez trójstopniowe poznanie, tj. zmysłowe, myślowe, empi
ryczne. Obecnie jednak nie W6zyscy nauczyciele zwracają uwagę na a:ktywne, trój
stopniowe poznawania problemu przez uczniów na lekcjach, ale sami nauczyciele
po krótkim nawiązaniu do starej lekcji podają nowy materiał lekcyjny gotowy
uczniom do zapamiętania (tradycyjny typ lekcji zasadniczej ma -u wielu nauczy
cieli następujące ogniwa: 1) nawiązanie do starej lekcji, 2) podanie nowego ma
teriału, 3) zebranie podanego materiału, 4) utrwalenie).
W crganizac[i procesu nauczania, obok systemu lekcyjnego, mamy jeszcze sy

stem nielekcyjny, 'którego propagatorami i pionierami w XX wieku byli głównie
pedagodzy amerykańscy.
Obecnie system ,nielekcyjny nauczania ma wielu zwolenników; dużym uznaniem

w skali światowej cieszy się system nielekcyjny nauczania nowoczesnej szkoły
francuskiej - s-tworzonej przez Celestyna Freineta. System nielekcyjny naucza
nia nowoczesnego również przestrzega, aby w procesie dydaktycznym wystąpiło
trójstopniowe, aktywne poznanie u uczniów danego problemu czy zjawiska, aby
w ten sposób szkoła zbliżała ich do życia w społeczeństwie, bo szkoła jest dla
życia i ma przygotowywań przez związki z życiem.
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7. Nowoczesne metody nauczania

Prawidłowy nowoczesny proces nauczania uzależniony' jest nie tylko od form orga
nizacyjnych, których wykładnikiem jest system lekcyjny względnie system nielek
cyjny nauczania, ale również od metod nauczania związanych z całokształtem n.owo
czesnego procesu dydaktycznego, wprowadzającego uczniów w prawidłowe, ludzkie,
trójstopniowe poznanie, zgodnie z lenmowską teorią odb icia. •
Wszystkie dotychczasowe podziały metod nauczania są niepełne, bo nde uwzględ

niają metod związanych z pd±n.a.niem myślowym, Poza tym dotychczasowe podziały
metod nauczania są w duże] mierze konwencjonalne i nie powdą,zane z sobą orga
nicznie. Dlatego też wyidaje się w pełnti uzasadniooe podejście do podziału metod
nauczania na bazie leninowsldego ujęcia procesu nauczania. Patrząc z tego punktu
widlzenda na proces nauczania, j,ailoo wprowadzanie uczniów w prawidłowe, trój
stopniowe poznanee - zmysłowe, myślowe d empiryczne (eksperyrnentalnel c-: molina
na tej podstawie dokonać padqjj;a~u metod nauczania na: 1) metody związane
z poznrandem zmysłowym, 2) metody związane z poznaniem myślowym, 3) metody
zwiąaane rz; poznaniem empirycznyrn (eksperyrnentałnyrn).
Do metod 'zwtiązanych z poznaniem zmysłowym można zaliczyć: a) pokaz zwykły

związany z obserwacją uczniów, ,b) pokaz instrumentalny przy pomocy nowych
technik nauczania (audiowdzualnych, .wlzuadnych, audytywnych), związany z obser
wacją uczniów.
Do metod związanych z poananiem myślowym należą: a) metody wstępnego po

znania myślowego, służące do przekształcenia wyobrażeń w p,ojęcfa (analiza, po
rćwnywanie, synteza, abstrahowanie, uogólnianie), b) metody właściwe poznania
myślowego związane z formułowaniem wniosków (metoda wnioskowarua dedukcyj
nego, metoda wnioskowania redukcyjnego, metody wnioskowenia indukcyjnego zu
pełnego [ niezupełnego (z metodami J. St. Milla: metoda zgodności, metoda różnicy,
metoda połączone] zgodności 1 różndcy, metoda zmdan towarzyszących, metoda
resztek, czyli próbek). PQ"Zy powyższych met odach poznania myślowego stosuje s<ię
też metodę pytającą i metodę dyskusyjną.
Do metod związanych z poznaniem empirycznyrn, czyli eksperymentabnyrn na

leżą: 1) eksperyment naitUJralny, 2) eksperyment laboratoryjny, 3) ćwiczenia.
Zastosowanie niniejszych metod nauczania związanych z trójstopniowym proce

sem poznania daje nam 1I1owoczesine naUJczaniie problemowe, bo problem można
wzwdązać przez trójs~opniowe poznanlie przy pomocy metod zwdą,za,nych z każidym
stopniem poZIIlawczym.
P,owyżsrze ujęclie -d podział metod n=aiuczania jest ,o wdele prostszy i 1ogicznie

powiązany z nowym ,procesem n1auczarriia w ujęciu '1eninows,kim. Porza tym podział
ten uwzgłędn!ia metody nauC1Zanda wpr.owadzają,ce w po21nande myślowe, co do
ty,chcz;as•owe pod7Jiały metod uiau,czanta najczęściej pomi.j,ały zupełnie łu,b też tyl!kio
ujmowały marginesowo. NiemdiOIWa!lająca zmajomość wśród nauczy.oielstwa metod
poznania myślowego. i rnie stosowanda kh w pracy dyda!ktycznej powoduje •to, że
duży procent mło.drzieży ze szkół podstawowych nie nadaje się do szkół średnich,
a następnde nde jest z koŁeti przygotowany po s•zJlmle średnliej ·w należytym stopniu
do studiów wyźs,zyich. Poza tym współczesna rewolucj,a ll'laulrowo-technkzna oraz
pil'zemysł posługujący się awtomatyw.cją, cybeirnetyką d 1komputernmd, któil'e wcho
dzą coil'az balidrieij do ośrodków produkcyjnych - ,czeka na 1rndry ,0 wysokim
poziom1e rozwoju umysłoweg.o.
Obok wyżej przedstawionych metod naucrzaJnia w 1rHYwym ukŁadi2Jie do bairdzo

wartośc1owy,ch ruależy metoda naucZiania ,zespofowego. Coraz szerszego srbosowamia
w praktyce szlrolnej tej metody tlomaiga się dziś ,piraca pll)()dJuk!cyjna, gdzde spoty
kamy Slię pll"Zede wszystkiim ,z zespołamd pra,cującymd. Aiby jednak praca zespołowa
w pl'odu'k:cji przemysłowej mogła kształtować się n,a odp<Ywtiednia'n p:oziounie, pł',zy-
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gotowanie w tym ktie!'UCl'kiu może dać zarówno szkoła podstawowa - głównie już
w wyższych klasach - jak i szkoła średnia ogólnokształcąca, a przede wszy,stkim
szkoła zawodowa. Proca w zespołach wymaga jednak starannego przygotowania
nie tylko konspektu stosownie do ilości przewidzianych w klasie zespołów, ale
i potrzebnych materiałów, a zwłaszcza w szkole zawodowej.
W ostatnich latach występuje w szkołach nauczanie programowane, oparte na

maszynach dydaktycznych do nauczania programowanego .liniowego, rozgałęzionego
i mieszanego. Obok powyżseych rodeadów maszyn dydaktycznych stosuje się też
podręczniki do nauczania programowanego, które zyskują coraz większe uznanie
w riauczaniu, bo zrnusaaią uczniów do Indywidualnego i samodzielnego opraco
wania materiału. Nie ulega wątpliwości, że nauczanie programowane posiada
duże wantości, bo oswaja uczniów z maszyną dydaktyczną. Metoda nauczenia
programowanego jest metodą przyszłości, zwłaszcza jeśli się rozbuduje szerzej jej
podstawy logiczne. Na podkreślenie 'zasługu je też faikt, że nauczamde prcgramowane
zbliża młodzie ż do życia i nowoczesnej tec'lmrikii. Maszyny dydaktyczne oddalą już
dziś ogromne usługi w szkołach ja:lro egzaminatory; mogą bowiem przeegzamino
wać całą 'klasę uczniów w czasie przeznaczonym dotychczas na jednego ucznia,

8. Postulaty współczesnych reform szkolnictwa

W ostatnich latach w skald śwaatowej dokonuje się i przeprowadza wie1klie
reformy szkolndobwa z myślą o przeiściu z nauczania teadycyjnego, opierającego
się głównie ma przekazywaniu wiadomości do zaparnd ętanta mechanicznego - na
nauczanie nowoczesne, !które jest procesem wprowadzającym uczniów w prawidło
we poznanie, czego efektem są nie tylko wiadomo ści, ale [ednocześnde Zldobyte
i ulros ,z-ta1towane umiejętnośot li sprawności fum1kajon,ai1ne, preygotowuiące i wprowa
dzające młode pokolenie w życie.
Reforma szkolnictwa w Polsce Ludowej me może mieć charakteru reorganiza

cyjno-admirusbracytjnego. Wspóbtwórcą ;tej reformy 1w Polsce jest każdy :nauczyciel,
który dąży do. pełnej przebudowy nauczooia tradyą jnego na .nowoczesne - aktyw
ne li twórcze - popxzez nowe techni!kti inauozooia i p:opx.zez ·wpo:owadl2la:ruie uczllliów
w po:a•w~dłowy, ,samo:dzielny p\t'Oces poznaw-czy w 11lażdy,m akclie dyda1ktyczmym.
Na tej drodze każdy nauczyciel najleptiej .przygotowuje mbod•zlież do przy·s:dego
życia i do olboiwiązkowego, perimainen'1lnego saimoks:ztakeni,a •się w pr,zyszłY1m /la
woćl:ziie.

!Za przebudową naucza:ruia 1IDadycyj:nego na nowoczesne wypowiadają się także
w ostatnik 'h J.atach wszystlcte międzynarr:o'dowe kiangresy pedagogic1me.

W ,cm ,sach dzJ•stiejs,zych ~ na .tle rewolucjli naukowo-!techll1iczmej - jesteśmy
świadk!ami lawmowego na,mstania wiedzy, wiellct,ch odk!ryć nauki, niebywałego
rozw.01ju technikii oraz roZJW,oju kultmy :techrni,cooej, w zwią!zku z c.zym .p11zy utrzy
mantiu tradycyjQ•ej, encyklopedyczmej postawy SZikioły trizeba by stale powiększać
programy nauczania i ilość godzin szkołn.ych. IProwaidzHoby to do ·absurdaLnej
sytuacji - przekDoczenia g,raruky wytrzymałości frzy,omej i psychicz:rrej ucznriów,
a w konsekwencj,i do zagrożenia ich zdr-owia.
Ponieważ :niemożli:we jest już dalsze 110zszerza!llie progxamów nauczanri.a, wo'bec

tego zacho:dzd poio:zeba ich przebudowy i dos,toisowania do now,oczesnego .procesu
nauczal!1[a, w.pa:owadrzają,cego ucznriów w pirawildłowy, samodzielny pvoces .poznaw
czy, ikJtóry zape•wni nie ty1ko op,ain,owa,n~e wiadomości konieczny,ch, potnzebnych do
żyda li ,zawod'll, a>le p["Zede ws,zystkrum r,o,zwinie i wykształci funkcje ,poznawcze,
da,ją ,c ,moiżliwośd s•am 1odzielneg,o [!ozwdązywamia w życi'u spotkamy,ch ,tr,udności,
1Z1owych sy1ma,c,ji i prolblemów wspóŁcrzeooego życia.

Nowoczesna ,nauka i tec'lm ,Lka żąida d:mś nowego modelu ,osolbowoścd człowierka -
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zdolnego do samodzielnego podejmowania nowych zadań i ro2!.Wdązy:wallliiia proble
m6w, które niesie współczesne życie 111a fali rewolucji nauJmw,o..,technkmej.

· Powyższe zadania, a 'ZlWłai&Z~ przebudowa procesu n,a,uc2ia-nia toodyeyjneg,o· . na
nowoczesne - stają ;z; całą wyiramistością przed sq1ko1n1dwem w Polsce Ludowej
i przed nauczyclelstwem na każdym szczeblu neuczania: .kby ,te odpowied?iidnb
zadania nauczycielstwo mogło wypełnić - obowiązane jest do . ustawicznego do
kształcania się i samokształcenia.

MARIA KOS
JASŁO

JAK KSZTAŁTUJĘ POZYTYWNE MOTYWY UCZENIA SIĘ
U UCZENNIC KLASY III LICEUM PEDAGOGICZNEGO

DLA WYCHOWAWCZYŃ PRZEDSZKOLI
IM. STEFANII SEMPOŁOWSKIEJ W JAŚLE

Wstęp

Każdy nauczyciel zastanawia się nad metodami swej pracy oraz nad ostatecznymi
jej wynikami. Refleksja pedagogiczna pozwala wykrywać niedociągnięcia, 'a na
stępnie mobilizuje nauczyciela do doskonaienia własnej pracy dydaktyczno-wycho
wawczej.
Nowoczesna szkoła przygotowuje młodzież do życia i pracy w nowych i szybko

zmieniających się warunkach. Główną cechą ucznia nowoczesnej szkoły. ma być
aktywność oraz samodzielność ,w działaniu i myśleniu, jak również umiejętność
współdziałania z innymi. Z dużą pomocą nauczycielom przychodzi psychologia,
która wyjaśnia i analizuje cały wachlarz. psychologicznych czynników wyznacza
jących wyniki nauczania. Naukowa analiza czynników, od których zależą wyniki
nauczania, wskazuje, że bardzo <ważne miejsce wśród czynników wpływających
na uczenie się ucznia ma motywacja. ·Motywacja odgrywa decydującą rolę w podej
mowaniu decyzji co do wykonania każdej pracy, każdego zadania. Motywy mają
również duży wpływ na zdolność kierowania sobą. Rozumiemy je jako wewnętrzne
podniety do działania. Niejednokrotnie w toku podejmowania .decyzji odbywa się
swoista walka motywów. Walka motywów i wybór jednego z nich wiąże się z przy
znawaniem im różnej roli i. wartości, a wartościowanie zależy w każdym indywi
dualnym przypadku od tego, jakim systemem wartości uczeń się kieruje i jaki
zdołał sobie wytworzyć system wartości przy współdziałaniu rodziny, szkoły i in
nych wpływów środowiska.
Znajomość czynników wpływających na wyniki nauczania, a przede wszystkim

poznanie motywów uczenia się pozwoli nauczycielom w toku codziennej pracy dy
daktyczno-wychowawczej kształtować pozytywną motywację uczenia się, a tym
samym podnosić na wyższy poziom wyniki nauczania i• lepiej przygotować do
przyszłego zawodu i życia w ustroju socjalistycznym.
W każdym indywidualnym przypadku, w zależności od tego, jaki uczeń zdołał

sobie wytworzyć system wartości przy współdziałaniu zespołów czynników wy- .
chowawczych, to jest: rodziny, szkoły, środowiska, takim systemem wartości się

I
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kieruje. Poznanie u ucznia czynników wpływających na kształtowanie pozytywnej
motywacji uczenia się i działania oraz stosowanie w toku codziennej pracy róż
nych zabiegów kształtujących taką motywację postawiłam sobie jako bardzo ważne
zadanie do zrealizowania w swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Jestem nauczycielką przedmiotów pedagogicznych w Liceum Pedagogicznym dla

Wychowawczyń Przedszkoli w Jaśle, a zarazem wychowawczynią klasy III b. Dla
orientacji czytelnika podaję stan organizacyjny tegoż liceum. Liczy ono 347 uczen
nic zgrupowanych w 11 oddziałach. Wiek uczennic w granicach 14/15 lat do 20/21
lat, czyli przeważająca większość jest w okresie dojrzewania fizycznego i psychicz
nego. Liceum jest szkołą żeńską . Te dwa problemy, tj. wiek dojrzewania i brak
kontaktów społecznych dziewcząt z chłopcami w szkole, stwarzają dodatkowe trud
ności wychowawcze, jak również _dydaktyczne. Uczennice pochodzą w zasadzie
z różnych ws·i i miast całego województwa rzeszowskiego. O wyborze szkoły przy
gotowującej do zawodu wychowawczyni przedszkola, który, jak do tej pory, nie
był zawodem. atrakcyjnym, zadecydowały same, bądź też różne okoliczności ro
dzinne i pozarodzinne.
Mimo rzekomej znajomości klasy jako zespołu uczennic i ich pochodzenia oraz

środowisk domowych, w bieżącym _ roku szkolnym dostrzegłam brak spójności
klasy, którego· nie potrafiłam w pełni wyjaśnić . Pogadanki i rozmowy nie dopro
wadziły do wykrycia przyczyn. Zastosowałam więc na lekcji wychowawczej bardzo
proste badanie socjologiczne w- formie anonimowej ankiety.
Pytania brzmiały:
1. Z którą uczennicą naszej "klasy chciałabyś wyjechać na biwak (obóz, wy

cieczkę) i dlaczego, a której nie chciałabyś we własnej grupie i dlaczego?
2. Co, Twoim zdaniem, należy zrobić, by Ty i Twoje koleżanki otrzymywały

lepsze oceny ze wszystkich przedmiotów?
Wypowiedzi uczennic przewyższyły wszelkie oczekiwania. Ilość wyborów wska

zywała przywódczynie grup, a także koleżanki najbardziej nie lubiane. Przy ana
lizie uzasadnień „dlaczego?" wypowiedzi były różnorodne, ale intencyjnie spro
wadzały się do pewnych grup określeń, na przykład: ,,lizus, tylko się uśmiecha do
profesora „xy" i otrzymuje lepsze noty, jak na nie zasługuje"; ,,Nie jest koleżeńska,
sama wie, a nie podzieli się z koleżanką wiadomościami". Te właśnie wypowiedzi
pozwoliły mi na podjęcie zabiegów i wytworzenie lepszej więzi wewnętrz
nej klasy.
Znajomość 'stosunków społecznych w klasie ułatwia kierowanie zespołem klaso

wym. w· swojej pracy- wychowawczej bardzo chciałam ukształtować należytą więź
wewnętrzną . Chodziło. mi o wyrobienie odpowiedzialności za klasę - jako zespół,
o należyte współżycie, pomoc koleżeńską i wzajemne zrozumienie.
W dalszym ciągu w celu podniesienia wyników nauczania i udzielenia pomocy

uczennicom w uczeniu się omówiłam i przedyskutowałam na zajęciach z wy
chowania obywatelskiego technikę i technologię pracy umysłowej.
Między innymi ustalono, że uczennice będą odrabiały zadania (prace) domowe

w tym dniu, w którym zostały one zadane, ze względu na to, że w następnych
dniach materiał nauczania podawany na lekcjach i instruktaż dotyczący wykony
wania prac domowych ulega zapomnieniu. Po odrobieniu zadań domowych uczen
nice "winny dopiero zapoznać się z podziałem godzin na dzień następny i zgodnie
z nim rozpoczynać przygotowywanie się do lekcji. W przygotowywaniu się do
l'ekcji winny mieć na uwadze to, by przeplatać uczenie się jednego z przedmio
tów ·ścisłych, np. matematyki, językiem polskim, później fizyką, później historią ,
robiąc krótkie- 5-minU:towe przerwy. Takie przygotowanie daje lepsze rezultaty
'uczenia 'się. .

Nieżależnie od tego przeprowadziłam badania ankietowe dotyczące zainteresowań
i motywów uczenia się . ·
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b t l k. g w formie wypracowania uczenniceNa lekcji zajęć z wychowania o ywa e s 1e o
odpowiedziały na następujące pytania:
1. Kim chciałabyś być i dlaczego?
2. Co Cię najbardziej interesuje i dlaczego?
3. Wymień przyczyny określające, dlaczego się uczysz?
4. Co sprawia Ci trudności w nauce?
Uzyskane wyniki zestawiłam w tabele, które przedstawiam poniżej.

Tabela 1

WYBÓR ZAWODU '(IDEALU ŻY·CIOWEGO)

Lp. I Określenie-kim chciałabyś być \ Ilość wyb. \ %

1 Wychowawczynią przedszkola 15 51,8
2 Nauczycielką (szkoły podstawowej) 9 31,2
3 Psychologiem 2 6,8
4 Archeolo iem 1 3,4
5 Wychowawczynią dornu dziecka 1 3,4
6 Brak wybranego zawodu 1 3,4

I Razem I 29 I 100

Tabela 2
ZAINTERESOWANIA

Lp. I Określenie zainteresowania I
Ilość

I %wyk.

1 Książki przygodowe,
podróżnicze - 8 28,0

2 Krajoznawstwo, geografia,
poznawanie świata 6 20,6

3 Gra na instrumencie - muzyka 4 13,8
4 Przedmioty pedagogiczne 4 13,8
5 Psychologia 3 10,2
.6 Przedmioty ścisłe 2 6,8
7 Plastyka - sztuka 1 3,4
8 Wychowanie fizyczne - sport 1 3,4

I Razem I 29 I 100

Dane zestawione w tej tabeli wykazują, iż zaledwie połowa uczennic chce być
wychowawczynią przedszkola. Jest to zjawisko dosyć niepokojące, gdyż każda
uczennica, będąc absolwentką klasy ósmej, a zarazem wybierając średnią szkołę
zawodową przygotowującą wyłącznie do zawodu wychowawczynie przedszkoli, win
na wybrać taki zawód. To, że prawie połowa uczennic nastawia się na wybór
innego zawodu, świadczy; że decyzje o wyborze szkoły dla tych uczennic podejmo
wał kto inny (ojciec, matka, nauczyciel itp.), bądź też że w poprzednich dwóch
latach nauki w liceum uczennice te zraził zawód nauczycielki (wychowawczyni)
przedszkola, albo zauważyły one swoją nieprzydatność do tego zawodu.
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Dosyć dużo, gdyż 31,20/o , chce być nauczycielkami szkół podstawowych, czyli
wykazuje pewien związek z typem szkoły, to jest wychowaniem i nauczaniem
dzieci i m łodzieży, lecz marzenia ich nie mogą być spełnione, gdyż liceum to
zupełnie nie przygotowuje do pracy w charakterze nauczycielki w żadnym typie
szkoły. W programie liceum brak jest metodyk nauczania przedmiotów oraz
praktyki w szkole. Pozostałe wybory zawodów, jak: archeologa, psychologa, wy
chowawcy domu dziecka, to tylko wybory pojedyncze, mniej istotne przy analizie.
Z wyborem zawodu dosyć ściśle łączą się zainteresowania poszczególnych uczen

nic. Rodzaje zainteresowań obrazuje tabela.
Z analizy danych wynika, iż zainteresowania osobiste uczennic wynikają

w większości z ideałów młodzieńczych uczennic występujących w wieku dojrze
wania z dużym nasileniem, mniej zaś z istoty nauki przygotowującej je do
przyszłej pracy zawodowej.
Najwięcej uczennic, bo 280/o, interesują książki beletrystyczne, przygodowe, podróż

nicze, historyczne oraz 20,60/o krajoznawstwo, geografia, poznawanie świata. Mniej,
gdyż 13,80/o, interesuje muzyka lub gra na instrumencie oraz 3,40/o sport. Zaledwie
13,80/o interesuje się przedmiotami pedagogicznymi, 10,20/o - psychologią oraz
6,80/o - przedmiotami ścisłymi. Wynika z tego, że motywy uczenia się w tej klasie
nie wynikają z osobistych zainteresowań uczennic. Na hipotezę tę winno dać
odpowiedź zestawienie danych określających, dlaczego -uczennice się uczą.

T•abela 3
MOTY.WY UCZENIA SIĘ

Lp. I Motywy I Uzasadnienie motywów I
Ilość

I %
wyb.

1 Praktyczne - zdobyć zawód i podjąć pracę 9
- zdobyć zawód i pracować na sieb.e 3
- zdobyć zawód i pogłębiać wiedzę 2
,-- zdobyć zawód i być kimś w życiu 2
- jest to konieczne w pracy i życiu 2
- zdobyć dobry i wymarzony zawód 1
- zdobyć zawód i pracować dla spo-

łeczeństwa 1
- być kimś i ciężko nie pracować 1

Razem 21 72,5

2 Ideowe - osiągnąć cel w życiu i miejsce
w społeczeństwie 2

- dojść do wybranego celu 1
- uczenie sprawia przyjemność

w poznawaniu świata 1

Razem 4 13,8

3 Lękowe - obawa przed oceną niedostateczną 1
- obawa przed oceną niedostateczną

i karami fiz. 1
- jest to obowiązek ucznia 1 10,3

4 Ambicjonalne - aby skończyć szkołę 1 3,4

I I Razem I 29 I 100 i
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Istotnie dane zestawione w tabeli wskazują prawie jednoznacznie, że uczennice
klasy Ili b uczą się dlatego, by zdobyć zawód (72,50/o), osiągnąć cel w- życiu (10,20/o),
ukończyć szkołę (3,40/o), które łącznię wymieniło 86,10/o uczennic. Przeważały więc
motywy praktyczne, jak: chęć usamodzielnienia się, chęć podjęcia pracy i zdobycia
własnych pieniędzy. Drugie miejsce zajęły motywy lękowe, tj. obawa przed oce
nami niedostatecznymi oraz karceniem uczennic przez rodziców. Stanowią one 10,30/o.
Zaledwie 3,60/o uczennic wykazało motywy ideowe, tj. przyjemność uczenia się
i poznawania świata.
Analizując uzyskane wyniki w kontekście· znajomości klasy jako zespołu oraz '

-uczennic jako indywidualności będących w wieku dojrzewania, doszłam do wniosku,
że uzyskane wyniki są realne i odzwierciedlają' rzeczywistość w klasie.

W ankiecie uczennice miały odpowiedzieć również, co · sprawia im trudności
w nauce. Wypowiedzi na ten temat zestawiam w tabeli.

'.I' ab e 1 a 4.

TRUDNOSCI W NAUCE

I Lp. Określenie rodzaju trudności Ilość
wyb.

O/_
/0

1 Duża liczba przedmiotów i prac
domowych 8 28,0

2 Niezrozumienie lekcji 7 24,1
3 Za mało czasu na naukę własną -

przemęczenie 7 24,1
4 Nie posiada żadnych trudności . 2 6,8
5 Lenistwo - niesystematyczność 2 6,8 ·
6 Warunki domowe 1 3,4
7 Nerwowość 1 3,4
8 Małe zdolności i niemożność

skupienia uwagi 1 3,4
---

II Razem I 29 I 100

W wypowiedziach uczennic potwierdziła się teza często wypowiadana przez nau
czycieli i uczennice, że mają one za dużo przedmiotów i za mało czasu na opa
nowanie materiału programowego. Tak swoje trudności określiło 52,10/o uczennic.
Przytoczę tutaj dosłownie dwie wypowiedzi uczennic: ,,Brak czasu · na naukę
własną, a to z tego względu, że każdy nauczyciel wymaga od nas jak najwięcej
wiadomości z danego "przedmiotu. My tych przedmiotów mamy aż 20 i musimy
podołać wszystkim. Czasami naprawdę albo brakuje nam czasu, albo nie mamy
już sił się uczyć". Inna uczennica pisze: ,,Każdy profesor mówi, żeby się nauczyć
tego przedmiotu, którego on uczy, że to wam zajmie najwięcej jedną godzinę.
Niestety, zajmie nieraz 3 godziny. Chociażby tylko jedną godzinę, to jak mamy
na drugi dzień 7 przedmiotów, to nigdy po lekcjach 7 godzin jeszcze nie możemy
się uczyć, gdyż jeszcze czytanie lektur - jak np. »Chłopi« - 4 tomy".
Te dwie wypowiedzi dosyć dosadnie charakteryzują zakres materiału programo

wego niezależnego od nauczyciela, gdyż Liceum Pedagogiczne dla · Wychowawczyń
Przedszkoli realizuje w zasadzie pełny program średniej szkoły ogólnokształcącej
i nie mniejszy w tym _zakresie program szkoły zawodowej oraz praktykę pedago
giczną w przedszkolach. Wypowiedzi te bardziej urealnia fakt, że ze względu na
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małą atrakcyjność zawodu wychowawczyni przedszkola i niskiego, jak dotąd, wy
nagrodzenia w przyszłej pracy zawodowej, nie są czynnikami pociągającymi· zdolne
absolwentki klas ósmych do tego typu szkoły, a idą do niej te, które chcą zdobyć
zawód kończąc kształcenie na szkole .średnie] - a więc uczennice mniej zdolne.
Trzecią grupę stanowią uczennice, które określiły jako trudności w uczeniu

. się - niezrozumienie lekcji z przedmiotów ścisłych. Ilość ta wynosi 24,10/o. Zja
wisko to jest wytłumaczalne, gdyż wiele uczennic mających trudności w uczeniu
się przedmiotów ścisłych w szkołach podstawowych wybrało Liceum Pedagogiczne
w przekonaniu, że tych

1
przedmiotów unikną , a tymczasem muszą się ich uczyć

i napotykają dalsze trudności. W indywidualnych przypadkach uczennice przyznały
się do własnego lenistwa, małych zdolności, złych warunków · domowych, własnej
nerwowości, a tylko 6,80/o uczennic określiło, że nie posiada żadnych trudności.
W wyniku analizy wyników badań oraz uzasadnień wypowiedzi poszczególnych

uczennic doszłam do wniosku, że stan klasy jest- niezadowalający i trzeba bardzo
dużo uczennicom pomagać w ich trudnej pracy.
Rezultaty moich spostrzeżeń i innych nauczycieli uczących w tej klasie były

niejednokrotnie dyskutowane na posiedzeniach rad pedagogicznych oraz w ramach
indywidualnej, koleżeńskiej wymiany doświadczeń i wyciągnięto bardzo dużo
wniosków dotyczących dalszej pracy.
Najistotniejszym czynnikiem kształtującym pozytywną motywację uczenia się

u uczennic jest metodyczne i zaangażowane nauczanie wszystkich przedmiotów,
a zwłaszcza przedmiotów pedagogicznych. Dlatego w nauczaniu przedmiotów pe
dagogicznych rozwijam aktywność uczennic jako podstawowy warunek skutecz
nego uczenia się . Przedmioty pedagogiczne rozpoczynają się od klasy drugiej.
Po opanowaniu w klasie drugiej wiadomości wstępnych · z·· psychologii ogólnej
uczennice w klasie trzeciej rozpoczynają naukę pedagogiki, psychologii rozwojowej
i metodyki wychowania przedszkolnego. Aby lekcje przedmiotów pedagogicznych
budziły zainteresowanie, prowadzę je metodami urozmaiconymi, a w miarę możli
wości stosuję nowoczesne środki nauczania, np. filmy do lekcji z psychologii rozwo
iowe] pt. ,,Rozwój psychiczny dziecka" obejmujący I i II rok życia· dziecka.
Podczas zapoznawania uczennic z. tematem „Metody badan we współczesnej

psychologii" odbyłam z uczennicami wycieczkę do Poradni Psychologiczno-Zawodo
wej, aby tam w sposób praktyczny zetknąć · się z badaniami psychologicznymi przy
zastosowaniu różnych metod, np. wywiadów; kwestionariuszy, ankiet i testów. Naj
większym powodzeniem cieszyły się badania, za pomocą testów. Uczennice były
świadkami badania dojrzałości szkolnej dziecka 6-letniego oraz badania poziomu
inteligencji dziecka podejrzanego o niedorozwój umysłowy.
Przy planowaniu rozkładu materiału przeznaczam jedną lekcję na dyskusję

w ramach danego działu, np. ,,Proces wychowania estetycznego", do której uczen
nice przygotowują się przez czytelnictwo artykułów z czasopism pedagogicznych,
a zwłaszcza z czasopisma Wychowanie w Przedszkolu. Jest to ważny element
w przygotowaniu przyszłych wychowawczyń przedszkoli do samokształcenia, co
jest istotne dla zawodu nauczycielskiego.
Ważną rolę w procesie kształtowania pozytywnych motywów uczenia się spełnia

praktyka pedagogiczna. Zaliczamy do niej dyżury w przedszkolu, hospitacje zabaw
i zajęć z dziećmi, które to zajęcia· prowadzą wychowawczynie przedszkola ćwiczeń
i omawianie ich. Uczennice dostrzegają , że wiedza pedagogiczna jest konieczna
do wnikliwego omówienia zajęcia, że zaobserwowane fakty są tym bogatsze, im
szersza jest wiedza. Uczennice widzą wówczas przydatność wiedzy pedagogicznej,
która również okazuje się nieodzowna przy samodzielnym opracowaniu konspektu
do prowadzenia zajęć z dziećmi w przedszkolu, a z kolei do omówienia przepro
wadzonych zajęć przed nauczycielem przedmiotów pedagogicznych, nauczycielką
przedszkola i swoimi koleżankami z klasy.

6. Ruch pedagogiczny 1/73
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W kształtowaniu pozytywnej motywacji uczenia się ważną rolę odgrywa kółko
pedagogiczne, które prowadzę od trzech lat. Plan pracy kółka opracowujemy
wspólnie z członkiniami na pierwszym posiedzeniu organizacyjnym, dlatego w pla
nie mieszczą się zagadnienia budzące najwięcej zainteresowań. Wymienię tylko
niektóre formy pracy w kółku pedagogicznym:
1. Oglądamy i dyskutujemy nad treścią oglądanych filmów z zakresu pedagogiki.
2. Dyskutujemy i uczymy się opracowywać recenzje książek i artykułów z czaso

pism pedagogicznych.
3 Urządzamy wycieczki do placówek oświatowo-wychowawczych, takich jak: Pań

stwowy Dom Dziecka w Wolicy, Zakład Wychowawczy dla Dzieci Opóźnionych
w Rozwoju w Jaśle, Szkoła Specjalna w Jaśle.

4. Przygotowujemy teatrzyki kukiełkowe i różne gry i zabawy jako część arty
styczną dla dzieci z różnych zakładów pracy z okazji choinki noworocznej
i Międzynarodowego Dnia Dziecka.
Jako integralną część procesu nauczania w zakresie przedmiotów pedagogicznych

wykorzystuję pracę domową do poszerzania zdobytego na lekcji materiału przez
czytelnictwo podanej lektury pedagogicznej, co stanowi ważny czynnik w przy
gotowaniu przyszłych wychowawczyń do kształcenia permanentnego.
Duże znaczenie dla kształtowania -właściwego stosunku uczennic do nauki mają

społeczne konsultacje nauczycieli tutejszego liceum, odbywane raz w tygodniu
po jednej godzinie z każdego przedmiotu w terminach ustalonych przez nauczycieli.
Z konsultacji mogą korzystać uczennice, które mają trudności w nauce z danego
przedmiotu. Ta forma pracy mobilizuje uczennice do uczenia się.
Do walki o wyniki nauczania włączono również organizacje młodzieżowe dzia -

łające na. terenie klasy, jak: samorząd klasowy, klasowe koło ZMS i ZHP. Przy
udziale tych organizacji utworzono grupy pomocy koleżeńskiej z przedmiotów
humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych. Taka forma pomocy koleżeńskiej
kształtuje poczucie odpowiedzialnóści za klasę jako zespół i mobilizuje każdą
uczennicę do nauki.
Uchwałą Rady Pedagogicznej wprowadzono dla uczennic, które osiągają oceny za

okres dobre i bardzo dobre, jednorazowe nagrody pieniężne w wysokości 500 zł.
Rozbudza to u nich pozytywne motywy uczenia się.
Opisane zabiegi wychowawcze, które stosowane są przez Radę Pedagogiczną

I wychowawczynię, dały widoczne rezultaty, co wyraża się w osiąganiu przez
uczennice coraz lepszych wyników w nauce.

MARIAN SNIEZYNSKI
SKAWINA

PROBLEM DRUGOROCZNOSCI UCZNIOW NIEDOSTOSOWANYCH. .

SPOŁECZNIE

Celem niniejszego artykułu będzie zapoznanie czytelnika• z wynikami, jakie uzy
skano w toku przeprowadzonych badań odnośnie problemu drugoroczności. w ba
daniach chodziło zasadniczo o stwierdzenie, jaki procent wśród uczniów drugorocz
nych stanowią dzieci niedostosowane społecznie.
Ponieważ termin ten będzie często stosowany w niniejszym opracowaniu, pragnę

na wstępie podać jego wyjaśnienie. Spośród licznych ujęć (M. Grzegorzewska, o.Up-
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kowski, E. Spionek) najpełniejszym i najbardziej wyczerpującym
uwzględniającym zarówno aspekt psychologiczny, jak i socjologiczny
być opisowa definicja zaproponowana przez D. H. Stotta 1•

Wg niej za niedostosowane uznajemy takie dziecko, które:
- nie działa w swoim najlepszym interesie;
- stwarza swoim działaniem wiele kłopotów, których samo nie jest w stanie roz-

wikłać;
- którego reakcji nie można przewidzieć i są one z· reguły nieproporcjonalne do

bodźców, które je wywołały;
- nie odnosi sukcesu, głównego motoru wszelkiego działania;
- ze względu na brak sukcesu towarzyszy mu złe samopoczucie.
Z przytoczonych kryteriów natury psychologicznej D. H. Stott wyprowadza spo

łeczne konsekwencje zachowania się dziecka, uwidoczniające się głównie w tym, źe
jest ono rzadko lubiane przez inne dzieci i dorosłych, nie ma zaufania do innych
ludzi, jest podejrzliwe, z trudnością nawiązuje kontakty i przyjaźnie.
Stott na podstawie długotrwałych badań empirycznych wykazał, że wśród dzieci

uznanych za niedostosowane oprócz różnic indywidualnych można dostrzec tzw.
różnice zespołowe ujęte w formy zachowania się zahamowanego i demonstracyjno
-bojowego (wrogiego).

Stosowane metody. Organizacja badań

W toku prowadzonych badań zastosowano następujące metody pracy:
1. Arkusz Diagnostyczny D. H. Stotta w wersji „Dziecko w szkole" z serią „6 pytań" z
2. Test cichego czytania - UNESCO 3

3. Analiza dokumentacji szkolnej (dzienniczki wychowawców klasowych, arkusze
ocen, dzienniki lekcyjne)

4. Swobodne wywiady z nauczycielami.
Badaniami objęto 798 uczniów uczęszczających w latach 1970/71 i 197li72 do klas

siódmych ze wszystkich szkół podstawowych Istniejących na terenie miasta. środo
wisko, w którym prowadzono badania, .reprezentuje typ małego miasta, które
w ostatnich latach przeżyło duży skok industrializacyjny.

Analiza badań

Na 798 badanych uznano 104 przypadki jako na pewno niedostosowane, co stanowi
130/o ogółu badanych. W tej grupie młodzieży wykryto 25% zahamowanych, 730/o
wrogich i 20/o aspołecznych,

Tabela 1
UCZNIOWIE DRUGOROCZNI

Zahamo- Łącznie Ogół
wani Wrodzy niedostos. badanych

1 I % 1 I % 1 I % 1 I %

6 I 23 I 21 I 38,4 I 27 I 25 I 40 I 5

1 J. Konopnicki: Niedostosowanie społeczne. PWN, Waiszawa 1971.
2 Fragment Arkusza opublikowano w pracy J. Konopnickiego: Niedostosowanie

społeczne. P,WN, Warszawa 1971.
3 Test UNESCO opublikowano w pracy J. Konopnickiego: Zaburzenia w zachowa

niu się i środowisko. PWN, Warszawa 1964.

określeniem
wydaje się
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Z tabeli 1 wynika\ że w całej ebiorowoścl uczniów drugorocznych było 40, co sta
nowi 50/o , a więc wskaźnik, który pozornie nie powinien wzbudzać żadnego niepo
koju. Niestety, ogólne zestawienia statystyczne mają to do siebie, że często potrafią
w szczegółach zafałszować prawdziwy obraz. Jeżeli bowiem przyjrzymy się, jaki
udział w tym zakresie mają uczniowie niedostosowani, to okaże się, że stanowią
oni 250/o ogółu niedostosowanych społecznie. Jeszcze· wymowniejszy jest fakt, że na
50/o drugorocznych przypada aż 3,50/o niedostosowanych. Z przytoczonej tabeli wy
nika również, że jeżeli chodzi o rodzaje niedostosowania, to pod względem drugo
roczności pierwsze miejsce uzyskali uczniowie z cechą zachowania demonstracyjno
-bojowego (38,40/o), podczas gdy uczniowie z cechą zahamowania mieli w tym swój
udział w 230/o .
Interesujące będzie w tym miejscu zapoznanie się z wynikami badań przeprowa

dzonych testem cichego czytania - UNESCO, który zasadniczo bada umiejętność ci
chego czytania ze zrozumieniem oraz koncentrację uwagi, a więc czynniki, które
w głównej mierze gwarantują powodzenie ucznia w nauce.

Tabela 2
SREDNIE WARTOSCI UZYSKANE W BADA

NIACH TESTEM iCICHEGO CZYTANIA

Zaha~o-1 Wrodzy I Łącznie I Ogół I
wani niedostos, badanych

13,5
I

17,9 I 16,7
1-

18,2

Na podstawie tabeli 2 można stwierdzić, że najsłabsze wyniki, najniższą wartość
średnią (na 35 możliwych) uzyskała grupa uczniów zahamowanych, bo tylko 13,5,
natomiast uczniowie o typie zachowania demonstracyjno-bojowego (17,9) tylko
w niewielkim stopniu (0,3) odbiegają od ogółu badanej zbiorowości (18,2).
Porównując wyniki zawarte w tabeli 1 i 2, można dostrzec wyraźną nieprawi

dłowość. Okazuje się bowiem, że ci uczniowie, którzy w grupie niedostosowanych
stanowili najwyższy procent drugorocznych, w badaniach testowych niemal nie róż
nili się od całości badanych. Natomiast uczniowie zahamowani, którzy w dużo
mniejszym procencie reprezentowali uczniów drugorocznych, w badaniach testowych
uzyskali daleko słabsze ·wyniki od uczniów wrogich. średnia uzyskana przez ogół
badanych, a wynosząca 18,2, odbiega nieco od średniej krajowej, wynoszącej 21,1.
Rodzi się zatem zasadnicze pytanie, co stało się powodem tej nieprawidłowości,

gdzie tkwią tego przyczyny?
Pewną próbą odpowiedzi będzie przytoczenie w skrócie typowych cech zachowa

nia się demonstracyjno-bojowego i zahamowania.

Formy zachowania się dziecka wrogiego

Dziecko wrogie jest z reguły dzieckiem trudnym do zdyscyplinowania, zawsze
ma o coś pretensje, kłamie spontanicznie, często przybiera postawę agresywną, jest
podejrzliwe, dokucza słabszym dzieciom, nie jest lubiane -przez otoczenie.

Formy zachowania się dziecka zahamowanego

W przeciwieństwie do wrogiego, rzadko kiedy jest dokuczliwe dla innych, jest
nieśmiałe, często płacze i rumieni się, będąc pytane, wycofuje się z aktywnego
udziału w zabawie, wykazuje małą odporność fizyczną, często zaoada na różne cho
roby, jest „bez życia" w klasie, często marzy na jawie, rzadko się śmieje,
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Jak więc widać, są to dwie diametralnie różne formy zachowania się. W związku
z tym wydaje się, że uczeń cichy, spokojny, nie sprawiający tzw. trudności wy
chowawczych, ma większą · szansę u nauczycieli, nawet przy mniejszych możliwoś
ciach intelektualnych, na uzyskanie promocji, niż uczeń, który często popada w kon
flikty z gronem nauczycielskim.
Nie chcę przez to powiedzieć, że uczniowie wrodzy, stojący prawdopodobnie wyżej

pod względem intelektualnym od uczniów zahamowanych, muszą mieć zawsze
podstawę do uzyskania promocji (do ostatecznego stwierdzenia potrzebne by były
wyniki badań testowych z zakresu poszczególnych przedmiotów), ale ze względu na
manifestowane formy zachowania się trudniej jest im osiągnąć sukces, który winien
być ich dalszym motorem działania.
Jakże często w praktyce pedagogicznej dostrzegamy tylko manifestacje i różnymi

zabiegami próbujemy je naprawiać. Tymczasem musimy być świadomi, że nieraz
najdrastyczniejsze formy zachowania się są jedynie reakcją na splot bardzo różno
rodnych czynników.
Jak bowiem stwierdza D. H. Stott, przyczyna wrogiego zachowania się dziecka

tkwi głównie w środowisku domowym dziecka, a przede .wszystkim w złej
atmosferze domu i nieprawidłowych metodach wychowawczych. Ilustracją tej tezy
niech będzie opis zachowania się Józka S. - dziecka z typowymi objawami zacho
wania demonstracyjno-bojowego.
Józek, będąc aktualnie w VII klasie, bardzo często wpada we wściekłość, jest

trudny do zdyscyplinowania, unika wszelkiej rozmowy, jest zamknięty w sobie,
często nie ma humoru, przybiera postawę agresywną , gdy jest z czegoś niezadowo
lony, zawsze ma o coś pretensje, jest przeważnie w złych stosunkach z innymi
dziećmi. Przez nauczycieli jest również nie lubiany. Grozi mu pozostanie drugi rok
w klasie VII, Tymczasem w teście cichego czytania - UNESCO uzyskał aż 25 popraw
nych odpowiedzi.
Dom Józka: rodzice posiadają wykształcenie średnie, ojciec jest kierowcą, matka

pracuje w domu chałupniczo. Warunki materialne dobre. Ale, niestety, ojciec jest
nałogowym alkoholikiem (kierowca!). Do domu przychodzi z reguły około godz. 21
wraz z gromadą podchmielonych kolegów, by tam kontynuować dalszą część libacji
do późnych godzin nocnych. Finał stanowią awantury z matką połączone z ręko
czynami. Józek, jako najstarszy syn, często próbuje matkę bronić , lecz skutek jest
tylko taki, że resztę nocy musi spędzić bądź na ławce przed blokiem, bądź
u życzliwych sąsiadów.

Z kolei, jak wykazują coraz liczniejsze badania, przyczyną zachowania się zaha
mowanego są domniemane organiczne uszkodzenia mózgu, mające miejsce w okre
sie płodowym, w czasie porodu lub w pierwszych latach życia dziecka. Tak więc
w tym kontekście nie dziwi nas stosunkowo niski poziom intelektualny tej grupy
dzieci,
Ponieważ w każdej szkole i w każdej klasie nie brak dzieci zarówno wrogich,

jak i zahamowanych, pamiętajmy więc, że ich zachowanie, częstokroć dla nas bardzo
dokuczliwe, ma swoje nieraz bardzo dramatyczne uzasadnienie i by je zmienić,
należałoby najpierw usunąć przyczynę lub zespól istniejących przyczyn. Dlatego też,
przy wystawianiu ocen warto nieraz próbować zapomnieć o takich czy też innych
sytuacjach konfliktowych, a wziąć pod uwagę tylko i wyłącznie samą wiedzę , a tym
samym działać w kierunku przywrócenia dziecku wiary w możliwość osiągnięcia
sukcesu.
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JANINA WOJTOWICZ
IRENA ADAMEK
KRAKOW

WPŁYW STUDIÓW PEDAGOGICZNYCH NA PRACĘ
ZAWODOWĄ NAUCZYCIELI-WYCHOWAWCÓW

Podnoszenie kwalifikacji poprzez studia zaoczne i wieczorowe jest dla czynnego
nauczyciela olbrzymim wysiłkiem, pociągającym za sobą wiele wyrzeczeń. Pań
stwo, doceniając ten wysiłek, roztacza nad studiującymi nauczycielami specjalną
opiekę. Przejawia się ona w różnorodnych formach, np. płatne urlopy, zniżki go
dzin pracy, zwrot kosztów podróży na sesje i egzaminy. Nie mniej ważną rolę od
grywa życzliwe zainteresowanie ze strony przełożonych i współpracowników, drobne
ulgi w zajęciach dodatkowych, odpowiedni podział godzin itp.

Środowisko nauczycielskie wykazuie najwyższą chyba w naszym kraju prężność
w podejmowaniu studiów zaocznych i wieczorowych. Pośród wielu innych specjal
ności dużym zainteresowaniem nauczycieli cieszą się studia w zakresie pedagogiki
ogólnej. Sama tyliko krakowska Wyższa Szkoła Pedagogiczna wykształciła na stu
diach zaocznych i wieczorowych w ciągu ostatnich 10 lat blisko 1000 absolwentów
tego kierunku. Pracują oni na różnych stanowiskach we wszystkich niemal typach
szkół na terenie całego kraju. Studia pedagogiczne trwają 4 lub 5 lat. Oprócz obo
wiązkowego udziału w sesjach letnich, jesiennych, zimowych i wiosennych wyma
gają one systematyczne] pracy i nauki w ciągu całego roku szkolnego. Nauczyciel
przygotowując się do egzaminów równocześnie codziennie jest wśród dzieci, w swo
jej szkole.

Czy wiedza, którą. aktualnie zdobywa, przyczynia się do lepszego wykonywania
zawodu, czy też wysiłek wkładany w naukę niweluje te korzyści? Takie pytanie
postawiono 104 słuchaczom III i IV roku pedagogiki ogólnej na Studium Zaocznym
Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Krakowie. Rozpatrzmy najpierw badaną grupę
pod względem struktury wieku i zajmowanych stanowisk.
Informacje dotyczące zatrudnienia podano w tabeli 1, natomiast w tabeli 2 przed

stawiono strukturę wieku badanych słuchaczy.

Tabela 1

Zakład szkoła szkoła szkoła placówki nad-
pracy podst. średnia zawod. przedszkola ośw.-wych. zór inne

I l NIK
I I

--
stano- N K N K N K w Kwisko

Liczba
słucha-
czy 44 12 4 4 4 2 - 6 8 2 8 10

N - nauczyciel
K - kierownik
W - wychowawca
W rubryce „inne" ujęto domy kultury, bibliotekę, szpital, ośrodki szkoleniowe róż
nego typu itp.
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Tabela 2

87

Wiek

Liczba
słuchaczy

20-30

52

30-40

42

40-50

10

Liczba kobiet i mężczyzn była niemal równa .
Analizując powyższe dane stwierdzamy, że na !k;ierunku tym studiują przede

wszystkim nauczyciele posiadający specjakzacię przedmiotową w zakresie SN (520/o),
kierownicy i dyrektorzy różnych typów szkół i przedszkoli (240/o) oraz nadzór peda
gogiczny (80/o). Łącznie słuchacze bezpośrednio związani ze szkołami stanowią 840/o
ankietowanych. Wśród nich znalazły się 2 osoby z ukończonymi studiami wyższy
mi w zakresie biologii i wf. W większości są to ludzie młodzi,· którzy nie przekro
czyli 30 roku życia (520/o). Co skłoniło tych ludzi do uzupełniania kwalifikacji na
poziomie wyższym, właśnie na studiach pedagogicznych?
Oddajmy głos słuchaczom:
„Pracuję w klasach młodszych. Zdobyta wiedza w zakresie SN nie wystarcza mi

w praktyce. Postanowiłam poszerzyć swoje wiadomości z pedagogiki i psychologii,
aby lepiej rozumieć prawa rządzące rozwojem dziecka, aby bardziej świadomie
i celowo organizować proces wychowania i nauczania" (nauczycielka, 1.25).

„Interesuję .się problematyką procesów psychicznych, a wiadomości z tego zakresu
mogę zdobyć tylko na tym kierunku" (kier. przedszkola 1.32).

,,Chciałem poznać nowe metody nauczania, by osiągać lepsze wyniki w pracy"
(nacz. 1.26).

,,Wiedza pedagogiczna jest mi niezbędna w codziennym postępowaniu z dziećmi,
którym chcemy w naszej placówce stworzyć namiastkę prawdziwego domu rodzin
nego" (wych, domu dziecka 1.37).
Pracownicy nadzoru pedagogicznego i kierownicy szkół podkreślają , że powo

dowało nimi dążenie do usprawnienia kierowania szkołą . Obecnie, jeśli ktoś chce
dobrze kierować pracą ludzi zajmujących się zawodowo nauczaniem i wychowa
niem, musi posiadać najnowszą wiedzę z zakresu psychologii, socjologii i pedago
giki. Wielu ankietowanych kierowało się ponadto chęcią zdobycia wyższych kwali
fikacji.

,,Praca w szkole pobudziła moje zainteresowania, bezpośrednio o podjęciu stu
diów zadecydowała chęć zdobycia wyższych kwalifikacji" (naucz. 1.29).
Podobnych wypowiedzi jest więcej. Są wśród badanych i tacy, którzy wybrali ten

kierunek przypadkowo (3%).
,,Zaoc.znie mogłem studiować tylko pedagogikę ..."
Z wypowiedzi słuchaczy wynika, że głównym motywem było . zainteresowanie

problematyką pedagogiczną pod wpływem pracy z dziećmi, Możemy się domyślać,
iż nie bez znaczenia pozostawał także faiklt obawy, by nie zostać w tyle za młody
mi, rozpoczynającymi pracę już z dyplomem magistra:

Wpływ studiów na pracę zawodową słuchaczy

Z motywami, o których była mowa wyżej, wiąże się problem wpływu nauki na
jakość pracy oraz próby wdrażania nowości pedagogicznych w praktyce. Badani
stwierdzają , że obecnie obciążenie nauką i brak czasu nie pozwala im na szerokie
wykorzystanie tego, co poznali w czasie studiów. Możliwości pełnego unowocześnie
nia swojej pracy widzą po ich zakończeniu. Niemniej jednak już obecnie dostrze
gają u siebie zmianę stosunku do dzieci wynikającą z lepszego poznania ich psy
chiki i praw rozwoju.
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Pisze nauczycielka szkoły podstawowej (1.30):
,.Po dokładniejszym poznaniu psychologii i pedagogdki inaczej patrzę na swoich

wychowanków niż poprzednio, staram się oceniać bardziej obiektywnie".
,,Studia pomogły mi w lepszym zrozumieniu dziecka. Aby poznać przyczyny opóź

nień w nauce, stosuję ankiety, obserwacje i metody socjometryczne" (naucz. 1.35).
,,Lepiej rozumiem dziecko i jego potrzeby. Studia jednocześnie uświadomiły mi,

że dzieci pozbawione domu rodzinnego potrzebują szczególnej opieki i. serca. Za
uważyłem, że dzieci bardziej mi ufają niż dawniej. Zdobyte wiadomości staram się
przekazywać na posiedzeniach Rady Pedagogicznej, w gronie kolegów, w czasie
konferencji rejonowych" (wych, D. Dz. 1.35).
W.pływ studiów pedagogicznych przejawia się więc w:
- pobudzeniu do refleksji pedagogicznej,
- rozumieniu złożoności procesu dydaktyczno-wychowawczego wynikających

z tego konsekwencji,
- stosowaniu nowych metod nauczania,
- docenianiu i umiejętności korzystania z lektury pedagogicznej,
- stosowaniu metod badawczych w pracy szkolnej (testy, ankiety, wywiady, me-

tody socjometryczne).
Nauczyciel szkoły podstawowej pisze:
.,Częściej niż dawniej zdaję sobie sprawę ze swoich braków. Aby podnieść wy

rmti mojej pracy, próbuję różnych metod nauczania i stosuję testy wiadomości.
Przeprowadzam wywiady w domach uczniów, którzy sprawiają największe trud
ności. Dawniej to mi się nie zdarzało".
Pracownik AGH - trener i naucz. wf, 1.28:
„Znajomość metod badawczych psychologii i pedagogiki wzbogaciła moją pracę

i pobudziła do poszukiwania lepszych metod w · procesie treningowym. Złożoność
procesu dydaktyczno-wychowawczego każe mi teraz zastanawiać się nad swoimi
poczynaniami, a nie działać na zasadzie bodziec - reakcja, Próby wdrażania teorii
do praktyki to modernizacja procesu szkolenia sportowego, wpływ i kierowanie
motywacją. To trudny problem do ilościowego określenia. Chcę w każdym razi"
zmieniać i ulepszać".
Wychowawca D. Dz. 1.36:
,,Na studiach nauczyłem się śledzić aktualną literaturę pedagogiczną ...".
Kier. przedszkola 1.28:
,,Wzrosła u mnie głównie świadomość różnych zabiegów wychowawczych. Na

uczyłam się korzystać z literatury pedagogdczne]. Pracę zawodową wzbogaciłam
o nowe formy, gdyż przy pracach proseminaryjnych musiałam prowadzić własne
badania, np. z zakresu motywacji psychologicznej, badania z pogranicza socjologii
i pedagogiki". Trzeba dodać, że dyrektorzy szkól i ci słuchacze, którzy pracują
w nadzorze pedagogicznym, widzą także wpływ studiów w lepszym organizowaniu
pracy dydaktyczno-wychowawczei szkoły i dokształcaniu nauczycieli.
Pisze dyr. szkoły 1.40:
,,Moje studia wpływają dodatnio na pracę wychowawczą w szkole oraz na efek

tywność pracy nauczycieli, gdyż otrzymują ode mnie lepszy instruktaż i lepiej kie
rują ich czytelnictwem".
A oto inna wypowiedź inspektora szkolnego 1.41:
,,Umiejętniej dobieram literaturę pedagogiczną w doskonaleniu nauczycieli. Zwra

cam uwagę na badanie środowiska wychowawczego uczniów, Zmodyfikowałem spo-
sób wizytowania szkól". ·
Słuchacze pracujący poza szkolnictwem podkreślają wpływ studiów na umiejęt

ność nawiązywania kontaktów z ludźmi. Są i osoby - bardzo nieliczne _ które
nie widzą bezpośredniego wpływu nauki na jakość ich pracy. Dotyczy to w więk
szości osób zatrudnionych poza szkołami i placówkami oświatowo-wychowawczymi.
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Uwagi końcowe
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Dla kogo studia . pedagogiczne są niezbędne, komu przynoszą najwięcej korzyści
w pracy?
Prawie wszyscy badani stwierdzają, że są niezbędne dla pracowników nadzoru

pedagogicznego, dyrektorów różnych typów szkół i przedszkoli. Ci ludzie poprzez
swoje decyzje mają bardzo duży wpływ na wychowanie. Są one również potrzebne
wychowawcom internatów, domów dziecka i innych placówek oświatowo-wycho
wawczych oraz nauczycielom klas młodszych. Każdy nauczyciel wiąże z nauką
perspektywę uznania w społeczeństwie, podniesienia kwalifikacji i wyższego wyna
grodzenia. Podobnie myślą badani słuchacze pedagogiki ogólnej. Nie są to jednak
jedyne nadzieje związane z uzyskaniem dyplomu studiów wyższych. Niektórzy ocze
kują też ,, ...więcej kłopotów, trochę niepokoju, może rozbudzenia i pogłębienia za
interesowań sprawami edukacji młodych ludzi, może też nowego· podejścia do pra
cy, poszukiwania nowych form i rozwiązań ...".



RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

LEON NIEBRZYDOWSKI: WPŁYW MOTYWACJI NA UCZENIE SIĘ

Nasza Księgarnia, Warszawa 1972

Praca dra Niebrzydowskiego ukazuje się w chwili, kiedy sprawa wychowania
i nauceania (w,z,gJ. uczenia się) riaszei m łodzdeży nabiera specjałnej wagi, Dyskutuje
się szeroko zagadnienie organizacii szkolnictwa, metod nauczania i uczenia się oraz
jego aktywi zacji i in1:ensy,fikacji. Autor w swojej pracy stara się właśnie odpowie
dzieć na pytanie, jakie środki i bodźce decydują o tym, że stosunek uczniów do
nauka szkolne] staiie się pozytywny lub negatywny, i oo należy robi ć, aiby uczniow.e
dostrzegali w wyipełn'ianiu obowiązku szkolnego reatlizację własnych potrzeb i celów.
Przedmiotem badań jest wpływ motywacji na efel{;tywność uczenia się uczniów klas
V-VIII. Autor stosując metodę eksperymentu pedagogicznego, wolnego wypracowa
nia (,,Diaczego się uczysz?"), obserwacji zachowania się, rozmowy psychologicznej,
kwestionarlusza, analizy arkuszy ocen i wywiadów z nauczycielami i rodzicami
przebadał 2050 uczniów klas V-VIII z terenu Gdań-ska i województwa gdańskiego,
korzystając przy zbieraniu materiałów z pomocy nauczycieli studiujących w wie
czorowych i zaocznych SN-ach w Gdańsku, Ponadto celem uchwycenia różnic w ce
chach osobowościowych uczniów dużo, średnio i mało osiągających w nauce zastoso
wał badanie ich osobowości ,przy pomocy 14'...czy,runikoweg,o kwestionariusza osobo
wościowego R. Cattella.
W wyniku przeprowadeonych badań stara się dać odpowiedź na pytania: jakie

motywy uczenia się występują u' uczniów 11-1,5-letnich, i które z tych motywów
odgrywają rolę dominującą , jakie motywy przeważają u uczniów bardzo dobrych,
średnich i słabych, jaki jest związek motywów uczenia się ze. środowiskiem społecz
nym i sy,tuacją rodzinną ucznia, jalką rolę spełnia nauczyciel w mo:tywacji uczenia
swoich uczniów oraz czy i ewent. jalki Istnieje związek motywów uczenia się z in
teligencją i innymi cechami osobowości ucznia.
Praca składa się z 7 rozdziałów i obejmuje 249 stron. W rozdz, I autor omawia

problem, metodę i organizację badań. W rozdz. II. przeprowadza analizę pojęcia
motywu. Z trzech koncepcji tego pojęcia: motyw jako przyczyna wszelkiego dzia
łania, motyw jako potrzeba i motyw jako dążenie do działania świadomego i celo
wego, przyjmuje to trzecie określenie. Wydaje mi się , że należałoby raczej użyć
.określenia: ,,motyw jako pobudka do działania świadomego i celowego". Odrzucając
pojęcie motywu jako potrzeby, zacieśnia pojęcie potrzeby· do potrzeb biologicznych
(czego wyraźnie nie zaznacza). Rozdział III poświęca omówieniu motywacji uczenia
się w świetle dotychczasowych badań zarówno autorów polskich (Jaxa-Bykowski,
Pieter), jak i obcych, zwłaszcza niemieckich (Rosenfeld , Vier ), ra:dzieckich (Bożowicz,
Morozowa, Sławina) i angloamerykańskich (Kingsley, Sims, Roberts, Hurlock i in.).
Autor pominął tu badania przeprowadzone i opublikowane przez Z. Putkiewicza
w jego pracy „Motywy szkolnego uczenia się" (PZWS, Warszawa 1971), z tego po
wodu, że gdy oddawał swą pracę do druku, nie zetknął się jeszcze z jego pracą .
Rozdziały IV i V poświęca omówieniu własnych badań dzieląc mo.tywację na ze
wnętrzną (rozdz. IV) i wewnętrzną (rozdz. V). Do zewnętrznej zalicza bodźce akty
wizujące do nauki szkolnej wypływające z zewnętrznego otoczenia ucznia. Do naj
ważniejszych zalicza: osobowość nauczyciela, ocenę szkolną, nagrodę i karę oraz sy
tuację rodzinną ucznia. Te bodźce zewnętrzne poddaje szczegółowej analizie w opar-
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ciu o wypowiedzi uczniów zamieszczone w ich wolnych wypracowaniach i kwestio
nariuszach oraz o dane uzyskane w eksperymencie pedagogicznym i wywiadach
przeprowadzonych z nauczycielami i rodzicami. Okazuje się z tego, że naidontośłei
szy wpływ wywiera tu osobowość nauczyciela, jego umiejętność nawiązywania bez
pośrednich kontaktów z uczniami. Podobnie i ocena szkolna oddziałuje dodatnio
lub ujemnie w zależności od tego, jaik jest przez nauczyciela stosowana, jak nauczy
ciel uwzględnia cechy osobowości i potrzeby ucznia. Tak samo nagroda i kara tylko
wówczas spełnią swą rolę podniety pobudzaiącei do uczenia się , gdy są odpowiednio
dozowane, liczą się z właściwościami i potrzebami uczniów oraz gdy uczeń zdaje
sobie sprawę, że nagroda względnie kara słusznie mu się należała. Autor tu, jak
i w innych wypadkach przytacza liczne przykłady ilustrujące omawiane sprawy.
Jeśli idzie o sytuację rodzinną ucznia, to jej wpływ na jego postępy w nauce wg
przytoczony-eh danych, zależy od wykształcenia rodziców, ich aspiracji, stosunku
do szkoły i czasu poświęcanego dziecku. Wydają mi się tu wyraźnie zawyżone dane
odnośnie rodziców mających czas dla dziecka (920/o rodziców uczniów dużo osiąga
jących, 91,90/o średnio, a zwłaszcza 74,50/o mało osiągających). Z innych badań wy
nika, że procent ten jest znacznie niższy.
Na motywację wewnętrzną (rozdz. V) składają się: bezinteresowna potrzeba wie

dzy, zainteresowanie nauką szkolną (oba te _ rodzaje motywów można by określić
wspólną nazwą motywacji poznawczej), ambicja, plany i dążenia życiowe oraz prze
konanie o praktycznej przydatności zdobywanej wiedzy. Przez motywację we
wnętrzną rozumie autor „pragnienia powstałe pod wpływem wewnętrznych stanów
wyrażające się w czynnym dążeniu do działania". Czy nie prościej byłoby ją określić
jalko: ,,sfan (przeżycie) wewnętrzny aktywizujący uczniów do nauki szkolnej" (na
wzór określenia motywacji zewnętrznej). Najwięcej miejsca poświęca autor dwu
pierwszym motywom, które ujęliśmy wspólną nazwą motywacji poznawczej, jako
że odgrywają one w procesie uczenia się niewątpliwie najważniejszą rolę . Nie ma
ucznia, który by nie odczuwał żadnej potrzeby wiedzy i nie interesował się zgoła
niczym, żadnym przedmiotem. Mogła tylko nie dojrzeć u niego jeszcze potrzeba
określonej wiedzy lub umiejętności, a gdy tego brak, trudno go tych rzeczy nauczyć .
Stąd olbrzymia rola nauczyciela, domu rodzinnego i szerszego środowiska społecznego
w rozwijaniu potrzeby wiedzy i zainteresowań uczniów. To, czy uczeń zainteresuje
się danym przedmiotem, zależy przede wszystkim od tego, w jaki sposób zostanie
podany, a pod tym względem, jaik wynika z badań autora, n'ie jest najlepiej. świad
czyć o tym może choćby słaba wegetacja przedmiotowych kółek zainteresowań
w wiei-u szkołach.
Stosunkowo dużo miejsca poświęca autor planom i dążeniom życiowym jako mo

tywom uczenia się , co także ściśle wiąże się z zainteresowaniami szkolnymi mło
dzieży. Uczniowie, którzy wyraźnie uświadamiają sobie swoje plany i cele życiowe,
przeważnie dążą do ich realizacji drogą odpowiedniej mo:bHizacji swego wysiłku
celem uzyskania możliwie korzystnych wyników w nauce, zwłaszcza w przedmio
tach, które mają odegrać ważną rolę w ich dalszej spodziewanej karierze szkolnej
i życiowej.
Dużą rolę odgrywa w uczeniu się motyw ambicji, która wg badań autora przeja

wiać się możs w 3 rodzadach: jako tzw. ,,zdrowa ambicja" wyrażająca się dużą
aktywnością umysłową , zrównoważeniem, opanowaniem i dyscypliną wewnętrzną;
jako ambicja char alcteryzująca się pragnieniem błyszczenia za wszelką cenę; oraz
wreszcie jako tzw. ambicja obniżona objawiająca się w podejmowaniu zadań
pornzej swoich możliwości. Autor podaje konkretne przykłady występowania
u uczniów powyższych rodzajów ambicji oraz omawia na podstawie przeprowadzo
nego eksperymentu pedagogicznego ich wpływ na osiągane wyniki w rozwiązywa
niu zadań. Motyw praktycznej przydatności zdobywane] wiedzy najczęściej wystę-
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puje u uczniów słabych, którzy nie mając większych zdolności o charakterze teore
tycznym, koncentrują się na zagadnieniach praktycznych oceniając przydatność zdo
bywanej wiedzy w sposób skrajnie utylitarny. Nie negując celowości uczenia się
dla praktycznego działania, autor przestrzega przed dopuszczaniem do tego, by
uczeń w motywach uczenia się gubił walory intełektualne.
Rozdział VI poświęcony jest omówieniu związku motywów uczenia się z cechami

osobowości. Jest to zagadnienie w naszej litera!turze dotąd nie omawiane. Prze
prowadzone przez autora badania przy pomocy 14-czynn'ikowego kwestionariusza
osobowościowego R. B. Cattella istnienie takiego związku potwierdziły. Uczniowie
dużo osiągający przejawiają trwałe zainteresowanie nauką, silną potrzebą zdoby
wania i rozumienia wiedzy oraz realne i perspektywiczne plany na przyszłość.
Przeciętny poziom ich inteligencji wynosi 5,2 stena (u uczniów słabych 3 steny).
Uczniowie dużo osiągający odznaczają się dojrzałością emocjonalną, silnym „ja",
skrystalizowanymi i trwałymi zainteresowaniami, odwagą, pewnością siebie, swo
bodą działania i przyjacielskim stosunkiem do kolegów, szybkością decyzji oraz
konsekwentną realizacją planów i dążeń życiowych.
Uczniowie mało osiągający ujawnili niestałość uczuciową i słabe „ja", beztroskę,

niedbałość i niesystematyczność w pracy, gadulstwo, kapryśność, neurastenię i łatwą
męczliwość, Cechom tym odpowiadają mniej wartościowe motywy, ze szczególnym
nasileniem kary, oceny niedostatecznej i lęku przed powtarzaniem klasy.
Uczniowie średnio osiągający przejawilli tendencję do przewodzenia i dominacji,

odwagę i zuchwałość. Inne cechy osobowości tych uczniów raz zbliżają się do dużo
osiągających, innym razem do mało osiągających.
Rozdział VII zatytułowany „Wnioski psychologiczne i wskazania pedagogiczne",

winien raczej nosić tytuł: Podsumowanie i wnioski, zawiera bowiem zwięzłe zebra
nie uzyskanych przez autora wyników przy zastosowaniu omówionych wyże] tech
nik badawczych oraz wynikające stąd wnioski psychologiczne i pedagogiczne.
Całość pracy przedstawia niewątpliwie dużą wartość dla nauczyciela w jego co

dziennej pracy z uczniami, ja'ko że oparta jest w dużej mierze na materiale czerpa
nym bezpośrednio z życia szkoły zawartym w wypowiedziach samej młodzieży. Moź
na mieć wprawdzie zastrzeżenia co do trafności i szczerości poszczególnych wypo
wiadanych przez nią uwag i sądów, w wypadku jednak, gdy się one często powta
rzają, zasługują niewątpliwie na poważne potraktowanie. Poza tym autor bardzo
często konfrontuje własne wyniki z danymi uzyskanymi przez innych autorów oraz
powołuje się na obserwacje i doświadczenia poczynione .przez nauczycieli w toku
praktyki szkolnej.
Na pewno praca nie jest pozbawiona pewnych momentów, co do .których można

mieć wątpliwości. Do takich należy m. in. dobór i organizacja niektórych ekspery
mentów pedagogicznych stosowanych przez autora, niejasne ustosunkowanie się do
zagadnienia potrzeb (czy rozumie przez nie tylko potrzeby biologicznej), niezbyt
precyzyjnie przedstawiony (czy raczej może skorygowany) rozdział VI (zwłaszcza
podrozdział 3). Są w pracy i pewne niedopatrzenia (nieraz natury korektorskiej).
I tak np. na str. 12 (u dołu): Gdzie zaliczono uczniów o średniej postępów 4 (db)?
czy może w ogóle nie brano ich pod uwagę", na str. 14: ,,moveo" znaczy „poruszam,
dźwigam", a nie „poruszać, dźwigać", na str, 127 pominięto błąd w równaniu (w dru-

- X 2x
gim wierszu): winno być -f a nie 2 (zresztą równanie w dalszym przebiegu

zostało poprawnie wykonane). Na str. 183 niewłaściwie rozmieszczono odnośniki, na
str. 211 winno być: ,,mortywy wewnętrzne w dużym stopniu...", a nie „motywy ze
wnętrzne...".
Te i tym podobne usterki, ktćre zresztą łatwo usunąć, nie obniżają bynajmniej

wartości pracy. Nie pomniejsza jej znaczenia także fakt, że ukazuje się ona w rok
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po pracy Putkiewicza na ten sam mniej więcej temat. Obie te prace doskonale się
wzajemnie uzupełniają , tym bardziej że praca Putkiewicza odnosi się raczej do
młodzieży licealne], gdy praca Niebrzydowskiego dotyczy uczniów starszych klas
szkoły podstawowej. Poza tym praca tu omawiana obejmuje zagadnłenla pominięte
(zresztą świadomie) w pracy Putkiewicza, jalk np. zależność między wynikami nauki
a motywami, zależności między motywami uczenia się a stosunkiem rodziców do
nauki dziecka, wreszcie próba ustalenia pewnych zależności między motywami a nie
którymi cechami osobowości ucznia. Ponadto pewne zagadnienia zostały szerzej
omówione w pracy Niebrzydowskiego, inne w pracy Putkiewicza. Każdy więc nau
czyciel, który pragnie naprawdę sumiennie zaznajomić się z psychologiczną proble
matyką zdobywania przez ucznia wiedzy, winien zapoznać się z obu tymi pracami,
a na pewno tego nie pożałuje.

Tadeusz Nouioqrodzki
Gdańsk

JÓZJElF' P'ÓLTURZYCKI: ROZWÓJ I PROBLEMY SZKOLNICTWA
DlLA DOROSŁYCHW POLSCE LUDOWEJ

Zakład Narodowy im. Ossolińskich. Wyd. 1972, s. 392, cena 55,- zł

Dające się ostatnio zaobserwować ożywienie zainteresowań oświatą dorosłych
w ogóle, a szkolnictwem dla pracujących w szczególności zaczyna owocować.
W latach 1971-1972 ukazały się między innymi takie prace, jak:
- Stanisław Trani:lziuk: Kształcenie pracujących - podstawy prawne (Wydawni c

two CRZZ - Warszawa 1971),
- Mieczysław żytko: Organizacja szkolnictwa średniego dla dorosłych w Polsce

Ludowej (PZWS, Warszawa 1971 - część I - Zarządzenia i przepisy, część II -
Komentarz do zarządzeń i przepisów),

- Jan Starościak: Problemy kształcenia zaocznego (PZWS, Warszawa 1972),
- Józef Pólturzycki: Rozwój i problemy szkolnictwa dla dorosłych w Polsce Lu-

dowej.
Ostatnia z wymienionych prac będzie przedmiotem naszej recenzji,
Szkolnictwo dla dorosłych i pracujących w Polsce ma bogatą , bo sięgającą okresu

Komisji Edukacji Narodowej, tradycję , a na jego system składają się:
- kursy nauczania początkowego (szczególnie w pierwszych latach Polski Ludowej),
- szkoły podstawowe i kursy przygotowujące do egzaminu końcowego z programu

szkoły, podstawowej,
- licea ogólnokształcące - wieczorowe i korespondencyjne,
- szkolnictwo zawodowe typu zasadniczego, średniego i policealnego z formami:

wieczorową , zmianową i zaoczną,
- studia wyższe dla pracujących - wieczorowe, zaoczne i korespondencyjne,
- szeroko rozbudowane formy kursów zawodowych i szkolenia wewnątrzzakłado-

wego.
„Przedmiotem tego opracowania - pisze autor we wstępie - jest szkolnictwo dla

dorosłych na szczeblu podstawowym i średnim z różnorodnością form i typów orga
nizacyjnych" (s. 6).

Na treść i strukturę pracy składają się następujące rozdziały i problemy:
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I. Ogólne prawidłowości i etapy rozwoju kształcenia dorosłych w Polsce Lu
dowej

II. Nauczanie początkowe dorosłych
III. Szkolnictwo podstawowe dla dorosłych
IV, Ogólnokształcące średnie szkoły wieczorowe
V. Ogólnokształcące licea koa:espondencyjne
VI. Działalność repolonizacyjna i szkoły pracy społecznej
VII. Szkolnictwo zawodowe dla pracujących
VIII. Aktualne problemy szkolnictwa dla pracujących

a także dostosowana do poszczególnych rozdziałów i zagadnień bibliografia oraz
indeks nazwisk.
Już z powyższego wynika, że autor - jeden z poważniejszych przedstawicieli

oświaty dorosłych w Polsce - stworzył jak gdyby monografię szkolnictwa pod
stawowego i średniego dla dorosłych z jego złożonym układem problemowym. Punkt
wyjścia stanowi zaproponowana przez J. Półturzyckiego ogólna periÓdyzacja rozwoju
kształcenia dorosłych w Polsce Ludowej, zakładająca cztery zasadnicze okresy tegoż

. rozwoju:
- okres pierwszy - od wyzwolenia Polski spod okupacji do Kongresu Zjednocze

niowego PZPR w grudniu 1948 roku,
- okres drugi - od Kongresu Zjednoczeniowego do 1956 roku,
- okres trzeci - od 1956 roku do ogłoszenia ustawy o rozwoju systemu oświaty

i wychowania w lipcu 1961 roku,
- okres czwarty - od lipca 1961 roku do chwili bieżącej, jako okres realizowania

wytycznych tej ustawy.'
Wydawałoby się, że zadanie nauczania początkowego dorosłych jest już poza nami,

że okres walki z analfabetyzmem należy do historii, tymczasem w latach siedem
dziesiątych zanotowano około miliona osób dla których zachodzi potrzeba zorganizo
wania nowoczesnej· szerokiej opieki oświatowej właśnie na szczeblu nauczania po
czątkowego. W tym sensie problematyka szeroko podjęta przez autora w rozdziale II
jest nadal aktualna.
W oparciu o dogłębną analizę szkolnictwa podstawowego dla dorosłych (na 90

stronach) autor stwierdza, że: ·
- W ciągu minionych lat szkoły podstawowe dla dorosłych rozwinęły i stosowały

różne formy pracy, Istniały szkoły roczne, semestralne, kursy przygotowujące do
egzaminu z całego programu oraz kursy o programie uproszczonym, szkoły nie
dzielne, przyzakładowe i międzyzakładowe. Działalność tę uzupełniano egzaminami
eksternistycznymi i kursami, które do nich przygotowywały, Jest to w sumie dość
szeroki i różnorodny wachlarz, ale istnieje potrzeba i dalsze możliwości jego roz
winięcia (s. 133).
- Jak wynika z szacunkowych obliczeń, w końcu 1970 roku było w Polsce jeszcze

około 6 milionów dorosłych bez podstawowego wykształcenia (s. 134).
- Istnieje zatem pilna potrzeba nowoczesnego zajęcia się tym. działem szkolnic

twa, zakładającego łączenie nauki w szkołach i na ,kursach nauczania podstawowego
ze zdobywaniem zawodu lulb doskonaleniem zawodowym, jak również z działalnoś~
cią wychowawczą.
- Doskonalenie szkolnictwa dla pracujących nie należy ograniczać tylko do zadań

samej szkoły; powinny w jego rozwiązaniu uczestniczyć też takie instytucje wy
chowawcze i kulturalno-oświatowe, jak: prasa, wydaiwnictwa, radio i telewizja,
a także zakład pracy, ,,Tylko powszechna społeczna troska i odpowiedzialność wobec
dokształcania pracujących pomogą skutecznie do poprawy tego stanu w naszym
kraju" (s. 138).
- Unowocześnienie szkoły dla dorosłych oraz społeczna powszechna troska i od-
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powiedzialność za rozszerzenie kształcenia podstawowego wśród pracujących - to
dwa podstawowe czynniki decydujące o rozwoju i powodzeniu tego typu szkolnic
twa w następnych latach.
Dwa rozdziały (IV i V ~ 120 stron) poświęcone są liceum ogólnokształcącemu

dla dorosłych (wieczorowemu i korespondencyjnemu). I w tym przypadku spostrze
żenia oraz uogólnienia autora nabierają znaczącej wymowy.
- W swej rozwojowej drodze licea dla dorosłych przeszły przez różne formy

organizacyjne. Stosowano organizację semestralną i roczną, zespoły przedmiotowe,
kursy wstępne i wyrównawcze oraz eksternat. Pracowano na różnych programach
i w różnych warunkach.

' - W ostatnich latach obserwujemy dalszy rozwój tego typu szkoły, Zwielokrot
niła się liczba uczniów i absolwentów, przy czym aktualny ich skład charakteryzują
następujące wskaźniki: około 350/o pracowników umysłowych, 300/o robotników, 15°/a
z terenu wiejskiego, 150/o nie pracujących i 50/o innych; ponad 700/o kobiet i około
600/o uczniów w wieku do lat 25. Wskaźniki te różnicują się wprawdzie w liceach
wieczorowych i korespondencyjnych, lecz w ogólności charakteryzują dobitnie oma
wiane liceum.
- Przy- pozytywnej ocenie pracy liceów dla pracujących autor postuluje konie

czność wprowadzenia systemu oddziaływań ideowo-wychowawczych i przygotowy
wania uczniów do pracy nad sobą, do samokształcenia. Po prostu - pisze J. Pół
turzycki - ,,potrzebny jest w Polsce nowoczesny i szeroki program unowocześnie
nia i usprawnienia średnich szkół ogólnokształcących dla dorosłych, ponieważ ta
działalność oświatowa ma duże znaczenie społeczne, ideowe i kulturalne" (s. 220).
Stosunkowo skromny jest wywód dotyczący działalności repolonizacyjnej i szkoły

pracy społecznej, a tym bardziej - szkolnictwa zawodowego dla pracujących. Jed
nak informacje podane w tych rozdziałach stanowią zadowalające dopełnienie
formułowanego przez J. Półturzycklego całościowego obrazu podstawowego i śred
niego szkolnictwa dla pracujących i dorosłych.
W rozdziale ostatnim, tj. VIII - autor przedstawia i analizuje aktualne problemy

szkolnictwa dla pracujących i dorosłych. Są to:
1. Rezultaty. 2. Korzyści kształcenia dorosłych. 3. Potrzeby kształcenia dorosłych.

4. Potrzeba społecznej troski. 5. Warunki unowocześnienia i dalszego rozwoju.
6. Sieć placówek i plastyczność form. 7. Zabezpieczenie autonomicznej bazy mate
rialnej. 8, Program w szkolnictwie dla dorosłych, 9. Problemy · wychowawcze.

- 10. Problemy dydaktyczne. 11. Podręczniki i pomoce naukowe. 12. Kształcenie
i dokształcanie kadry oświatowej. 13. Potrzeby badań i publikacji. 14. Realizacja
postulatów, wytycznych i uchwał. 15. Potrzeba reformy i autonomii szkolnictwa
dla pracujących. Z samego tylko wyliczenia podrozdziałów wynika, że zakres pro
blemowy zainteresowań i badań andragogicznych jest wyjątkowo szeroki, a przy
tym wielce złożony. Postulaty końcowe autora dotyczą w zasadzie dwóch spraw:
- po pierwsze - powszechnego uznania rzeczywistej rangi i roli szkolnictwa dla

pracujących i dorosłych,
- po drugie - zagwarantowania temuż szkolnictwu pełnej automatyzacji, przy

czym postulaty te J. Półturzycki wyraża następująco:
1. Podstawowym zagadnieniem jest uznanie, że kształcenie pracujących to dzia

łalność nie tylko dydaktyczna i przynosząca świadectwa ukończenia szkół,
ale przede wszystkim społeczna i polityczna, podnosząca potencjał gospodarczy
kraju i zwiększająca zaangażowanie dorosłych w aktualnej polityce i progra
mie budowy nowego społecznego i ekonomicznego ustroju (s. 365).

2. Stałe dążenie do nowoczesności i integralności rozwiązań w systemie szkól
dla pracujących wskazuje na konieczność wprowadzenia autonomii tego typu
szkolnictwa w ramach całego naszego systemu oświaty i wychowania (s. 367).



96 Recenzje i sprawozdania z książek

Ogólnie stwierdzić można, że praca J. Półturzycldego godna jest wnikliwego
przestudiowania, i to z wielu powodów:
- po pierwsze - ukazuje ona historię, aktualny stan i perspektywy poszczególnych

typów i form szkolnictwa dla pracujących i dorosłych, .
- po drugie - zawiera stosunkowo wnikliwy i całościowy przegląd piśmiennictwa.

polskiego ze szkolnictwem dla dorosłych związanego,
- po trzecie - jest ona aktualnie najbardziej reprezentatywnym wydawnictwem

zwartym z zakresu kształcenia pracujących i dorosłych. Jest· to praca syntety
zująca dorobek wielu, wielu ludzi parających się na co dzień problemami oświaty
dorosłych i to stanowi najbardziej o jej specyfice.

Na tle problemów recenzowanej pracy, jak również w powiązaniu z samą pracą
nasuwają się następujące uwagi:
1. W pracy odczuwa się brak wystarczającej precyzji pojęciowej. Autor posługuje

się terminologią już utrwaloną, mimo, że nasuwa ona szereg zastrzeżeń. Przede
wszystkim - szkolnictwo dla dorosłych czy też szkolnictwo dla pracujących?
Autor używa tych terminów zamiennie, gdy tymczasem dopatrzyć się należy
określonych zróżnicowań. Wychodząc z założenia, że uczniowie nie pracujący
stanowią jedynie około 100/o ogółu uczniów szkół dla pracujących, opowiadamy
się za terminologią: oświata dla dorosłych ale szkolnictwo dla pracujących. Także
z rodzajami, typami i formami szkół dia pracujących jest wiele niedomówień,
a nawet chaosu, czego dowodem są chociażby następujące nazwy: technikum
zawodowe dla pracujących, liceum korespondencyjne, technikum zaoczne,
technikum dla pracujących itp. (pomijamy szczegółową treść nazwy szkoły).
Należałoby ujednolicić tę sytuację wychodząc z założenia, że wszystkie
szkoły są dla pracujących, różnicują się natomiast formy. W tym sensie mieli
byśmy nazwy: liceum ogólnokształcące dla. pracujących (wieczorowe, zmianowe
lub zaoczne ewentualnie - korespondencyjne), liceum zawodowe dla pracujących
(wieczorowe, zmianowe, zaoczne), technikum dla pracujących (wieczorowe, zmia
nowe lub zaoczne), przy czym uszczegółowienie typu: wieczorowe, zmianowe, ·
zaoczne, należałoby pisać w nawiasie, W przypadku istnienia różnych form pod
jednym kierownictwem można by skorzystać z nazwy: zespół szkół dla pracu
jących (numer i miejscowość lub tylko miejscowość).

2. Proporcje ilościowe i jakościowe między poszczególnymi rozdziałami · są raczej
niekorzystne. Wydaje się, że niepotrzebnie poświęcono dwa rozdziały na licea
ogólnokształcące dla pracujących i tym samym utrwalono· i tak już niekorzystny
rozdział między dwoma formami tego samego liceum.

3. Wyraźnie słabo wypadł rozdział dotyczący szkolnictwa zawodowego. Wyczuwa
się, że powyższe problemy nie leżą w kręgu zainteresowań i dociekań badawczych
Autora. Trudno np. zgodzić się z tendencją Autora do zaliczania szkół przyspo
sobienia rolniczego i szkół przyzakładowych do szkół dla pracujących. 'są to
szkoły dla młodocianych i tak należy je traktować. Tylko nieliczne szkoły za
sadnicze - wieczorowe i zaoczne, w tym i przyzakładowe - należą do rozpa
trywanych przez nas szkół dla pracujących.

4. Każdy rozdział pracy kończy się podsumowaniem i wnioskami, co należy uznać
za pozytywne. Jednak stosowane przez Autora podsumowania są nazbyt długie,
a wnioski mało czytelne.

5. Odczuwa się też brak bardziei współczesnego spojrzenia na problem dokształca
nia i doskonalenia dorosłych i pracujących. Aktualnie mówi i pisze się wiele na
temat kształcenia ustawicznego, J. Półturzycki wprawdzie wielokrotnie mówi

. o konieczności przygotowania ludzi dorosłych do samokształcenia, lecz _ co wy
daje się dziwne - ani razu nie wspomina o kształceniu ustawicznym. A przecież
na obecnym etapie trzon treściowy oświaty dorosłych sprowadzać się będzie
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przypuszczalnie do tego, co przyjęło się nazywać kształceniem ustawicznym.
T. Sosnowski w powyższym zakresie wprost pisze: ,,Istnieje wiele różnic między
dawną oświatą dorosłych a kształceniem ustawicznym, ale główna polega na tym,
że oświata dorosłych opiera się na założeniu, że człowiek dorosły może się uczyć,
natomiast kształcenie ustawiczne akcentuje tezę, że człowiek dorosły musi się
uczyć". (,,0 system kształcenia ustawicznego" - Szk9la Zawodowa 9/1972). Ten
akcent na konieczność kształcenia, dokształcania i doskonalenia, przynajmniej
przez cały okres aktywności zawodowej człowieka, stanowi chyba najbardziej
o istocie naszych czasów. Toteż współcześnie widziana szkoła dla pracujących
nie może pozostawać w tyle poza tą właśnie tendencją . Faktem jest, że w kwestii
kształcenia ustawicznego występuje wiele zróżnicowanych poglądów i stanowisk,
niemniej jest to już podstawowy problem naszych czasów i- stąd Czytelnik ma
prawo oczekiwać od Autora pracy na temat szkolnictwa dla pracujących przy
najmniej ustosunkowania się do powyższego.

* * *

Poczynione uwagi dotyczą bardziej ogólnych problemów szkolnictwa dla pracu
jących i współczesne] andragogiki niż recenzowanej pracy. Praca Józefa Półtu
rzyckiego godna jest polecenia ogółowi Czytelników, a szczególnie osobom intere
sującym się oświatą dorosłych i kształceniem ustawicznym.

Zygmunt Wiatrowski
. Bydgoszcz

ZAGADNIENIA PSYCHOLOGII ROŻNIC INDYWIDUALNYCH.
WYBÓR I OPRACOWANIE: JAN STRELAU

Prace psychologów radzieckich w tłumaczeniu Tatiany Klonowicz Jana
Strelaua s. 308, W-wa, PWN, 1971 r.

Niniejsza publilkacja składa się z 14 prac, które przedmową i krótkim. komen
tarzem opatrzył Jan StreIau, oraz obszernej .bibliografii i spisu treści.

W przedmowie Jan Strelau mówi o rozbieżnościach, jakie istnieją pomiędzy psy
chologią różnic Indywidualnych w ZSR,R i krajach zacho'dnich. Między innymi za
znacza, że w krajach zachodnich dominującym przedmiotem badań psychologii róż
nic indywidualnych są zdolności i inteligencja, zaś w Związku Radzieckim tempera
ment i jego podstawy fizjologiczne.
Przypuszczam, że punkt widzenia psychologów zachodnich i Związku Radzieckiego

na przedmiot badań psychologii różnic indywidualnych jest za wąski. Sądzę, że do
minującymi zagadnieniami tej dyscypliny Winny być zdolności i temperament roz
patrywane na płaszczyźnie równorzędnej i badane głównie za pomocą metod ekspe
rymentalnych z zastosowaniem statystyki w kontekście funkcji układu nerwowego,
gruczołów dokrewnego wy,dzielaniia i warunków społeczno-historycznych.
B. M. Tiepłow w pracy „Badan'ia właściwości układu nerwowego jako sposobów

badania psychicznych różnic indywidualnych" podaje kilka problemów do rozwią
zania. Wysunięte zagadnienia przez Tiepłowa świadczą o jego dużej wnikliwości
w problematykę i były punlotem wy,j.ś 'cia wielu prac eksperymentalnych głównie
psychologów radzieckich,

7. Ruch .pedagogiczny 1n3
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W. D. Niebylicyn w rozprawie .,,Si'ła układu· nerwowego a wrażliwość zmysłowa"
weryfikuje na ludziach hipotezę postawioną przez Tiepłowa o odwrotnej zależ
ności pomiędzy reaktywnością a siłą układu nerwowego.. Przewidywany wynik
stwierdził na bardzo wysokim poziomie w zakresie wrażliwości wzrokowej
x2 = 7,09; p < 0,001, we wrażliwości X2 ·= 3,56; p < 0,01. .Dzięki tym badaniom
rozszerzono pojęcie siły układu nerwowego, gdzie oprócz wydolności komórek
nerwowych do pracy, przyjęto, względnie stałą ·relację między· górnym i dolnym
progiem reakcji na działające bodźce. Korzystniejsze dla badań Niebylicyna by
łoby zastosowanie wszystkich metod (indukcyjnej z zastosowaniem · kofein)', wy
gasanie ze wzmocnieniem z zastosowaniem techniki fotochemicznej, zmiany wrażli
wości w · zależności od różnych dawek kofeiny) do całej próbki badanych 37 osób
i zbadanie analizatora słuchowego u większej ilości osób- (zbadano 25 osób); wtedy
wyniki miałyby charakter bardziej reprezentatywny. Ponadto wylkazanie różnic po
między pojęciami: wrażliwość, pobudliwość i reaktywność, jest bardzo skrótowe
i w pełni jeszcze nie uzasadnione (s. 39).
W pracy „Badania siły układu nerwowego w związku z zadania-mi kompleksowej

diagnostyki indywidualnych właściwości typologicznych człowieka" Pałe] i współ
pracownicy wykazali, że przy· oddzielnym rozpatrywaniu wskaźników· u „silnych".
i „słabych" korelacja znacząca rzadko wystąpiła, natomiast stwierdzono ją · przy
kompleksowym ujęciu po zastosowaniu analizy dyskryminacyinei. Sądżę, że kom
pleksowy sposób patrzenia na funkcję właściwości psychofizjologicznych jest po
dej·ściem obiecującym, może przyczynić się do wyjaśnienia wielu kwestii sprzecz
nych w zakresie podstaw fizjolcgicznych czynności psychicznych.

•W publ'i!kacji „Próba ·ek•sperymentalnej charakterystyki psychofizjologicznej nie
których typów temperamentu" W. W. Biełous uzyskał 17 wskaźników na 35 zba
danych. Dzięki dobrze zaprojektowanym badaniom Biełous wykazał, że te same·
właściwości psychiczne mogą być uzależnione od kompleksu różnych cech układu
nerwowego oraz podał · podobieństwa i różnice pomiędzy typologią pawłowowską
a koncepcją' temperamentu Eysencka oraz Sheldona.
Problematyka właściwości układu nerwowego jest ściśle powiązana z wykonywa

niem pracy. Znalazła ona swój wy-raz w antykule K. M. Guriewicza „Zagadnienie
psychologicznych' przejawów podstawowych właściwości układu nerwowego· w pracy
człowieka". Byłoby lepiej,· gdyby · Guriewicz oprócz prac, na których się opierał,
przeprowadził własne badarria związane z poruszoną problematyką, wtedy praca
byłaby bogatsza w treści i miałaby większą wartość naukową.
Badania eksperymentalne nad związkiem oceny negatywnej i pozytywnej działa

nia człowieka z siłą układu nerwowego przeprowadził W. S. Mierlin. Mówi on:
,,W drugśei serii. komunikowano badanemu po każdej minucie, z wyjątkiem ostat
niej,- że się pomylił, i wskazywano fikcyjną Wielkość błędu", s. 118. Sformułowanie
powyższe nie jest dostatecznie jasne. Autor nie zaznacza, jaką „fikcyjną wielkość
błędu" podawano badanemu po zliczeniu ilości uderzeń metronomu. Wydaje· się,
że więkśzy błąd fikcyjny ma inny wpływ na pracę uwagi badanego niż mniejszy
w zależności od siły. układu nerwowego. ,,.
A. K. Bajmietow w swej pracy: · ;,Niektóre czynniki indywidualnego stylu pracy

szkolnej uczniów klas wyższych uwarunkowane siłą· procesu pobudzenia!', stwierdził
interesujące różnice w stylu pracy pomiędzy uczniami w zależności od siły układu
nerwowego. Słabi szybciej się męczą niż silni. Silni mogą odrabiać lekcje z kolegami,
słabi zaś wolą odrabiać je w samotności. U silnych ujawnia się moment „rozgrzewki"
na początku pracy, u słabych momentu tego nie zauważa się. Słabi odrabiają lekcje
w dłuższym czasie, poczynając od trudniejszych, przechodząc do łatwiejszych z za
stosowaniem przerw. Silni natomiast zaczynają od łatwiejszych, kończą na trud
niejszych wykonując je krócej i bez przerw. U shlnych mowa pisana "[est prosta,
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u słabych bardziej złożona. Silni preferują mowę ustną nad pisaną, u słabych
jest odwrotnie.
Zalecanymi sposobami pracy uczniów w zależności od siły układu nerwowego

zajmuje się A. I. Suchariewa w pracy: ,,P,roblem wykorzystania właściwości indy
widualnych w procesie kształtowania indywidualnego stylu pracy uczniów tokar
skich", Autorka osiągnęła wynilii. na poziomie istotnym w zakresie możliwości
kształcenia inidywidualnego styuu 'Pracy.
Badania Bajmietowa i Suchariewej mają dużą wartość dla pracy dydaktyczno

-wychowawczej, są one punktem WYjścia do dalszych badań s,tylu pracy dzieci i mło
dzieży w zależności od cech układu nerwowego. Znając cechy temperarnentalne
uczniów będziemy moglł- zalecać 1m odpowiednie sposoby pracy. To pozwoli na
adekwatniejsze przystosowanie się ich do nowych warunków i sytuacji, jak rów
nież w większym stopniu będzie można wyeksponować energię twórczą uczniów
w określonym działaniu, Ten a~ekt postępowania pedagogicznego niewątp liwie
wpłynie na poprawę wyników nauczania w szkole i lepszą jej sprawność .
N. J. Małkow w pracy „Przejawianie się indywidualnych różnic typologicznych

procesów nerwowych w zdolnościąch umysłowych" na podstawie literatury i w opar
ciu o własne badania eksperymentalne stwierdza związek, jaki zachodzi pomiędzy
cechami układu nerwowego a zdolnościami człowieka. Problematyka związku zdol
ności z cechami układu nerwowego stwierdzona przez Małkowa jest zagadnieniem
nowym i bardzo złożonym. Winna ona być przedmiotem dalszych badań naukowych.
Inny jest przebieg czynności spostrzegania, wyobrażania i myślenia u osób z silnym
procesem pobudzania i hamowania, zrównoważonych i ruchl iwych; inny zaś u jed
nostek ze słabym procesem· pobudzania i hamowania, niezrównoważonych i mało
ruchliwych.

Opierając się na filozofii marksistowskiej B. M. Tdepłow w artykule „Zdolności
i uzdolnienia" krytykuje koncepcje psychologów burżuazyjnych na temat zdolności
i sądzi, że istotne ogniwo ich rozwoju stanowi działalność praktyczna i teoretyczna
człowieka. Tieplow w pojęciu zdolności wyróżnia aspekt jakościowy i ilościowy.
Główny nacisk kładzie jednak na anal!izę jakościową , która jest punktem wyjścia
i podstawą analizy idośclowe]. Wyldaje mli się, że "Tlepłow nie ma całkowitej racji
w tym względzie. Sądzę, że analiza jakościowa poprzedza analizę ilościową w za
kresie badania zdolności, jednak należy obie analizy rozpatrywać na płaszczyźnie
równorzędnej. Dzię'.ki stosowaniu analizy jakościowej i ilościowej w takim układzie
można dogłębniej i szerzej poznać zdolności.
A. N. Leontiew w pracy „O kształtowantu zdolności" uzasadnia, że kształcenie

zdolności jesrt uzależnione od warunków społeczno-historycznych. Zdolności dzieli
na: 1) wrodzone lub naturalne, 2) specyficznie ludzkie o pochodzeniu społeczno-hi
storycznym. Przypuszczam, że powyższa klasyfikacja nie jest adekwatna. Nie ma
tutaj istotnej podstawy podziału. Wymienione rodzaje zdolności występują u czło
wieka. Tyl!ko inaczej będzie przebiegał proces kształcenia zdolności u istot żywych
w zależności od gatunku i warunków, jednak u podstawy kształcenia każdej zdol
ności leżą właściwości anaeomiczno-fiąłołogiczne.
Wartościowe badania mówiące o związku zdolności ogólnych z rozwojem psychicz

nym są omówione w pracy N. I. Lejtesa: ,,Problem zdolności ogólnych w aspekcie
rozwojowym". Lejtes trafnie dostrzegł, że relacja zachodząca pomiędzy właściwoś
ciami psychicznymi i rozwojem jest ściśle powiązana z cechami układu nerwowego.
Interesujące informacje o swoistości zdolności matematycznych podaje W. A. Kru

tieckd w pracy: ,,Zagadnienia ogólne dotyczące struktury zdolności matematycznych".
Kończąc swoje rozważania Krutiecki podkreśla, że zdolności matematyczne mają
swo'ją podstawę w parcjalności fun!kcji układu nerwowego człowieka. Należy pod
kreślić, że duże perspektywy ma,ją ba:da:nia poszczególnych rodzajów zdolności pod
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względem ich struktury, specyfi!k,i i zlokalizowania analtom!c~no-fizj~l?gicznego.
Wiąże się to z adekwatniejszym ks2ltałceniem zdolności u dzieci 1 mlodzieey w pro
cesie nauczania i wychowania oraz „kierowaniem odpowiednich ludzi na właściwe
miejsce". . ,
W końcowej części książki spostrzeżenia o.dnoszące się do relacji cech społecznych

i indywidualnych trafnie referuje w. S. Mierl!in w pracy: ,,Związek cech społecz
nych i indywidualnych w osobowości". Procesy psychologiczne i indywidualne
~łaściwości temperamentu są względnie niezależne od społecznych ustosunikowań
osobowości. Indywidualność osobowości określają specyficzne motywy działania
i indywidualne cechy charakteru oraz zdolności. Bowiem cechy indywidualne
i zespołowe nie stanowią różnych grup właściwości osobowości, lecz różne aspekty
jej charakterystyki.
Problematyka psychologii różnic Indywidualnych była już od wielu lat central

nym przedmiotem zainteresowań. Alctualrrie jej rang-a wzrosła jeszcze bardziej
w związku z większym zapotrzebowaniem na człowieka do różnych zawodów, jak
również oddziaływania na niego w oparciu o znajomość właściwości psychicznych.
Znajomość różnic indywidualnych uczniów w pracy dydaiktyczno-wychowawczej
nabiera szczególnego znaczenia. Prowaidzenie uczniów do zamierzonych celów nie
jest możliwe bez uwzględnienia różrac intelelotuałnych, temperamentalnych, charak
terologicznych i osobowości. Wychowawca do każdego ucznia winien znaleźć od
powiedni sposób oddziaływania adekwatny do jego aktualnych i potencjalnych
właściwości psychicznych. Dlatego terż; niniejsza publikacja wypełnia poważną lukę
w tym zakresie. Jest to książka przeznaczona dla psychologów i pedagogów, jednak
mogą z niej korzystać ci, których · interesują zagadnienia zdolności i temperamentu.

Jerzv Nosarzewski
Olsztyn

MIROSŁAW N_OWICKI: WIEDZA O PRODUKCJI I PRZEMYSLE
W SZKOLE OGÓLNOKSZTAŁCĄCEJ

Wiosną bieżącego roku ukazała się książka dra M. Nowickiego pt. ,,Wiedza o pro
dukcji i przemyśle w szkole ogólnokształcące]". Pozycja ta przeznaczona jest dla
nauczycieli zajęć technicznych w szkołach ogólnokształcących i pracowników zatrud

. nionych w szeroko ujętym poradnictwie zawodowym,
Użyłem w poprzednim zdaniu słów Autora napisanych we wprowadzeniu, gdyż

faktyczne adresowanie klsiążki do tej grupy pracowników oświaty może korzystnie
wpłynąć na poziom pracy dydaktycznej nauczycieli zajęć technicznych. Książka ta
może być także przydatna studentom szkół pedagogicznych.
Wspomniana książka składa się z dość obszernego wprowadzenia autorskiego oraz

trzech części poświęconym kolejno: procesowi produkcji, ekonomicznym aspektom
produkcji oraz roli człowieka w procesie produkcji. W części trzeciej ostatni rozdział
przedstawia propozycje metodyczne Autora dotyczące treści zawartej w książce.
Książkę zamyka spis bibllograficzny obejmujący pozyćje podstawowe.
Zanim przedstawię swoje spostrzeżenia dotyczące ww. książki, winien jestem jej

krótkie streszczenie. I tak, w części pierwszej pt. ,,Proces produkcji" Autor omawia
w sposób dość obszerny zagadnienia związane ze sposo:bami produkcji. Ujmuje te
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sprawy chronologicznie od strony historyczne] - począwszy od wytwarzania ręcz
nego, a kończąc na automatyzacji procesów ,produkcyjnych. W sposób obszerny i zro

. zumiały omawia wip ływ automatyzacdi na strukturę zawodową załóg robotniczych.
W dalszym ciągu tej części omawia cechy charakterystyczne współczesnej produkcji
oraz jej organizację.
Część ta pi-sana jest na przykładzie przemysłu maszynowego, przemysłu najbar

dziej reprezentatywnego, a zarazem chyba najbliżej znanego szerokim kręgom po
tencjalnych czytelników. Na szczególną uwagę w tej części zasługują rozdziały po
święcone niezawodności urządzeń technicznych oraz korelacji nauki z przemysłem.
Są to rozdziały wprowadzaiące bardzo wiele treści o charakterze wychowawczym,
szczególnie przydatnych w poradnictwie zawodowym.
Część druga pt. ,,Ekonomiczne aspekty produkcji" jest dość zwięzłym ujęciem

przedmiotu o nazwie ekonomika i organizacda przemysłu. Oczywiście Autor wybrał
z tego przedmiotu tylko pewne zagadnienia, najbardziej istotne, i to w sposób znacz
nie skrócony. Pominięte zostały w większości wzory i definicje. W ten sposób czy
telnik otrzymuje do ręki materiał przejrzysty i zrozumiały, a przede wszystkim nie
nużący, co jest istotnym walorem tego rozdziału. 2inajdujemy w nim szereg konkret
nych przykładów zaczerpniętych z przemysłu polskiego, radzieckiego oraz państw
zachodnich.
Ostatnie dwa rozdziały tej części poświęcone są kierunkom rozwoju gospodarki

narodowej oraz zarządzaniu. Autor .przedstawia rozwój naszej gospodarki w ramach
Rady Wzajemnej Pomocy Gospodarczej. Omawia selektywny rozwój gospodarki na
rodowej umożliwiający wyraźny wzrost jakości i nowoczesności produkcji określo
nych typów wyrobów. Koncentracja sił i środków na pewnych kierunkach prac
naukowo-badawczych jest niezbędnym warunkiem postępu we współczesnej pro
dukcji przemysłowej, Socjalistyczna rzeczywi'stość i powstała w ramach państw na
szego bloku Rada Wzajemnej Pomocy Gospodarcze] umożliwia prowadzenie selek
tywnego rozwoju naszej gospodarki.

Drugą część zamyka podrozdział omawiający współudział załogi robotniczej w za
rządzaniu zakładem przemysłowym. Autor omawia strukturę rad robotniczych, za
sady jej działania oraz ich udział w zarządzaniu zakładem przemysłowym .
Trzecia część pt. ,,Człowiek w procesie produkcji" omawia ogólnie znane pro

blemy, które jednak są niezauważalne i pomijane w życiu codziennym. Autor porusza
wiele istotnych problemów dotyczących człowieka pracującego we współczesnym
przemyśle. Analizuje czynniki wpływające na wydajność pracy. Przedstawia wiele
problemów dotyczących socjologii pracy ze szczególnym uwzględnieniem adaptacji
w zakładzie pracy nowo zatrudnionych młodych pracowników. Omawia także wpływ
charakteru .pracy na rozwój kwalifikacji zawodowych. Jeden z rozdziałów poświę
cony jest współczesnemu kształceniu i szkolnictwu zawodowemu (polecam go
szczególnie pracownikom zatrudnionym w poradnictwie zawodowym). Część tę zamy
ka, jak już wspomniałem na wstępie, rozdział przedstawiający propozycje metodycz
ne Autora, jak wykorzystać wiedzę o produkcji i przemyśle w szkole ogólnokształcą
cej. Autor daje przykład zorganizowania wycieczki do zakładu pracy w ramach zajęć
technicznych. Omawia ją od strony merytorycznej i metodycznej. Kilkadziesiąt zdań
poświęca także wykorzystaniu wiedzy o produkcji i przemyśle w kształtowaniu u ucz
niów preorientaoii zawodowej. Uważa, że nauczyciel pracy powinien w bardziej wi
doczny sposób akcentować swoją rolę w procesie poradnictwa zawodowego. Jego
możliwości w tym zakresie znacznie przewyższają możliwości pracownika porad
nictwa zawodowego, który w większości przypadków zna ucznia z kilkudziesięcio
minutowej rozmowy i ba-dania. Autor nie analizuje wpływu praktycznej działalności
technicznej ucznia na jego .preorientację zawodową , omawia natomiast oddziaływa
nie na ucznia wiedzy o technice, procesie produkcji oraz jego organizacji. Poznanie
charakteru pracy na różnych stanowiskach roboczych, zdobycie konkretnych infor-
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macji i wyobrażeń o pracy w różnych zawodach, możliwość prze:"1dywania · zmian
w technologii i organizacji produkcji danej branży oraz poznanie pcdstawowycj,
oroblemów współczesne] techniki ma istotny wpływ na wybór zawodu przez ucznia
~ uwzględnieniem w tym wyborze kierunków rozwojowych, przyszłościowych, z któ
rymi wiążą się nowe perspektywy i nowe możliwości, a zarazem interes gospodark;
narodowej.
Po tym krótkim streszczeniu chce przekazać kilka uwag, które nasunęły mi się

w czasie czytania omawianej książki. .
I tak, wydaje mi się, że A:utor niezbyt trafnie dobrał przykłady pozwalające na

lepsze zrozumienie omawianych zagadnień. Szczególnie ·dotyczy to części pierwszej.
Kilkakrotnie Autor podaje przykłady z innych przemysłów, nie podając obok analo
gicznych przykładów z przemysłu maszynowego, na podstawie którego pisana jest
książka.
Ta koncepcja przedstawiana w książce jes,t może słuszna w przypadku książki

o charakterze popularyzatorskim, natomiast w tym przypadku zuboża walory dy
daktyczne podręcznika. Zdając sobie sprawę z tego, że większość potencjalnych
czytelników zna przemysł stosunkowo słabo, wydaje się, że w pierwszej części brak
jest jednego całościowego przykładu ilustrującego całokształt zagadnień poruszonych
w tym rozdziale. Chodzi mi o przykład wzięty z konkretnej produkcji, przykład,
lmóry jasno i przejrzyście uwidoczni kolejne e:taipy procesu produkcyjnego. Takim
przykładem może być produkcja ręczne] wiertarki, znajdującej się prawie w każ
dym warsztacie szkolnym.
Gdy.by książka zawierał-a dokumentację techniczną (konstrukcyjną i technologicz

ną), odpowiednio przygotowaną od strony dydaktycznej, to moim zdaniem przy
swajalność podanych wiadomości byłalby znacznie większa, Taki całościowy przykład
miałby jeszcze i tę zaletę, że organizując wycieczki do zakładu przemysłowego
nauczyciel mógłby je precyzyjnie zaprogramować, Naturalnie oprócz dokumentacji
technicznej powinny znaleźć się zdjęcia, schematy sytuacyjne, wykresy itp. doty
czące konkretnej produkcji.
Podobnie ma się rzecz w części drugiej. Zauważa się tu brak jednego całościowego

przykładu, najle-piej kontynuującego przykład, kitórego brakuje w części pierwszej
(oczywiście od strony ekonomicznej).
Nie znam przyczyn, z powodu których Autor nie podał takiego. właśnie przykładu,

ale jego brak wydaje mi się bardzo istotny. Z tego powodu zachęcam wszystkich
potencjalnych czytelników książki, naturalnie w miarę moźłiwości, do przygotowa
nia sobie takiego -przykładu, Dotyczy to szczególnie nauczycieli zajęć technicznych.
Przykład taki powinien opierać się na wyrobie w miarę prostym i często spotyka
nym w codziennym życiu przez uczniów. Najlepiej sięgnąć do produkcji jednego
z naibliśszych zakładów przemysłowych, do którego można urządzić wycieczkę,
W przypadku trudności ze znalezieniem odpowiedniego· przykładu proszę sięgnąć

do literatury techniczno-ekonomicznej, w której można taki przykład znaleźć choć
nie całkowity, tym nie mniej znacznie szerszy od przykładów podanych w książce.
Książka dra M. Nowickiego dla wielu jej czyte'1ników nie będzie zawierała rzeczy

nowych, niemniej jednak jest propozycją, po przeczytaniu lctórei wiadomości posia
dane uprzednio i . ewentualnie uzupełnione podręcznikiem zostają starannie uporząd
kowane i tworzą jednolitą całość.
W dobie nowoczesnej techniki po-siadanie takiego minimum wiedzy ·o przemyśle

i procesach produkcy,jnych jest rriezbędne dla każdego obywatela naszej sociałistycz
nej ojczyzny. Tym bardziej odnosi się do nauczycieli zajęć technicznych, na których
spoczywa ciężar prawidłowego wprowadzenia w te sprawy młodego pokolenia.
Książka w wielu wypadkach posiada rozdziały równoznaczne hasłom programo

wym. Jest napisana nieskomplikowanym językiem i powinna się znaleźć w biblio
tece każdego nauczyciela (nie tylko zajęć technicznych, lecz także prowadzącego
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zajęcia wychowania obywatelskiego). Nie jest to pozycja zamykająca całość zagad
nienia, choć faktycznie zawiera wszy,stkie główne problemy dotyczące procesu pro
dukcji i przemysłu. Wydaje się, że po jej przeczytaniu wielu nauczycieli sięgnie po
pozycle obszerniejsze i bardziej specjaldstyczne, gdyż uświadomią sobie ważność pro
blemów i zagadnień poruszonych przez Autora.
Postęp techniczny coraz bardziej zwiększa swoją szybkość, tym samym ilość pro

blemów i zagadnień z tym związanycb wzrasta. Wiele z nich nie ma jeszcze goto
wych praktycznych rozwiązań, a posiada ewentualnie pewne teoretyczne projekty.
Problemy te staną do rozwiązania przed uczącym się dziś pokoleniem, czy zostaną
dobrze rozwiązane? Wiele zależy od tego, jak przygotujemy tych ludzi, czy potra
fimy im na samym początku zaszczepić bakcył techniki - nieodłącznej towarzyszki
naszej współczesnej cywilizacji.
Książka dra M. Nowickiego jes•t na pewno pomocna w realizacji tego tak waż

nego zadania:
Mikołaj Lipowski
Warszawa



SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Przemiany, które już obserwujemy w zakresie nauczania i wychowania, dotyczą
zarówno treści, jak formy. W artykułach jest więcej zagadnień wychowawczych
aniżeli dydaktycznych. Jest to zrozumiałe zważywszy, że wychowanie wiąże się
z szerszym kręgiem zagadnień społecznych, politycznych, kulturalnych. W niniej
szym przeglądzie uwzględnię zagadnienia wychowawcze zawarte w artykułach
Nowej Szkol11, Chowann11, Kwartalnika· Pedagogicznego, Problemów Opiekuńczo
Wychowawczych.

Ocena pracy WYChowawczej

Nauczyciel zdaje sobie sprawę, jak trudno jest ocenić pracę wychowawczą. Każde
czy prawie każde działanie skierowane na wychowanków może wywołać skutek
taki czy inny, pozytywnie oceniony lub negatywnie. Stąd tak wiele nieporozumień,
gdy idzie o sprawdzenie wyników wychowania, stąd wiele krzywdzących ocen.
Sprawą kryteriów ocen pracy wychowawczej w domach dziecka zajmuje się w nrze 6
1972 Problemów Opiekuńczo-Wychowawczych prof. Romana Miller. Punktem wyj
ścia są dla Autorki założenia cybernetyki, która bada „złożoność jako samodzielne
zjawisko" (Ashby) i na socjologię, rozpatrującą tak bardzo złożone · układy, jakimi
są społeczeństwa. Jest też nauka, która każdy 'układ rozpatruje zarówno z zewnątrz,
jak wewnątrz, mianowicie teoria organizacji. Te wstępne określenia są Autorce
potrzebne po to, by znaleźć kryteria oceny pracy wychowawczej. Pracę wychowaw
czą widzi „jako pracę w organizacji, która jest częścią całego systemu wychowaw
czego i której zlecono zaspokajanie określonych potrzeb społeczeństwa. Stopień
i jakość zaspokojenia tych potrzeb jest ostatecznym kryterium, czy instytucja speł
nia swoje zadanie". Ale tu, gdy chodzi o ocenę, przeszkodę stanowić może, nie tylko
zresztą w wychowaniu, nadmiar wskaźników. Łatwiej o tym mówić np. w zakresie
oceny wyników w produkcji przemysłowej, trudno w zakresie wychowania. ,,Ciągle
jeszcze - pisze - zwraca się uwagę na dokumentację i na to, co chciał wycho
wawca osiągnąć bez sprawdzenia, jakie zmiany zaszły w osobowościach wychowan
ków". Zwracam tu uwagę na wagę tego stwierdzenia, które określa dość powszechne
zjawisko „pozoromanii" - oceniania pozorów, intencji, zamiarów, a nie wyników
osiągniętych poprzez działanie. W szkole może to być zapisanie do dziennika,
,,przerobienie" tematu, omówienie czytanki itd., bez wniknięcia w skuteczność.
Autorka zdaje sobie z tego wszystkiego doskonale sprawę i zadaje pytanie: jak
ustalić kryteria oceny jakości pracy wychowawczej?
Po przeanalizowaniu zestawu dwu kryteriów oceny pracy wychowawczej przyj

muje jeden, mianowicie ten, w którym usiłuje się uchwycić podstawowe prawidło
wości funkcjonowania placówek i stosunku do nich wychowanków. Temat jest
bardzo złożony i dlatego zestaw kryteriów jest raczej wybiórczy i dotyczy organi
zacji pracy wychowawczej, samodzielności pracy wychowanków, pracy samorządu
i stosunku wychowanka do instytucji wychowawcze]. Nie sposób podać tu szcze
gółowego wykazu kryteriów. Zainteresowany sięgnie do artykułu i nie zawiedzie się,
bo znajdzie w nim instrukcje, które pomogą mu przyjąć odpowiednią postawę
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w ocenie pracy wychowawczej. Tu zacytuję zdanie końcowe artykułu, które jest
jakby myślą przewodnią koncepcji: ,,Trzeba się bronić wszelkimi silami przed biu
rokratycznym zarządzaniem zarówno wewnątrz instytucji wychowawczych, jak
i sprawowaniu kontroli nad nimi".

Wychowawca wychowawców

Pod takim tytułem Ida Merżan drukuje w Nowej Szkole (48, 1972) swe wspom
nienia z pobytu w domach dziecka, prowadzonych przez Janusza Korczaka. Forma
kształcenia wychowawców w Warszawie, nazwana Bursą, polegała na przyjmowa
niu studiującej na różnych uczelniach lub kursach młodzieży i przygotowania jej
teoretycznie i praktycznie do przyszłej pracy pedagogicznej. W takiej Bursie na
ul. Krochmalnej była w r. 1927 Ida Merżan.
Odnotowania warte są jej wspomnienia, gdyż wartość działania Korczaka nie

zatraciła się i może być drogowskazem w doskonaleniu czynności wychowawczych.
OtÓ' tak prozaiczna czynność, jak sprzątanie. Kursiści czynili to sami. Korczak wy
chodził z założenia, że pedagog nie · potrafi nauczyć dziecka tego, czego sam nie
wypraktykuje - nawet gdy to ma być mycie podłogi, wyżymanie ścierki.
Uciążliwe dla słuchaczy było prowadzenie notatek jako dokumentacji pedago

gicznej. Korczak uważał, że należy utrwalać poszczególne sytuacje z życia dzieci,
ich wypowiedzi. ,,Notowant2 zmusza wychowawcę do zastanawiania się nad tym,
co zaobserwował: Bez notowania gubi się wiele ważnych momentów wychowaw
czych". Uważał, że przyszli wychowawcy powinni umieć dokładnie· notować takie
spostrzeżenia. Kursiśc, prowadzili notatki, a Korczak- wybierał z nich tematy do
omówienia. ,,Nas - pisze Ida Merżan - jego uwagi uczyły obserwować, zauważać
drobne wydarzenia, na pozór nieznaczące fakty, a w rzeczywistości wiele mówiące
o dziecku". Na marginesie tego wspomnienia rodzi się refleksja, że technika, którą
stosował ten mądry wychowawca, nie tylko że się nie zdezaktualizowała, ale warta
jest odtwarzania w zmienionej sytuacji, jaką dają np. magnetofony.
Nie przeżyła się, sądzę, technika, jaką Korczak stosował w rozmowach ze studen

tami i innymi słuchaczami, Nie narzucał swych poglądów, lecz podsuwał do włas-
nego osądu. '
Niektórzy oczekiwali po Korczaku, że rozstrzygnie ich wątpliwości, wahania. Wy

dawało im się, że Korczak nie poskąpi im własnej wiedzy i da gotowe recepty.
A on „nic nie daje". Mówi, ,,że tylko własne doświadczenie jest coś warte, że
w bólu zdobywa się własny system. Przyjąć gotowe doświadczenie to tak, jakby
kazać obcej kobiecie rodzić własne dziecko. Często też nie rozumieli, co chce im
powiedzieć. Dopiero po pewnym czasie obcowania z nim każdy z nas bursistów
odnajdywał jednak konkretną, choć często pośrednią odpowiedż na swe pytania".
Zwrócenie uwagi na postać i postępowanie Starego Doktora jest w okresie kształ

towania nowe] postawy wychowawczej, jaki zaczynamy przeżywać, zwróceniem
uwagi na znaczenie doświadczeń wychowawczych. Gdy Merżan zauważa, że Korczak
,,nie mierzył swego czasu kategoriami napuszonej powagi lub mieszczańskiego mer
kantylizmu" i że „miał inne miary i oceny sytuacji niż każdy z nas", to wskazuje,
jak ważną rzeczą jest wypracowanie własnej postawy wobec zjawisk z którymi
styka się codziennie wychowawca. Takim był Janusz Korczak. '

Zwiększenie wpływów wychowawczych na lekcji

Problem jest skomplikowany: czy w toku lekcji, w każdym jej momencie, ucz
niowie podlegają wpływom wychowawczym, czy też tylko w niektórych, wybranych
przez wychowawcę momentach? Innymi słowy: czy cała lekcja - to jednocześnie
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nauczanie i wychowanie? Sprawę tę rozważa na łamach Kwartalnika Pedagogicznego
(nr 2,1972) Mieczysław Łobocki w artykule pt. ,,O intensyfikacji wpływów wycho
wawczych na lekcji". Autor wychodzi z założenia, iż nie zachodzi tu działanie
automatyczne, że więc nauczyciel dołożyć musi wielu starań, aby nauczanie speł
niało jednocześnie funkcję wychowawczą. Generalnie funkcję wychowawczą przy
pisuje nauczaniu problemowemu i dopuszczaniu uczniów do procesu dydaktycznego.
W takim sformułowaniu me ma czegoś nowego, referowane jednak materiały
z doświadczeń w jednej ze szkól lubelskich są interesujące i dlatego też tutaj je
omawiam.
Autor uważa, iż lekcja wówczas naprawdę jest wychowującą, gdy są spełnione

następujące warunki: aktywizacja uczniów w poznaniu i myśleniu, wdrażanie
ich do działalności praktycznej, pozytywna motywacja uczenia się, demokratyczna
postawa nauczyciela, racjonalna organizacja pracy uczniów, dyskretne uświadamia
nie wartości. Autor zastrzega się, iż są to tylko niektóre warunki. Łatwo zauważyć,
że w dobrym nauczaniu wymienione warunki są elementem koniecznym, że więc
słuszna jest sugestia K. Lecha: im lepsze jest nauczanie, tym jest bardziej wy
chowujące.
Omawiając poszczególne cechy lekcji wychowującej, Autor· wnikliwie analizuje

procesy aktywizacji, wdrażania itd. O aktywizacji na przykład mówi, że jest moż
liwa przy odpowiednim doborze treści. ,,Mają to być treści głęboko wzruszające,
budzące zapał i wiarę w ich wzniosłość. Treści suche i obojętne rzadko tylko
mobilizują do rzetelnych przemyśleń. Przeciwnie - paraliżują nierzadko wszelkie
samodzielne procesy poznania i myślenia uczniów". Aktywizowanie uczniów nie
wystarczy, ażeby lekcja była wychowująca. Innym elementem jest - pisze M. Ło
bocki - wyzwalanie w uczniach samodzielności praktycznego działania. Jako przy
kład takiego wychowującego działania wymienia posługiwanie się przez uczniów
różnego rodzaju pomocami naukowymi, upoglądowienie zagadnień, użycie tekstów
podręcznika itp. A przy tym uwaga: nie każda lekcja stwarza jednakowe możli
wości upraktycznienia treści. ,,Działanie praktyczne uczniów na lekcji ma swój sens
tylko wówczas, gdy towarzyszą mu czynności poznawcze, odpowiednio kierowane
i inspirowane przez nauczyciela".
Podobnie Autor omawia wszystkie inne elementy, które wymienił jako warunek

uczynienia z lekcji elementu wychowawczego, daje też obszerne omówienie naucza
nia problemowego jako podstawy skutecznego wychowania.
Artykuł M. Łobockiego jest przez to przede wszystkim wartościowy, że działanie

wychowawcze wiąże z czynnikiem poznawczym i oba elementy - poznawczy i wy
chowawczy - wiąże z sobą jako dwie strony jednego procesu.

Z problematyki wychowania pozaszkolnego

Problematyka obszerna, koncepcje różne, niejednolita terminologia. Jedni mówią
o oświacie pozaszkolnej, inni o pracach, zajęciach pozaszkolnych. Bogusław Chmie
lowski (Chowanna, zesz. 2, 1972) uzasadnia właściwość terminu „wychowanie poza
szkolne" i określa je - z punktu widzenia pedagogiki wolnego czasu _ jako urze
czywistnienie w praktycznej działalności ogólnych założeń teorii wychowania do
wczasów".
Jest to niewątpliwie w pewnym stopniu zacieśnienie problematyki, z drugiej strony

określa jasno zadania. A zadania te są szerokie. Autor omawia je w obszernym
artykule, a raczej referacie.
Analizę rozpoczyna od charakterystyki instytucji wczasowych, do których zalicza

pałace młodzieży, młodzieżowe domy kultury, ogniska pracy pozaszkolnej, ogrody
jordanowskie, czytelnie itd. Obejmują one całą młodzież w wieku szkolnym dla
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organizowania jej życia. pozaszkolnego i stwarzania warunków do wykorzystania
wolnego czasu.

W dalszym ciągu Autor omawia . zagadnienie modelu wychowawczego i progra
mowego placówek wychowania pozaszkolnego, zadania tych placówek (rekreacyjne,
kreatywne), wzajemnego związku szkoły i placówek. Z zagadnieniem ostatnim po- .
wiązał problem szkoły środowiskowej jako placówki, która ma na celu ;;już nie
tylko ingerencję w środowisko dla zabezpieczenia podstawowej funkcji szkoły... ,
lecz również rozmaite dziedziny doskonalenia środowiska". W wielu krajach wy
sunęły się · na czoło tych czynności integracja i koordynacja poczynań wychowaw
czych. W eksperymentach polskich przedmiotem. badań stała się szkoła osiedlowa.
Autor zwraca uwagę na. to, że koncepcje szkoły środowiskowej nie są jednolite.

W koncepcji radzieckiej wysuwają się trzy podstawowe funkcje: opiekuńcza, .wy
chowawcza i ulepszania środowiska, W Stanach Zjednoczonych czy w Kanadzie
„środowiskowość" szkoły polega głównie na udostępnieniu jej na cele rekreacyjne
w -czasie wolnym od nauki. Autor sądzi, że. eksperyment polski jest pełniejszy,
gdyż „pobudzając aktywność środowiska inspiruje nowe formy działalności w szkole
i w osiedlu przy współpracy obydwu stron".
Autor' zastrzega się w końcowych słowach, że ;,szkoła środowiskowa w ujęciu

pedagogiki społecznej traktowana musi być jednak jako jedna z ewentualności
w rozwiązywaniu. problematyki środowiskowej, a jej rola jako organizatora życia
środowiska winna się sprowadzać do inspirowania i budzenia sił społecznych".

• *

Zagadnienia · zawarte w ostatnich numerach czasopism pedagogicznych są . roz
maite, przeważają problemy wychowawcze, co w przeglądzie zostało zaakcentowane.
Jeśli mimo tego można by wyrazić pewne zdziwienie czy nawet niezadowolenie, to
z powodu małej ilości zagadnień nowych, związanych z przemianami, które już . się
dokonują i- będą się w dalszym ciągu dokonywać . Wprawdzie jest to proces długo
trwały L czasu będzie jeszcze dość, by pisać o nowych treściach, formach, metodach,
organizacji, jednak czytelnik może się niecierpliwić, bo chciałby otrzymać już teraz,
zaraz analizę projektów, koncepcji i krytyczną ich ocenę. Bo że nie wszystko. od
razu będzie dojrzałe, to nie ulega wątpliwości. Oceny krytyczne mogłyby uchronić
przed niejednym błędem i pochopnym poczynaniem.

Stanisław Nouiaczuk:

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Sukces· przyswojenia przez uczniów szkoły średniej nowych treści kształcenia
w • przeważającej mierze określany . jest tym, jakie podstawy zostaną założone
w klasach początkowych..

Skrócenie w Związku Radzieckim o rok okresu nauczania początkowego, wzrost
poziomu teoretycznego programów szkoły początkowej wysuwają jako pierwszo
planowe zadanie sprawę przygotowania przedszkolaków do nauki w szkole.
Radzieckie i światowe doświadczenia pedagogiczne przekonująco świadczą o wiel

kich poznawczych możliwościach dzieci w wieku przedszkolnym. Planowy (i w od
powiedniej porze) rozwój tych możliwości posiada bezcenne znaczenie dla przyszłego
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kształcenia dzieci i młodzieży. Na szczególną uwagę zasługują w tym kontekście
sześciolatki.
Wiele krajów świata wprowadziło nauczanie dzieci w szkole już od szóstego roku

życia. W Związku Radzieckim corocznie około 200 tys. uczniów w wieku 6-7 lat
przyjmowanych jest do klas zerowych. Masowe doświadczenie nauczania dzieci
6-letnich rozpoczęto w Gruzińskiej SRR. Kilkadziesiąt tysięcy dzieci danego wieku
w innych republikach Związku Radzieckiego przyjmowanych jest do grup przy
gotowawczych celem nauczania języka rosyjskiego. Instytucje naukowo-pedago
giczne Związku Radzieckiego opracowują treści, metody, formy nauczania oraz
reżim życia sześciolatków, z uwzględnieniem. ich możliwości wiekowych. W ZSRR
przeprowadzany jest masowy sprawdzian eksperymentalny różnych form zorgani
zowanego nauczania sześciolatków.
Z uwagi na wielkie zainteresowanie się problematyką nauczania dzieci 6-letnich

również w naszym kraju zapoznamy czytelników Ruchu Pedagogicznego z nie
którymi artykułami · na powyższy temat, zamieszczonymi na lamach Sowietskoj
Piedagogiki.
Niniejszy przegląd poświęcimy artykułom omawiającym nauczanie sześciolatków

w republikach narodowościowych, ponieważ szkoły w tych republikach, oprócz
ogólnych zadań, rozwiązują także i specyficzne zadania,· gdyż w nich urzeczy
wistnia się dążenie ludzi pracy różnych narodowości do uczenia swoich dzieci
języka rosyjskiego - języka międzynacjonalriego porozumiewania się i współ
pracy ludzi radzieckich.
Autorem pierwszego artykułu jest minister oświaty Kirgiskiej SRR - A. K. Ka

nimetow 1• We wstępie swego artykułu autor informuje, że utworzenie klas przy
gotowawczych pomyślane zostało jako forma organizacji procesu dydaktyczno
-wychowawczego, -która umożliwia dzieciom · narodowości nierosyjskiej pomyślne
opanowanie języka rosyjskiego przed rozpoczęciem nauki w szkole. Oprócz tego
klasy przygotowawcze rozwiązują ważne zadanie społeczno-pedagogiczne, ponieważ.
dzięki nim dzieci sześcioletnie nie objęte przedszkolami zostają wciągnięte w sferę
społecznego wychowania.
Jak wykazuje doświadczenie, nauczanie języka rosyjskiego we wczesnym okresie

życia daje wysokie rezultaty, a praktyczne opanowanie mowy rosyjskiej w wieku
przedszkolnym stanowi - zdaniem autora - ważny czynnik zapobiegania nie
powodzeniom szkolnym w klasach starszych.
Istotną cechą procesu dydaktyczno-wychowawczego w klasach przygotowawczych

jest zabawowy charakter zajęć, powiązanie zabawy z pracą naukową. Cały proces
nauczania - jak pisze A. K. Kanimetow - rozpoczyna i kończy. się na lekcji.
Do domu może być zadana jedynie najmniej skomplikowana praca: zbieranie kwia
tów lub liści, wycinanie aplikacji, wykonanie znanej już zabawy, pieśni lub· wier
sza, oglądanie ulubionego obrazka czy książeczki.
Aktualny plan nauczania klas przygotowawczych przewiduje przygotowanie dzieci

do nauki w szkole według nowego programu w ciągu 35 tygodni, po cztery lekcje
dziennie. Czas trwania lekcji - 35 minut, wliczając ćwiczenia, fizyczne dla krótko
trwałego odpoczynku dzieci od napięcia umysłowego po pierwszych 15 minutach
zajęć. Codziennie trzecią pod względem kolejności lekcją są spacery i zabawy na
świeżym powietrzu. Czwartą lekcją jest zazwyczaj śpiew, wychowanie fizyczne,
rysunek, lepienie lub praca ręczna. Tak więc - stwierdza autor - dzieci w kla
sach przygotowawczych nie są przeciążone zajęciami dydaktycznymi. Naukę w tych
klasach powierza się doświadczonym nauczycielom klas początkowych z rosyjskim
językiem nauczania.

.
1 Por. A. K. Kanimetow: Iz opyta raboty podgotowitielnych kłassow, Sounetskaia

Piedagogika 1972, nr 9, s. 22-26.
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O powodzeniu i racji bytu klas przygotowawczych świadczą zarówno dane
ilościowe, jak też uzyskiwane rezultaty jakościowe. Jeżeli w 1966 roku w szkołach
Kirgizji było 110 klas przygotowawczych obejmujących 3 tysiące dzieci, to w obec
nej chwili - według danych autora - działa 287 klas przygotowawczych obejmu-
jących 8172 uczniów ponad 35 narodowości. ,
Przeprowadzona w roku szkolnym 1969/70 analiza procesu nauczania w wybra

nych 19 szkołach wykazała wysoką sprawność nauczania w klasach I i II, w któ
rych znajdowali się 'uczniowie z dawnych klas przygotowawczych. I tak w kla
sach I sprawność nauczania wynosiła 96,10/o, a w klasach II - 95,30/o. Przed utwo
rzeniem klas przygotowawczych sprawność nauczania - jak pisze Kanimetow -
wynosiła w klasach I i II 40-500/o.
W dalszej części swego artykułu autor dzieli się doświadczeniami w zakresie

specjalistycznego doskonalenia nauczycieli zatrudnionych w klasach przygotowaw
czych oraz informuje o pracach i przedsięwzięciach resortu oświaty Kirgizji w spra
wie dalszego rozwoju i poprawy działalności klas przygotowawczych.
Minister oświaty Kirgizji kończy artykuł stwierdzeniem, iż ,, ... rozpoczęta w re

publice sprawa przedszkolnego wychowania i nauczania języka rosyjskiego dzieci
sześcioletnich narodowości nierosyjskich rozwija się nadal pomyślnie, gdyż tylko
ona stanowi jeden z niezawodnych środków szerokiego i dobrowolnego uczenia
się języka rosyjskiego - języka W. I. Lenina, języka międzynacjonalnego obco
wania, cementującego przyjaźń między narodami".
Autorami drugiego artykułu na temat nauczania w szkole dzieci sześcioletnich

są Sz, A. Amonaszwili i G. A. Sakwarelidze z Naukowo-Badawczego Instytutu
Nauk Pedagogicznych Gruzińskiej SRR 2.

Badania radzieckich i zagranicznych uczonych, a także doświadczenia szkół wielu
krajów świata w pełni potwierdzają - zdaniem autorów - ten fakt, że dziecko
sześcioletnie może już uczyć . się w szkole. Przejawia się to w takich przesłankach
psychologicznych, jak wzrost u przedszkolaków poziomu umiejętności rozumowa
nia, określania, uogólniania, myślenia abstrakcyjnego, a także wyraża się w ich
szerokich zainteresowaniach poznawczych, w dążeniu do wiedzy. Według danych
Naukowo-Badawczego Instytutu Wychowania Przedszkolnego ANP ZSRR 720/o
dzieci sześcioletnich (wychowywanych zarówno w domu, jak i w przedszkolu)
potrafi już czytać. Większość dzieci w wieku 5-6 lat opanowała elementy liczenia
w granicach 10. Powstanie tych umiejętności uwarunkowane zostało zmieniającym
się, w stosunku do otaczającego środowiska, życiem i rozwojem przedszkolaków.
U przedszkolaków - jak piszą autorzy - coraz większe miejsce zajmują zabawy

o charakterze naukowym, przy czym nie tylko te zabawy dydaktyczne, którymi
dorośli zajmują dzieci, lecz i takie, do których zwracają się dzieci w czasie swo
bodnego i impulsywnego wyboru działania. Bawiąc się , uczą się one nawzajem
liter, liczenia; oglądają gazety i czytają- nagłówki ; dążąc do rozpoznania nie zna
nych liter, uczą swoje lalki. Takie zabawy przeważają w życiu pięcio-, sześcio-
letniego dziecka. ·
Tak więc tendencja do nauki u dziecka pojawia się w wieku pięciu - sześciu lat,

a do szkoły wstępuje ono o rok później. Amonaszwili i Sakwarelidze twierdzą ,
że takie zatrzymanie rozwoju powstałej aktywności poznawczej, taka przerwa
między gotowością do nauki a jej realizacją nie stanowią dodatniego wpływu na
dalszy rozwój dziecka.
Gotowość i dążenie sześcioletniego dziecka do nauki można częściowo urzeczy

wistnić drogą nauczania dzieci w rodzinie i przedszkolu. Jednak zorganizowane
nauczanie - zdaniem autorów - jest funkcją szkoły i jedynie ona dysponuje

2 Por. Sz. A. Amonaszwili, G. A. Sakwarelidze: Szestiletnije dieti w szkole.
Sowietskaja Piedagogika 1972, nr 9, s. 26-31.
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niezbędnymi warunkami i środkami, a ogarniając wszystkie dzieci danego wieku
może pokierować nimi zgodnie z całościowym systemem szkolnym. Najważniejsze
zadanie polega na tym, ażeby szkoła opanowała specyfikę pracy dydaktyczno
wychowawczej z tą grupą wiekową, organicznie wplotła nauczanie dzieci sześcio
letnich w nowe treści nauczania początkowego.
Eksperyment - przewidujący skonstruowanie jednolitego systemu nauczania

początkowego dla dzieci od sześciu lat, a także określający treść i charakter pracy
naukowej z daną grupą wiekową - Naukowo-Badawczy Instytut Nauk .Pedago
gicznych Gruzińskiej SRR prowadzi już od 1964 roku. Na podstawie nagromadzo
nego doświadczenia Ministerstwo Oświaty Gruzji wprowadziło powszechnie od
1969 r. zapisy do szkoły dzieci sześcioletnich. Obecnie - jak piszą autorzy -
ponad 400/o dzieci uczy się w tak zwanych klasach przygotowawczych, które sta
nowią pierwotne ogniwo systematycznego kształcenia szkolnego, bowiem przy
gotowanie dzieci do -szkoły pozostaje nadal funkcją przedszkola.
Jednym z podstawowych zadań nauczania początkowego w narodowościowej

szkole, w tym również gruzińskiej, .jest opanowanie określonego poziomu wiedzy
języka rosyjskiego - języka międzynarodowego obcowania wszystkich ludzi ra
dzieckich. Klasa przygotowawcza w warunkach szkoły gruzińskiej powinna -
zdaniem autorów - sprzyjać z jednej strony częściowemu rozładowaniu progra
mów nauczania szkoły początkowej, a z drugiej - zabezpieczyć wprowadzene
nauczania języka rosyjskiego od I klasy (a nie, jak obecnie, od II), wzmacniając
tym samym możliwość dokładniejszego opanowania tego języka już od najmłod
szych lat.
W dalszej części artykułu autorzy porównują projektowany plan nauczania

z aktualnie obowiązującym dla szkół z rosyjskim językiem nauczania i dochodzą
do ogólnego wniosku, iż dzięki wprowadzeniu klas przygotowawczych można wy
równać, a nawet zwiększyć w pewnym stopniu wymiar godzin dla poszczególnych
przedmiotów nauczania. W ten sposób, w warunkach naszej republiki - piszą
Amonaszwili i Sakwarelidze - klasy przygotowawcze są czynnikiem wzmacniają
cym szkołę początkową; powołane zostały do rozwiązywania specyficznych trud
ności szkoły narodowościowej; mają sprzyjać przygotowaniu językowemu dzieci,
polepszeniu nauczania języka rosyjskiego.
Przy konstruowaniu procesu nauczania w klasach przygotowawczych należy ko

niecznie uwzględnić - zdaniem autorów ~ psychologiczne i fizjologiczne cechy
sześciolatków. W przypadku utożsamiania ich z cechami dzieci siedmioletnich i me
chanicznego przenoszenia doświadczenia pracy dydaktyczno-wychowawczej z I klasą
do klas przygotowawczych można zaobserwować, że dzieci sześcioletnie szybko
męczą się na lekcji, tracą zainteresowanie do nauki, zaczynają tęsknić i niechętnie
chodzą do szkoły. Chociaż dziecko sześcioletnie dąży do zorganizowanego działania
naukowego, szuka ono jednak zadowolenia swoich potrzeb w odpowiednich for
mach i chętnie poddaje się takim metodom oddziaływania, które wzmacniają jego
sferę motywacyjną, odpowiadają jego przeżyciom emocjonalnym. Tym samym na
stępuje wzmocnienie jego działań wolicjonalnych, przezwycięża ono trudności ucze
nia się nie tylko przy pomocy woli, lecz i drogą zaspokojenia swoich potrzeb
emocjonalnych.
Specyfika pracy z dziećmi sześcioletnimi polega - według. autorów - również

na tym, że nie wystawia się im ocen. Obiektywności oceny, · jej ekwiwalentności
w stosunku do własnej wiedzy dziecko nie jest w stanie sobie uzmysłowić. Nie
zależnie od tego wystawianie dzieciom rzeczywiście obiektywnych ocen w klasie
przygotowawczej jest niemożliwe, bo dzieci te stawiają dopiero pierwsze kroki
w opanowaniu systematycznej wiedzy i nawyków, a ich działalność naukowa
w znacznym stopniu kierowana jest emocjami. Dlatego też uczniowie klas przygoto
wawczych promowani są do klasy I na podstawie charakterystyk pedagogicznych
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Efektywność procesu nauczania w klasach przygotowawczych jak stwier-
dzają autorzy - w znacznym stopniu uzależniona jest od czasu trwania każdej
lekcji. Szkołom proponuje się ograniczenie długości lekcji w tych klasach do
35 minut, gdyż po 25-30 minutach pracy naukowej dzieci męczą się, nie potrafią
wysiedzieć w ławkach, skupić swojej uwagi.
Ważną rolę - zdaniem Sz. A. Amonaszwili i G. A. Sakwarelidze - w kształto

waniu sfery motywacyjnej uczenia się powinny odegrać podręczniki i pomoce
naukowe sporządzane z uwzględnieniem właściwości psychologicznych sześciolatków.
Efektywność procesu naukowo-wychowawczego w klasach przygotowawczych za

leży w znacznym stopniu od nauczyciela, którego przekwalifikowanie stanowi
w Gruzji 'problem niecierpiący zwłoki. Nauczyciele gruzińscy stopniowo opanowują
specyfikę pracy z dziećmi sześcioletnimi. Pomaga im - jak piszą autorzy -
Instytut Doskonalenia Nauczycieli , który organizuje specjalne kursy przekwalifiko
wywania nauczycieli pracujących w klasach przygotowawczych.
Kończąc swój artykuł autorzy stwierdzają, że zorganizowane w ich kraju klasy

przygotowawcze zdały egzamin i uzyskały aprobatę pracowników oświaty i sze
rokiej społeczności. Przechodząc etap przygotowawczy, uczniowie w klasach I - III
z powodzeniem radzą sobie z trudnościami nowych programów. Wpływ zajęć
w klasach przygotowawczych w jeszcze większym stopniu daje o sobie znać w dal
szych latach nauki. Uczniów eksperymentalnych klas IV-VII uczących się nie
których przedmiotów (język ojczysty i rosyjski, literatura, matematyka, biologia),
według nowych programów i podręczników cechuje wysoki poziom sprawności
i ogólny ich rozwój. ·

· Mówiąc o sukcesach klas przygotowawczych, autorzy zwracają jednocześnie uwa
gę na niektóre poważne niedociągnięcia w działalności tych klas. W pierwszym
rzędzie należy - ich zdaniem - wspomnieć o tym, że wielu nauczycieli w pracy
z sześciolatkami kopiuje mechanicznie swoje doświadczenie z pracy w starszych
klasach, nie docenia znaczenia zabaw dydaktycznych i emocjonalnego życia sześcio
latków, opuszcza z pola widzenia konieczność rozwoju aktywności poznawczej
dzieci i czyni nacisk na formalne przyswojenie przez nie wiedzy i nawyków itp.

Opracowanie całościowego, naukowo uzasadnionego systemu nauczania dzieci od
sześciu lat wymaga zjednoczenia wysiłków uczonych, pedagogów i nauk pokrew
nych. W tym celu autorzy postulują powołanie jednolitego centrum naukowego -
problemowe laboratorium przy Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR.

Ostatnim artykułem na temat sześciolatków jest artykuł R. A. Mawlianowej,
N. U. Bikbajewej i K. A. Abdułłajewej z Naukowo-Badawczego Instytutu Nauk
Pedagogicznych Uzbeckiej SRR 3•

Wprowadzenie nowych programów nauczania początkowego pociągnęło za sobą
wzmożenie pracy w zakresie przygotowania do szkoły dzieci sześcioletnich. Naj
bardziej zorganizowane przygotowanie dzieci do szkoły odbywa się w przedszko
lach, lecz niestety - jak piszą autorzy - z przyczyn obiektywnych w Uzbeki
stanie jedynie 200/o ogólnej liczby dzieci w wieku przedszkolnym objętych jest
placówkami wychowania przedszkolnego. Do końca pięciolatki wychowaniem przed
szkolnym objętych będzie około 280/o ogółu dzieci odpowiedniego wieku. Tak
więc - konstatują autorzy - jeszcze przez długie lata 3/4 dzieci w wieku przed
szkolnym nie będzie mogło uczęszczać do przedszkoli.
Z tego też względu powstała konieczność wciągnięcia dzieci w wieku sześciu lat

do grup przygotowawczych przy szkołach. Dzieci grup przygotowawczych pod
klfeirun'kiem nauczyciela w ciągu 20 dni roboczych uczą się według programu opra
cowemego przez sektor nauczania początkowego Naukowe-Badawczego Instytutu

3 Por. R. A. Mawlianowa, N. U. Bikbajewa, K. A. Abdułłajewa: Nużno li uczit'
dietiej s szestilietniego wozrasta? Sowietskaja Piedagogika 1972, nr 9, s. 31-35.
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Nauk Pedagogicznych Urroeok!iej SRR. Zajęcia w grupach pr,zygo,t,owawcrzych pro-
wadzone są powszechnie, lecz o różnej porze roku, w zależności od warunków
lokalnych ,(w okresie wa:kacji styczniowych i marcowych, w czerwcu lub sierpniu).
Głównym ~erunkliem pracy grup ip11zygooowawczych [est - według autorów -

ogólny iroz;wój d'Zi.ecika, ik:ształcenie jego zdolno ści umysłowych, ksrzba1t'owanie u niego
nawyków zachowania się w lroLekty,wie idl2li.emęcym, przygotowanie do skutecznego
i twórczego przyswojenśa iPO<lsltaw nl!l!U!k: w szkole początkowed.
Uwzględniając powyższe cele, opracowany został program przygotowania dzieci

sześcioletnich do nauki w szkole, przewidziany na 72 zajęcia (po 25-30 minut :
każde). Program ten obejmuje język ojczysty i rozwój mowy, liczenie i rozwój
pojęć matematycznych, działalność plastyczną, wychowanie fizyczne, muzykę, zna
jomość życia szkolnego.
W objaśnieniach do programu podkreśla się, że zajęcia z sześciolatkami w żad

nym przypadku nie powinny dublować normalnych lekcji. Zajęcia te powinny
być prowadzone w formie zajęć rozrywkowych, w czasie których dotychczasowa
wiedza dzieci zostanie harmonijnie usystematyzowana.
Na każdym zajęciu - piszą autorzy - nauczyciel przyucza dzieci do wytrwa

łości, uczy je uważnie słuchać, odpowiadać na jego pytania. Przygotowując się
do zajęć dobiera on pytania, ćwiczenia i zadania w ten sposób, aby przy ich
wypełnianiu dzieci opierały się na posiadanej już wiedzy, umiejętnościach i na
wykach.
W czasie przerw przeprowadzane są z dziećmi zabawy ruchowe, skierowane na

rozwój mowy, uporządkowanie liczb itp. ćwiczenia w sytuacjach zabawowych
pozwalają - zdaniem autorów .- przy mniejszym wysiłku napięcia umysłowego
uzyskiwać o wiele wyższe wskaźniki, a także sprzyjają nie tylko umysłowemu, ·
lecz również fizycznemu rozwojowi dzieci. Przy tym takie zadania naukowe stają
się zadaniami zabawowymi samych dzieci.
Eksperymentalna kontrola programu, pomocy naukowych, rekomendacji meto

dycznych i materiału dydaktycznego wykazała·- jak piszą autorzy - iż dzieci
przebywające w grupach przygotowawczych uzyskały wystarczająco szerokie przy
gotowanie do nauki w szkole. Większość z nich pomyślnie uczyło się w I i na
stępnych klasach.
Na podstawie analizy wyników przeprowadzonego nauczania eksperymentalnego

autorzy doszli jednak do wniosku, że w Uzbekistanie z uwagi na problem naro
dowościowy konieczne są nie grupy przygotowawcze (20-dniowe), lecz klasy przy
gotowawcze, które pozwolą dzieciom nierosyjskim przyswoić potoczny język nau
czania, a wszystkim dzieciom - uogólnić i usystematyzować posiadaną wiedzę;
pozwolą rozwinąć u dziecka aktywne postrzeganie świata, przygotować go do
pomyślnego przyswojenia programów szkolnych w dalszych klasach.
W przypadku istnienia klas przygotowawczych - zdaniem autorów - będzie

można wprowadzić w szkołach uzbeckich nauczanie języka rosyjskiego już od
września pierwszego roku nauczania, a nie, jak obecnie od II półrocza. Pozwoli to
dzieciom na lepsze opanowanie języka rosyjskiego, języka międzynarodowego po
rozumienia się w ZSRR. W istniejących w Uzbekistanie szkołach rosyjskich dzieci
będą mogły wcześniej przystąpić do nauki języka uzbeckiego, języka republiki,
w której one żyją. W takich warunkach - stwierdzają autorzy - dzieci tych
i innych szkół będą mogły z powodzeniem przyswoić sobie język obcy.

Józef Zalewski
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Numer ze stycznia 1972 r. (nr 102) poświęcony jest opóźnieniom typu społeczno
-kulturalnego uczniów francuskich „Les handicaps socio-culturels". Na ten temat
Federacja CRAP 1 zorganizowała w lipcu r. 1970 i r• 1971 dwa spotkania. Materiał
z tych spotkań, a także odpowiedzi na kwestionariusz zamieszczony w n-rze 99
Cahiers stały się podstawą do opracowania omawianego zeszytu przez Marię-Teresę
de Riols, profesora literatury w Cahors.
Rozważania dotyczące opóźnień społeczno-kulturalnych zostały zebrane w cztery

następujące rozdziały:
1. Opóźnienia społeczno-kulturalne:
2. Próba analizy;
3. Szkoła i społeczeństwo;
4. VI poszukiwaniu rozwiązań .
W pierwszym rozdziale czytelnik znajduje opisy różnych konkretnych sytuacji,

przy czym autorami tych doniesień są: 'doradca od spraw orientacji szkolnej i za
wodowej, profesorowie liceum i innych szkół drugiego stopnia, sami uczniowie,
opiekunka społeczna. Sporo miejsca poświęcono przedstawieniu sytuacji uczniów
dojeżdżających do szkoły. Obserwuje się u nich akumulację zmęczenia, spowodo
wanego wczesnym wstawaniem oraz koniecznością odrabiania zadań domowych w
późnych godzinach wieczornych, po powrocie ze szkoły, Dochodzi do tego jeszcze
zmęczenie samą podróżą , często odbywaną w hałasie, niejednokrotnie na stojąco.
Nawet u uczniów dobrych na początku roku szkolnego występuje, w drugim i trze
cim trymestrze, obniżenie się poziomu, a czasem nawet przerwanie nauki.
Jeden z opisanych przypadków tak się właśnie kończy. Dobra uczennica, po

chodząca z biednego środowiska, ojciec murarz, ma cztery starsze siostry, które
uczęszczały do szkoły ty~ko do czternastego roku życia, potem podjęły pracę za
wodową. Ona sama rozpoczęła naukę w szkole średniej drugiego cyklu w klasie II 2•

Codzienny dojazd autobusem z odległości 30 km o-raz brak jakiejkolwiek zachęty
ze strony rodziny spowodowały, mimo początkowych sukcesów, stopniowe obniżanie
się wynsków, a następnie około Wielkanocy przerwanie nauki i pójście do pracy.
I tu zresztą perspektywy nie są dobre, praca w fabryce konserw sezonowe, a za
potrzebowanie na robotnice niekwalifikowane mniejsze niż ich podaż.

Skoro dowożenie uczniów ze znacznej nieraz odległości ma tak ujemny wpływ
na ich poziom kulturalny i wyniki w nauce, dlaczego nie umieszcza się tych ucz
niów raczej w i~ternatach? Nie jest to co prawda rozwiązanie idealne, ale powinno
dawać lepsze rezultaty. Otóż zarówno rodzice, jak uczniowie często niechętnie przy
stają na internat. Powody w obu wypadkach są różne, u rodziców raczej finan
sowe, u uczniów - emocjonalne: życie koleżeńskie, grupowe w czasie dojazdu do
szkoły, brak wówczas kontroli ze strony domu i szkoły, skąd większa swoboda
(np. palenie papierosów).
W innym już numerze Cahiers w rubryce poświęconej korespondencji czytelni

ków znajdujemy również rozważania na temat: internaty szkolne a dowożenie ucz
niów. Stwierdza się , iż we Francji po szerokim zastosowaniu w praktyce dowo-

1 Cercles de Recherche et d'Action Pedagogiques (Koła Badań i Działalności Pe
dagogicznej).

2 Obecnie we Francji po szkole początkowej pięcioletniej dzieci w wieku lat je
denastu rozpoczynają naukę w szkole średniej I cyklu (klasy VI, V, IV i !ID,
potem mając lat piętnaście mogą wybrać któryś z kierunków cyklu II, zw. nau
czanie długie enseignement long (klasy II , I i końcowa terminale) prowadzi do
matury-

8. Ruch pedagogiczny 1/73
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źenia uczniów uznano internaty za rozwiązanie przestarzałe i niepotrzebne. Bu
dynki. szkół średnich CEG i CES zostały pomyślane bez internatów, tak zaplano
wane i tak są wykonywane. Tymczasem - jak proponuje autor doniesienia -
internat po pewnej reorganizacji mógłby być wyjściem z sytuacji. Uczniowie
mogliby w nim przebywać od poniedziałku rano do środy po południu i od piątku
rano (w czwartek w szkołach francuskich nie ma lekcji) do południa w sobotę.
Autorzy podają jeszcze różne inne powody opóźnień kulturalnych uczniów. Nale

ży tu niski poziom rodziców, ich zła sytuacja finansowa, stąd brak środków na
jakikolwiek udział ich dzieci w życiu kulturalnym (kino, teatr, książki, prasa, kon
certy, wystawy czy inne imprezy).
Podkreśla się, iż nie zawsze chodzi tu o niskie zarobki czy ubóstwo rodziny,

często w grę wchodzi ubóstwo kulturalne _środowiska, prymitywne słownictwo,
brak jakichkolwiek nawyków czy choćby aspiracji kulturalnych-
Szkoła musi nieraz działać w środku całkowitej pustyni kulturalnej. Przykłady

tego rodzaju pochodzą z różnych stron Francji" i z okolic Lyonu i z północnego,
górniczego kraju.
Częstym powodem trudności i braków kulturalnych jest inny język ojczysty

uczniów, będących dziećmi emigrantów bądź pochodzących z rodzin, gdzie jedno
z rodziców jest obcokrajowcem (sytuacja dość częsta we Francji). W październiku
1970 stwierdzono w Grenoble istnienie 27 klas dla dzieci mających trudności w
nauce, skierowanych tam na podstawie wyników badań testowych. Na 396 takich
uczniów 222 było obcokrajowcami.
Na zakończenie tego rozdziału przytoczono rezultaty ankiety przeprowadzonej

w r. 1969 przez Stowarzyszenie „Szkoła i Rodzina" na temat kosztów nauki w
szkołach francuskich. Odpowiedzi pochodzą z 21 departamentów. Nauczanie po
czątkowe jest całkowicie bezpłatne - .także książki, pomoce naukowe. Rodzice
ponoszą czasem tylko koszty różnych dodatkowych środków nauczania.
Zupełnie inaczej przedstawia się sytuacja w szkołach drugiego stopnia, mimo iż

nauczanie oibowiązkowe zostało we Francji przedłużone do wieku lat 16. W klasach
szóstej i piątej podręczniki są częściowo dostarczane nieodpłatnie (do 40 F na ucz
nia), było to obiecywane również dla uczniów klasy czwartej i trzeciej, lecz dotąd
nie przyznano szkołom potrzebnych na ten cel ·-Ji:redytów. System stypendiów miał
pomóc rodzinom, pokrywając koszty nauczania ich dzieci, lecz w przypadku nis
kich zarobków, średnia na 1 członka rodziny (łącznie ze stypendium) jest tak
mała, że początek roku szkolnego staje się prawie katastrofą finansową dla takich
rodzin. U 510/o odpowiadających na ankietę średnia dochodu na głowę wynosiła
poniżej 300 franków- Przeciętna suma wydatków na początku roku szkolnego
kształtowała się w r. 1969 odi 232 F dla klasy szóstej i 220 F dla piątej, do 333,5 F
dla klasy plierwszej.
Porównanie tych liczb z przeciętną dochodu pozwala zrozumieć postawę wielu

rodzin, które usiłują sprostać tym obciążeniom finansowym, dokąd dziecko podlega
obowiązkowi szkolnemu. Natomiast po przekroczeniu przez nie wieku tego obo
wiązku rodziny te nie są Skłonne ponosić kosztów dalszej nauki z wyjątkiem sy
tuacji, gdy bardzo dobre wyniki w nauce za tym przemawiają.
Rozdział drugi zatytułowany został „Próba analizy". Autorzy donlesień zastana

wiają się nad przyczynami niepowodzeń szkolnych uczniów. Kolejno · omawia się
następujące sprawy: problemy języka, brak zainteresowania, warunki pracy ucznia
w domu, stosunek rodziny do ucznia, strukutra systemu szkolnego nauczyciel i jego
stosunki z rodzicami, przejście z przedszkola do szkoły początk~wej (zmiana wy
magań, inne podejście do dziecka). Rozważania, wnioski i postulaty nauczycieli
francusklich przypominają nasze własne, formułowane często· w związku z bada
niem przyczyn niepowodzeń szkolnych.
Inny charakter ma następny rozdział pt. ,,Szkoła i społeczeństwo". Jest- to mia-
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nowrcie prezentacja najnowszych wyników badań w zakresie socjologii wychowa
nia. Autorami tego sprawozdania są . Jean-Michel Chapoulie i Dominique Merlliś
reprezentujący Uniwersytet Paryski i Ośrodek Socjologii Europejskiej (Centre de
SoĆiologie Europenne). Zastrzegają się oni na wstępie, iż socjolog może dokonywać
analizy konkretnej sytuacji, natomiast nie należy do jego zadań dodawanie jakichkol
wiek rad czy wskazówek, co trzeba czy należy w tej sytuacji zrobić. To dziedzina
strategii pedagogicznej· i politycznej,
Warto bliże] zapoznać się z wynikami ich badań, gdyż społeczne przyczyny nie

powodzeń szkolnych są i u nas często przedmiotem badań. Autorzy ich ustalaią
korelację między selekcją eliminacyjną , odsiewem i odpadem uczniów, wybieraniem
przez nich takiego, a nie innego kierunku nauki a takimi czynnikami, jak np. zawód
rodziców, ich sytuacja finansowa, wykształcenie obojga rodziców, praca matki poza
domem, liczba rodzeństwa, poziom kulturalny domu (książki, czasopisma, radio, te-
lewizja) itp. ./"
Jak stwierdzają autorzy artykułu, wszelkie analizy statystyczne dotyczące za

równo Francji, jak i innych krajów wykazują , iż szansa (prawdopodobieństwo) pod
jęcia i ukończenia określonego typu nauczania przez ucznia zależy od jego pochodzenia
społecznego. Te różnice w karierze szkolnej spowodowane klasowym charakterem
społeczeństwa zaznaczają się ponadto bardzo wcześnie, we Francji ju,ż w momencie
kończenia szkoły początkowej (tj. w wieku lat alk. 11).

Obliczenia dokonane na podstawie statystyki Ministerstwa Oświaty wykazują , iż
na 100 uczniów ostatniej klasy szkoły początkowej (CM 2) w r. szk. 1966/67 - 35
uczniów szło do liceum (typu klasycznego bądź nowoczesnego), 30 - do sekcji typu
CEG (College d'Enseignement General), a 35 - do sekcji typu praktycznego, tzn.
klas przejściowych (de transition), końcowych (de fin d'ćtudes) lub zawodowych -
krótkich (professionnelles courtes) 8•

Biorąc pod uwagę, iż w dalszej karierze ucznia przesunięcia odbywają się raczej
w kierunku od selekcji licealnej do CEG, a z tych do klas tzw. przejściowych, czyli
z poziomu wyższego do niższego, a w wyjątkowych tylko przypadkach w kierun
ku odwrotnym, można uznać orientację dokonaną po ukończeniu szkoły początko
wej za decydującą o karierze szko1nej ucznia.
Liczbę uczniów, którzy zaczęli naukę , zanalizowano następnie od strony przyna

leżności społecznej. Wyróżniono, zgodnie z ustaleniami Instytutu Statystyk] i Ba
dań Demograficznych, 10 grup społeczno-zawodowych według zawodu wykonywa
nego przez głowę rodziny. I talk w r. szk. 1962/63 dostało się do klasy szóstej 320/o
dzieci robotników rolnych, 400/o - dzieci rolników, a 930/o - dzieci z rodzin wykonu
jących wolne zawody, 940/o - z tzw. wyższych kadr (m. in. profesorowie, inży
nierowie). Te różnice są jeszcze wyraźniejsze, jeżeli zanalizuje się pochodzenie
społeczne uczniów którzy rozpoczęli naukę w klasie szóstej liceum. Do liceum
idzie 550/o · dzieci z

1

rodzin tzw. średnich kadr gospodarki narodowej, 57% - prze
mysłowców i kupców, 750/o - z wolnych zawodów .i 75% - z tzw. wyższych kadr.
Natomiast znalazło się tam tylko 110/o dzieci robotników rolnych, 16% - rolników,
160/o - robotników.
Orientacja do takiego, a nie innego typu klasy szóstej powinna w zasadzie za

leżeć jedynie od wyników w nauce osiąganych przez ucznia w szkole początkowej.
Jednakże i te wyniki są , zdaniem nauczycieli tych szkół, lepsze u dzieci pocho
dzących z wyższych warstw społecznych: tylko 290/o dzieci roobotników rolnych
osiąga ocenę ogólną bardzo dobrą lub dobrą , a 550/o dzieci tzw. wyższych kadr.

3 We Francji mimo wprowadzenia dla wszystkich uczniów kończących szkolę
początkową szkół pierwszego cyklu II stopnia nauczania (CES - College d'Ensei
gnement Secondarie), w szkołach tych są w dalszym ciągu różne sekcje, odpowia
dająca dawnym tradycyjnym typom szkół średnich a mianowicie liceum CEG
i tzw. końcowym klasom szkół początkowych przygotowującym do zawodu.'
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Ponadto dżieci z warstw niższych społeczeństwa są często starsze niż ich koledzy
z warstw wyższych, a to utrudnia wstęp do liceum, gdzie przestrzega się ściśle
granicy wieku, biorąc pod uwagę długi cykl nauczania prowadzącego do matury,
Spośród uczniów mających wynik\i identyczne większy procent dzieci z wyższych
warstw społecznych wstępuje do liceum niż z innych warstw, zwłaszcza dotyczy to
uczntów O średnich lub słabych wynikach. Można również zaobserwować to samo
zjawisko, porównując dzieci miejskie i wiejslkie na niekorzyść tych ostatnich,
Autorzy dokonali następnej analizy danych statystycznych dotyczących klasy

drugie], będącej pierwszym rokiem nauczania cyklu drugiego. Stwierdzają, iż róż
nice zaobserwowane na wstępie cyklu pierwszego, w. klasie szóstej nie tylko nie
wyrównują się w następnych klasach, lecz jeszcze bardziej nasilają.
Analizę statystyczną kończy tablica opracowana przez p. Bourdieu i J. C. Pas

serona, pokazująca prawdopodobieństwo dostania się na studia wyższe uczniów
z różnych warstw społecznych.
W r. szk. 1961/62 prawdopodobieństwo to wynosiło dla dzieci robotników rol

nych 1,1, rolników - 3,4, robotników - 1,3, urzędników - 9, pracowników prze
mysłu i handlu - 13,9, tzw. kadr średnich - 24,9, a kadr wyższych i wolnych za
wodów - 38,0.
W r. szk. 1965/66 prawdopodobieństwo to wzrosło dla dzieci z wszystkich warstw

i wynosiło od 2,7 dla dzieci robotników rolnych, 8,0 - rolników, do 35,4 - dla
kadr średnich i 58,7 - dla kadr wyższych i wolnych zawodów.
Ewolucja powyższa nie oznacza tendencji do wyrównania szans, lecz ogólny

wzrost możliwości (prawdopodobieństwa) dostania się do szkoły wyższej, z której
to możliwości w rzeczywistości więcej skorzystały kategorie już uprzywilejowane.
Socjologi.a wychowania stawiała sobie często za cel badań wyjaśnienie, dla

czego mimo formalnej równości pod względem prawa do kształcenia się system
szkolny nie zapewnia nigdy równych szans dla wszystkich. Przeciwnie nawet, sy
stemy szkolne przyczyniają się zawsze w znacznym stopniu do utrzymania struk
tury społecznej. Jak tłumaczy się najczęściej ten stan rzeczy? Można wyróżnić dwa
rodzaje rozumowania odnoszącego się do tego problemu, a mianowicie:

1. Dzieci z niższych warstw społecznych są mniej uzdolnione niż dzieci z warstw
wyższych. Autorzy rozpraw podkreślają jednak, iż narzędzia pomiaru inteligencji
stosowane przez psychologów (testy) nie są „społecznie neutralne." Zdolności są
bowiem mierzone w aspekcie osiągnięć szkolnych, nabytych wiadomości.
2. Dzieci z warstw niższych i ich rodzice nie mają amlbicji, motywacji do ucze

nia się. I ta teoria - zdaniem autorów - niczego nie tłumaczy, gdyż motywacje
takśe są produktem sytuacji klasy.
W jaki sposób odbywa się reprodukcja struktury socjalnej i jarką rolę odgrywa

tu szkoła? We Francji aktualnie można na podstawie analiz stwierdzić, iż klasa
robotnicza jest reprodukowana z niej samej (około 700/o synów robotników zostaje
robotnikami), z klasy chłopskiej i drobnej burżuazji; warstwy średnie z nich oraz
w dość dużym stopniu z warstw wyższych i robotników; warstwy wyższe - z nich
samych i z warstw średnich.
Socjologia wychowania daje pewne wytłumaczenie przyczyn tego zjawiska oraz

roli, jaką odgrywa szkoła. Liczne badania ukazały, iż w momencie rozpoczynania
nauki w szkole początkowej następuje znaczna dyferencjacja dzieci według ich po
chodzenia społecznego. Basil Bernstein stwierdził, iż w Anglii występują duże
różnice w opanowaniu mowy i języka przez dzieci z warstw ludowych i warstw
średnich. Rzutuje to również na możliwości adaptacji tych grup dzieci do wyma
gań szkoły. ,,Dziedzictwo kulturalne" dziecka ma wpływ na jego wyniki w nauce
nie tylko w początkowym okresie nauczania, lecz odgrywa rolę jeszcze w naucza
niu wyższym.
Prace Europejskiego Ośrodka Socjologii pokazały rolę wiadomości i stosunki
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do wiedzy, przekazywanych nie przez szkołę, a przez środowisko ucznia. Oto kilka
wniosków:
1. Powodzenie szkolne uczniów zależy w dużym stopniu od ich obcowania z kul
turą, co o'becnie zależy bardziej od rodziny niż szkoły, Zależność tę ukazuje
choćby fakt, że poziom wykształcenia ojca (bądź matki) jest czynnikiem, który
bardziej wpływa na wyniki nauczania dzieci niż np- poziom ekonomiczno-spo
łeczny rodzin.

2. Nie tylko bliższy związek z kulturą, z dziedzictwem kultury ma wpływ na wy
niki. Również umiejętność pracy umysłowej, metody i technika tej pracy rzu
tują na wyniki. Ponieważ szkoła uczy ich dotąd w stopniu niezadowalającym,
więc i tu przewagę mają uczniowie pochodzący z rodzin wykształconych.

3. Analiza wymagań nauczycieli pokazuje, iż oceniają oni dodatnio te cechy i umie
jętności, które nie zawsze są wynikiem nauczania szkolnego lecz zdobyte zo
stały poza szkołą, przede wszystkim w domu, np. błyskotliwość, umiejętność
wysławiania się.
Analizy te pozwalają zrozumieć rolę szkoły w odtwarzaniu struktury społecznej.

Pomimo iż formalnie każdy uczeń ma równe prawa do nauki, istnieje selekcja
dokonywana poprzez system egzaminów i konkursów. Kryteria tam stosowane i słu
żące do wybrania najlepszych uczniów są nie tylko narzędziem selekcji szkolnej,
lecz i społecznej. Zwłaszcza teoria zdolności wrodzonych, powszechnie uznawana
przez nauczycieli szkół średnich jest podstawą do umacniania istniejącej struktury
społecznej.
Na zakończenie autorzy artykułu podkreślają, iż nie należy ich stwierdzeń ro

zumieć tak,. że szkoła i nauczyciele świadomie spełniają rolę utrwalania istniejącej
struktury społecznej. Po drugie, podkreślenie roli, jaką odgrywa w tym zakresie
szkoła, nie oznacza, iż tylko ona przyczynia się do utrwalania struktury klasowej,
Nie mniejszą rolę odgrywają tu rodzina, kościół, partie polityczne oraz stosunki
produkcyjne.
Ostatni rozdział Caniers, zatytułowany „W poszukiwaniu rozwiązań" zawiera

twierdzenia, obserwacje, refleksje nauczycieli i wychowawców; ich ogólny ton jest
raczej pesymistyczny. Kompensować braki społeczno-kulturalne, włączać do spo
łeczeństwa na skutek pracy wychowawców i psychologów? To czas stracony. Trze
ba przede wszystkim usunąć źródło tych choró:b i braków, uzdrowić, zmienić samo
społeczeństwo - pisze jedna z nauczycielek w odpowiedzi na pytanie ankiety „Jak
kompensować braki społeczno-kulturalne?"
Redakcja Cahiers podkreśla, iż usunięcie braków kulturalno-społecznych prze

kracza możliwości szkoły. Przyszłość pedagogiki w ogóle to problem polityczny,
czynnikiem decydującym są stosunki polityczno-społeczne, Ustrój szkolny jest ich
wykładnikiem i należy zacząć od likwidowania nierówności społecznych. Mimo to
jednak podejmowanie różnych kroków, zmierzających choćby do wyrównania bra
ków kulturalnych dzieci z niższych warstw społecznych, nie wydaje się zbędnym
wysiłkiem czy czasem straconym. Warto więc zapoznać się z różnymi próbami w
tym zakresie nie tylko w szkole, lecz i poza szkołą, np. w domach młodzieży, pla
cówkach kulturalnych, miejscowych towarzystwach kulturalnych, klubach, zrze
szeniach młodzieżowych. Wszystkie te placówki uskarżają się, iż młodzież ze śro
dowisk kulturalnie zacofanych pozostaje poza ich zasięgiem.
Następny numer Cahiers (103), z lutego 1972 r., nosi tytuł „Praca w grupach

autonomicznych" (Le travail par groupes autonomes), lecz tematyka ta zajmuje
tylko połowę jego objętości. Na treść zeszytu składają się ponadto rozważania do
tyczące istoty wychowania fizycznego (kształcenie masowe czy gonitwa za meda
lami) doniesienia z zagranicy - tym razem są to nowiny z Autralii, obszerne
sprawozdania z książek, przegląd czasopism, trybuna czytelników (o kobiecej służ
bie cywilnej).
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Nową rubryką, wprowadzoną na skutek postulatów czytelników, jest „kronika
lekcji" (chronique de la classe). Ogromna większość korespondentów Cahiers (902),
wypowiadając się na temat, jak ulepszyć treść czasopisma, domagała się opisu
technik i metod nauczania, Redakcja stara się zrealizować ten postulat, stwierdza
jąc jednak na wstępie, iż właśnie czytelnicy powinni nadsyłać opisy stosowanych
metod i technik, by je upowszechniać i ewentualnle poddać pod publiczną dysku
sję. Rubryka nie może przekształcić się w zbiór recept i przepisów ani w jakiś
podręcznik dla nauczyciela. Trzeba pisać i o osiągnięciach, lecz i o brakach oraz
o sprawach dyskusyjnych.
W omawianym bowiem numerze w dziale tym · znalazły się dwa doniesienia.

Pierwsze doniesienie traktuje o nauczaniu filozofii; nauczyciel tego przedmiotu
krytycznie ustosunkowuje się do programu nauczania.. postulując reformę treści
i zakresu nauczania filozofii, a dopiero w następ~ej kolejności dyskusję nad meto
dami nauczania.
Drugie doniesienie sygnalizuje wyniki 'badań nad zależnością trudności w czy

taniu, w opanowywaniu tej umiejętności od różnych wad czy braków w organie
wzroku, takich jak zez, koordynacja obu oczu (850/o badanych uczniów mających
trudności z czytaniem). W badaniach posłużono się baterią testów opracowanych
przez Instytut w Queibec.
W części wstępnej zeszytu zamieszczono list redaktora naczelnego Cahiers Peda

gogiques. Jean Delannoy postawił sobie za zadanie przedstawienie aktualnej sytuacji
nauczycieli francuskich. Opisuje położenie debiutantów w zawodzie - ich przygo
towanie, trudności, które w zasadzie muszą pokonywać sami, bez pomocy ze strony
bardziej doświadczonych, słałby kontakt z uczniami, których przy coraz większych
zakładach szkolnych nie sposób bl'iżej poznać, itp.
Autor zajmuje się następnie kwestią, jak rzeczywiście pracują nauczyciele oraz

jaki jest stosunek społeczeństwa opinii do nich. Otrzymujemy obraz dość ciemny,
pesymistyczny, ukazujący same złe strony 'pracy nauczyciela francuskiego i jego
trudne obecnie położenie.
Do uwag-tych ustosunkowuje się Jean-Jacques Gablot, profesor na wydziale li

teratury w Lyonie. Stwierdza on, iż zgadza się z wieloma uwagami zamieszczonymi
w liście, ale jest też sporo spraw, co do których jest odmiennego zdania. Opis
aktualnej sytuacji jest subiektywny i bardzo pesymistyczny. Na przykład nauczy
ciel ma być - zdaniem J. Delannoya - izolowany od społeczeństwa, często nie
zrozumiany, podejrzany. A przecież obecnie izolacja ta jest mniejsża niż 25 lat
temu, kontakty nauczycieli z rodzicami są częstsze, istnieją stowarzyszenia rodzi
ców. Społeczeństwo, prasa zajmuje się sprawami oświaty, stosunkowo częste są
dyskusje, coraz powszechniejsze jest zrozumienie dla. konieczności zmian w obowią
zującym systemie.
Autor listu twierdzi, iż podaje tylko opis zła, nie analizując jego przyczyn ani

nie szukając lekarstwa. Czy jednak opis nie zawiera nieuchronnie sądów, opinii? -
pyta jego oponent, J. Goblot. Wiele zarzutów jest sformułowanych w sposób ogól
nikowy, np. pod adresem programów, egzaminów. Ponieważ brak jest sprecyzowa
nia, o jakie programy czy egzaminy chodzi, można by mniemać, iż postuluje się
nauczanie bez programów i bez egzaminów. A taki na pewno nie je-st pogląd auto
ra uwag.
J. Gablot uważa natomiast, że do listy trudności, z jakimi mają do czynienia

nauczyciele francuscy, trzeba dorzucić jeszcze sprawę podręczników szkolnych.
Niewiele się też robi w kierunku udostępnienia nauczycielom pomocy naukowych,
a prawie nic w zakresie upowszechnienia nowych metod nauczania.
Zgodnie z tytułem zeszytu problemem, któremu poświęcono główną uwagę, jest

nauczanie grupowe. Na wstępie stwierdza się, iż nie jest to zagadnienie nowe, jed
nak ostatnio zyskuje coraz większą aktualność. Dlaczego warto stosować pracę
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grupową? Taka organizacja lekcji ma na celu dać grupom uczniowskim maksi
mum autonomii dla kolektywnej odpowiedzialności za własną naukę.
Rozważania na temat pracy grupowej zostały przez Jacques Vidala i Gertrudę

Hinnewinkel zebrane w następujące rozdziały: dlaczego stosować pracę grupową?,
pierwsze kroki, tworzenie grup, organizacja pracy, wybór tematów, przedstawienie
wyników, stosunek małych grup do klasy, rola nauczyciela, kontrola, dyscyplina,
praca grupowa a system szkolny, środki nauczania, środowisko. Na zakończenie
J. Vidal dokonuje podsumowania zatytułowanego „bilans". Bilans ten nie jest
całkowicie dodatni, chociaż nauczyciele, którzy stosowali pracę grupową, przyta
czają wiele osiągnięć i dobrych wyników. Nie należy jednak traktować takiej orga
nizacji procesu nauczania jako „panaceum" na wszelkie jego braki i niedociągnięcia.

Irena Janiszowska
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NARADA DYREKTORÓW INSTYTUTÓW PEDAGOGIKI
KRAJÓW SOCJALISTYCZNYCH

Realizując zalecenia pierwszej narady pedagogów krajów socjalistycznych, która
odbyła się w Moskwie w sierpniu 1971 r., bułgarski Instytut Badań Pedagogicznych
im T. Samodumowa w Sofii po konsustaciach z Akademią Nauk Pedagogtcznych
ZSRR i NRD zorganizował spo:tkanie dyrektorów Instytutów Pedagogiki. Do udziału
w rum zaproszono przedstawicieli wszystkich krajów socjalistycznych Członków
Rady Wzajemnej Pomocy Gospodarczej.
Narada miała miejsce w dniach od 26 do 28 września 197·2 roku w Międzynarodo

wym Domu ·Uczonych im. F. Joiliot-Curie w Warnie---,Drużibie. W naradzie uczestni
czyło 19 osób reprezentujących 8 następujących kra,jów: Bułgaria,- Czechosłowacja,
Kuba, NRD, Polska, Rumunia, Węgry, Związek Radziecki. Nie przyjechali przedsta
wiciele Jugosławii, Mongolii i Wietn-amu. Polskę reprezentowali prof. dr Wincenty
Okoń - dyrektor Instytutu Badań Pedagogicznych.voraz dr Irena Janiszowska -
sekretarz naukowy tegoż Instytutu. Naradę otworzył Minister Oświaty Ludowej Re
publiki Bułgarii prof. Stefan Wasiliew.
Porządek obrad obejmował wzajemne poinformowanie się o prowadzonych bada

niach pedagoglcznych, ustalenie kierunków i form wszechstronne] współpracy oraz
omówienie porządku obrad następnej konrferencji pedagogów krajów socjalistycz
nych.
W wyni!k:u trzydniowych obrad przyjęto jednomyślnie rezolucję, zawierającą sze

reg postanowień. Stwierdzono, i,ż spotkania dyrektorów instytutów naukowo-badaw
czych mają ogromne znaczenie dla podjęcia, prowadzenia i kontroli prac badaw
czych w zakresie pedagogiki w duchu kompleksowego programu RWPG. Postano
wiono corocznie zwoływać narady dyrektorów (w tym dwu prezydentów akademii)
centralnych instytutów badań pedagogicznych wraz z ich sekretarzami naukowymi
lub kierownikami wydziałów zagranicznych, W roku 1973 kolejna taka narada od
będzie się w Czechosłowacji, w Pradze lll!b Bratysławie i na porządku dziennym
znajdzie się m. in. informacja dyre'Morów instytutów o wykonaniu podjętych zobo
wiązań oraz przygotowanie następnej konferencji pedagogów.
M.ają to być konrferencje o podobnym charakterze jak moskiewska z r. 1971 i od

bywać się będą co 2-3 lata. Następna, druga konferencja, zostanie zorganizowana
w końcu 1974 r. w Berlinie na temat: ,,Kisztaltowanie wszechstronnie rozwinię:tej
osobowości zadaniem oświaty i_ wychowania w krajach socjalistycznych", w konfe
rencji będą uczestniczyły delegacje 5-10-osobowe, do 3.1 marca 1973 r. każdy kraj
musi zgłosić liczbę uczestników oraz ewentualne tematy wystąpień,
W postanowieniu przewidziano również współpracę ekspertów z poszczególnych

krajów w obrębie wyibranych tematów, I tak w marcu 1973 r. ma odbyć się w Dreź
nie (NRD) narada ekspertów, specjalistów od ele-ktronicznych maszyn liczących i ich
programowania dla celów oświaty, po dwóch ekspertów z każdego uczestniczącego
kraju. Celem narady będzie wymiana informacji i uzgodnienie wysiłków w zakresie
zautomatyzowanego opracowywania informacji w celu kierowania oświatą.
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Dla dalszego rozwoju Idei politechnizacji, zarówno jej teoretycznego ujęcia, jak
i rea1izaic:ji prałctycznei, zostanie powołana inna komisja ekspertów z udziałem jed
nego przedstawiciela z każdego zainteresowanego kraju. Zadaniem tej komisji będzie
opracowanie propozycji dotyczących koordynacji pracy badawczej w dziedzinie
kształcenia polłtechnicznego. Rolę wiodącą w tym zakresie będzie spełniała Akade
mia Nauk Pedagogicznych ZSRR, najlblii!:bsze obrady międzynarodowego seminarium
odbędą się w Moskwie, w pierwszej połowie 1974 roku.
W celu wymiany doświadczeń w zakresie zagadnień metodologicznych i meltodycz

nych dotyczących prognozowania i planowania oświaty oraz dalszego zbliżania sy
stemów szkolnych w krajach socjalistycznych utworzy się komisję ekspertów, po
jednym przedstawicielu z każdego kraju. Komisja ta z pomocą Akademii Nauk Pe
dagogicznych NRD i ZSRR ma opracować propozycje, które zostaną przeana1izowane
na na[bliźsze] naradzie dyre'.kitorów insty,tutów. Rolę koordynatora powierzono
Polsce.
Potrzebne jest opracowanie propozycji, dotyczących eksperymentowania, oceny

i wdrażania nowo·czesnych środków nauczania w szkołach krajów socjalistycznych.
Zajmie się tym komisja ekspertów, w skład której wejdą pracownicy naukowi,
przedstawiciele przedsiębiorstw wytwarzających środki naukowo-techniczne i przed
stawiciele Ministe!'Stw Oświaty. Spotkanie tej . komisji ekspertów zostanie zorgani
zowane przez Czechosłowację w początku 1973 roku, a opracowane tam propozycje
dotyczące wzajemne] współpracy będą przeanalizowane na konferencji, która od
będzie się w Moskwie latem 1973 raku podczas międzynarodowej wystawy środków
naukowo-technicznych.
Ważnym problemem, zarówno w skali krajowej, jak i międzynarodowej, jest za

pewnienie atctualnei informacji pedagogicznej. Uczestnicy zebrania postulują wy
dawanie w tym celu międzynarodowego biuletynu informacyjnego zwracając się
z prośbą do Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR o objęcie roli koordynatora.
W roku 1973 ma odbyć się w Paryżu Międzynarodowy Kongres Pedagogiczny. Na

konferencji w Wamie podjęto sprawę przygotowania do udziału w nim państw
socjalistycznych. Koordynację tych przygotowań powierzono NRD i Polsce.
Ostatnim problemem przedyskutowanym na konferencji była sprawa kształcenia

młodych pracowników nauki. W ciągu ostatnich czterech lat organizowano wspólne
seminaria aspirantów i młodych pracowników naukowych Akademii Nauk Peda
gog-icznych NRD i ANP Związku Radzieckiego. Wyniki ich .były pozytywne w zakre
sie ideologicznego, metodologicznego i naukowo-teoretycznego przygotowania uczest
ników, Postanowiono więc organizować coroczne międzynarodowe seminaria dla
aspirantów i młodych pracowni!ków naukowych krajów socjal'istycznych na zasadzie
dobrowolnośoi. Pierwsze takie seminarium odbędzie się we wrześniu 1973 roku w
Bułgarii, w Priomorsku nad Morzem Czarnym. W roku 1974 seminarium odbędzie
się w ZSRR, a w r. 1975 - w NRD.
Wyda'bki związane ze zrealizowaniem przyjętych postanowień, z wyjątkiem kosz

tów przejazdu, bierze na siebie kraj koordynujący.
Na zakończenie uczestnicy spotkania wyrazili ·podziękowanie stronie bul:garslkiej

za inicjatywę i za dobrą organizację narady.

Irena Janiszowska
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