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WACŁAW WOJ'l'YNSKI

O§WlIATA, WYCHOWANliE, NAUKA NA VII ZJEŻDZIE PZPR

Piszemy te słowa nazajutrz po zakończeniu obrad VII Zjazdu ze świa
domością jednak, iż będą one czytane dopiero w kilka miesięcy później,
gdyż taki jest - niestety - cykl wydawniczy naszego czasopisma. Ży
liśmy przez czas dłuższy przygotowaniami do tego niezwykle ważnego wy
darzenia, pozostawaliśmy pod wpływem podniosłej, akceptowanej przez
całe społeczeństwo, atmosfery Zjazdu, czuliśmy się. wpleceni myślami
w jego problematykę, aprobowaliśmy jej przewodnią ideę „dalszego dy
namicznego rozwoju budownictwa socjalistycznego - wyższej jakości
pracy i warunków życia narodu".
Było w tej atmosferze coś, co dla procesów wychowania młodego po

kolenia i integracji całego społeczeństwa jest bezcenne - duma i głębo
kie zadowolenie z osiągniętych wyników oraz optymistyczne spojrzenie
w przyszłość połączone z gotowością rozszerzenia, ugruntowania i poglę
bienia tych wyników. Procesy wychowawcze nie przebiegają w izolacji
od nastrojów społeczeństwa, przeciwnie - czerpią z nich wiele podniet
i bodźców dla siebie. Nie polegają one wyłącznie i jedynie na interak
cjach .pomiędzy wychowawcami i wychowankami - od rodziny poczy
nając, a na szkołach wyższych kończąc - lecz są uwikłane głęboko
w wielostronne relacje społeczne. Wychowanie samo jest postacią inter
wencji w różne serie zmian, jakie się dokonują w osobowościach ludzi
pod wpływem bodźców płynących ze środowisk ich życia i działania, ze
~mienianego przez nich samych obiektywnego świata przyrody. Partia
Jf·st akurat tą grupą społeczną - w socjologicznym sensie tego słowa -
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która traktuje procesy wychow~':cze w _sp?łeczeń~t':ie, zw~aszcza Pro
cesy wychowania dzieci i młodzieży, z największą swiadomoscią i z na+,
wyższym poczuciem odpowiedzialności. Ukierunkowuje ona te procesJ
nadaje im wysoką rangę społeczną i polityczną, tworzy front ludzi jedn:~
licie i aktywnie w nie zaangażowanych. Każe im_ skupiać się wokół szkoł

ł . . h . yjako centralnej instytucji kszta cerna 1 wyc owarna..
Minione pięciolecie było okresem bardzo pomyślnym dla oświaty, wy

chowania i nauki. Gdy kraj nie rozwija się dynamicznie, a przeciwnie _
gdy jego życiu towarzyszą stagnacje i recesje gospodarcze, szkolnictwo
i wychowawcy mają utrudnioną pracę także w sensie czysto pedago
gicznym, nie są bowiem w stanie, albo jest to bardzo trudne, wyzwalać
w dzieciach i młodzieży autentycznych nastrojów aprobaty oraz związa
nych z nimi emocji. Brakuje wówczas odpowiedniej pożywki dla tegci
rodzaju pracy, wychowanie nie znajduje dostatecznie mocnego i pewnego
oparcia w faktach rzeczywistości. VII Zjazd przemówił tymczasem do
społeczeństwa językiem bardzo wymownych faktów, które biły w oczy
swoją wyrazistością i doniosłością dla życia Polski. Sprawozdanie za mi
niony okres przypomniało obywatelom, w tym i tysiącom nauczycieli,
rzeczy im dobrze znane. Oto kilka przykładów: 17 mln obywateli, czyli
połowa ogółu ludności Polski, u końca minionego pięciolecia było czyn
nych zawodowo, z czego 3 mln. osób podjęły pracę w gospodarce naro
dowej w ciągu ostatnich 5 lat. W tym samym, pięcioletnim okresie zbu
dowano 1125 tys. nowych mieszkań, czyli o 183 tys. więcej niż W pięcio
leciu poprzednim, a także ok. 100 tys. budynków wyremontowano i zmo
dernizowano. Powstało ok. 100 nowych fabryk domów i wytwórni ele
mentów prefabrykowanych. Zarysowała się więc perspektywa rózwiąza
nia kwestii mieszkaniowej w Polsce. Tylu rodzinom, a zwłaszcza ich
dzieciom, zmieniono gruntownie na lepsze warunki życia.. Szkoły dobrze
wiedzą, co znaczy taka odmiana dla dziecka, ile przysparza mu radości,
zadowolenia, spokoju, na ile zmienia ona warunki pracy i odpoczynku.
Dochód narodowy wzrósł o 620/o, a roczne jego tempo wyniosło około

J 00/o, na co wpłynęła znacząco ponadplanowa produkcja w całej gospo
darce. Istotnym czynnikiem tego wzrostu stał się wysoki przyrost spo
łecznej wydajności pracy we wszystkich dziedzinach produkcji material
nej. Przyrostowi wydajności sprzyjał z kolei znaczny napływ lepiej wy
kwalifikowanej kadry oraz lepsze i nowocześniejsze uzbrojenie stano
wisk pracy. Nie można nie powiedzieć także o takim stymulatorze, jakirn
był w całej gospodarce uspołecznionej odczuwalny wzrost .płac, Przecięt-
na płaca realna podniosła się o 400/o przy zakładanej 18 do 21 °/o. .
Trzecim świadectwem naszego dymamicznego rozwoju stał się w rnt

nionej pięciolatce szeroki program inwestycyjny. Przeznaczono na jego
realizację zawrotną sumę 1900 mld. złotych. Nic też dziwnego, że mo
żemy się pochlubić ogromnym przyrostem mocy produkcyjnych, moder
nizacją wielu zakładów, wybudowaniem nowych elektrowni, nowych i no-
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esnych kopalń, nowych hut, uruchomieniem nowych zagłębi surow-wocz . . .
Ych (węgla karrnennego, węgla brunatnego, miedzi, cynku, ołowiu), roz-

cov' k" h h . . P 'łbudową portów mors 1c , · uruc ormeniern ortu Po nocnego oraz dzie-
siątków innych, większych i mniejszych zakładów, dziesiątków szpitali,
szkół, sanatoriów. Rozbudowano Hutę Lenina, a na Śląsku powstaje nowy,
jeszcze potężniejszy gigant - Huta Katowice. Każdy ośrodek kraju może
się dzisiaj pochlubić czymś nowym, co zostało już wykonane lub ma być
dokonane w najbliższym czasie. To jest znamię dynamizmu lat 1971-1975.
Symbolizuje je stolica kraju ze swą Trasą Łazienkowską, Wisłostradą,
Dworcem Centralnym i Zamkiem Królewskim. Nie jest ona już Warszawą
z lat sześćdziesiątych, stała się okazalsza, jaśniejsza, piękniejsza i ra
dośniejsza.

· Wszystko to złożyło się na atmosferę, jaką żył i żyje kraj, jaką żyła
i żyje szkoła polska - jej nauczyciele i wychowawcy, jej uczniowie i wy
chowankowie, żyli i żyją nią wszyscy obywatele, może z wyjątkiem tych,
którym zapiekłe uprzedzenie nie pozwala na trzeźwą i sprawiedliwą ocenę
rzeczywistości.
W tym globalnym i szczegółowym zarazem dorobku kraju i jego po

szczególnych województw, także gmin miejskich i wiejskich, mieści się
również dorobek oświaty, promotorki i realizatorki dzieła wychowania
młodego pokolenia. Na czym on polega? Jak go można mierzyć? Można
mierzyć go różnie, gdyż postęp, zwłaszcza postęp w tak 'złożonej dziedzi
nie, jak oświata i szkolnictwo, niejedno ma imię . Brakuje nam jednak
miejsca na jego przedstawienie wielostronne. Spróbujemy wskazać tylko
na fakty najważniejsze, jak się nam zdaje - niewątpliwe. Niezwykle
ważnym atutem w dorobku wychowawczym i oświatowym partii jest
wysoce klarowna uchwała VII Plenum KC z listopada 1972 roku, okre
ślająca zadania partii, państwa i narodu w wychowaniu młodzieży. Kreśli
ona główne rysy człowieka· socjalizmu, jego wzór osobowy, a zarazem
przedstawia szczególnie ważną w jego kształtowaniu rolę rodziny, szkoły
i organizacji.
W wykonaniu uchwały VII Plenum KC PZPR doszło do powstania Fe

deracji Socjalistycznych Związków Młodzieży Polskiej, integrującej na
płaszczyźnie ideowej młode pokolenie młodzieży wokół budownictwa soc
jalistycznego. Federacja zdołała skupić w swych szeregach prawie 5 mln.
członków.
. Jeśli zaś chodzi o szkolnictwo, przede wszystkim jego osiągnięciem
Iest objęcie 950/o absolwentów ośmioklasowych szkół podstawowych dal
szym kształceniem systematycznym, w czym szkoły średnie zdołały objąć
pr~wie 400/o tej młodzieży. Szkoły zawodowe ukończyły w ciągu pięcie
l~cia ponad 2 mln. osób, z czego ponad 1,5 mln. ukończyło szkoły zasad
nicze, uzyskując kwalifikacje robotnicze. W tym samym czasie poważnie
złaaw~nsowano proces przebudowy wiejskiego szkolnictwa podstawowego,
Ci> su 1 "'C st · . k' ł . l , ł ] . ł ... ,. ~ np:1201.vn znaczr ą i1cść mo lych sz o 1 szxo et 1 ącząc Je w sy-
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---------stem wysoko zorganizowanych zbiorczych szkół gminnych. Uczyniono _
krok w intencji zapewnienia dzieciom wiejskim wyższego poziomu

11
ten

czania i wychowania oraz wydajniejszej opieki pedagogicznej. Trz:~
w tym posunięciu widzieć także przedsięwzięcie perspektywiczne, któ _a
umożliwi bliski już_ p_roces wdraża~ia w ży:ie z~ł~ż~ń organi~acyjno-pr~~
gramowych 10-letmeJ powszechnej szkoły- średniej 1 zespolenie jej z pla
cówkami z nią stowarzyszonymi -przedszkolem, komórkami pracy poza
lekcyjnej i instytucjami wychowania pozaszkolnego. Chce się w tej szkole
widzieć s z ko ł ę o t w a r t ą zarówno na wpływy środowiska, jak też
otwartą wobec środowiska dla oddziaływań własnych.

Minione pięciolecie przejdzie do historii wychowania naszego kraju
dzięki zapoczątkowaniu wspomnianej już wyżej reformy oświatowej, ma
jącej na celu upowszechnienie szkoły średniej. W dwusetną rocznicę po
wstania Komisji Edukacji Narodowej, 13 X 1973 r., Sejm PRL podjął tę
pamiętną decyzję, a w ślad za nią rozpoczęto prace nad koncepcją progra
mową oraz nad szczegółowymi programami i podręcznikami dla przyszłej
10-latki, dla szkół specjalizacji kierunkowej, jak też rozpoczęto prace nad
nowym kształtem szkolnictwa zawodowego. Trzeba więc oczekiwać rych
łego ukazania się projektu koncepcji nowej szkoły średniej i rozpoczęcia
szerszej dyskusji nad nim. Decyzję o obowiązkowej szkole średniej w Pol
sce podparła znacząco decyzja druga, polegająca na przejściu w kształce
niu nauczycieli szkół podstawowych stopnia zawodowego trzyletniego na
pełny, czteroletni stopień (poziom) akademicki. Usatysfakcjonowała ona
wszystkich nauczycieli, szczególnie jednak ZNP jako organizację, która
od dziesięcioleci walczyła niestrudzenie o realizację tego postulatu.
Uczyniono też niemało dla umocnienia prestiżu społecznego nauczycieli,

poprawiając warunki ich egzystencji materialnej oraz regulując w uchwa
lonej Karcie Praw i Obowiązków Nauczyciela szereg spraw. dotyczących
pracy, urlopów, wypoczynku, emerytur, jak też obejmując jej postano
wieniami wszystkich nauczycieli, czyniąc ją Kartą całego stanu nauczy
cielskiego, od przedszkoli do uczelni wyższych. .
Należałoby życzyć sobie i całej oświacie polskiej, aby procesy walki

. 0 jakość w naszej edukacji nie zatrzymały się na powierzchni, nie uto
nęły w sieci poczynań organizacyjnych, lecz aby weszły w głąb szkoły
i przeistoczyły się w wyższą j a koś ć jej pracy pedagogicznej jako ~a~
łości i każdego nauczyciela-wychowawcy z osobna. Na straży tej jakoS~l
nie wystarczy postawić nawet najliczniejszych zespołów fach.owych wi
zytatorów i ludzi nadzoru, jeśli się nie ugruntuje wśród nauczycieli prze
konania o istocie zawodu jako zawodu wychowawczego o wysokich wt
maganiach intelektualnych i moralnych i o szczególnej odpowiedzialnos~1
społecznej, gdy poczucie to nie przeniknie jako głębokie przeświadczenie
do osobowości każdego nauczyciela, dziś może jeszcze studenta, adepta
dopiero tego pięknego zawodu. Rosnąca jakość pracy nauczycielskiej po
winna powodować stopniowe zmniejszanie drabiny doradców, których bę·
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d . można wtedy spokojnie odesłać do szkół, niech tam dokumentują
zie k d . ł ' ' d. ·mądrość i wyso ą ojrza osc pe agogiczną.

swą , . . , . d . -'· .Podkreślamy to zyczeme swia omie, goyz w pracy poszczególnych nau-
czycieli-wychowawców, w działalności dydaktyczno-wychowawczej po
szczególnych kolektywów i struktur szkolnych tkwią najgłębsze rezerwy,
których coraz lepsze wykorzystywanie może wydatnie wpłynąć na pod
niesienie stopnia jakości i wartości pedagogicznego działania całego pol
skiego szkolnictwa. Wysokie kwalifikacje nauczyciela i jego przejęcie
się dziełem wychowania młodego pokolenia - "to główny filar dobrej
szkoły i podstawowa determinanta wysokiego pożytku jej pracy. W tym
wyraża się wymowa wielu uwag, jakie padły w dyskusji zjazdowej na
temat nauczyciela i jego misji wychowawczej. Tym cenniejszy jest dlatego
szeroki ruch podnoszenia poziomu wykształcenia nauczycieli. ,,Z uznaniem
powitano - czytamy w sprawozdaniu z obrad sekcyjnych Żjazdu - ogło
szoną na Zjeździe zapowiedź dalszej poprawy warunków pracy i bytu
nauczycieli" (Trybuna Ludu 1975, nr 287, s. 8). Ugruntowuje się więc dą
żenie do nadania pozytywnym przemianom w zawodzie nauczycielskim
znamion ,progresywności i trwałości.

* *

Przejdźmy z kolei na płaszczyznę n a u ki. Mówiono o niej wiele w
głównych referatach zjazdowych, niemało też uwag wypowiedziano na
jej temat w dyskusji. Zabrał głos prezes PAN - Włodzimierz Trzebia
towski i Minister Nauki, Szkolnictwa Wyższego i Techniki - Sylwester
Kaliski. W zwróconych ku niej spojrzeniach tkwiło · zawsze oczekiwanie
pomocy w dziele dalszej intensyfikacji i modernizacji gospodarki naro
dowej. -Akcentowano zarazem bezprecedensowość tak znacznego zwięk
szenia nakładów na badania naukowe i prace wdrożeniowe do wysokości
2,50/o dochodu narodowego. W minionym pięcioleciu wyniosły one
11~ mld. zł, w bieżącym pięcioleciu zaś wyniosą 200 mld.
Ale nauka to nie tylko badania, to także kształcenie kadr. W minionym

pięcioleciu odbył się II Kongres Nauki Polskie], który dokonał podsumo
wania dwudziestoletniego okresu rozwoju nauki polskiej (oceniono też
na nim rozwój nauk pedagogicznych) i wytyczył kierunki dalszego roz
woju. Wyniki obrad Kongresu stały się punktem wyjścia dla opracowania
krajowego programu badań podstawowych i stosowanych. Za najważniej
sze osiągnięcia okresu poprzedniego w naszej nauce uznaje się „zniwelo
wanie na wielu odcinkach rażących braków wyposażenia laboratoryjnego,
ro_zszerzenie bazy kadrowej, ..szczególnie w szkolnictwie wyższym, oży
:-7ienie aktywności świata nauki i techniki - przede wszystkim jednak,
Ja~ sądzi Minister S. Kaliski - przełom w mentalności i myśleniu pol-
skich u h · · h d ·
ł czonyr, . Z indywidualnych form pracy przec o zą om na zespo-
owe" s , •· konstruowany na lata 1976-1980 plan badan naukowych 1 po-
stępu technicznego objąć ma programy rządowe, problemy węzłowe, pro-
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blemy resortowe i badania podstawowe. Będzie to plan, który obejmie
całość przedsięwzięć polskiej n~uki..Pl~ ~en oznacza z~r~zem możliwość
centralnego sterowania przeds1ęwz1ęc1am1 badawczymi 1 rozwojowymi
0 znaczeniu węzłowym dla naszej gospodarki. Jego pełna i właściwa reali
zacja będzie jednak wymagała zarówno dalszego przezwyciężania party.
kularyzmu w podejściu do badań .różnych placówek, jak też przeszkód,
na jakie natrafia wdrażanie różnych rozwiązań naukowych do praktyki
gospodarczej.
w dyskusji wyrażono· przekonanie, iż pilnym zadaniem jest stworzenie

w naszej nauce i gospodarce odpowiedniego systemu przepływu kadr,
tzn. zarówno przepływu naukowców do przemysłu, jak i wybitnych
praktyków do placówek naukowych, zwłaszcza do wyższych uczelni. Tego
rodzaju poczynania sprzyjałyby przełamywaniu barier dzielących dziś
jeszcze różne dziedziny,nauki i sektory gospodarcze. Dyskusja zjazdowa
dała też wyraz przekonaniu o wielkiej roli nauk społecznych i humani
stycznych w działaniach ideologicznych, wychowawczych, poznawczych
i kulturotwórczych.

Zwięzłą syntezę oczekiwań pod adresem nauki polskiej dał· w swym
wystąpieniu Prezes Rady Ministrów - Piotr Jaroszewicz. Powiedział
on: ,,Nauce i technice powierzamy do rozwiązania wielkie tematy, m.in,
badania nad możliwościami efektywnego wykorzystywania paliw, surow
ców, materiałów i zasobów wodnych, badania nad kompleksowym prze
twórstwem węgla, unowocześnianiem technologii, produkcji miedzi, wdro
żeniem produkcji aluminium z surowców krajowych, badanie nad pro
dukcją nowych materiałów i podzespołów dla potrzeb elektroniki oraz jej
zastosowaniem.
Szybszy postęp osiągnięć naukowych niezbędny jest również w rolni

ctwie i gospodarce żywnościowej, w budownictwie mieszkaniowym, w
· dziedzinie bezpieczeństwa i higieny pracy, w coraz bardziej skutecznyIIl
zwalczaniu wielu chorób i podnoszeniu zdrowotności naszego narodu"-··1

Nie wymieniono tu, np. obok spraw zdrowotności zadań w dziedzinie
wychowania, ale rozumie się samo przez się, iż są o~e również sprawami
wagi podstawowej, tylko skrótowość ujęcia referatowego nie pozwoliła
Premierowi na podkreślenie także wielkiego znaczenia badań w dziedzin~~
pedagogiki, szkoły i wychowania młodego pokolenia. Tym bardziej 12
Premier dodał w zakończeniu, iż przed nauką partia i rząd stawiają wiele
za_dań dotyczących rozwiązywania różnych problemów perspektywicznych,
wiele kwestii dnia dzisiejszego i przyszłości. Nsuce i technice przypadła
obecnie rola jednego z głównych instrumentów przeobarżeń jakościo
wych, które mają stać się głównym akcentem, dominantą społeczno-gos
podarczego rozwoju Polski w latach następnego pięciolecia i zapewne
także później.

1 Założenia społeczno-gospodarczego rozwoju kraju w latach 1976-1980. Trybuna
Ludu 1975, nr 286, s. 9.
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* * *

,,Budujemy humanistyczne społeczeństwo twórczej pracy, społeczeń
stwo, które stwarza podstawy dla wszechstronnego i harmonijnego rozwo
ju człowieka, dla jego pomyślności materialnej, aktywności politycznej,
społecznej i kulturalnej" - powiedział w referacie zjazdowym I Sekre
tarz KC PZPR - tow. Edward Gierek. Nowy, wyższy etap jego budowy
nazwany został . etapem r o z w i n i ę t e g o sp o ł e c z e ń s twa s o c j a
l isty cz n ego. Etap dotychczasowy, który trwał trzy pełne dziesięciole
cia, nazywaliśmy etapem budowy podstaw socjalizmu. Dlaczego? Odpo
wiedź na to znajdujemy w referacie tow. Edwarda Gierka. Oto wyjaśnia
on iż w tym okresie trzydziestoletnim państwo nasze uzyskało charakter,, , .
w pełni socjalistyczny, władza przeszła w ręce ludu, a kierownicza rola
partii stała się zasadą niepodważalną. Stosunki socjalistyczne zadomino,
wały w przemyśle bez reszty, na wsi zaś pozycje socjalizmu stale rosną.
Duże osiągnięcia mamy w dziedzinie upowszechnienia socjalistycznej
świadomości społecznej, utrwalona została społeczno-ekonomiczna i poli
tyczna struktura socjalizmu. Realizujemy zasady planowego, socjalistycz
nego gospodarowania, coraz więcej ludzi zatrudniamy w uspołecznionych
działach naszej gospodarki. ,,Mamy prawo stwierdzić - słyszeliśmy z ust
tow. E. Gierka - iż w zasadzie zbudowaliśmy w naszym kraju podstawy
socjalizmu" ... a „współczesna Polska należy do tych krajów, w których - ·
mówiąc słowami Marksa - socjalizm uzyskał już. własną, trwałą pod
stawę" 2•

Nie oznacza to jednak zakończenia całego procesu budowy nowego
ustroju. Budowa rozwiniętego społeczeństwa socjalistycznego to program
na miarę jeszcze jednego pokolenia. Czego ma on dotyczyć, co objąć
w każdej ze sfer: ekonomiczne], społecznej, politycznej, ideologicznej?
Czym ma się charakteryzować w dziedzinie stosunków międzynarodo
wych? Zwięzłą odpowiedź na te pytania znajdujemy we wspomnianym
już referacie I Sekretarza KC PZPR. ·
Ekonomikę Polski w końcu tego etapu charakteryzować już będą w peł

ni socjalistyczne stosunki produkcji, nie tylko więc w mieście, lecz i na
Wsi. Towarzyszyć im będzie odpowiedni rozwój bazy materialno-technicz
nej oraz socjalistyczny stosunek ludzi do pracy jako zjawisko powszechne..
W sferze społecznej oczekuje się dalszego zbliżenia do siebie warstw
i grup ludzi pracy, stworzenia możliwości wszechstronnego rozwoju każ
dej jednostki oraz powstania. jednorodnego w sensie socjalnym społe
czeństwa socjalistycznego. Pod względem politycznym żyć już wówczas
będziemy nie w państwie dyktatury proletariatu, lecz w państwie ogólno
narodowym, rządzącym się zasadami demokracji socjalistycznej. Wreszcie
zakładane przeobrażenia przyniosą głębokie zmiany w świadomości i ide-

sz 2
~- Gierek: O dalszy dynamiczny rozwój budownictwa socjalistycznego - o wyż-

ą Jakość pracy i warunków życia narodu. Trybuna Ludu 1975, nr 285, s. 5-
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ologii, co wyrazi się w przyjmowaniu przez· ludzi socjalistycz~ego spa
. . ł bi . . I , sobużycia i w odpow1edmm pog ę emu wie u procesow wychowawcz

· d h · 1· t t · Ychzwłaszcza zaś wychowama w ~c u socja 1s yc~_ego p~ riotyzmu, w duch~
poczucia o_bowiązku i dyscyplmy obywatelskiej. Ważnym zadaniem b _
dzie ksztaitowanie i upowszechnianie socjalistycznych stosunków międz ę_
ludzkich, rozwijanie i prezentowanie wśród ludzi socjalistycznej kultu;
współżycia i współpracy. Coraz lepszemu zaspokajaniu potrzeb materia(
nych towarzyszyć powinien rozwój ducho~ch potrzeb ludzi i ich postęp
moralny. Stosunki międzynarodowe Polski na· tym etapie jej rozwoju
cechować będą jeszcze ściślejsze więzi internacjonalistyczne ze Związkiem
Radzieckim i innymi krajami socjalistycznymi oraz pogłębiona -integracja
gospodarcza z tymi państwami, jak również solidarność i współdziałanie
z międzynarodowymi ruchami komunistycznymi i robotniczymi. Będzie
my rozwijać nadal intensywnie i aktywnie politykę pokojowego współ
istnienia z państwami o odmiennych ustrojach społecznych.
Nie pora jeszcze na to, aby wskazywać szczegółowiej na rolę szkoły

polskiej w tych złożonych procesach. Jest wszakże już dziś zrozumiałe
i oczywiste, iż podnieść ona musi swój poziom, rozszerzyć , pogłębić i zdy
namizować swe oddziaływania ideowo-wychowawcze. Nie może ona w
przyszłości dopuścić do znaczniejszego odsiewu uczniów z kolejnych klas,
nie może wypuszczać ze swych murów potencjalnych analfabetów lub
półanalfabetów, ludzi nie nawykłych do zdobywania wiedzy i wysiłku
intelektualnego, Ustawiczność procesów kształceniowych ludzi pracy sta
nie się stopniowo regułą ich życia, powinnością ich zawodów, znakiem
czasu, znamieniem dalszego postępu. Szkoła musi do tego przysposobić ,
wpoić odpowiednie nawyki i przyzwyczajenia, nauczyć powszechnego
i samodzielnego · korzystania z różnych pozaszkolnych źródeł wiedzy.
„Chcemy - powiedział na Zjeździe tow. E. Gierek - aby dziesięcioletnia
powszechna średnia szkoła ogólnokształcąca, którą zamierzamy wprow~
dzić od 1978 roku, była otwarta na wszystko, co nowe i twórcze, co słuzy
budowie rozwiniętego społeczeństwa socjalistycznego".
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NORMY I ROLE SPOŁECZNE W STOSUNKACH MIĘDZYLUDZKICH

Pojęcie normy społeczne]

Pojęcie normy społecznej, grupowej jest wieloznaczne. Ogólnie biorąc
pojęcie to kojarzy się z pewną powinnością dotyczącą zachowania ludzi,
ich odczuwania i myślenia w określonych sytuacjach społecznych. St. No
wak we wnikliwym studium pt. ,,O pojęciu normy społecznej" 1 wyodręb
nia trzy istotne znączenia normy: 1) normę w znaczeniu nakazów i zaleceń
ze,vnętrznych w stosunku do jednostki. W tym znaczeniu norma jest sy
nonimem przymusu zewnętrznego, 2) normę w znaczeniu przymusu we
wnętrznego łączącego się z przekonaniem jednostki o stosowności okre
ślonego zachowania, 3) normę jako synonim realnego zachowania się ludzi.

. Pojęcia normy używa się często w kompleksowym ujęciu, uwzględ
niając trzy jego specyficzne znaczenia. Wyodrębnienie norm w trzech
różnych znaczeniach umożliwiło St. Nowakowi sporządzenie heurystycz
nego schematu klasyfikacyjnego kompleksów norrnatywnych.iNp, można
wyodrębnić istnienie normy jako przymusu zewnętrznego przy braku nor
my jako przymusu wewnętrznego i istnienie normy jako realizacji wzoru
zachowania (chodzi w tym wypadku o zachowanie konformistyczne)
lub występowanie przymusu zewnętrznego-obok przymusu wewnętrznego
i odnośnego zachowania (mamy w tym wypadku do czynienia z internali-
zacją normy). ·
Pojęcie normy w sensie akceptowanej wewnętrznie zasady postępowa

nia używają Th. M. Newcomb i współpracownicy,· którzy stwierdzają:
,,Norma grupowa istnieje o tyle, o ile członkowie grupy podzielają pozy:
tywne postawy wobec określonej· zasady, to jest- o tyle, o ile zgadzają
się oni (a wiedzą o tym, że się zgadzają), że zasada powinna być trakto
wana jako przepis, który we właściwy sposób da się zastosować do okre
ślonych osób i określonych sytuacji" 2• Reasumując uwagi o normach auto
rzy piszą ,, ... o normach grupowych można mówić wtedy, gdy osoby wcho
dzące ze sobą w interakcję :wspólnie akceptują przepis, który wpływa na
ich wzajemne stosunki" 3•

Pewnego wyjaśnienia wymaga problem podzielania postawy wobec za
sady. Partnerzy w toku interakcji mogą przejawiać podobne lub zbliżo
ne postawy, np. wobec osoby trzeciej, grupy społecznej, mogą też w więk-

. ~zym lub mniejszym stopniu uświadamiać sobie tę zgodność w toku wza
Jemnej komunikacj] i ujawniania postawy. Efekty podzielania postawy
~olegają na umocnieniu postawy, rozszerzaniu się jej bazy poznawczej
1 podniesieniu wzajemnej atrakcyjności partnerów. Podzielanie postawy

~ Nowak St.: Moralność i społeczeństwo. Warszawa - 1971, PWN.
8 TL~. ~ - Newcomb: Psychologia społeczna. PWN 1970, s. 248.

u, cit., s. 249.
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i uświadamianie sobie tego przez ~ar1merów "".'ywołuje określone oczeki
wania i towarzyszące im zachowania: nagradzające w wypadku przestrze
gania zasady lub karzące -w sytuacji nieprzestrzegania jej.

Rodzaje norm

Między partnerami mogą w toku inter:kcji uformować się roznego ro
dzaju normy. Stosunkowo najłatwiej i najszybciej tworzą się dzięki przy.
należności do wspólnej kultury normy percepcyjne i poznawcze 4• Pierwsze
dotyczą procesów postrzegania otoczenia fizycznego, społecznego, ludzi,
wydarzeń. Np. normą percepcyjną jest postrzeganie zielonego światła na
skrzyżowaniu ulic jako sygnału wolnego przejścia. Normy poznawcze
informują o relacjach, jakie zachodzą między różnymi zjawiskami, przed
miotami, np. typu - ludzie pijący mają dobre serce, jednostka robiąca
szybką karierę „ma plecy" itp.
Normy wartościowania lub inaczej normy emocjonalne łączą się z przy

pisaniem określonym rzeczom, wydarzeniom, ludziom właściwości pozy
tywnych, pożądanych lub negatywnych, niepożądanych. Np. normą emo
cjonalną stają się u nas negatywne oceny takich zjawisk, jak chuligań
stwo, brakoróbstwo, bumelanctwo.
Wreszcie ostatni rodzaj norm stanowią normy regulujące zachowania.

Np. taką normą jest u nas podawanie przy powitaniu ręki, ustępowa
nie miejsca w tramwaju starszej osobie, składanie życzeń w dniu imie
nin itp.
Z reguły normy percepcyjne, emocjonalne i normy regulujące zacho

wanie współwystępują i kompleksowo określają postępowanie partnerów.
W wypadku gdyby normom percepcyjnym nie towarzyszyły pozostałe
normy lub gdyby normy regulujące zachowanie nie kojarzyły się z nor
mami emocjonalnymi o-zy poznawczymi, pojawiałyby się u partnerów róż
nego rodzaju napięcia i frustracje utrudniające zgodne współżycie
i sprawne współdziałanie.
Uwzględniając treść norm w stosunkach międzyludzkich, można wy-

odrębnić: ·
a. Normy kulturowo-obyczajowe; funkcjonują one w określonej spo

łeczności, kręgu, środowisku. Należą tu np. konkretne zwyczaje (np. kła
nianie ~ię, ustępowanie miejsca starszym, przepraszanie), obyczaje (np.
składame kondolencji, pomocy wzajemnej w wypadkach losowych). .
b_. Zakazy i nakazy moralne, zasady prawne np. tego rodzaju, że nie

mo:na p~rtnera obrażać, naruszać jego nietykalności fizycznej, jego stanu
postadanta.
c. Normy związane z konkretnymi rolami partnerów. W stosunka_ch

społecznych partnerzy pełnią określone role, np. sprzedawcy i kupuJą-

4 Lit. cit., s. 250.
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cego, narzeczonej i narzeczonego, żony i męża. I tak w stosunkach kupu
iącego ze sprzedawcą obowiązują normy uprzejmości, rzeczowości, do
·~tarczania wybranego towaru itp.

d. Normy dotyczące dominacji i zależności. Zazwyczaj w stosunkach
społecznych jedna osoba przewyższająca partnera określonymi właściwo
ściami, np. wiedzą, uzdolnieniami, wiekiem, zdobywa silniejszy wpływ na
zachowanie i postawy drugiej osoby.
Wielość norm i wzorów regulujących. zachowanie społeczne ludzi pro

wadzi do refleksji, czy w różnych społeczeństwach nie można odnaleźć
jakichś elementarnych podstawowych regulatorów zachowań.
W różnych kulturach, społecznościach i stosunkach międzyludzkich

funkcjonuje dość powszechnie norma sprawiedliwości i równości. Norma
ta występuje w różnych formach, częstym jej przejawem jest rewanżowa
nie się za pomoc otrzymaną od innych, odmówienie udziału w nagro
dach i zyskach w warunkach, gdy nie są one zasługą jednostki, rekompen
sowanie innym strat, jakie się wyrządziło, itp. Szereg badań psychologów
społecznych wykazało w warunkach eksperymentalnych występowanie
i przestrzeganie przez osoby badane reguł sprawiedliwości. Np. w bada
niach Berkowitza i jego współpracowników stwierdzono, że jeśli osoba
badana wykonując określone zadanie otrzymała pomoc od towarzysza -
rewanżowała się pomocą, w warunkach gdy nie otrzymała pomocy -
tendencja do pomagania innym nie wystąpiła u niej 5•
Inną dość powszechną grupę norm stanowią normy dotyczące poszano

wania nietykalności osobistej, zdrowia, godności i stanu posiadania jed
nostki. Społeczeństwo może funkcjonować jako zwarty system w warun
kach, gdy jego członkowie czują się w miarę bezpieczni w sensie fizycz
nym, psychologicznym oraz w zakresie stanu posiadania 6 (np. rzeczy fi
zycznych, inwentarza żywego itp.). Już w starożytnych kodeksach, np.
Hammurabiego, normy te były silnie eksponowane.

Tworzenie się norm

W stosunkach międzyludzkich wzajemne interakcje nie przebiegają
z reguły w sposób przypadkowy i chaotyczny, lecz po pewnym czasie for
muje się między partnerami określony system norm i wzorów regulują
cych ich zachowanie.
Partnerzy uświadamiają sobie mniej lub więcej dokładnie, co za typ

stosunku ich łączy jakie zadania stoją przed nimi, w jakich rolach wy
stępują, co jest w tego rodzaju stosunku aprobowane, a co potępiane i nie
dozwolone.
Partnerzy posiadają również określone doświadczenia życiowe, przeja-

5 L. Berkowitz: Responsibility and dependence. Journal of Abnormal and Social
Ps~chology, 1.964, 66.

Por. M. Ossowska: Normy moralne. Warszawa 1972, PWN..
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wiają takie a nie inne potrzeby_ i postaw~ w_obec i~nych ludzi, grup spo.
łecznych, wartości itp. Tak więc czynmk mdyw1dualno-psychologiczn

1 b . . t . y
również partycypuje w większym u mniejszym s opmu w powstawaniu
norm.
Tworzenie się wzorów i norm w stosunkach interpersonalnych jest wy.

padkową czynników społecznych i psychologicznych. Ta podwójna geneza
norm w stosunkach międzyludzkich jest nierzadko przyczyną konfliktu
norm. Wyróżnić można dwa -rodzaje konfliktów: 1) konflikt intraperso
nalny zachodzi wówczas, gdy normy społeczne są sprzeczne lub niezgodne
z potrzebami i postawami jednostki. Konflikt taki zachodzi np. w. sytuacji,
gdy jednostka o osobowości autorytarnej zachowuje się w sposób życzli
wy i demokratyczny; 2) konflikt interpersonalny występuje w sytuacji,
gdy partnerzy świadomie afirmują sprzeczne systemy norm i nie podzie
lają postaw wobec nich. Najczęściej konflikty takie są parcjalne, ,np. mąż
pragnie wychowywać dzieci w duchu ateistycznym, podczas gdy wierząca
żona stara się je formować w oparciu o zasady religijne. Konflikt inter
personalny integralny polegający na akceptacji przez partnerów diame
tralnie odmiennych norm uniemożliwiałby interakcję i utrzymywanie sto
sunków.

Schematycznie sytuację związaną z konfliktem interpersonalnym na tle
odmiennych norm można przedstawić następująco:

I Nor- Partnerzy

I y Imy X

.a + - Konfikt

b - -L KonfiktI

C - -
d + -'-I

Objaśnienia:.
+ oznacza akceptację normy
- oznacza jej odrzucenie

Schemat pokazuje, że normy a, b są źródłem konfliktów interpersonal
n~ch, podczas gdy normy c i d - jako zbieżne - nie implikują ko_n_::
fhktu. _ . _. :· . .-;;
~onf~ikty intrapersonalne są niekiedy nieuświadomione, np~ j;~~;st~;

~oze me zdawać sobie sprawy, że ma silną potrzebę dominacji lub zagro
~oną samo?cenę. W warunkach gdy u obu partnerów potrzeby, postaWY
1 łączące s~ę z nimi normy są uświadomione, mamy do czynienia z jaw
nym kon~hktem interpersonalnym. Dla celów teoretycznych i praktycz
nych mozna sporządzić zestawy norm afirmowanych przez partnerów
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(np. na poziomie poznawczym) i określić stopień ich zgodności. Taki skalo
grarn zgodności norm mógłby mieć wartość predyktywną dla funkcjo
nowania i rozwoju stosunków interpersonalnych.
Kształtowanie się norm w stosunkach interpersonalnych nieformalnych

nie ma przeważnie charakteru z góry zaplanowanego, tworzą się one naj
częściej poprzez różnego rodzaju wstępne próby i manipulacje interper
sonalne występujące w określonych sytuacjach i warunkach.
Jakie sytuacje i warunki zewnętrzne i społeczne sprzyjają szybszemu

formowaniu norm w stosunkach interpersonalnych? Jest rzeczą oczywistą,
że w sytuacji gdy współpraca i współżycie partnerów nie napotyka trud
ności i gdy cele ich są na ogół zgodne, tworzenie wyraźnie sprecyzowanej
normy regulującej ich zachowanie i stosunki nie ma realnego uzasad
nienia. Inaczej wygląda sytuacja, gdy cele partnerów są sprzeczne lub
częściowo przeciwstawne, gdy koordynacja czynności jest utrudniona bądź
ze względu na warunki zewnętrzne, bądź ze względu na sprzeczne po
trzeby partnerów. Sytuacja ta wymaga wzajemnego porozumienia, dysku
sji w celu ustalenia określonego modus vivendi. Oczywiście osoba o wyż-

. szej pozycji może narzucić swoją wolę i ustalić, w jaki sposób sprzeczność
potrzeb, celów zostanie rozwiązana. W tych warunkach osoba o niższej
pozycji zagrożona arbitralnym rozwiązaniem może bądź wycofać się ze
stosunku, bądź zająć postawę opozycyjną. Normy ułatwiają rozwiązywa
nie konfliktów w taki sposób, aby z jednej strony nie dopuścić do wyko
rzystania przewagi osoby o silniejszej pozycji, a z drugiej, aby nie spo
wodować bierności i wycofania partnera o słabszej pozycji.
W książce Thibault-Kelleya „Społeczna psychologia grupy" 7 przedsta

wiony jest przykład konfliktu między inężem a żoną na tle spędzania wol
nego czasu. Mąż pragnie ten czas wykorzystywać na pójście do kina,
żona - na zabawę. Satysfakcję partnerów w umownych jednostkach
przedstawia tabela:

I ·Kino I Zabawa

4 1
Kino 11
----

1 1
Zabawa I 4

Rozwiązanie konfliktu na zasadzie nacisku osobistego, szantażu prowa
dziłoby u obu stron do zachowań opornych, negatywnych i wywoływałoby
antagonizmy. Partnerzy mogą wszakże pójść na kompromis i ustalić, że
będą na zmianę chodzili na zabawę i do kina.
E. E. Jones i H. B. Gerard słusznie podkreślają: ,, ... istotną funkcją
7 The Social Psychology of Groups. Wiley 1959, s. 137.
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norm [est rozwiązanie trudności powstających w stosunkach i skoordy _., k . no
wanie zachowań członków grupy tak, aby zapewnic azdemu z nich ró _
nomierne korzyści. Normy strzegą. i~te:esów j ed~~s:ki w ~tos~nkach s;:_
łecznych w ten sposób, że umacniają integralność 1 stabilność stosunku
Gdy brakuje normy, wpływ ma charakter osobisty i implikuje przekony~
wanie, konflikty, użycie gróźb i szantażu. Istnienie normy zabezpiecza
przed perturbacjami w stosunkach społecznych, a ponieważ występuje tu
odwołanie się do bezosobowych wzorców, eliminuje się osobisty wpływ_
diada może funkcjonować bez stałego porozumiewania się co do tego,
kto ma co robić" 8•

W warunkach gdy pozycje partnerów w diadzie są zróżnicowane i gdy
potrzeby ich są sprzeczne, pojawiają się stany stressowe, które zagrażają
rozluźnieniem lub rozpadnięciem się stosunku, Thibault i Faucheux (1965)
wyodrębniają dwa typy stressu: stress wewnętrzny i zewnętrzny. Stress
wewnętrzny charakteryzuje się tym, że partner o niższej pozycji może
być wykorzystany przez partnera o wyższej pozycji: odwołanie się do
normy zabezpiecza przed wyzyskiem i ułatwia wyrównanie obowiązków.
Stress zewnętrzny polega na tym, że istnieją poza obrębem diady atrak
cyjne rzeczy i wartości,' które skutecznie konkurują z tymi, które są do
stępne dla partnerów na terenie diady. W tych warunkach osobnik o niż
szej pozycji może zachowywać się nielojalnie, wykorzystując partnera
silniejszego, który jest w większym stopniu zainteresowany utrzymaniem
status quo. Ten ostatni może wówczas odwołać się do normy lojalności
podtrzymującej zwartość diady.
Jeżeli w konkretnych stosunkach pojawia się zarówno stress typu ze

wnętrznego, jak i wewnętrznego, partnerzy mogą dojść do uznania norm
regulujących ich współżycie w tym kierunku, że partner silniejszy uzna
równe prawa partnera słabszego, a ten drugi zobowiąże się być lojalny.
Występowanie stressu tylko zewnętrznego bądź -wewnętrznego utrudnia
tworzenie się norm w diadzie.
Zależności powyższe zostały zweryfikowane w badaniach eksperymen

talnych na próbce 100 czternastoletnich uczniów szkól paryskich. Grali
oni parami ze sobą o punkty na podstawie trzech zróżnicowanych matryc.
Badania powyższe i następne badania Thibault i jego wspólpracownikóW
dowiodły, że normy (kontrakty) -łatwiej powstają wówczas, gdy obaj part
nerzy mogą sobie wzajemnie szkodzić i zagrażać.

Psychologiczne aspekty norm
Norma, wzorzec, ma stronę pozytywną i negatywną. Norma wskazuje

zarówno na to, jakie formy zachowania, w jakich sytuacjach powinnY
wystąpić u jednego lub obu partnerów, jak i na to, jakie zachowania są
zakazane i niewłaściwe.

8 The Foundation of Social Psycholoay. Wilcy 19G!l.
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Normy mają charakter obiektywnych, zewnętrznych regulatorów za
chowania, w wypadku przekraczania ich - reakcje partnera, np. kary,
mają sankcję przedmiotową i nie są traktowane jako produkt indywi
dualnych, arbitralnych ustaleń.
od strony psychologicznej normy wytwarzają u partnerów obustronne

oczekiwania, gdy partner zachowuje się zgodnie z normą, występuje
spełnienie oczekiwań i pojawia się zadowolenie, gdy je przekracza _
oczekiwania są nie spełnione, co sprzyja powstawaniu napięć i konflik
tów, których funkcja polega m.in. na wytwarzaniu sytuacji ułatwiają
cych rewindykację norm.
Th. M. Newcomb, R. H. Turner, Th. E. Converse stwierdzają w swym

podręczniku psychologii społecznej: ,,Jest mało prawdopodobne, aby nor
'ma grupowa mogła przetrwać, jeśli nie jest w jakiś sposób korzystna
zarówno dla grupy jako całości, jak i dla istotnej liczby członków gru
py" 9 •.Przenosząc to twierdzenie na teren diady można zauważyć, że dla
partnerów zrównoważonych i przystosowanych normy regulujące ich
współżycie i współpracę zaspokajające ich potrzeby bezpieczeństwa, za
leżności, dodatniej samooceny i są obustronnie korzystne. Sytuacja
wygląda odwrotnie, gdy jeden z partnerów lub obaj są źle przystoso
wani. Partner źle przystosowany często łamie normy współżycia w swych
stosunkach społecznych, stosując różnego rodzaju taktyki i gry interper
sonalne, np. zachowuje się agresywnie, zależnie itp. U podłoża tego prze
kraczania norm leżą zaburzone potrzeby, szczególnie zablokowane po
trzeby afiliacji, bezpieczeństwa, samorealizacji.
Wpływ norm społecznych na postępowanie zależy od stopnia internali

zacji tych norm przez partnerów. Proces internalizacji ma dwa aspekty:
aspekt wzmocnienia postawy wobec normy poprzez system nagród i kar
oraz aspekt zaspokajania potrzeb jednostki. Jednostka nagrodzona za
przestrzeganie normy i karana za jej przekroczenie, oprócz rozpoznania
przepisów związanych z normą, nabędzie pewnych nawyków zachowania
się w sposób zgodny z normą. Proces internalizacji normy przebiega
szybciej, gdy normy są instrumentalne wobec potrzeb i pragnień jedno
stki. W im większym stopniu, ,normy zaspokajają potrzeby, tym bardziej
Posfawy wobec normy są pozytywne i łatwiej podlega ona internalizacji.

W ścisłym związku z krystalizacją norm w stosunkach interpersonal
nych występuje proces formowania i nabywania określonych ról przez
Partnerów. Przez rolę za Thibault-Kelleyem rozumiemy „Zespól jednej lub
Więc:ej norm, które znajdują wyraz w zachowaniu jednostki w stosunku do
zewnętrznych spraw lub w stosunku do określonych kategorii osób" 10

•

. Podczas gdy normy mają z reguły charakter dwustronnych obowiązków
1 nakazów, role implikują normy regulujące zachowanie jednej osoby
Wobec drugiej, mają zatem charakter norm asymetrycznych. Role partne-

:. Psychologia· społeczna, str. 274. •
J. W. Thibault, H. H. Kelley: The Social Psychology of Groups. W1!ey 1958, s. 143.
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rów mogą być w różnym stopniu określone, w stosunkach formalnych
są one ściśle i jednoznacznie sprecyzowane, w stosunkach nieformalnych
stopień ich określoności jest mniejszy. . . , .
w tej samej roli, np. prz~łoż~~ego, m:za, osobnicy ~ roznych dyspozy.

cjach psychicznych mogą się roznorodme zachowywac. W ramach okre.
ślonych ról społecznych tworzą się więc pewne role psychiczne, np. suro-
wego przełożonego lub uległego męża,. -
Psychologowie społeczni mówią w tym przypadku o tworzeniu się ról

specjalistycznych 11. Bass wykazał, że u podłoża formowania się takich ról
w grupie leżą czynniki i dyspozycje psychiczne jednostek, Posługując się
kwestionariuszem i inwentarzem osobowości Bass i Duncman 12 stwier
dzili, że role i orientacje zadaniowe łączą się z pewnością siebie, samowy
starczalnością, skłonnością do współzawodnictwa, małym uspołecznieniem,
role interakcyjne zaś wiążą się z silną potrzebą afiliacji, uspołecznieniem,
małą agresją i niską potrzebą osiągnięć, role zorientowane na siebie -
z agresywnością, introwersją.. postawą dogmatyczną,
Marston i Levine ·w wyniku badań nad próbką 360 studentów kolegium

wykazali, że jednostki o orientacji interakcyjnej należały najczęściej do
różnych stowarzyszeń i klubów, jednostki zorientowane zadaniowo pre
ferowały przyjaciół o nastawieniach intelektualno-kulturalnych,

Role społeczne, jakie partnerzy odgrywają w diadzie, pozostają w
ścisłym związku z ich pozycjami społecznymi, Partnerzy zajmują okre
ślone statusy w różnego rodzaju wymiarach, np, w zakresie płci, wieku,
zawodu, prestiżu. Przepisy roli łączą się z funkcjami przypisanymi róż
nym statusom. Role wynikające ze statusów podobnych przynajmniej
w wymiarach istotnych dla danego typu stosunków (np. dla małżonków
będzie to zbliżony wiek, podobny status materialny, społeczny) sprzyjają
zgodnemu współżyciu i stabilności relacji, gdyż implikują podobne po
stawy i· zainteresowania, co przedstawia wartości nagradzające dla par
tnerów. W wypadku niewyrównanych statusów czynnikiem równoważą
cym relację może być pozytywna postawa emocjonalna, życzliwe zacho
wanie partnera o wyższych statusach.
Wa~ne znaczenie w tworzeniu się ról społecznych posiadają wzajem~:

oczekiwania partnerów. ·O· pełnym uformowaniu sie roli można rnówic
wówczas, gdy oczekiwania partnerów w określonych' zakresach staną ~ię
regu_lat~rami _ich zachowania, Tego rodzaju sytuacja zakłada: 1) uśw1a
domreme sobie, że partner żywi określone oczekiwania w stosunku d~
mnie, _np. żona oczekuje,· że będę pomagał jej w pracy domowej, 2) rnni:l
lub ~ręcej uświadomioną zgodę na zasadność i wykonalność tego oczeki~
warna, 3) spełnianie oczekiwań.
Oczekiwania partnerów stanowią nie tylko antycypację ich wz~jemnego. ,,

;; Interaction Patterns in a College Population. J. Soc, Psychol. 62, 1964, s. 149-{i~;~
. ~- Bass,. G. Duncrnan: Behavior in Groups as a function of Self Interac
and Task-Orientahon. J, Abn. Sue. Psychol. 66, 6, 1963, s, 419-428,
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chowania, zawierają one element oceniający i normatywny. Spełnianie
:~zekiwań związanych z pełnieniem roli traktowane jest jako akt zgodny
z normami społecznymi i wyzwala pozytywne reakcje emocjonalne.

Rola określa szereg zachowań w sytuacjach. specyficznych; np. taką
sytuacją jest dla nauczyciela lekcja szkolna, w sytuacjach niespe
cyficznych reguluje ona zachowanie w mniejszym stopniu. Przełożony
z podwładnym mogą utrzymywać bardziej równorzędne relacje na wy
cieczce niż za zebraniu w zakładzie pracy. Relacje te mogą mieć różną
formę zależnie np. od charakteru, zainteresowań podwładnych. Mówi się
w tych przypadkach o niedokładnych nakazach roli. ·
Role niedokładne określone w miarę nasilania się częstości interakcji

stają się bardziej sprecyzowane. Partnerzy o niskiej samoocenie, niepewni
ce do własnych uzdolnień i umiejętności preferują często sytuacje, w któ
rych role są niedokładnie określone. Z drugiej strony, w warunkach for
malnej dominacji osobnik świeżo podejmujący rolę, niepewny co do wła
snych kwalifikacji i umiejętności, dąży często do uściślenia nakazów roli
i przestrzegania jej przepisów przez partnera.
W stosunkach społecznych partnerzy mogą pełnić kilka ról, np. role

typu formalnego i nieformalnego. Narzeczony oprócz swej roli formalnej
może pełnić rolę powiernika narzeczonej, osoby rozwiązującej jej różne
kłopoty rzeczowe, trudności emocjonalne. Role partnerów mogą być w
mniejszym lub większym stopniu komplementarne lub sprzeczne. Rola
narzeczonego, powiernika i spolegliwego opiekuna narzeczonej - osoby
.potrzebującej opieki i rady, są w dużym stopniu komplementarne, role
dominantywriego nauczyciela i samodzielnego, niezależnego ucznia są
w wielu zakresach sprzeczne.
Jednostka na podłożu własnych cech osobowości, np. potrzeb, postaw,

preferuje określone role i pozycje w stosunkach międzyludzkich. Na
ogół wybierane są te role i pozycje, które zapewniają większe nagrody
i unikanie kar. Dla wielu ludzi pełnienie ról związanych z realizacją zain
teresowań, ujawnianiem uzdolnień, umiejętności jest nagradzające. Bardzo
często preferowane są wyższe pozycje związane z· dominacją. Osobnik ceni
wyżej i grawituje do tych grup lub diad, w których ma wyższe pozycje.
Partnerzy konkretnej diady są z reguły członkami innych diad i grup.

W. związk>u z tym mogą spotykać się z oczekiwaniami sprzecznymi w od
n~esieniu do pełnionych przez siebie ról. Np. rola męża rodzi u żony ocze
kiwanie lojalności, rola syna - łączy· się z postawą opiekuńczą wobec
matki. Oczebwania żony i matki mogą być niekiedy niezgodne. Sprzecz-
ność oczekiwań wytwarza często u jednostki konflikt motywacyjny· po
łączony z napięciem poznawczo-emocjonalnym. I tak mąż w wyniku sprze
cznych oczekiwań żony i matki może przeżywać na-pięcia emocjonalne.
Oprócz konfliktu wewnętrznego jednostka w wypadku sprzeczności ról
Poddawana jest intensywnym naciskom zewnętrznym w kierunku pod
porządkowania się przepisom jednej roli.
2' R1tch P~dagogkzny
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Jakie zależności zachodzą między normami a rolami w sto;:;unkach s
ła:znych. Normy regulują współżycie i współpracę ludzi w sposób l?:

1 .. dt . Iudzi · oscogólny i nieprecyzyjny, nieza ezme o ego, Jacy u zie są ich nadawcarn·
i odbiorcami. Dopiero role. precyzuj~ s~?1s tyc~ norm_ ~ określają, ja~
powinni zachowywać się względem s1eb~e osobmcy, o rożnych pozycjach
społecznych. Np. norma podporządkowania, posłuszeństwa, osoby młodsz .
w stosunku do osoby starszej uzyskuje ściślejsze określenie, gdy ro;J
partnerów zostają odniesione do osób nauczyciela i _ucznia. Wychowane]~
wobec wychowawcy winien nie tylko zachowywać się w sposób subordy
nowany, lecz musi przejawiać szacunek dla jego wiedzy, autorytetu, uczyć
się zgodnie z jego wskazówkami itp. -
Normy i role partnerów zawierają wskazówki, jak zachowywać się

w różnego typu warunkach, jakie elementy kultury stają się wspólnym
udziałem partnerów. Normy i role kształtując ludzi mogą w rnniejszyrn
lub większym stopniu stymulować ich rozwój indywidualny i gratyfi
kować ich potrzeby i pragnienia. Ogólnie biorąc, normy i role dopuszcza
jące często możliwość indywidualnej, subiektywnej interpretacji, a więc
niedostatecznie precyzyjnie określone, sprzyjają zarówno sprawnemu fun
kcjonowaniu stosunku społecznego, jak i dobremu samopoczuciu partne
rów. Tego rodzaju warunki istnieją w stosunkach, w· których pozycje
partnerów są wyrównane, oraz wówczas, gdy stosunek ich ma treść demo
kratyczną łączącą się ·z respektowaniem praw wzajemnych, tolerancją
i z poczuciem odpowiedzialności.
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PROBLEMATYKA STUDIOW DLA PRACUJĄCYCH

studia dla pracujących zajmują w systemie szkolnictwa wyższego po
ważne miejsce, stanowią bowiem szeroki kanał dopływu kadr z wyższym
wykształceniem do różnych gałęzi gospodarki i kultury narodowej.
Od chwili swego powstania, tj. od 1950 roku, tego rodzaju forma zdo

·bywania wyższego wykształcenia bez odrywania od pracy zawodowej po
ważnie rozwinęła się, i to zarówno pod względem ilościowym, jak i osią
ganych efektów jakościowych. O wzroście ilościowym studiów dla pracu
jących mogą świadczyć następujące dane statystyczne. Jeżeli w roku aka
demickJm 1950/51 wszystkimi formami studiów dla pracujących objętych
było 7590 studentów, to w roku akademickim 1973/74 liczba osób studiu
jących tym systemem wzrosła do 155 264 studentów, tj. do około 390/o
ogółu studiujących w uczelniach wyższych w kraju 1.

W latach 1945-1973 687 395 osób uzyskało dyplomy ukończenia stu-
diów wyższych, a z tego w trybie studiów dla pracujących 163 840 osób,
.co stanowi ok. 250/o ogólnej liczby absolwentów. W latach 1966-1973 co
trzeci absolwent studiów zawodowych oraz magisterskich (jednolitych)
legitymował się dyplomem ukończenia studiów dla- pracujących 2•

Rozpatrując problematykę studiów dla pracujących chociażby tylko·
w aspekcie jej ilościowego wzrostu, można stwierdzić, że system ten
ugruntował się i wszedł na trwałe do ogólnego systemu oświaty i szkol
nictwa w PRL. Studia dla pracujących zajmują szczególne miejsce w
owym systemie, ponieważ stanowią istotny element w jego demokraty
zacji. Znane są powszechnie dane statystyczne o składzie społecznym
studentów studiów dla pracujących. Wynika z nich, iż zdecydowana więk
szość studentów i absolwentów tych studiów pochodzi właśnie ze środo
wiska robotniczo-chłopskiego.
W miarę ilościowego rozwoju studiów dla pracujących winno pojawiać

się w naszej literaturze pedagogicznej coraz więcej opracowań i publi
kacji związanych z dydaktyką tych· studiów. W rzeczywistości jednak
tak nie jest. Mimo że w okresie 25-lecia istnienia studiów dla pracują
cych zarejestrowano około tysiąca pozycji bibliografic.znych z tej dziedzi
ny (zresztą O różnej wadze i wartości naukowej), to publikacji ujmują
cych kompleksowo studia dla pracujących (zaoczne, wieczorowe, eksterni
styczne) pojawiło się niewiele, jak również niewiele więcej. odnotowano
opracowań i artykułów <prezentujących rezultaty pogłębionych - chociaż
fragmentarycznych _ badań w tym zakresie. Spora część zgromadzone
go materiału nosi raczej charakter publicystyczny i traktuje problema-

~ Por. Rocznik Statystyczny Szkolnictwa 1973/7~. Warsz~wa 1974,_ GUS, s. 178-179.
G ~Por. Absolwenci szkół wyższych w XXX-lecm Polski Ludowej. Warszawa 1974,
Us, s. 18-19.
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tykę studiów dla pracujących w formie ogólnikowej, rejestrując jedynie
poszczególne jej fakty. . . . . .
Ludwik Bandura w przedmowie do swojej książki pt. ,,W,!brane pro.

blemy studiów dla pracujących" konstatuje ,1:1.in.,_ iż '.':·· napisano u nas
wprawdzie na temat studiów zaocznych dosc d~zo roznych artykułów,
niektóre z nich zawierają również sprawozdania z przeprowadzonych
badań, jednak pozostaje tu jeszcze wiele zagadnień n~etkniętych. Dotych.
czasowe badania miały charakter dorywczy, pozostaje wiec nam jeszcze
wiele nie wyjaśnionych kwestii. W tych warunkach trudno . o przedsta
wienie wyczerpującego omówienia problematyki dydaktycznej studiów
dla pracujących,' w szczególności studiów zaocznych" 3.

z powyższych rozważań wynika, że - mimo czynionych wysiłków _
_ problemy studiów dla pracujących nie znalazły jeszcze należytego i peł
nego naświetlenia w literaturze rpedagogicznej. Z tego też powodu jest
• rzeczą nader pilną rozpoczęcie systematycznych badań nad polepszeniem

organizacji i metod pracy dydaktycznej we wszystkich formach studiów
dla pracujących celem wypracowania - chociażby w ogólnych zarysach
- teorii kształcenia pracujących.
Mimo niezbyt optymistycznego akcentu we wstępie niniejszego arty

kułu trzeba jednak dla ścisłości stwierdzić, że na przestrzeni ostatnich
lat nastąpiło, w stosunku do rpunktu wyjściowego, dość znaczne ożywie
nie w dziedzinie badań naukowych nad studiami dla pracujących.
Niektóre uczelnie, a nawet całe ośrodki akademickie (gdański, kra

kowski, poznański, warszawski) mają w dziedzinie studiów dla pracują
cych sporo pozytywnych doświadczeń, a nawet poważnych osiągnięć. Ist
nieje już nawet pewna grupa pracowników naukowo-dydaktycznych,
która z wielkim poświęceniem zajmuje się kształceniem studentów pra
cujących._ Jednak ich doświadczenia i osiągnięcia w tym zakresie są
niestety do tej pory mało znane, ponieważ nie są upowszechniane i udo
stępniane w formie różnych opracowań ogółowi osób zajmujących się za
gadnieniami studiów dla pracujących.

Coraz większą aktywność przejawiają powołane swego czasu przez
resort ośrodki metodyczne studiów dla pracujących. W pierwszej kolej
n?ści należy wymienić tu Ośrodek Metodyczny Wyższych Studiów Tech
mcznych dla Pracujących w Gldwicach, Ośrodek Metodyczny Studiów
dl~ Pracujących Wyższych Szkół Pedagogicznych w Krakowie czy też
Ośrodek Metodyczny Studiów dla Pracujących SGGW (przemianowany
ost~t~io na Międzyuczelniany Ośrodek Metodyczny Akademii Rolniczych).
Dzięki aktywnej działalności ośrodków metodycznych piśmiennictwo dy
daktyczne wzbogaciło się głównie o szereg przewodników i poradników
~etodycznych_ czy też instrukcji programowo-przedmiotowych dla studiu
jących zaocznie. Są to pozycje o tyle cenne, iż stanowią one znaczną po-

3 Por. Ludwik Bandura: Wybrane problemy studiów dla pracujących. Warszawa1974, PWN, s. 3.
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moc metodyczną w praktycznym przygotowaniu studentów pracujących.
Charakteryzując ogólnie dotychczasowy dorobek naukowy i publika

cvjnY w zakresie studiów dla pracujących nie sposób pominąć badań pro
;,adzonych wśród studentów pracujących przez Socjalistyczny Związek
studentów Polskich (Komisję Studiów dla Pracujących, Zespół Badań
Socjologicznych RN ZSP). Rezultat owych badań - to około 100 pozycji
opublikowanych w różnych czasopismach i prasie studenckiej. Znaczna
część tych opracowań i artykułów opierała się właśnie na wspomnianych
wynikach badań przeprowadzonych przez organizację studencką.
Przechodząc do bardziej szczegółowej analizy rejestru różnorodnych

publikacji o studiach dla pracujących należy podkreślić, iż większość
z nich dotyczy studiów zaocznych, mniej studiów wieczorowych, a już
w znikomym stopniu - studiów eksternistycznych.
Takie natężenie odzwierciedlenia wspomnianych trzech form kształce- c

nia pracujących v,, różnych opracowaniach i ,publikacjach jest w pewnym
stopniu zrozumiałe i uzasadnione, jeżeli uwzględnimy ten fakt, że studia

- zaoczne skupiają ponad 720/o wszystkich studentów studiów dla pracu
jących, natomiast studia wieczorowe znacznie mniej, bo ponad 230/o,
a eksternistyczne jedynie niespełna 40/o.
Jeżeli chodzi o poszczególne kierunki studiów - to wśród około 1000

zgromadzonych pozycji najwięcej odnosi się do studiów pedagogicznych
(250/o), następnie studiów technicznych (120/o) i rolniczych (100/o), nato
miast mniej do studiów uniwersyteckich (70/o) i jeszcze mniej studiów
ekonomicznych (ok. 50/o). Pozostałe kierunki studiów, jak np. wychowa
nie fizyczne, studia artystyczne itp., reprezentowane -są w dorobku edy
torskim w niewielkim stopniu. Ponad jedna trzecia omawianych artyku
łów i opracowań dotyczy ogólnych zagadnień studiów dla pracujących
i poświęcona jest m. in. takiej tematyce, jak np. rozwój studiów dla pra
cujących; ekonomiczno-prawne podstawy działalności studiów dla pracu
jących, koszty kształcenia, przysługujące uprawnienia studentom pracu
jącym, relacja: student -zakład pracy-uczelnia wyższa itp.
To, że problematyka studiów pedagogicznych zajmuje na przestrzeni

ostatnich kilku lat szczególne miejsce w ogólnym dorobku ·piśmiennictwa
pedagogicznego, spowodowane zostało m. in. powszechnym dokształcaniem
czynnych zawodowo nauczycieli. I tak rip, na ogólną liczbę 170 różnych
artykułów i opracowań, jakie ukazały się w 1974, roku na temat studiów
dla ;pracujących, aż 120 pozycji dotyczyło właśnie studiów nauczycielskich .
. Jakim merytorycznym problemom poświęcona jest omawiana przez nas
literatura pedagogiczna? w pierwszym rzędzie należy stwierdzić, że wach
larz zainteresowań tematycznych ·poszczególnych autorów jest bardzo sze
roki i różnorodny. Obejmuje on swym zasięgiem prawie wszystkie grupy
zagadnień, jakie występują w formie kształcenia pracujących. Można
?dnotować publikacje i artykuły poświęcone zarówno dydaktyce ogólnej,
Jak i metodykom poszczególnych przedmiotów i kierunków studiów, orga-
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nizacji i przebiegowi studiów dla pracujących, formom i metodom kształ
cenia i samokształcenia studentów pracujących, a także zagadnieniom
szeroko rozumianej technologii kształcenia czy też sprawom rekrutac·i
na studia i absolwentów studiów wyższych. Trzeba jednak podkreśli~
iż wymienione grupy zagadnień nie znalazły w analizowane] literaturz~
jednakowego naświetlenia.
Przystępując do bardziej szczegółowego omówienia niektórych grup za

gadnień związanych ze studiami dla pracujących należałoby w pierwszym
rzędzie rozpocząć od zasygnalizowania pewnych opracowań zwartych,·
typu monograficznego. Taką interesującą i cenną pozycją z zakresu stu
diów dla pracujących jest wydana. w 1974 roku przez Instytut Polityki
Naukowej i Szkolnictwa Wyższego w ramach „Bibli:oteki Nauczyciela
Akademickiego" praca Ludwika Bandury pt. ,,Wybrane problemy .stu
diów dla pracujących". Prof. dr Ludwik Bandura, jako długoletni nauczy.
ciel akademicki i rektor uczelni pedagogicznej, na co dzień zajmował się
problematyką kształcenia kadr, w tym również kształceniem czynnych
zawodowo nauczycieli. Dlatego też śmiało można powiedzieć, że książka
wyszła spod pióra znawcy zagadnienia, została bowiem oparta na włas
nych doświadczeniach autora w dziedzinie studiów dla pracujących.
Podjęte i przedstawione przez Ludwika Bandurę problemy studiów dla

pracujących są w wystarczający sposób rozwinięte i udokumentowane,
ponieważ publikacja oparta została na bogatym materiale źródłowym za
równo krajowym, jak i zagranicznym. Struktura książki jest bardzo·
przejrzysta i stanowi jedną zwartą całość, - zawierającą najistotniejsze
problemy dotyczące zagadnień dydaktycznych studiów dla pracujących.
Publikacja składa się z dziesięciu .rozdziałó..,..;. W pierwszym z nich

autor zdefiniował podstawowe pojęcia dotyczące różnych form studió~
dla pracujących. W rozdziale drugim przedstawił w skondensowany spo
sób rozwój studiów zaocznych w aspekcie historycznym. Dokonał również
przeglądu organizacji studiów zaocznych na świecie oraz omówił rozwój
tej formy studiów w Polsce. ·
Rozdział trzeci poświęcony został- zagadnieniom rekrutacji na studia

dla pracujących. Autor przedstawił w nim możliwości kształcenia się do
rosłych, omówił pewne cechy osobowościowe kandydatów na studia dla
pracujących. Omawiając rolę egzaminu wstępnego L. Bandura uważa, ż:
nie powinien on ograniczać się jedynie do „sprawdzenia wyniesione]
ze szkoły wiedzy; powinien---Zorientować, czy kandydat nadaje się do stu~
diowania zaocznego, a więc czy rokuje terminowe ich ukończenie", czyli
powinien - według autora - spełniać rolę prognostyczną (s. 38).
W rozdziale czwartym autoromawia szczegółowo takie zagadnienia, jak

przygotowanie do studiów zaocznych i wieczorowych, 'rodzaje wykładów
i ich znaczenie w czasie sesji naocznej, rolę i charakter ćwiczeń, ko_n
sultacji i sesji śródrocznych oraz lektoratów języków obcych. Rozd~~ał
piąty autor poświęcił bardzo ważnemu zagadnieniu w systemie studwW
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zaocznych, jakim jest praca domowa studentów. Omówił w nim m. in.
ganizację takiej pracy, wykorzystanie środków audiowizualnych oraz

~;osób przygotowania ?ra~. kontro_ln~ch. Z kolei rozdział szósty dotyczy
egzaminów, ich organizacji, ocemama studentów i wyników. Rozdział
siódrnY został w całości poświęcony jednemu, lecz za to tak ważnemu
zagadnieniu, jakim jest seminarium i praca magisterska.
w pozostałych trzech rozdziałach Ludwik Bandura omawia przyczyny

sukcesów i niepowodzeń w studiach, miejsce dydaktyki studiów zaocznych
wśród nauk pedagogicznych oraz perspektywy studiów zaocznych. Mówiąc
0 prżyszłości studiów dla pracujących, a zwłaszcza zaocznych, autor
stwierdza, że nadal będą one odgrywać poważną rolę, umożliwiają bo
wiem dorosłym zdobycie studiów wyższych, stopni naukowych, uzupeł
nienie wiedzy przez studia podyplomowe, przekwalifikowanie pracow
ników itp. ,,Wszystko zapowiada więc, że liczba studentów pracujących -
pisze autor - będzie w przyszłości wzrastać i że studia dla pracujących
nie będą traktowane jako »produkcja uboczna« szkoły wyższej, ale staną
się obok studiów stacjonarnych drugim poważnym torem kształcenia,
który liczebnie będzie stopniowo dorównywał pierwszemu, a z czasem
może nawet go przewyższał" (s. 149).
Do jakich wniosków w zakresie efektywności studiów dla pracujących

doszedł autor w omawianej publikacji? Na podstawie wyników własnych
badań, jak i rezultatów uzyskanych przez inne ośrodki akademickie
w dziedzinie kształcenia zaocznego Ludwik Bandura stwierdza, iż efek
tywność tych studiów zależy od wielu czynników, a nie tylko od zdol
ności, pilności i wytrwałości studentów. Do pełnego rozwoju uzdolnień
potrzebne są - jego zdaniem - pewne warunki. W pierwszym rzędzie
"autor zalicza do nich: środowisko pracy, w którym podejmowanie nauki
jest prawidłowo oceniane zarówno przez pracodawcę, jak i współpracow
ników; wiązanie treści studiów z wykonywaną pracą zawodową;· stabili
zację życiową, wzrastające doświadczenie życiowe i zawodowe.
Poważne znaczenie dla efektywności studiów zaocznych posiada rów

nież sama ich organizacja, która _ według autora - ma nie mniejszy
w~łyW. na korzystny przebieg studiów niż metodyczne przy-gotowanie
zajęć dydaktycznych. Prześledziwszy losy 518 studentów zaocznych byłej
-WSP w Gdańsku, L. Bandura stwierdza, że trudności łączenia pracy za
wodowej ze studiami sprawiają, że na studiach zaocznych odpad i odsiew
~ą stosunkowo wielkie. Badania własne, jak i innych autorów wykazały,
z~ ,,najWiększy odpad jest na roku I i II, natomiast odsiew utrzymuje
się na wszystkich latach studiów z tendencją malejącą w miarę przesu
wa· ·rna się na lata starsze". .
. A oto niektóre z pozostałych wniosków, do jakich doszedł autor w swo
ich badaniach: większa dojrzałość życiowa i doświadczenie zawodowe
WYV.:i,erają wpłyW na bardziej poważne i umiejętne podchodzenie do
stud1ow, zdolność dobrego przyswajania wiedzy nie maleje (we wszy-
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stkich kategoriach wieku studenci otrzymali · dobre wyniki na egza, . _
nach), im bardziej zintelektualizowany jest zawód studenta zaocznerni. k go,
tzn. im większej wiedzy wymaga ;Przygo_towame wy onywanej pracy
oraz im wyższy jest poziom kultury środowiska pracy, tym skutecznieJ·sz. e
stają się studia· zaoczne; stabilizacja życiowa i uczuciowa, jaką w naszych
warunkach społecznych stwarza małżeństwo, jest czynnikiem działają
cym pozytywnie na efektywność studiów; nadmiar zajęć zawodowych
niekorzystnie odbija się na jakości studiów (im większe obciążenie lekcja
mi w szkole, tym większe też niepowodzenie w studiach).

Mówiąc O trudnościach w studiach zaocznych autor stwierdza, że pewne
z nich tkwią w samych studentach i są to trudności natury subiektyw
nej. Jednak do nich dochodzą trudności innego rodzaju, które są nieza
leżne od osobowości studenta. Są to trudności obiektywne. Należą one -
według autora - do najczęściej spotykanych trudności. Może je np.
stwarzać sam zakład pracy przez złą organizację pracy i utrudnianie
wyjazdów na sesje naoczne, konsultacje itp. ,,Jeżeli kierownictwo za
kładu - jak pisze autor - jest rzeczywiście zainteresowane podnosze
niem kwalifikacji swego pracownika poprzez studia dla pracujących,
nie dopuści do szykan płynących z zawiści i zazdrości, ale w miarę możli
wości przydzieli studiującemu taki rodzaj pracy i na takiej · zmianie,
by nie kolidowało to z jego codziennymi obowiązkami samokształcenio
wymi. W ten sposób wykaże swoją troskę o sprawność studiów".
W innym miejscu książki L. Bandura stwierdza, iż sprawność kształ

cenia zaocznego jest sprawą społeczną ogromnej wagi i dlatego muszą
nią zainteresować się różne władze i placówki, bowiem opieka nad stu

. diującymi nie może sprowadzać się jedynie do formalnego przestrzegania
obowiązujących ,przepisów w tym zakresie.
W zakończeniu omawiania książki Ludwika Bandury należy podkreślić,

że stanowi ona nie tylko ważny wkład do ogólnej teorii kształcenia pra
cujących, lecz - z uwagi na zgromadzone w niej doświadczenia z własnej
praktyki pedagogicznej w zakresie studiów zaocznych _ może stać się
pomocą i cenną lekturą dla młodej kadry naukowo-dydaktycznej pro
wadzącej zajęcia ze studentami studiów zaocznych. Ponadto książka
L. Bandury może z powodzeniem spełniać rolę poradnika dla tych, którzy
są przedmiotem jej rozważań, tj. studentów studiów dla pracujących:
Ta ostatnia jej funkcja jest szczególnie ważna, ponieważ coraz więceJ
nauczycieli podejmuje naukę systemem studiów zaocznych.
Inną zwartą publikacją poświęconą tematyce kształcenia zaocznego,

a godną podkreślenia jest książka Jana Starościaka 4. Publikacja ta -
j~khpisze sam autor we wstępie - ,,stanowi wynik własnych wielolet
me obserwacji, doświadczeń i analiz. Jest ona w pewnym stopniu syn
tezą dotychczasowej wiedzy o studiach zaocznych". .

4 Por .. Jan Starościak: Problemy kształcenia zaocznego. Na przykład~ie studiów
pedagogicznych. Warszawa 1972, PZWS, ss. 236.
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Jan Starościak, jako wieloletni kierownik i pracownik naukowo-dy
daktyczny Uniwersytetu Warszawskiego, badał mechanizmy procesu
kształcenia za·ocznego i gromadził doświadczenia w toku swej działalności

, dydaktycznej w Studium Pedagogiki. Tam też weryfikował i sprawdzał
wysunięte w czasie badań twierdzenia i hipotezy, aby wzbogacić teorię
studiów zaocznych i· udoskonalić proces dydaktyczny tej formy kształ-
cenia.
Książka. Jana Starościaka składa się z pięciu rozdziałów i poświęcona

jest motywom podejmowania studiów wyższych, procesowi kształcenia,
formom i metodom pracy dydaktycznej, sukcesom absolwentów studiów
zaocznych w pracy zawodowej i społecznej, problemom sprawności stu
diów zaocznych oraz czynnikom decydującym o wynikach pracy Y' tej
formie kształcenia.
Nie sposób w niniejszym artykule szczegółowo omówić wszystkich po

ruszonych przez autora problemów. Dlatego też ograniczę się jedynie do
przedstawienia dwóch kwestii, które z punktu widzenia społeczno-eko
nomicznego posiadają istotne znaczenie, a mianowicie: problem motywów
podejmowania studiów zaocznych przez nauczycieli i zagadnienie efek
tywności tych studiów.
Analiza materiału zebranego przez Jana Starościaka wykazała, że n~

plan pierwszy wysuwają się motywy poznawcze. 71,90/o badanych stu
dentów i 67,60/o absolwentów stwierdziło, że podjęli studia, aby pogłębić
swą wiedzę o świecie współczesnym i rozszerzyć swe horyzonty myślowe.
Motywy praktyczno-zawodowe zajmują drugie co do liczebności miejsce;
wymienia je 600/o studentów i 57,60/o absolwentów. Respondenci zdawali
sobie sprawę z tego, że ,, ...bez pogłębienia wiedzy nie będą mogli sprostać
wymaganiom stawianym im przez współczesną szkołę". Trzecie miejsce
w hierarchii motywów zajmują motywy społeczne, jak dążność do zdo
bycia wyższej pozycji w pracy zawodowej i społecznej, chęć służenia
innym itp. Spośród studentów motyw ten wymienia 250/o, a w grupie ,
absolwentów - 39,4:0/o badanych. z zestawienia tego wynika, iż „ten
dencje do zdobycia wyższej pozycji w społeczeństwie, dążność do pod
jęcia działalności dla dobra ogółu występuje wyraźniej u absolwentów
niż u studentów". Na czwartym miejscu znajdują się motywy ambicjo
nalne, na piątym zaś miejscu motywy natury materialnej, tj. chęć po
lepszenia warunków bytowych. Ostatnie, szóste miejsce zajmują mo
~YWy określone jako „inne". Jan Starościak zalicza do nich wpływ ro
dziny, władz zwierzchnich i najbliższego kręgu kolegów.
Przechodząc do zagadnienia efektywności studiów dla pracujących na

leży na -marginesie wspomnieć, że pod adresem studiów zaocznych wysu
w_ane są różnego rodzaju wątpłiwości i zastrzeżenia. M. in. zarzuca się im
ruską sprawność, obniżenie poziomu naukowego, deprecjację dyplomów
magisterskich itp. Jednak autor omawianej książki na podstawie wielo
letnich badań doszedł do stwierdzenia, iż w okresie od 1956 do 1968 roku
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średnia sprawność na wymienionym studium wynosiła 580/o. Jest to za
razem sprawność - jak pisze J. Starościak - zbliżona pod względe
poziomu do wskaźnika efektywności studiów dziennych na kierunkac~
humanistycznych.
Wysoki poziom studentów studiów.__zaocznych potwierdziły - zdaniem

autora _ także uzyskane przez nich wyniki egzaminu magisterskiego,
z liczby 355 absolwentów około 930/o ukończyło studia z wynikiem bardzo- .
dobrym lub dobrym. Stosunkowo wysoka efektywność pod względem
jakościowym jest zjawiskiem na ogół powszechnym na studiach dla pra
cujących. O wysokiej efektywności studiów zaocznych świadczą także

~ sukcesy, jakie odnoszą absolwenci w swej pracy zawodowej i społecznej. •
Analizując efektywność studiów dla pracujących Jan Starościak for

mułuje generalny wniosek, który warto przytoczyć w całości: ,,Studia dla
pracujących w naszym ustroju społecznym stanowią instytucjonalną for
mę awansu intelektualnego, zawodowego i politycznego szerokiego kręgu
pracowników różnych dziedzin gospodarki narodowej, oświaty i kultury.
Z tych względów muszą one być traktowane jako równorzędny ze stu
diami dziennymi składnik obowiązującego systemu oświatowego, Wyra
żamy przekonanie, a utwierdzają nas w tym wyniki badań, że w określo
nych warunkach organizacyjno-dydaktycznych studia · dla pracujących
są w stanie wykonać zadania, jakie stawiają przed nimi potrzeby naszego
życia gospodarczego, społecznego i kulturalnego. Wyniki te wykazują
również, że opinie o niższej wartości studiów dla pracujących są niesłusz
ne i krzywdzące.".

Spośród publikacji .zwartych poruszających również problematykę na
uczycielskich studiów dla pracujących zasygnalizujemy jeszcze jedną
pracę zbiorową pt. ,,Przeszkody i niepowodzenia w studiach nauczycieli
pracujących" 5•

Prezentowana książka jest szczególnie cenną pozycją z dwóch wzglę
dów: po pierwsze dlatego, że sensu stricto tematem takim prawie nikt
się do tej pory nie zajmował, a po drugie dlatego, że ukazała się w naj
bardziej pożądanym momencie, tj. w okresie masowego dokształcania

. czynnych zawodowo nauczycieli. ·
Pierwszą i zasadniczą część o charakterze ogólnym stanowi rozprawa

Elżbiety Zawackiej. Autorka analizuje w niej następujące· grupy zagad
nień: jakie indywidualne cechy i warunki życia studentów pracujących
zwiększają możliwość niepowodzeń w studiach, na jakie przeszkody i trud
ności natrafiają w czasie studiów studenci pracujący i które z tych prze
szkód występują częściej i z większym natężeniem, jakie są rozmiary
przedwczesnego odchodzenia ze studiów zaocznych i· ich opóźnienia oraz
jak kształtują się wskaźniki sprawności i niepowodzeń w studiach na po
szczególnych latach studiów i w całym cyklu kształcenia.

1 Por. Przeszkody i niepowodzenia w studiach nauczycieli pracujących. Praca zbio
rowa pod red. Elżbiety Zawackiej. Warszawa 1974, PWN. ss. 265.
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Na drugą częsc . książki składają się trzy rozpr~"':Y oma':"iaJące przy-
d kilka wybranych z całokształtu czynników, ktore stanowią

Ida owo d' h h R D b 1 ki . B . ł Mkodę w stu iac zaocznyc . oman o rowo s 1 roms aw a-przesz . . . .
. wski omawiają w swych rozprawach czynniki wyznaczaJące czas stu-
Jd~ wania zaocznego n1?ft1czycieli oraz budżet czasu studiujących zaocznie
10 , .
nauczycieli. Pierwszy z autorow przeanalizował strukturę czasu przezna-
' czonego na samodzielne studiowanie poza uczelnią, przeważnie w domu
studiującego (tzw. studiowanie pozasesyjne), natomiast drugi z nich -
strukturę czasu uczestnictwa studentów pracujących w zajęciach sesyj
nych. Mieczysław Wiśrrlewski przedstawił warunki zdrowotne studiują
cych zaocznie nauczycieli. Całość publikacji zamyka rozprawa obrazująca
rozwój wyższych studiów zaocznych dla nauczycieli w Polsce Ludowej,
której autorem jest wspomniany już Roman Dobrowolski.

Z dotychczasowych, choć nielicznych, badań na _interesujący nas temat
wynika, że istnieje cały szereg czynników wpływających na niepowodze
nia w studiach dla pracujących. Jedne z nich działają z większym, inne
z mniejszym natężeniem, lecz w sumie stanowią cały splot ,przeszkód
i trudności, które muszą przezwyciężać studenci zdobywający wykształ
cenie wyższe najtrudniejszą drogą, jaką są studia bez odrywania od pracy
zawodowej. -
Sygnalizując powyższą publikację trzeba jednocześnie podkreślić, iż

.z uwagi na zawartą w niej problematykę i przeprowadzone wywody oraz
wysunięte przez autorów wnioski stanowi ona pożyteczny materiał ba
dawczy dla wszystkich pracowników -naukowo-dydaktycznych zajmują
cych się zagadnieniami studiów dla pracujących, a w szczególności na
uczycielskimi studiami zaocznymi.
Ponadto przedstawione w publikacji wyniki badań stanowią swego ro

dzaju sondaż na temat studiów zaocznych, który oparty został na wypo
wiedziach zainteresowanych tymi studiami, tj. nauczycieli czynnych
zawodowo. Dlatego też w tym sensie może dostarczyć ona również wiele
ciekawego materiału do refleksji dla władz oświatowych f kadry kie
rowniczej szkół, z których coraz więcej nauczycieli podejmuje studia
zaoczne.
Z grupy publikacji omawiających specyfikę uniwersyteckich studiów

d~a pracujących należy wymienić pracę Marii Kupczyk na temat powsta
ma i funkcjonowania studiów zaocznych na kierunkach uniwersyteckich 6•

- Autorka przedstawiła w niej m. in. rozwój uniwersyteckich studiów dla
pracujących (wyodrębniając w nim dwa okresy), zasady organizacyjne
tch studiów w rozwoju historycznym, a także omówiła zagadnienia re
. utacyjne na studia dla pracujących w uniwersytetach.

Ze względu na ważność poruszonego problemu zasługuje również na
6 Por lVI ·,runkach ana Kupczyk: Powstanie i funkcjonowanie studiów zaocznych na kie-

Badań ndauczycielskich. Warszawa 1965, PWN, ss. 65. Międzyuczelniany Zakład
na Szkolnictwem Wyższym.



188 Józef Zalewski_ -

podkreślenie praca Marii Walentynowicz na,temat organizacji nauki Włas
nej studentów pracujących wydana przez Osrodek Metodyczny Uniwersy.
teckich Studiów dla Pracujących 7. Poza genezą i rozwojem studiów, Za-
ocznych oraz adaptacją studentów do wymogow pracy na uczelni autork
omówiła organizację zewnętrznych warunków nauki własnej studentó,~
poświęcając szczególne miejsce- umiejętnościom czytania i posługiwan·

- ~
się książką jako podstawowyrn narzędziem pracy studenta, bowiem czy-
tanie połączone z dogłębnym 'rozumieniem tekstu jest rzeczywiście
prawdziwą sztuką, której trzeba się uczyć przez całe życie. Spostrzeżenia
i propozycje autorki odnośnie form i metod studiowania książki oparte
zostały na gruntownej podbudowie psychologicznej.
Wspominając o uniwersyteckich studiach dla pracujących należy za

sygnalizować jeszcze dwie pozycje zbiorowe. Jedna z nich zawiera ma
teriały z konferencji zorganizowanej przez Ministerstwo Szkolnictwa
Wyższego we Wrocławiu w dniach 13-14 grudnia 1962 roku 8, natomiast
druga - materiały z ogólnopolskiej -sesji naukowej zorganizowanej
w dniach 17 i 18 stycznia 1966 roku w Poznaniu 9• ~

Przechodząc do grupy zagadnień rolniczych studiów dla pracujących
pragniemy spośród szeregu publikacji zaprezentować książkę Zofii Jopo
wicz na temat czynników warunkujących skuteczność zaocznych studiów
rolniczych 10• Oceniając ogólnie trzeba podkreślić, że praca Zofii Jopowicz
stanowi znaczny wkład do badań nad dydaktyką studiów dla pracują
cych, a szczególnie zaocznych studiów rolniczych.
Przedstawione przez autorkę rezultaty badań oparte zostały na ma

teriale empirycznym pochodzącym z badań przeprowadzonych wśród stu
dentów zaocznych studiów rolnych Wydziału Rolniczego SGGW.
W pracy swej Zofia Jopowicz poddała analizie problem wpływu spraw

ności intelektualnej na powodzenie dydaktyczne w studiach, przedstawiłr
wyniki samokształcenia studentów studiów zaocznych oraz omówiła psy
chodydaktyczne warunki samokształcenia. Praca zakończona jest wnioska
mi o charakterze normatywno-praktyc~nym oraz postulatami dotyczącymi
dalszych badań w tym zakresie.
W przedmowie do wspomniane] książki Czesław Maziarz pisze, ~ż

,, ...wśród wielu problemów, jakie ma do rozwiązania teoria kształcenia
zaocznego, do kluczowych należą niewątpliwie te, które dotyczą osobo
wości studentów, procesów samokształcenia i procesów kierowania pracą
samokształceniową przez uczelnię". I dalej stwierdza, iż z tego kręgu
tematycznego wybrała autorka do· rozwiązania rzadko stawiany u nas

7 Por. Maria Walentynowicz: Organizacja nauki własnej studentów pracującycll -
Kierunki h~manistyczr.ie. Poz?ań 1969. Wydaw. Nauk. UAM, ss. 151.. 175_

8 Por. Uniwersyteckie studia dla pracujących. Wrocław 1963, Ossolmeun: , ss. tet
9 Por. Nauczanie na studiach zaocznych. Poznań 1968, ss. 497. Uniwers~ia:

im. A. Mickiewicza w Poznaniu. Prace Wydziału Filozoficzno-Historycznego. Se
Psychologia - Pedagogika nr 15.

18 Por. Zofia Jopowicz: Warunki powodzenia w studiach zaocznych. Warszawa
1972, PWN, SS. 211.



Problematyka studiów dla pracujących
169

roblem naukowy, jakim jest właśnie ,,...problem sprawności intelektu
!lnej i umiejętności samokształcenia studentów rolniczych studiów za
ocznych, wzajemnych związków i zależności między tymi dwiema gru
pami czynników psyc~o~ydaktyc_zn!ch ornz. ich wpływu na powodzenia
dvdaktyczne, w sprzęzemu z takimi kategoriami, jak wiek, płeć, charak
ter pracy zawodowej, pochodzenie i środowisko społeczne oraz typ ukoń
czonej szkoły średniej".
Do jakich ogólnych wniosków doszła autorka w swych badaniach?

Rezultaty jej badań wykazały związek między sprawnością intelektualną
a wynikami dydaktycznymi, z czego można wnioskować, iż sprawność
'intelektualna zapewnia w stopniu maksymalnym powodzenie na studiach.
Tym samym - jak pisze Z. Jopowicz - uzdolnienia intelektualne, jako
jeden z najważniejszych czynników uzyskania efektów dydaktycznych,
rokują długotrwałe powodzenie w studiach i powinny być badane do
kładnie, na równi z egzaminem wstępnym sprawdzającym wiadomości
i umiejętności przyszłych studentów (s. 91). Tak więc głównie czynniki
psychologiczne, tkwiące w samym podmiocie, decydują ,o powodzeniu
dydaktycznym. Jednak, jak wykazały badania, pewien wpływ na powo
dzenie dydaktyczne posiadają także takie czynniki, jak: pochodzenie spo
łeczne, rodzaj pracy zawodowej i· ukończonej szkoły średniej, natomiast
brak wyraźnej zależności między efektywnością studiów a takimi czyn
nikami, jak: wiek, płeć i staż pracy.

Z cyklu rolniczych studiów· dla pracujących trzeba koniecznie zaanon
sować jeszcze trzy pozycje wydane przez Międzyuczelniany Ośrodek
Metodyczny Akademii Rolniczych. Pierwsza z nich -,-- to praca zbiorowa
kilkunastu autorów zawierająca materiały z konferencji naukowej zorga
nizowanej w Rogowie i wydana pod wspólnym tytułem „Student rol
niczych studiów dla pracujących" 11• Przedstawiono w niej szeroki
wachlarz zagadnień, jak np. problemy rozwoju rolniczych studiów dla
pracujących, ekonomiczno-społeczne problemy kształcenia studentów pra
cujących- w uczelniach rolniczych, analiza wyników rekrutacji na studia
dla pracujących. badania mad motywacją wyboru zawodu i sprawnością
intelektualną k~ndydatów na rolnicze studia dla pracujących, profil pro
gramowo-dydaktyczny i funkcje ,pedagogiczne kursu wprowadzającego
dla kandydatów na zawodowe studium zaoczne, badania nad metodami
i organizacją pracy samokształceniowej studentów, rola środków audio
wizualnych w procesie samokształcenia, budżet czasu i organizacja dnia
pracy studenta rolniczych studiów zaocznych, badania nad przydatności~
~odręczników w pracy samokształceniowej studenta, metody kontroli
1 oceny wiadomości studentów, badania nad sytuacją społeczno-zawodową
absolwentów rolniczych studiów zaocznych itp.

11 Por: Student rolniczych studiów dla pracujących. Praca. zbiorowa pod red.
w1·ul~. r.nn Kleszczyckiej. Warszawa 1970, ss, 277. Szkoła Glow1:a GospodarStWa
leJskiego w Warszawie. Ośrodek Metodyczny Studiów dla PracuJących.
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Dwie następne publikacje - to opracowanie Kazimie1~,_7 .

' 1 · h t d. - · '\&,:...a Molika 12temat dydaktycznych problemow ro mczyc s u 10w zaoc.:.~nych na
przemian demograficzno-społecznych oraz praca Barbary Pei·-"· n~ tle

święcona kierowanemu samokształceniu na rolniczych studi'Ifeczk:o 1a~ ' ~~
ocznych. . \ za.

Spośród wydawnictw poświęconych studiom ekonomicznym należy ~Y
mienić jeszcze książkę Józefa Lepiecha 14• Autor przedstawił w niej ogól

k . ne
przesłanki .powstania i rozwoju systemu e onomicznych studiów dla pra-
cujących, zaprezentował dynamikę rozwoju tych studiów w Polsce Lu.
dowej, omówił zagadnienia rekrutacji oraz sprawność ekonomicznych
-studiów dla pracujących, a także problem organizacji i przebiegu studiów
w świetle przeprowadzonych przez siebie badań.
Kończąc ten fragmentaryczny z konieczności przegląd problematyki

niektórych grup kierunków studiów dla pracujących, jakie znalazły
swoje odzwierciedlenie w piśmiennictwie pedagogicznym, trzeba wspom
nieć dla pełniejszego obrazu jeszcze ? dwóch publikacjach, spośród wielu,
jakie ukazały się na półkach księgarskich, a wydane zostały dzięki in-
wencji samej organizacji studenckiej. ·
Jedną z wymienionych pozycji jest książka Stanisława Opali i Miro

sława Roguskiego 15 związana- właśnie ze studiami dla pracujących.
Franciszek Januszkiewicz w przedmowie do tej pracy stwierdza, że
,, ... znajdzie w niej czytelnik ... idee przewodnie rozwoju szkolnictwa dla
pracujących, uzasadnienie racji jego działania i krytykę aktualnego mo
delu dydaktyc.zno-organizacyjnego".
Rozważania teoretyczne autorów wzbogacają materiały empiryczne,

zgromadzone przez Socjalistyczny Związek Studentów Polskich. · SZSP
(ZSP) jest bowiem dla rozwoju studiów dla pracujących organizacją
szczególnie źasłużoną, a jego opieka nad studentami .pracującymi, wspie
rana przez ruch związkowy, stanowi przykład działania godnego uznania
i naśladowania przez inne organizacje społeczne i instytucje, a zwłaszcza
zakłady pracy.
W książce swej autorzy przedstawiają m. in. następujące zagadnienia:

kształcenie pracujących a potrzeby współczesności i przyszłości, miejsce
studiów dla pracujących w systemie szkolnictwa wyższego, społeczno-eka-'
nomiczne problemy kształcenia -studentów na studiach dla pracujących,
bezpośrednie czynniki obniżające poziom kształcenia studentów, prawne

12 Por. Kazimierz Molik:_ Problemy dydaktyczne rolniczych studiów zaocznych
na tle przemian demograf1czno-spolecznych. Warszawa 1972, Dział Wydaw. AR,
SS. 123.

•
18 Por. B~rbara Perepeczko: Zagadnienia kierowanego samokształcenia na rol-

m~!ych studiach zao~znych. Warszawa 1974. Wydaw. AR, ss, 185. cu-
. Por. Józef Lepieeh: Kształcenie ekonomistów w systemie studiów dla pra
Ją~rch. Warsza_wa 1972, PWN, _ss. 192, MZBnSzW. rna-

Por. _Stamsław Opala, Mirosław Roguski: Kształcenie pracujących. Proble
tyka studiów dla pracujących w PRL. Warszawa 1973, Wyd. ZSP, ss. 158.
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1
ge jedynie na niektórych wybranych tematach. Jednym z nich jest

uwa ę ł · h . k t ł . ,sprawa warunków wp ywaJhący~ ~a ,potz1do~ sdzl a cema_ studentow. Nie-
ależnie od dotychczasowyc osiągrnęc s ·u 10w a pracujących istnieje -

z • ł b1 • kt , . ulzdaniem autorow - ca y szereg pro iemow, ore 'wymagają ureg o-
wania i przezwyciężenia i których usunięcie będzie sprzyjać poprawie
efektywności kształcenia pracujących.

Celem zapewnienia właściwego funkcjonowania systemu studiów dla
P.!'acujących konieczne jest szybkie rozwiązanie takich nabrzmiałych
spraw, jak wprowadzenie nowego systemu urlopów szkoleniowych
i świadczeń dla studentów pracujących, polepszenie zaopatrzenia w pod
ręczniki i skrypty, stworzenie systemu pomocy materialnej dla najmniej
zarabiających, zabezpieczenie bazy noclegowej i organizacji wypoczynku.
Przeprowadzone w 1972 roku przez Radę Naczelną ZSP wspólnie z Ze

społem Oświaty i Upowszechnienia Kultury CRZZ badania ujawniły m. in.
przestarzałość i wadliwe funkcjonowanie obowiązujących od dwudzie
stu lat przepisów dotyczących ulg, jakie obowiązane są świadczyć zakłady
i instytucje pracownikom studiującym. Autorzy stwierdzają, że realizacja
nowego systemu ulg i świadczeń wydaje się być konieczna, ponieważ
przyczyni się do zrównania aktualnego obciążenia dydaktycznego studen
tów studiów zaocznych i wieczorowych na uczelni z wymiarem dni wol
nych, jakie w związku z tym winien świadczyć zakład pracy na rzecz
studiujących pracowników.
Jednym z wielu czynników decydujących o powodzeniu w procesie na

uczania na studiach dla pracujących jest także dobry podręcznik i skrypt.
Plany wydawnicze różnych instytucji wydawniczych .:___ zdaniem auto
rów - nie zabezpieczają jeszcze w pełni istniejących w tym zakresie
potrzeb..
_ Nie mniej ważnym czynnikiem, który decyduje o powodzeniu w stu
·diach, jest sytuacja materialna studiujących. Wspomniane badania oraz
~ane Ministe!·stwa Nauki, Szkolnictwa Wyższego i Techniki wykazały,z: Wielu studentów pracujących ma trudniejsze warunki startu w po
rownaniu do studentów studiów dziennych. Dla ich wyrównania, a także
zwiękse:enia zainteresowania zakładu pracy studiującymi - autorzy po
stulują rozważenie możliwości przyznawania pomocy stypendialnej oso
bom studiującym zaocznie, wieczorowo i eksternistycznie. Absolwent
~trzymujący stypendium - zdaniem autorów - powinien być zobowią
,.an! do przepracowania w danym zakładzie pracy przez okres co naj
~niej odpowiadający okreso:.Vi pobierania stypendium, pod warunkiem,
~e zak~ad pracy zapewni mu odpowiednią płacę i miejsce zgodne z na-
ytymi kwalifikacjami.
Problem regeneracji sil, tj. wypoczynku i rekreacji, posiada szczególne
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znaczenie dla studentów studiów dla pracując~ch. J~~nak, jak.~t:'ierdzają
autorzy, pomimo uchwał i zaleceń CRZZ, większość ~yr~kcJ~ 1 rad za
kładowych nie przyznaje studentom pracującym urlo~o~ 1 miejsc w do
mach wypoczynkowych w miesiącach wolnych od zaJęc_ na uczelni. Ba
dania wykazały, że 95'0/o studentów studiów dla pracujących nie może
wypoczywać w miesiącach letn~ch. . . . . . . . . .
Fragmentarycznie .przedstaw10na-··tresc _ks1ąz.~1 sw1~dczy JU~ o _tym, że

zawiera ona różnorodny i ciekawy materiał, który zainteresuje me tylko
działaczy organizacji studenckiej i związków zawodow_ych, lecz również
studentów pracujących, zakłady pracy i różne instytucje.

· Drugą z wymienionych książek jest opracowany w 1969 roku przez
Stanisława Opalę i Stanisława Trandziuka 16 specjalny poradnik - infor
mator dla studentów studiów dla pracujących. Zainteresowanie publi
kacją wśród odbiorców spowodowało, iż w 1974 roku ukazało się drugie
wydanie.
Vademecum jest przydatne· zarówno dla kandydatów na studia dla pra

cujących, jak i osób już studiujących. Jedni i drudzy znajdą wiele cieka
wych dla siebie informacji. Autorzy zaznajamiają czytelników z rodza
jami i kierunkami studiów, z doborem i kryteriami wymaganymi od kan
dydatów na studia, z charakterem egzaminu wstępnego itp. Szczegółowo
omawiają zasady odbywania studiów, ich przebieg, jak i różnego rodzaju
formy egzekwowania zdobytej wiedzy, przygotowania się do pracy i egza
minu dyplomowego.
Przydatność Vademecum dla studenta z punktu widzenia praktycznego

posługiwania się nim w życiu-codziennym jest ogromna. Wartość Vade
mecum podnosi fakt, że jest ono w pewnym stopniu również poradnikiem
prawnym studenta. Każde istotniejsze i wiążące stanowisko przedstawione
w opracowaniu autorzy starali się poprzeć odpowiednimi aktami praw
nymi. Przytoczone w odnośnikach pozycje pozwalają :Zainteresowanym
pogłębić samodzielnie omawiany problem, a także w razie potrzeby powo
łać się na odpowiedni dokument prawny.
Dokonany przegląd problematyki studiów dla pracujących - z róż

nych względów - opierał się głównie na wybranych pozycjach typu mo
nograficznego. Dlatego też siłą rzeczy nie wszystkie tematy i problemy
poruszone np. w artykułach i mniejszych opracowaniach znalazły swoje
odbicie.
Jedna~ oceniając ogólnie cały dotychczasowy dorobek piśmiennictwa

pedagogicznego w zakresie studiów dla pracujących należy jeszcze raz
podkreślić, że nie wszystkie grupy zagadnień tych studiów zostały w jed
nakowym stopniu przedstawione w zarejestrowanych materiałach. Sto
sun~~wo najwięcej opracowań poświęconych jest problematyce ogó.lnej
studiów dla pracujących, natomiast o wiele mniej omawia zagadnienia

W
16

Stanisław Opala, Stanisław Trandziuk: ABC Vademecum studenta pracującego.
arszawa 1969, ss. 148; Wyd. 2, Warszawa 1974, ss. 214.
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173----. tne szczegółowe, które związane są ze specyfiką tej formy kształ-

konkre ' d · ' I t '. są· i takie grupy zaga men, i:: ore wcale lub prawie wcale nie
cenia. b d · h d t d" ·t 1 podjęte w a arnac na s u tarni dla pracujących. Np. brakzos a Y . h . ,, dalszym ciągu wyczerpującyc opracowan na temat celów i zadań
"'k lnictwa wyższego dla pracujących, miejsca tych studiów w ogólnym
q o . .
~odelu szkolnictwa ":'yższego w Polsce. Nie znalazły do tej pory nale-
ż ,tego odzwierciedlenia w dorobku naukowym zagadnienia ideowo-wycho
;;awcze szkoły wyższej w stosunku do studentów studiów dla pracują
cych. Pisze się wiele w formie ogólnikowej na temat specyficznych form
kształcenia pracujących, lecz w dalszym ciągu problem odmienności stu
diów dla pracujących w stosunku do studiów dziennych nie został nale
życie i dogłębnie rozpracowany. Z innych różnych badań pośrednich
wiadomo np., że około 750/o ogólnego wymiaru· czasu zaplanowanego na
kształcenie w studiach zaocznych przypada na formę samokształceniową,
jako podstawowy składnik studiów dla pracujących. Jednak poza kilkoma
artykułami i opracowaniamima ten temat nic więcej nie wiemy. Podob
nie przedstawia się sprawa z tak ważną i specyficzną formą dla studiów
zaocznych, jaką są konsultacje. Problematyka ta w naszej literaturze dy
daktycznej jest również do tej pory słabo opracowana. Nie prowadzi
się też głębszych badań naukowych ani sondażowych na temat tworzenia
właściwej atmosfery pracy (np. w relacji student - pracownik nauko
wo-dydaktyczny) na studiach dla pracujących. Jest to jednak bardzo
ważne zagadnienie, ponieważ łączy się ono z problemem podnoszenia
efektywności pracy studiów dla pracujących.
Problemów wymagających gruntownych i szerokich badań oraz wy

miany doświadczeń na łamach literatury pedagogicznej 'i dydaktycznej
jest o wiele więcej. W formie hasłowej można wymienić jeszcze kilka,
jak np. problem umiejętności łączenia doświadczeń zawodowych studiu
jących z wiedzą teoretyczną zdobywaną w trakcie studiów; rola i zadania
sesji naocznych; nauczanie programowane jako jedna z metod zwiększania
efektywności pracy w studiach dla pracujących; wypracowanie właści
wych proporcji między takimi formami zajęć dydaktycznych, jak wy
kłady, ćwiczenia i seminaria ria studiach zaocznych i wieczorowych; me
~odyka pracy z książką i podręcznikiem w systemie samokształceniowym
itp. Szerszego opracowania i rewizji wymaga również dotychczasowy
system kwalifikowania kandydatów na studia dla pracujących, który po
lega jedynie na przeprowadzaniu egzaminów wstępnych. Może należałoby
":Prowadzić - podobnie jak to jest od kilku lat na studiach nauczy
cielskich - formę typowania przodujących pracowników przez zakłady
Pracy na studia bez egzaminu wstępnego? -
Pogłębiając i rozpracowując w dalszym ciągu problematykę studiów

dla Pracujących należałoby się zastanowić nad naczelnym pytaniem po-
stawion M · ·vm swego czasu przez prof. dra hab. Czesława aziarza, a mia-
nowicie, czy system kształcenia pracujących ,, ...uformowany w Polsce
3- Ruch Pedagogiczny
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przed dwudziestu laty i funkcjonujący do dzisiaj prawie w tej sa .
postaci, jest dostatecznie adekwatny do subiektywnych i obiektywnllleJ

nkć . t b k t l . ł d . . . · · d l Ychwaru ow 1 porze sza cema m o ziezy pracującej 1 oros ych i Wob
tego wystarczy go tylko ulepszać czy też - nie jest on przystosowa ee
należycie do dzisiejszych czasów, a w takim razie wymagałby zmty
strukturalnych o bardziej zasadniczym charakterze" (Dydaktyka Szko;n
Wyższej 1973, nr 1, s. 224). · Y



szKbŁA w ŚWIECIE WSPÓŁCZESNYM

STANISŁAW Ml.TIAS

ORGANIZACJA OŚWIATY W KANADZIE

Kanada jako państwo istnieje niewiele ponad 100 lat. W roku 1867
został wydany pierwszy dokument o charakterze konstytucyjnym -
Brytyjski Dokument dla Północnej Ameryki (British North America
Act.) :__ przyznający prawo istnienia temu państwu z pewnymi ogranicze
niami i zależnościami od Wielkiej Brytanii. Artykuł 93 powyższego doku
mentu przyporządkował oświatę prowincjom i odnosił się początkowo
jedynie do 4 z nich: Nowy Brunszwik, Nowa Szkocja, Quebec i Ontario
z czasem do Dominium Kanady (bo taka była oficjalna nazwa państwa)
dołączały się dalsze prowincje: ManitÓwa - 1870, Brytyjska Kolumbia -
1871, Wyspa Księcia Edwarda - 1873, Saskatchewan i Alberta - 1905
oraz Nowa Fundlandia - 1949.
Zakłady penitencjarne, szkoły dla dzieci wojskowych i pracowników

stacji obronnych oraz częściowo dla dzieci Indian podlegają federalnym
władzom oświatowym z siedzibą w Ottawie.
W zasadzie wszystkie koszty związane z utrzymaniem i rozwojem

oświaty ponoszą rządy prowincjonalne. Rząd federalny przeznacza pewne
sumy pieniędzy dla niektórych prowincji i uniwersytetów w formie do
tacji, stypendiów itp.

W Kanadzie - teoretycznie oraz coraz częściej praktycznie - każdy
obywatel, a także i mieszkaniec ma prawo do nauki n~ wszystkich po
ziomach (od szkoły elementarnej po uniwersytety). Przykładowo w roku

. 1971 na poziomie ponadśrednim · kształciło się w systemie studiów dzien
nych 481 tys., a dla pracujących 700 tys. osób.
Każda prowincja ma oddzielny departament oświaty, na czele którego

stoi minister, będący jednocześnie członkiem gabinetu rządowego. W skład
urzędu ministra może wchodzić główny inspektor szkolny z kadrą miej
scowych inspektorów, dyrektorzy oraz wizytatorzy kształcenia technicz
nego, p0nadśredniego, kształcenia nauczycieli oraz dział rejestracji egza
minów i kwalifikacji nauczycielskich. Departament Oświaty może zatrud
niać także pracowników odpowiedzialnych za kierowanie oświatą w te
renie, kształcenie· audiowizualne, korespondencyjne oraz badania nau
kowe.
Każde prowincjonalne Ministerstwo Oświaty zajmuje się z urzędu:
- nadzorem nad siecią szkół i ich poziomem,
- kształceniem nauczycieli,
- 0PTacowywaniem programów i podręczników,
- udzielaniem pomocy finansowej lokalnym biurom oświaty,
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- regulacją praw i obowiązików nauczycieli. . .
Niektóre prowincje dodatkowo powołały niezależna komórki w 1

b k t ł · k 1 · h 1· ce uzabezpieczenia rosnących potrze sz a cema_ w O egiac uniwersyte-
tach. Ma to miejsce m.in. w Ontario, Manitobie i Albercie.

KONSYLIUM MINISTERSKIE

Dla koordynacji zarządzania oświatą na szczeblu centralnym powołano
w roku 1967 tzw. Konsylium Ministerskie, które jest organem między
'lrowincjonalnym. Do jego dyspozycji powołanoźakże komitety i podko
mitety, w skład których .wchodzą kierownicy biur zatrudnienia, działu
oświatowego radia i telewizji, szkolnictwa ponadpodstawowego i staty
styki oświaty.
Konsylium Ministerskie dociera do różnych środowisk między innymi

poprzez Sekretariat Państwa (Secretary of State) oraz różne _ jego agen- ·
cje takie, jak: Korporacja Rozgłośni Kanadyjskich, Narodowe Biuro Fil
mowe, Kanadyjska Komisja · dis Telewizji, Ministerstwo Spraw Zagra
nicznych, Narodowy Urząd Zdrowia i Opieki Społecznej, Zatrudnienia
i Imigracji, Spraw Indian i Północy.
Administracja lokalna oświaty ulega _z roku na rok centralizacji.

Zmniejsza się ilość lokalnych biur oświaty, 1 np. w Nowym Brunszwiku
jest 33 - a było ich 400, w Nowej Fundlandii jest 35 - a było 300,
W Ontario jest 185 - a poprzednio było aż 400Ó itp.

W Kanadzie dzieci uczęszczają do klasy wstępnej od 5 'roku życia.
Klasy takie (kindergarten classes) istnieją przy szkołach· publicznych.
W większych ośrodkach miejskich działają także przedszkola prywatne
dla dzieci od 3-5 roku życia. _
Zadaniem klasy wstępnej jest przygotowanie dziecka - głównie po-.

przez specjalnie dobrane zabawy i gry - do podjęcia nauki ,w·. klasie
pierwszej. Tego typu klasy wstępne przewiduje się dla wszystkich dzieci
6-letnich w naszym systemie IO-letniej ogólnoksźtałcącej szkoły średniej.

Szkoły elementarne są w zasadzie 8-letnie, a średnie 4- i 5-letnie. Są to
przeważnie szkoły publiczne. Jedynie około 20/o dzieci uczęszcza d9 szkół
prywatnych. 900/o dzieci kończących szkoły elementarne wstępuje do
szkoły średniej, a z kolei około 130/o absolwentów szkoły średniej' kon
tynuuje naukę na uniwersytecie lub kolegium, gdzie · ponad połowa po
trzech lub czterech latach pobytu opuszcza uczelnie ze stopniem baka-
łarza (BA lub BC).2 . _

Najpopularniejszymi kierunkami studiów w Kanadzie są: handel,
oświata, inżynieria, prawo i medycyna. Do nieda~a studia podejmowali

1 .Wg danych z roku 1972.
2 Wg danych z roku 1972.
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lwenci szkół ogólnokształcących, bo tylko takie były szkoły średnie.
. abbso nie każde środowisko lokalne ma szkoły zawodowe o różnym pozio-
0 ee . 1 , . S , 1 , . .
rnie, profilu i specJ_a ~o_sc1. zc~ego :1~ ro~':OJ szkolnictwa zawodowego
tak pod względe::1 1,losc1~wym, J~k 1 ~akosc10wym przypada na ostatnie
15 lat. Większosc średnich szkol o~olnokształcących przygotowuje do
racy w .różnych zawodach, np. rolnika, gospodarstwa domowego, steno

prafii maszynopisania itp. Istotne jest także to, że kierunki i specjalności
g ' 'zawodowe w szkołach ogólnokształcących oraz szkoły zawodowe tworzy
się w zależności od potrzeb środowiska 1 popytu na daną specjalność

. czy zawód. Ponadto istnieją prowincjonalne szkoły rzemieślnicze uzupeł-
- niające szkoły zawodowe w zakresie dostarczania kwalifikowanych kadr
zwłaszcza dla przemysłu. .Oferują one różnego rodzaju kursy trwające od
6 tygodni do 2 lat. Są także kursy i szkoły prywatne przygotowujące do
pracy w salonach fryzjerskich, obsługi i nap/awy silników wysoko
prężnych, muzyków, spawaczy, pracowników poczty itp.
Oprócz tego w Kanadzie działa ponad 250 prywatnych kolegiów przy

gotowujących do pracy w charakterze: maszynistki, stenografa, księgo
wego, operatora maszyn biurowych, sekretarek i innych. Kolegia te ofe
rują głównie swoje usługi dla osób pracujących, ale także - chociaż
w mniejszym zakresie - dla nie pracujących. Część z nich prowadzi
nauczanie systemem korespondencyjnym.
- Kolegia jako szkoły (uczelnie) publiczne oraz prywatne na poziomie
średnim i ponadśrednim nie dają stopni naukowych, natomiast zaspo
kajają potrzeby środowiska. Nie podejmują też badań naukowych.
W Kanadzie działa ponad 60 instytutów technologicznych prowadzą

cych studia 1-4-letnie. Kształcą one różnych specjalistów i inżynierów,
nie dają jednak stopni naukowych. Stopnie naukowe można uzyskać na
uniwersytecie.

KSZTAŁCENIE UNIWERSYTECKIE

Na studia wyższe dostają się absolwenci szkoły średniej po 11-13 la
tach nauki. Studia trwają od 3-5 lat, po czym otrzymuje się stopień
bakałarza ogólnego, nauk ścisłych, administracji przemysłowej, rolnic-

, twa lub oświaty. Takie kierunki studiów, jak: prawo, teologia, stomato
logia, medycyna i szereg innych trwają od 1-3 lat dłużej. Stopień magi
sterski otrzymuje się po co najmniej rocznym okresie studiów od chwili
uzyskania stopnia bakałarza. Zaś doktorem można zostać po 2 lub wię
cej latach dalszych studiów.

CHARAKTERYSTYKA REGIONALNA SYSTEMU SZKOLNEGO

Terytorium Kanady dzieli się na 10 prowincji i 2 terytoria. Ze względu
na położenie geograficzne i pewne osobliwości - także w systemie
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oświaty _ wydzielić można poszczególne regiony dokonując pobi .eznej
ich charakterystyki:

1. Prowincje atlantyckie: Nowa Fundlandia i Labrador,
Wyspa Księcia Edwarda, Nowa Szkocja oraz Nowy Brunszwik

w tym regionie obowiązek szkolny rozpoczyna się od 6 lub 7 rok
życia i trwa do 15 lub 16. J-edn.akże w Nowej Szkocji i w Nowym Brunsz~
wiku dzieci idą wcześniej do szkoły. Organizacja klas w prowincjach

- Nowa Szkocja, Nowy Brunszwik, Wyspa Księcia Edwarda jest identyczna
i wygląda następująco:

6+3+3
e. j. s.
-

e - szkoła elementarna
j - szkoła młodsza średnia
s - szkoła starsze średnia

Klasy wstępne organizuje się od 5 roku życia, ale i od 4 też się zda
rzają. Istnieją tam przedszkola (nursery school) dla dzieci wieku 3-5 lat,
głównie prywatne.

W powyższych prowincjach dzieci, które uzyskały ocenę negatywną .
z jakiegoś przedmiotu, nie są pozostawiane w tej samej klasie na n~stęp
ny rok. Otrzymują promocję i uczą się tego, co im nie sprawiało trud
ności w poprzedniej klasie. Językiem wykładowym jest angielski, ale
w Nowej Fundlandii dochodzi język francuski, od klasy 3. jako nad
obowiązkowy, a od 5. jako obowiązkowy.

Sprawa przyjmowania kandydatów na wyższe uczelnie jest w trakcie
intensywnych studiów i opracowań. Obecnie przyjmuje się na nie biorąc
pod uwagę:
- wynik ukończenia szkoły średniej,
- charakterystykę ucznia wystawioną przez szkołę,
- wynik egzaminu wstępnego.
W Nowej Fundlandii odstąpiono jednak od tego systemu i od czerwca

1970 roku stosuje się własny system egzaminowania pod koniec klasy
jedenastej.

2. Prowincje centralne: Quebec i Ontario

W tych prowincjach żyje 640/o ludności Kanady. Jeśli chodzi o system
szkolny, to jest on o wiele bardziej skomplikowany w Quebec niż w On
tario. Wynika to między innymi z tego, że około 900/o ludności to wy
znawcy wiary rzymskokatolickiej, z posługiwania się przeważnie języ
kiem francuskim oraz z ponad 100-letnich walk Anglików i Fran~u
zów o wpływy w tym rejonie. W szkołach niekatolickich uczy się w Ję
zyku angielskim z kilkoma jedynie wyjątkami. W roku 1964 utworzono
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w Quebec Public~ny Ur_ząd_ d!s Oś~iat! na szczeblu prowincji. w urzę
. tym rezyduJą dwaj ministrowie, Jeden do spraw szkół katolickichdz1e . . ,
drugi niekatolickich.

a W roku 1969 dokonano rekonstrukcji szkolnictwa wyższego. Utworzono
. ,działy- ogólne i zawodowe. Działa tam ponad 40 szkół wyższych
~~GEP) z językiem _francuski~ j~~o :Wykładowy (oprócz czterech). Ofe
rują one wiele st~p~1, dyplo:11ow 1 świadectw. W arktycznej części Que
bec zarządzapie oświatą powierzono Federalnemu Biuru d/s Indian i Pół
nocy, istnieje tam 10 szkół z około 1000 uczniów pobierających naukę na
poziomie elementarnym.
w Ontario istnieje szkoła ogólnokształcąca 13-letnia. Jednakże po

12. klasie· uzyskuje się też dyplom ukończenia szkoły średniej uprawnia
jący do kontynuowania nauki w kolegiach, na kursach zawodowych itp.
Klasa 13. daje senioralne świadectwo dojrzałości i prawo wstępu na uni
wersytet, do kolegium nauczycielskiego i innych szkół wyższych. Języ
kiem wykładowym jest angielski, lecz tam gdzie są dzieci mówiące po
francusku, organizuje się klasy lub szkoły .z językiem francuskim. Szkol
nictwo . wyższe podlega Prowincjonalnemu Wydziałowi dis Kolegiów
i Uniwersytetów.

3. Prowincje preryjne: Manitoba, Saskatchewan i Alberta

Zanim Saskatchewan i Alberta stały się samodzielnymi prowincjami,
były administrowane przez Manitobę. Tam też kształcono kadrę nauczy
cielską wg jednolitego systemu nauczania. Administracja szkolna i oświa
towcy tych prowincji dążą do ujednolricenia systemu oświatowego, aż do
wydawania takich samych podręczników, programów itp.
W Manitobie szkołami podstawowymi i średnimi zarządza Departa

ment Oświaty, a uniwersytetami i lokalnymi kolegiami Departament
d/s Kolegiów i Uniwersytetów.
Władze oświatowe w Sask.atchewan zreorganizowały ostatnio swój sy

stem szkolny, wprowadzając w miejsce 12. klas - 4 kategorie po 3 lata
nauki dla każdego przeciętnego ucznia. Uczniowie zdolniejsi i pracowici
są Przesuwani w ciągu roku szkolnego do następnych klas. Kategoria 4
obejmuje dzieci w wieku 16-18 lat i jest najbardziej elastyczna, jeśli
chodzi o dobór przedmtotów, klas, 1 zainteresowań itp.

_Oświata w Albercie jest w trakcie reorganizacji. Wprowadzane i za
mie:zone innowacje polegają głównie na powszechniejszym stwarzaniu
bodzców i warunków do prowadzenia badań przez nauczycieli, admini
strację szkolną · i pracowników naukowych; modernizacji budynków
szkolnych, masowym wprowadzaniu nowoczesnych środków dydaktycz
nych (ale tych sprawdzonych). Wprowadza się tam telewizję do szkół,
a także system semestralny i inne usprawnienia. W celu uzupełnienia
systemu uniwersyteckiego wprowadzono sieć lokalnych kolegiów.

1
Klasy różnią się między sobą profilami, poziomem itp.
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4. Brytyjska Kolumbia i terytoria:
Brytyjska Kolumbia, Terytorium .Jukonu

oraz Terytorium Północno-Zachodnie

w Brytyjskiej Kolumbii dokonano reorganizacji administracji ośwj
. . t d t, iaty

w 1971 roku, likwidując instytucJe tzw. stupe:m en ekn ow szkolnych (ge-
neralnych administratorów). Ich kompe encje prze azano Ministerst

· · ' k 1 . t wuOświaty. Powołano natomiast koordynatorow sz ·o me wa podstawowe
i średniego zajmujących się siecią szkolną, obsadą kadrową szkół itp. go
Podobnie jak w Albercie - _od roku 1970 - kolegia lokalne i regio

nalne pełnią rolę uzupełniającą w stosunku do kształcenia unri.wersytec
kiego. Zreorganizowano Wydział Pedagogiczny Uniwersytetu im. Brytyj
skiej Kolumbii, wprowadzając 5-letni program ze stopniami bakałarza
i magistra pedagogiki. Włączono studentów w zarządzanie uczelnią i rea-
lizację programu badawczego. ,
Na terenie Terytorium Jukonu funkcjonuje system szkolny Brytyjskiej

Kolumbii. Oświatą. kieruje specjalny rzecznik rządowy. _
W Terytorium Pólnocno-Zachodni_m oświatą kieruje rząd terytorialny.

System szkolny jest analogiczny do innych prowincji.
Warto nadmienić, że w obu terytoriach zajmujących 400/o powierzchni

Kanady jest jedynie 52 tys. mieszkańców (35 tys. w Terytorium Północ-
no-Zachodnim i 17 tys. w Jukonie).
W Kanadzie, przeważnie na terenie Terytorium Północno-Zachodniego

żyje 16 tys.2 Eskimosów (w tym 3200 w arktycznej części Quebec i 12 tys.
w Labradorze). Posługują się oni aż 20 dialektami językowymi. Mimo
ogromnych· trudności w zorganizowaniu dla nich odpowiednich szkól ze
względu na język, warunki atmosferyczne i rozległości terenów ~ 950/o
Eskimosów w wieku szkolnym uczęszczało w roku 1969 do szkół. Dzieci
te uczą się języka angielskiego, ale istnieje tendencja do nauczania w lo
kalnym dialekcie. W zasadzie uczęszczają do szkół z klasami 1-6. Ucz
niowie chcący kontynuować naukę są przenoszeni na koszt rządu terytc
rialnego do większych osiedli. Zapewnia im się wtedy: środek lokomocji,
mieszkanie z utrzymaniem, odzież oraz dodatek tygodniowy w gotówce.
Indianie, których jest w Kanadzie ponad 230 tys., żyją przeważnie w r:·

zerwatach (2279 rezerwatów w roku 1971). Ich dzieci uczęszczają do szk~ł
istniejących na terenie rezerwatów lub poza nimi, zwłaszcza do szkol
średnich i wyższych. · ·
Kanada liczy obecnie 23 mln. mieszkańców i zajmuje drugie miejsce

w świecie pod względem powierzchni (po ZSRR). Egzystują tam 2 grupy
narodowościowe (angielska i francuska) oraz wiele grup mniejszości na
rodowych. Wśród tych mniejszości jest ponad 300 tys.' Polaków. Jęz.y
kiem urzędowym w Kanadzie jest zarówno angielski, jak i francuski.

t Canada 1973 - Dominion Bureau- of Statistics.
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PROGRAM NAUCZANIA JAKO PROCES

,,... niewiele przemawia za tym,
by wiedza n~ temat powstawania
programu miała widoczny wpływ
na kształtowanie się programów
szkolnych."

(McNeil, 1969)

Kilka kwestii terminologicznych

Aktualnie w kraju można zarejestrować kilkanaście znaczeń terminu
„program nauczania". [1] Wspólną nicią łączącą te różne znaczenia jest
upatrywanie w „programie" przede wszystkim układu haseł. Gwoli spra
wiedliwości zaznaczmy, że w ostatnich dwóch- trzech latach w łonie pew
nych dydaktyk szczegółowych (zwłaszcza i przede wszystkim dydaktyki

· fizyki, chemii, biologii, matematyki czy nauczania początkowego) zaryso
wał się wyraźnie pogląd traktujący program nauczania jako układ. kil
kunastu składników, a mianowicie: zbiór haseł, materiały podręcznikowe
oraz środki dydaktyczne [2] [3]. Ich kompleksowy twór wymaga, rzecz
jasna, innych analiz niż te, które były dokonywane nad programem jako
li tylko układem haseł; innej metodologii konstruowania, badania i wdra
żania. Stąd od niedawna pojawiają się próby opracowania teorii progra
mów szkolnych (pierwsza próba to treść i przebieg międzynarodowego
sympozjum na ten temat latem 1972 w Szwecji pod auspicjami UNESCO),
jako gałęzi dydaktyki ogólnej [4]. Ale czas nie stoi w miejscu - w roku
.1973 we Wrocławiu podczas światowej konferencji dydaktyków chemii
L. Cohen wystąpił z sugestią nowej interpretacji znaczeniowej terminu
,,program nauczania". W podobnym kierunku rozpoczęli intensywne ba
dania metodolodzy NRD i ZSRR [5] [6].
Anglicy, przy okazji wdrożenia projektu modernizacji nauczania przed

miotów przyrodniczych o nazwie „The Nuffield Foundations", intuicyjnie
doszJi do podobnego stanowiska. [7] Na czym więc polega współczesne
rozumienie terminu program nauczania"? 1
T " .eza I. P r o g r a m e m k s z t a ł c e n i a i n a u c z a n i a n a z Y w a c

1 Ab . "Y r:i,ie dać się wciągnąć w modne dziś spory - ,,program. nauczania czy
„kształcenia" - łączę te terminy razem, by zaraz je zupełnie opuścić i ze względów
praktycznych używać tylko jednego wyrazu „program".



182
Dyskusje i polemiki - -

będziemy proces społeczny zachodzący we wzglęctn·
w yo d r ę b n i o n y m u k ł a d z _i e z w,a _n y m d a 1 e j. ,,s y s t e in e~
oś w i a to wy m"' k t ó r y m o z e b y c u s t a 1 o n Y J e d n o z n a

' 1 h 1 t ' c Z-n i e p r z e z o p i s p o s z c z ~ g ~ n y c e e m e n ~ w s k ł a d o-
wych, re 1 ac je między n 1 m 1 o r a z efekty ko n co we. Wy.
mieńmy elementy składowe tego pr~ce~u: .
_ konstruowanie celów kształcenia 1 nauczarua,
- selekcja treści programowych,
- układ treści programowych,
- organizacja procesu uczenia się tych treści,
- środki eksponujące treści,
- ocena rozwoju i postępów ucznia,
_ ocena efektywności społecznej i ekonomicznej całości pTOgramu

jako procesu.
Tak więc program nie jest tylko „treścią", faktem lub „dokumentem

urzędowym", lecz - procesem, w skład którego wchodzą, ale tylko
jako składnik (i faza), ,,hasła".
Jako „proces", program nigdy nie „jest", lecz „dzieje się", rozwija się.

Wobec powyższego nie ma pytania: ,,Czy zmieniać i jak często progra
my?" (czyli „rozwiązanie problemu życia rozpoznaje się po zniknięciu
tego problemu", Wittgenstein, ,,Tractatus Logico-Philosophicus"). Po pro
stu stale-zmieniają się pewne składowe, a w procesie realizacyjnym nigdy
żadne składowe nie są identyczne, czy nam się to podoba, czy nie. Nawet
gdy mamy do czynienia z jednolitym, powszechnie obowiązującym ukła
dem haseł - to po pewnym czasie to, co funkcjonuje realnie w szkole,
nie jest tym, co zostało opublikowane. Ten fakt, jakże oczywisty, jest
obiektywnym, przyrodniczym faktem. Program jako proces - to wielki
system samosterowny, dynamiczny i tylko przez wykrycie obiektyw
nych prawidłowości jego „dziania się" w szkole można go kształtować
w pożądanych kierunkach.
Program rozwija się w rezultacie szeregu decyzji. Opracowanie więc

programu i jego realizacja są ściśle związane z badaniami nad tymi czyn
nikami, które wpływają na podejmowanie o p t y m a I n y c h d e c Y z j i.
Teza IL Metodologię konstruowania, badania i wdrażania programów

należy oprzeć z jednej strony na ogólnej teorii systemów, a z drugiej -
na teorii podejmowania decyzji.
Przykłady decyzji programowych:
- Cele kształcenia w przedmiotach przyrodniczych będą zaczerpnięte

z obszarów tych nauk przyrodniczych, które są przedmiotem nauczania.
- Jednym z kryteriów selekcji treści kształcenia będzie intuicja wy

bitnego specjalisty-przedmiotowca.
- Ocenianie rezultatów eksperymentu pilotażowego z materiałami

podręcznikowymi powierzy się lokalnemu zespołowi pracowników nad
zoru pedagogicznego i administracji oświatowej.
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d . y że w krajowych środowiskach pedagogicznych ten punkt wi-Są z1rn , . . . , .. na prograrn (Jako rezultat obiektywnych działań podejmowania
dzenl~- przez zespoły ludzkie) nie wystąpił dotychczas zupełnie.
decyZJl · · · d f" · · ( · ) ·

O. ywiście przedstawiona powyzej e micja przez opis terminu „pra-
cz . . k 1· d d,, jest tylko konwencją języ ową, czy 1 ecy ować będzie jej uży-

gra;ość, operacyjność. Mając definicję terminu „program" wystarczy
tec , .. k . 1 . . .z jąć jakieś - rowrnez onwencjona ne - rozumierne termmu „ba-
pr y , ·', d bł t k" b d ' h .danie", by rnoc przejsc o pro ema Y 1 a an programowyc . Najbar-
dziej adekwatnym rozumieniem znaczenia terminu „badanie naukowe"
jest-to, jakie zaproponował R. L. Ackoff, 1962, w następującym sformu-
łowaniu:

Badanie naukowe to proces sterowany, to znaczy dający się skutecznie
~kierciwywać na osiągnięcie pożądanych celów:

(1) znajdowanie odpowiedzi na pytania,
(2) rozwiązywanie problemów oraz
(3) opracowywanie bardziej skutecznych sposobów postępowania przy

szukaniu odpowiedzi na pytania i rozwiązywaniu tych problemów".
Badania programowe należy więc tak projektować, aby informowały i in
struowały, w jaki sposób ulepszyć ich prowadzenie. W nauce każdy bo
wiem wysiłek badawczy ma na celu nie tylko danie odpowiedzi na jakieś
pytanie lub rozwiązanie jakiegoś problemu, lecz także wypróbowanie,
ocenę i ulepszenie określonego sposobu postępowania badawczego.

Metodologia badań programowych

· Lapidarnie rzecz ujmując problematyka programów ogniskuje się wo-
kół następujących pytań:
- Dlaczego uczymy?
- Czego uczymy?
- Jak uczymy?
- Jakie są tego wyniki?
Przedmiotem metodologii badań programowych będzie znajdowanie

optymalnych rozwiązań problemów badawczych pochodzących z obsza- -
rów ·określonych przez powyższe cztery pytania.
Celem analiz metodologicznych dalej syntetycznie zreferowanych jest

stw0rzenie możliwie najdoskonalszego wzorca (standardu) sterowniczego
dla· badań programowych. W tym celu należy podać ogólną, ale jedno
cześnie operacyjną definicję problemów badawczych w dziedzinie teorii
Programów. ·
Jeżeli to ma być definicja operatywna (to znaczy prowadząca do sche

matu ilościowych procedur i technik badawczych), to musi być ona sfor
:ułowail'la w języku matematycznym. Skorzystamy tu z definicji proble
. u badawczego danej przez C. Churchmana, 1971:
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.,.

gdzie:
Q _ miara wykonania- cze_ goś, co 'chcemy zmaksymalizowa,

°' c lub
zminimalizować,

Xn - zmienne sterowne,
vn - zmienne niesterowne.

zatem rozwiązanie problemu bada':czego z 7a~res~ teorii. (i praktyki)
programów polega na znalezieniu takich wartości zmiennych sterownych
(sterowalnych, decyzyjnych) będących funkcjami Yn, które maksymau.
zują lub minimalizują wielkość Q.
Propozycja dla czytelnika: znaleźć przykład problemu badawczego pro

gramowego, który nie da się przedstawić powyższą formułą {językiem).
W przekonaniu autora musi Istnieć taki przykład, w przeciwnym bowiem
razie program nie byłby procesem obiektywnym.

Wzorzec (standard) sterowniczy badań programowych pokazuje dia
gram 1. Wzorzec ten mówi o trzech fazach badań:
a) refleksyjna (reflective evaluation), ·
b) kształtująca (formative evaluation),
c) podsumowująca (summative evaluation),
Gdyby ktoś z czytelników miał trudności ze zrozumieniem tego wzorca,

to przypominamy w tym miejscu powiedzenie Arystotelesa, że każde
dzieło ma początek, rozwinięcie i zakończenie.

A. Pierwsza faza badań programowych zwana r e f 1 e k s y j n ą spro
wadza się głównie do prac w dziedzinie celów kształcenia i nauczania
oraz teoretycznych treści programowych.
Poszczególne etapy oraz wypróbowaną w wielu krajach (Anglia, Fran

cja, USA, RFN) kolejność realizacji pokazuje diagram 2.
Notuje się ostatnio wzrastającą doniosłość prac nad celami kształce

nia. Chociaż jednocześnie pedagodzy lub dydaktycy ogólni (po eksplozji
„bloomowskiej rewolucji", w tym zakresie raczej zobojętnieli wobec tej
kwestii. Prym wiodą, jak się wydaje, ,,przedmiotowcy". Kategoryzacje
celów nauczania opracowane na użytek chemii (R. Cohen, 1973), fizyki
(E. _Rogers, 1967, L. Harris, 1972), matematyki (S. Wodtwords, 1970), bi~:
logii (L. Goodman, 1970), przyrodoznawstwa (L. Klopfer, 1970), historll
(L. Revy, 1969), geografii (J. Milller, 1972) odznaczają się przede wszyst-
kim d e t a 1 i z a c j ą, p r e c y z y j n ą k a t e ,g o r y z a c j ą oraz O P e
r ac Y j n Y m j ę z y kiem (wyniki nauczania).
Pytania (me wszystkie i bez odpowiedzi autora) w tej dziedzinie:
- Jakie kryteria należałoby stosować w wyborze celów?
- .Jacy ludzie (i jakie ich działania) powinni ustalać cele?
- Czy istnieją badania w tym zakresie?
Niektórzy (J. Osborne, R. Whitfield, 1968) badają ankietowo nauczy-
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. . edmiotu o zgodę (modalną) na taką a nie inną taksonomię celów.
c•eh prz d · · f · ·· im kompleksem zaga men w azie „reflechve evaluation" jestDrug . . t . ł . . .

1 k [a i orgamzacJa ma erra u w procesie uczema S1ę", czyli dobórse e c . .
'.' kład treści. Ocena refleksyjna w tym zakresie polega na analizowaniu
1U h 1 leżvt ... . składowyc programu ce em na ezy ego ocemema, czy są one od-
częsc1 ł' . b" kt 1 ."ednie. Jest to g owme proces su 1e ywny, po egający na sformuło-
p~~u wyselekcjonowaniu i zastosowaniu kryteriów, zasięganiu opinii
Vvan ' "k' b' kt h I ·ks ertów. Wpływ czynm ow su 1e ywnyc w · fazie badań progra-
:0!ych jest nadal nie do zlekceważenia. Chociaż Hammod, 1970, ostro

Refleksyjna Kształtująca Podsumor1ujaca
faza - faza faza

1 - struktura systemu oświatowego
2 - cele. kształcenia
3 -:-- pla:ny nauczania
4 - .
2/4 - k 1 · ·u tura, nauki społeczne . · ł • • nauczania2141516 - teorie Wychowania i ogólnopedagogiczne koncepcie kszta cenia 1
5 - selekcja treści
6 - układ treści
61 - psychologia, logika
51 - metodologia nauk
516 - analizy porównawcze
7 - Weryfikacja teoretyczna (analizy matematyczne)
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Pisze oceniając sytuację w dziedzinie kryteriów doboru i układu t- •.
' · · tr ' · dl · dn g- ł · k resc1 ·Podstawowe zasady" selekcji eser a Je e o cz owie a okazu· . •

" d · · d t · " Ją sięintelektualnymi śmieciami - dla - rugiego o wro me . _
Niemniej jednak usiłowania w kierunku ebiektywizacj] w ~ej dziedzi

nie wzmagają się. J tak na przykład W. Morgenau, 1970, opracował
. ł na.stępujące kryteria selekcji materia u:

- podatność logiczna,
- wielokrotne powiązania,
- trwałość i stabilność,
- rozciągłość,
- przyczynowość,
- prostota i elegancja.
s. Paven, 1968, prezentuje o wiele prostszą metodę selekcji materiału

pojęciowego (z zakresu przyrodoznawstwa): _
- Czy pojęcie- jest tak ważne, że żaden kurs podstawowy nie rhÓże

go pominąć?
- Czy pojęcie to można całkowicie ukształtować- na danym poziomie

nauczania?
- Czy można je wprowadzić bez stosowania metody eksperymen

talnej?
- Czy istnieje jego związek z praktyką?
W ostatnim dziesięcioleciu upatruje się próbę rzekomej obiektywizacji

procesu selekcji treści w fakcie zawładnięcia technologią konstruowania
programów przez grupy specjalistów-przedmiotowców, Mówi się (i tak
czyni), że do konstrukcji programu doskonałego należy wziąć w odpo
wiedniej proporcji wybitnych specjalistów, akademików (wiedza meryto
ryczna) oraz nauczycieli-praktyków (umiejętności dydaktyczne, doświad
czenie).
C. Polya w 1965 r. dowcipnie to skomentował pisząc: ... a co •będzie jeśli

owe doskonałe programy odbiją wiedzę merytoryczną nauczycieli i umie
jętności pedagogiczne wielkich uczonych? (trawestacja odpowiedzi B· Shaw
pewnejpiękna] aktorce, gdy ta przedstawiła argumenty za ich ewentual
nym związkiem małżeńskim). Ataki na takie składy zespołów tworzących
programy ze strony pedagogów stają się coraz to gwałtowniejsze i coraz
bardziej zasadne.
Główne zarzuty to: ignorowanie potrzeb rozwojowych dziecka; ignoro

wanie problematyki społecznej, filozoficznej współczesnego świata: umac
nianie funkcjonujących paradygmatów naukowych.
Kwintesencją ich może być wypowiedź S. Norrisa, 1970:
„Mnie się wydaje, że ci" panowie, którzy popierają i powołują grupY

programowe złożone wyłącznie ze specjalistów przedmiotowych i nauczy
cieli, kierują się następującymi wątpliwymi założ~niami:
a) każda zmiana jest postępem,
b) naukowcy przedmiotowi są w każdym wypadku mądrzejsi,
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. n~wsze poglądy naukowe, tym lepsze.
c) nn hl' 1972· Ob . · · · ·- Lub c. Ruc isa, . ,, ecme coraz mniej uczmowre chcą studiować
. olowane przedmioty, które wydają się nie mieć nic wspólnego z pilnymi
lZ . . ,,

_ prol:,lemam1 dnia . . " . ,
Na koniec - działalność „strukturahstow" na rzecz obiektywizacji ba-

dań programowych jest nie do przecenienia. Strukturalizm programowy
w obecnej postaci to matematyczna teoria doboru i układ treści. Naj
większe osiągnięcia w tym zakresie mają: ZSRR, Anglia, RFN, WRL, ale
i u nas prowadzi się intensywne badania. Aparatura językowa teorii gra
fów i macierzy stała się dziś skutecznym narzędziem nie tylko analizy
elementów logicznych treści, ale także działań praktycznych nauczyciela
i ucznia na lekcji (S. Radwiłowicz, 1975), a nawet globalnych działań
podczas reformy całego systemu oświatowego (K. Aregger, 1974).

Oto na koniec omówienia części A (faza refleksyjna) badań programo
wych kilka przykładowych problemów i hipotez.

1. Czy układ treści w danym dziale jest niesprzeczny logicznie?
2. Czy układ treści podlega. algorytmizacji i jaka jest postać tego algo

rytmu?
3. Czy dobór treści odbija podstawowe idee i tendencje rozwojowe dy

scypliny naukowej, która jest przedmiotem nauczania?
4. Analiza struktury programu ze stanowiska ustalonej taksonomii

celów.
5. Analizy treści programowych pod kątem stosowania nowoczesnego

języka nauki.
6. Analizy treści programowych w świetle postulatu korelacji oraz in

tegracji międzyprzedrniotowych.
7. Analizy metodologiczne programu i konstrukcje tzw. ,,tezaurusów"

pojęć, praw, zasad, informacji o faktach.
8. Próbne konstrukcje ankiet kwestionariuszy do badań opinii na te

mat programów.

B. Druga faza badań programowych (formative evaluation) przebiega
na różnych etapach opracowywania środków realizujących proces nau
czania nowych treści (zobacz diagram 3).
Proces oceny kształtującej program rozpada się na etapy:
ocena różnych wariantów organizacji procesu kształcenia metod i środ
ków kształcenia i uczenia się,
- wybór optymalnego zbioru metod i środków,
- tworzenie materiałów podręcznikowych dla ucznia i nauczyciela (pa-

ralelnie),
ocena i selekcja zadań i problemów uczniowskich,
- wybór środków audiowizualnych,
- wybór próbki do badań pilotażowych,

Weryfikacja teoretyczna i empiryczna materiałów.
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Faza kształtującej oceny programu odz~acz_a się zastosowanie~ metod
. h (chociaż zachowana jest takze meformalna obserwacja). Ju·empirycznyc , , d fik „ z

. t· k . t • fazy może wystąpić koniecznosc mo y 1 acji programu.
w ra cie eJ f t" " · t tr d ·Często przeprowadzenie pełnej fazy "orma ive jes u u mone przez

14

u - materiały podręcznikowe dla ucznia
N - materiały podręcznikowe dla nauczyciela
81 - podręczniki dla ucznia - koncepcja i opracowywanie: ustalenie miejsca i funk

cfi, struktura edytorsko-dydaktyczna, powstawanie rozdziałów, dyskusje, czy-
tanie, korekty, powielenie, recenzje, ankietowanie, korekta. · .

82 - dydaktyka ćwiczeń praktycznych. Powstawanie rozdziałów poradnika do za3ęć
praktycznych. Wybór aparatury, pomocy naukowych.

83 - selekcja typów zadań, testy, baterie testów.
8, - materiał ilustracyjny: przezrocza,. foliogramy, fazo- i hologramy, filmy. .
Bs - literatura pomocnicza, lektury popularnonaukowe. Synchronizacja z rozdzia

łami 81• Dyskusje, czytanie fragmentów.
9,-93 - materiały podręcznikowe dla nauczyciela (części· i fazy tworzenia) inter

pretacja treści ze stanowiska metodologii nauki, interpretacja· dydaktyczna,
technologia procesu lekcyjnego

10 - komplet środków eksponujących dobór i układ treści
111-113 - hipotezy badawcze w odniesieniu do p. 10
12 - schemat konstrukcji próbki populacji do badań·
13 - eksperymenty weryfikujące 111-113•••
14 - rezultaty badań, analizy dydaktyczne rezultatów
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ia administracyjne szybkiego wdrożenia programu bez poprzedza-
zalecen - , . F . ,. h badań efektywnosc1. aza rozwazana może mieć ujemne skutki
3ącyc-ni·o'w którzy są instrumentem i obiektem badania'dla u._.. ' . · .:Metody przeprowadzama oceny formatywnej (kształtującej) programu
.e są opisane i usystematyzowane. Można zalecić przeprowadzenie stu
:ów słynnych projektów: Federalny Projekt Reformy Nauczania Przed
miotów Scisłych w USA (1959-65). Reforma nauczania przedmiotów.
przyrodniczych w Anglii (Fundac~a Nuffield 1967-1972), Projekty
programowego Instytutu Dydaktyki Przyrodoznawstwa Kieł - RFN
(1969-1973), Projekty 'Programowe APN - Moskwa (1968-1973) itd.

000
16

15 - modyfikacja i korekta doboru i układu treści oraz środków eksponujących
16-Bs - wyselekcjonowane hipotezy i problemy badawcze do zweryfikowania po

nownego, częściowe próbne wdrożenie, badanie wpływu czynników poza
dydaktycznych (socjalnych, ekonomicznych itp.)

C - kosztorysowanie masowego wdrożenia programu
R - analizy systemowe decyzji resortu przyjęcia programu
Bct1 ... organizacja stałych lokalnych grup do systematycznej oceny i analizy funk-

cjonowania programu w skali masowej

. C. Trzecią fazę badań programowych (diagram 4) można traktować
Jako systematyczną ocenę całokształtu programu (lub jego części) po jego
zastosowaniu.
Wyróżnić w niej można etapy:
- próbnego wdrażania,
- ewentualnych weryfikacji,
~ decyzji o masowym wdrożeniu,
- oceny całościowej programu.
4' Ruch Pedagogiczny
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z punktu widzenia ludzi, którzy tworzą program, w fazie tej d . ·
jącą rolę zaczynają odgrywać nauczyciele, pracownicy oświatow~l1linu,

· · ks k · · ' ekanomiści, przemysłowcy. Najwię · zą uwagę s upiaJą problemy ocen -
stępów uczniów, które to postępy są uważane za wskaźniki jakośc_Y Po-

. · d ·, · i Pro-gramów. Narzędzia 1 meto y oceny uczmow są rozwiązywane w r'.
sposób, jakkolwiek wszyscy stwierdzają ich ścisły związek z celami ks::ny
cenia (pierwszy etap fazy reflective). Ocena podsumowująca (summatiał
evaluati.on) może służyć potencjalnemu użytkownikowi programu ve

· · ' t . d l t Pro-gnozą co do mozhwych efektow zas osowama pro u -: u na masową skal
W ostatnim dziesięcioleciu przeprowadzono na świecis wiecej bada:

dotyczących ocer:y podsumowującej niż w ogóle badań nad wszystkimi
programami, jakie kiedykolwiek istniały. Chyba ma rację S. Welch, 1973,
pisząc (w odniesieniu do sytuacji w USA):

„Być może na skutek zainwestowania w to milionów dolarów, politycy
i leaderzy pedagogiczni byli niezwykle uczuleni na kwestię odpowiedzial
ności za wprowadzenie na skalę masową programu".
Niebezpieczeństwa oceny sumatywnej są liczne d. podstawowe. Na przy

kład wieloznaczne pytania (nagminnie stawiane): Który program jest
lepszy - stary czy nowy? Ocena refleksyjna zajmująca się zagadnieniem
celów musi poprzedzać i korygować orzeczenia oceny podsumowującej.
Albo istnieje pilna konieczność badań poświęconych zagadndernu:
- W Jaki sposób, w jakich warunkach i z czyim udziałem nowy program
osiąga najlepsze wyniki? Z. Krygowska, 1969, oświadcza z pewnym nie
pokojem:

,,Nie znam eksperymentów programowych, które by się nie powiodły.
Zapał, ofiarność, olbrzymi wysiłek nauczycieli eksperymentujących spra
wiają cuda. Ale czy szare, codzienne wdrożenie przez zwykłego nauczy
ciela przynosi takie same pozytywne rezultaty realizacji nowego pro
gramu?"
Przykładowe sformułowanie tematów badawczych dla faz II i III:
- badania nad możliwością eliminacji pewnych partii materiału bez

naruszeruia podstawowej struktury przedmiotu,
- wyznaczenie optymalnego, najkrótszego czasu realizacji danego

działu - rocznego kursu itp.,
- zależność wyników realizacji danego programu od warunków pracy

nauczyciela,
- badanie wyników nauczania w zakresie umiejętności samodzielnego

rozwiązywania problemów,
- badanie transferu wiedzy i umiejętności międzyprzedrniotowego,
- badania procesów percepcji i rozumienia wybranych pojęć i praw,
- ankietowanie nauczycieli na temat układu i doboru treści,
- badania nad możliwością realizacji maksymalnej - co do ilości in-

formacji - liczby elementów treści programów,
- efektywność stosowania określonej metody nauczania,
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~
_ wpływ czasu stosowania danej metody na osiągnięcia szkolne ucz-

niów, 'l kł d t , . ,_ wpływ okres onego u a u resci programów na typ najczęściej sto-
anej metody nauczania,

sow , d . k . 1 k' h -- ankietowanie sro OWlS nauczycie s lC oraz grup uczniowskich na
temat wartości i przydatności danego podręcznika czy środka dydaktycz-
nego, ·
_ wpływ podręcznika dla ucznia określonej struktury na wyniki nau-

czania,
_ wpływ określonej" budowy paragrafu na proces percepcji i rozumie-

nia elementów treści programu,
_ badania nad metodami wykorzystywania podręcznika w procesie dy-·

· daktycznym,
- typ środków dydaktycznych charakterystycznych dla danego układu

i doboru treści,
- kształcenie wyobraźni a określony typ środków dydaktycznych,
- wpływ środków dydaktycznych „visual" na rozwój umiejętności

umysłowych dziecka,
podręcznik typu· ,,audio-visual" a metody problemowe nauczania.

Wnioski syntetyzujące stanowisko autora

1. Dojrzewa świadomość potrzeby uformowania teorii programów
kształcenia i nauczania. Przesadny optymizm (,,mamy już teorię progra
mów jako wyspecjalizowaną gałąź pedagogiki") jest tyle· samo wart co
drugi biegun (,,Znikną również narzucone z góry programy i przedmioty
narzucone"), wywołują jedynie wysokotemperaturowe stany głów, z któ
rymi trudno racjonalnie kontaktować się.

2. Dotychczasowe badania programowe nie świadczą o tym, że pedago-
. gika, psychologia rozwojowa, dydaktyka ogólna przeżywają w tej dzie
dzinie kryzys „wartości". Program traktowany jako proces, którego
podmiotem i przedmiotem jednocześnie są nauczyciel i uczeń - bez tam
tych dyscyplin powstać nie może.
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WIEDZA I KWALIFIKACJE WARUNKIEM POSTĘPU NA WSI

Udział ZSMW w rozwijaniu oświaty na wsi

Warunkiem twórczego udziału młodzieży w realizacji zadań wynikających z pro
gramu Partii jest stałe doskonalenie i podnoszenie na wyższy poziom umiejętności
i kwalifikacji zawodowych, kształtowanie inicjatyw, twórczej inwencji, wrażliwości
i zaangażowania społecznego. Jest to warunek jej awansu zawodowego, kulturalnego
i społecznego. Mając tę świadomość Związek Socjalistycznej Młodzieży Wiejskiej
jako organizacja młodego pokolenia wsi za· naczelny obowiązek uznaje podejmowa
nie na szeroką skalę działań, których celem jest udzielanie młodzieży pomocy
w podnoszeniu poziomu wiedzy ogólnej i zawodowej, pobudzanie jeł aspiracji do
nauki. Tworzenie bowiem sprawnie funkcjonującego, nowoczesnego i jednolitego
frontu wychowawczego jest także patriotycznym obowiązkiem.
Dorobek oświatowy w okresie 30-lecia Polski Ludowej jest ogromny: likwidacja

analfabetyzmu, objęcie całej młodzieży powszechnym i obowiązkowym nauczaniem,
rozwój szkolnictwa średniego i wyższego. Ostatnie lata przyniosły nowe korzystne
zmiany w systemie oświatowym. Opracowany przez Komitet Ekspertów- ,,Raport
o stanie oświaty" i zawarte w nim wnioski pozwoliły kształtować nowoczesny mo
del szkolnictwa, który został nakreślony w Uchwale Sejmu PRL.
Badania naukowe wykazały, że w hierarchii aspiracji wartości uznawanych przez

młodzież na pierwszym miejscu stoi potrzeba kształcenia się, a przez to możliwość
osiągnięcia dobrej i interesującej pracy. Od realizacji tych aspiracji zależy samo
poczucie młodzieży i przekonanie, że kraj stwarza jej taką samą szansę, jaką ona
z kolei stanowi dla jego rozwoju.
Celem działalności oświatowej organizacji młodzieżowej jest wychowanie czło

wieka ideowego, aktywnego i twórczego o wszechstronnie i harmonijnie rozwinię
tej osobowości, rozumiejącego· sens życia, łączącego głęboką humanistyczną kulturę
ze. specjalizacją w wykonywanym zawodzie.
Działalność oświatowa prowadzona w Socjalistycznych Związkach Młodzieży jest

integralnie związana z ich pracą ideowo-polityczną, kulturalną i produkcyjną .
.Problemom kształcenia i wychowania Związek Socjalistycznej Młodzieży Wiejskiej
poświęcał dużo swej uwagi,
ZSMW opracował długofalowy program pn. ,,Wiedza - Kwalifikacje - Postęp",

przyjęty na IV Plenum ZG. Program ten stawia na wszechstronne przygotowanie
zawodowe i ogólne młodzieży wiejskiej do aktywnego życia w społeczeństwie jak
również do ustawicznego poszerzania wiedzy.
Rozwinięto konkretne formy współdziałania ze środowiskiem młodych pracowni

ków nauki i placówkami naukowo-badawczymi powołując Fundację Naukową
ZGZSMW, organizując seminaria i spotkania z młodą kadrą naukową.
Uchwała IV Plenum ZG podjęła nowe problemy związane z całokształtem spraw

kształcenia i wychowania młodzieży i nałożyła na organizację obowiązek współ
tworzenia takiego systemu oświatowego w środowisku wiejskim, którego efe~tem
powinno być uzyskanie przez każdego· młodego człowieka (niezależnie od tego, czy



Doświadczenia, próby i eksperymenty ped,agoglczne
193

t . na wsi, czy też wybiera pracę i środowisko poza rolnictwem) takie]
Pozos aje • · · t ś · któ 1. . gólnej i umierę no c1, re pozwo ą mu na pełną aktywność · zawodowąw1edZY O
. Utyczno-społeczną . .1 ~:dania, jakie post_awił so~ie ob:cnie ~wiązek Socjalistycznej Młodzieży Wiej
skiej w zakresi:. dz1ałalnośczł1 o~wkiatoweJ, dotyczą wszystkich grup wiekowych
. ebli edukac31 młodego c owie a.
1 szcz . . k . . .
Dwuletnie doświadczenia ws azują , ze program „Wiedza - Kwalifikacje _ Po-
l p" został pozytywnie przyjęty przez współpracujące z nami władze oświatowe,

s ę rzede wszystkim - przez młodzież wiejską .
a ~becnie ZSMW uczestniczy w dyskusjach na temat reformy systemu edukacji
narodowej i organizacji szkolnictwa.
w zakresie oświaty ogólnej niezwykle ważnym kierunkiem działania Związku

jest podejmowanie inicjatyw wspierających wprowadzanie reformy systemu oświaty
na wsi, przede wszystkim realizacja idei gminnej szkoły zbiorczej. . '
ZSMW wspiera społeczne inicjatywy na rzecz· budowy gminnych szkół zbior

czych, wiejskich żłobków, przedszkoli, budowy i remontów dróg dojazdowych, szkol-
. nych boisk sportowych. Organizowaliśmy opiekę nad dzieckiem wiejskim prowa
-dząc dziecińce, zielone przedszkola itp.

Organizacja podejmuje kompleks problemów we współpracy ze szkołą , rodziną
i wiejskimi jednostkami społeczno-gospodarczymi w zakresie opieki nad dzieckiem
wiejskim w organizacji jego wypoczynku i czasu wolnego. Zgromadzone doświad
czenia w tym zakresie pomagają w doskonaleniu współdziałania z gminną szkołą
zbiorczą i jej filiami.
' Korzystając z doświadczeń współdziałania z innymi organizacjami w ramach
FSZMP ZSMW rozwija aktualnie w zakresie oświaty ogólnej następujące kierunki
pracy:
- prowadzi preorientację zawodową w szkołach podstawowych i średnich na wsi;
- kształci młodzież wiejską- i młodych rolników mieszkających na wsi, prowa-

dząc nabór na kursy przygotowawcze na studia wyższe i tworząc warunki dla
zwiększenia ilości młodzieży chłopskiej na uczelniach wyższych;
- współuczestniczy w prowadzeniu badań naukowych i obozów studenckich po

dejmujących problematykę wiejską .
Jednym z kierunków aktywności ZSMW w rozwoju oświaty na wsi jest współ-

udział w wychowaniu przedszkolnym. ·
Ważną formę opieki ZSMW nad dziećmi stanowią dziecińce wiejskie. Placówki

te pracują z dziećmi przez cały rok ze szczególnym nasileniem w okresie letnim.

Wspólnie z Ministerstwem Oświaty i Wychowania, Towarzystwem Przyjaciół
Dzieci i Kołami Gospodyń Wiejskich, spółdzielczością wiejską ZSMW każdego roku
organizuje ponad 5 tys. dziecińców.
Dziewczęta do pracy w dziecińcach przygotowujemy na specjalistycznych kursach

~ygodniowych lub dwutygodniowych prowadzonych wspólnie z resortem· oświaty
1 TPD, w których bierze udział średnio w roku około 1500 dziewcząt.

_Ważnym zadaniem ZSMW jest pomoc w tworzeniu warunków do przekształca
nia zbiorczej szkoły gminnej w szkołę średnią . Instancje i koła naszej organizacji
o~tro Widzą problem podejmowania nauki przez młodzież, która rokrocznie w - gra
nicach 50 tys. osób przerywa naukę i nie kończy szkoły podstawowej.
Podstawowe Studia Zawodowe i . kursy dokształcające dla tej grupy młodzieży

organizowane wspólnie z ZSMW przez gminną szkołę zbiorczą i jej filie są jedną
z dróg ukończenia szkoły podstawowej i zdobycia kwalifikacji zawodowych. Pro
:"'a~zone systematyczne rozeznanie ZSMW o liczbie osób, które przerwały naukę1 nie uk · 1 · b · k ·onczyły szkoły podstawowe] oraz O tych którzy pod egają o owiąz owi
nauk· ' ' · ·1 do lat 18., a jej nie kontynuują , stanowi jedną z podstaw do orgamzowama
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wspólnie z gminną szkołą zbiorczą pozaszkolnego kształcenia zawodowego mło ..

dzieży. . . . _
Wiele zadań w tym zakresie, jak rów~iez . na . rze;z ~~ocmen_ia gminnej szkoły

zbiorczej podejmuje się wspólnie z orgamzacJa~ _m odzieżowymi w ramach Fede-
racji Socjalistycznych Związków Młodzieży Polsk1eJ. · - .
W doskonaleniu funkcjonowania gminnego systerr_iu oświatowo-w!chowawczego

i kulturalnego poważna rola przypada przede wszystk_1m zarz~dom g1:unnym ZSlVIW.
Organizacja współdziałając z gminną szkołą zbiorczą intensyfikuje kontakt

z ZHP zwłaszcza w zakresie organizowania wspólnych imprez, akcji, organizac~
czasu wolnego dzieci po zajęciach lekcyjnych, w ciągu całego roku szkolnego.
Aktyw ZSMW pomaga w realizacji dziecięcych i szkolnych akcji, takich jak:

opieka nad miejscami pamięci narodowej, kursy i wystawy prac dziecięcych
w szkole i poza szkołą, organizacja izb pamięci narodowej, w szkole_ lub w wiej-
skich bibliotekach i klubach kultury. -

Nasilając konkretne formy- współpracy ze szkołą , ZSiVIW pomaga w:
_ organizacji czynów 'społecznych na rzecz budowy i rozbudowy szkół, mieszkań

dla nauczycieli , sal gimnastycznych, przyszkolnych boisk sportowych;
:..... porządkowaniu i zadrzewianiu terenów wokół szkół;
- organizowaniu, zakładaniu i wyposażaniu _ wiejskich placówek gier zabaw·

dla dzieci;
- inicjuje wykonywanie pomocy dydaktycznych i sprzętu szkolnego.

· ZSMW i wszystkie organizacje młodzieżowe są bardzo zainteresowane rozwojem
gminnych szkół zbiorczych, które stwarzają coraz lepsze warunki równego startu
i szans młodzieży wiejskiej w realizacji jej ambicji, uzdolnień i zainteresowań.
Sekretariat ZG ZSMW przyjął podstawowe kierunki działania ria rzecz umocnie

nia gminnej szkoły zbiorczej.
We współpracy ze szkołą mocno akcentuje się potrzebę otwartego charakteru

szkoły na społeczno-kulturalne i oświatowe potrzeby środowiska. Tym celom służą
m.in. organizowane obozy centralne i wojewódzkie młodych nauczycieli ze szkół
gminnych oraz środowiskowych i średnich szkół rolniczych. Zacieśnia się kontakty
ze szkolnymi organizacjami ZHP w realizacji współzawodnictwa „Klubu Otwartych
Szkół", na rzecz działalności kulturalnej i oświatowej wśród dorosłych.
ZSMW rozwija również pracę kulturalną w środowisku młodych nauczycieli i in

teligencji wiejskiej i notuje efekty współpracy Zarządów Gminnych i drużyn ZHP
z młodymi nauczycielami w działaniach na rzecz otwartego charakteru szkoły
i zwiększania jej kulturotwórczych, oświatowych i wychowawczych funkcji w śro-
dowisku. ·
Jedną z najważniejszych inicjatyw Zarządu Głównego ZSMW· są coroczne prze

glądy kwalifikacji młodzieży wiejskiej i prowadzenie szerokiej· dyskusji nad aktual
nymi problemami oświaty w środowisku wiejskim podczas otwartych powszechnyc'.~
zebrań kół ZSMW. Zebrania te stały się płaszczyzną wspólnych· działań instytu_cJl
związanych i odpowiedzialnych za oświatę w gminie i województwie.
Efekty zebrań powszechnych w skali kraju najlepiej ilustrują takie fakty, jak

skierowanie w minionym roku na naukę w zespołach PR przeszło 25 tys. grupę'
młodzieży, do Telewizyjnego Technikum Rolniczego -11 tys. dziewcząt i chłopców,

· a 'do Podstawowych Studiów Zawodowych około 10 tys. członków Związku.
Ponadto znaczną, bo około 40 tys. grupę młodzieży organizacja skierowała na

naukę do wieczorowych i zaocznych szkół zawodowych oraz przeszło 3.0 tys. osób
na naukę w zaocznych i wieczorowych szkołach średnich różnych specjalności.
Zawód rolnika zdobywa aktualnie w 38. trzyletnich Technikach Rolniczych Wie

czorowych dla Pracujących 2637 uczniów. Natomiast w 182 średnich szkołach rol-
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n1czYC Ię odgrywają szkolne organizacje ZSMW liczące ponad, 100 tys członków
aczną ro · · ś · · ·zn gólnie interesuJąca Jest w rodowisku szkolnych kół ZSMW działalność
szcze · · h or · d w·. -polityczna, a w JeJ ramac impia a iedzy o Polsce i świecie Współ-

1deowo k t d. · d · · ·rn sesje popularnonau owe, s u 1a wie zy polityczne] 1 zakładane izby pa-czesnY , .
mięci narodoweJ. . . . . . ..

szechny jest udział młodzieży szkolnej w realizacji współzawodnictwa w nauce
pow . W .. k .

i pracy społecznej o miano :' . zerowego ucznia 1 ~ tywisty", o „Najlepszą Radę
Internatu", konkursu „Młodz1ez współgospodarzem internatu" i „Klubu otwartych

kół". w dyskusji z młodzieżą szkolną prowadzonej z innymi organizacjami został
sz d k . b . k ' . " ·wypracowany „Ko ~ s praw 1 ~ owiąz ow ucznia zatwierdzony potem. przez Mi-
isterstwo Oświaty 1 Wychowama.

n Pracę szkolnych organizacji cechuje pełna troska o wyniki w nauce, w działal
ności społecznej, doskonalenie więzi ze środowiskami, kołami -i instancjami, zwłaszcza
w realizacji społeczno-oświatowego programu ZSMW.
Każdego roku następuje wzrost liczby uczniów średnich szkół rolniczych i tak,

jeżeli w porównaniu z rokiem szkolnym 1972/73 stan ich wynosił 56 866 i absolwen
tów 11 476, to w roku 1973/74 było 59 916 uczniów i 12 360 absolwentów. Obecnie
w 456 średnich szkołach rolniczych uczy się stacjonarnie 63,68 tys. uczniów.

W formach zaocznych w średnich szkołach rolniczych kwalifikacje podniosła
w 1972/73 37 538 słuchaczy i było 3678 absolwentów, a w roku 1973/74 było już
44 641 uczniów i 5146 absolwentów. Obecnie zaś w tej formie kształcenia zdobywa
wiedzę przeszło 4'5 tys. uczniów.
W środowiskowych szkołach rolniczych uczyło się w latach 1973/74 60 012 ucz

niów i było 28 445 absolwentów, a obecnie tą drogą zdobywa zawodowe kwalifi
kacje rolnicze w 1649 szkołach 78,5 tys. grupa młodzieży.
Najpełniejsze gwarancje pomyślnej realizacji programu przygotowania kadr dla

rolnictwa stanowi dobrze zorganizowany system szkolny. Nie oznacza to jednak
lekceważenia tradycyjnych i sprawdzonych form oświaty pozaszkolnej jak Przy
sposobienie Rolnicze jako sposobu doskonalenia młodych rolników, już pracujących
w rolnictwie.
-zsMw w zakresie pozaszkolnej oświaty rolniczej ma swój znaczny udział w ro

zwijaniu zespołów Przysposobienia Rolniczego, w których kwalifikacje zawodowe
podnosi około 120 tys. młodych rolników, a każdego roku zdobywa dyplomy ich
ukończ1;nia przeszło 30 tys. osób. Wszyscy uczniowie PR uczestniczą w tradycyjnie
organizowanych Olimpiadach Wiedzy Rolniczej. ··

ANDRZEJ STEPNIAK
RATOWICE .

PROBLEMY - ADAPTACJI SPOŁECZNO-ZAWODOWEJ NAUCZYCIELI
W SZKOLNICTWIE GÓRNICZYM

(doniesienie z badań)

1st0tą zawodu nauczycielskiego jest przygotowanie dorastającego pokolenia do
P~acy i życia w społeczeństwie socjalistycznym, wyposażenie w odpowiedni zasó~
Wiedzy i umiejętności ukształtowanie określonego systemu poglądów i przekonan.
W Warunkach dynamicznych zmian w różnych dziedzinach naszego życia skuteczne
speł · · d ·nianie tych zadań stawia system oświaty i wychowania oraz kadrę pe agogiczną
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bee konieczności ciągłych zmian w treściach kształcenia, organizacji i met
wo · · · · t ś . . t 1 kt 1 . Odach

ymaga od nauczycieli dużel plas yczno c1 m e e ua ner, wrażliwoś .pracy, w d t . . d ci lla
zjawiska życia społecznego i politycznego oraz a - ap acji o nowych· zadań SPołecz,
nych i zawodowych. . .
Funkcja adaptacyjna nabiera szczególnego znda~z~ma wt z_awodz1e nauczy_cielskilll

Wraz z upowszechnieniem bowiem szkoły śre niej nas ąp1 przegrupowanie k d ·
k. . dk ary

nauczycielskiej. Dokonana zosta_n~e rek~nstru CJa _w_ sens1~ o ształcania na Po-
- ziomie magisterskim i przekwaliflkowame nauczycieli. Profil zawodowy i spec· 1.. 1· . . . k 1 ć" d Ja 1-styczny grupy zawodowej nauczycie 1 musi mera o „przy ega o profilu Progra-

mowego oświaty. _
Dopasowanie składu kadrowego do zamówienia społecznego nie jest wcale spraw

łatwą i pociąga za sobą poważne konsekwencje w planowaniu i organizowani ą
oświaty. Ponieważ planowanie potrzeb kadrowych musi uwzględniać specjalnoś~
nauczyciela i jego racjonalne zatrudnienie, co nie zawsze będzie możliwe w wa
runkach jednej szkoły, zawód nauczycielski stanie się bardziej „ruchliwym" za
wodem, intensywniejszy będzie tzw. ruch służbowy 1- W dodatku, jak w każdym
zawodzie, również w zawodzie nauczycielskim dokonuje się i dokonywać będzie
ciągła odnowa kadr nauczycielskich wynikająca z ubytku naturalnego, zwiększo
nych zadań czy też poprawy warunków pracy. W tej sytuacji, kiedy zarządzanie
oświatą i szkolą będzie przede - wszystkim polegało na kompletowaniu odpowied
nich zespołów nauczycieli i pedagogów różnych specjalności, stosownie do potrzeb
szkoły, w teorii formowania zespołów nauczycielskich winny znaleźć należne miejsce
obok punktu widzenia opartego na reprezentowanych przez nauczycieli wartościach
także procesy adaptacyjne. W dynamicznie zmieniającej się rzeczywistości społecz
nej celowy bowiem wpływ na adaptację grup zawodowych, a nawet jednostek
do zmieniających się i zmienionych warunków życia i pracy stanowi problem nie
emiernie doniosły społecznie.

Przedmiot i metody badań

Adaptacja jest jednym z rodzajów przystosowania społecznego 2. Procesy adapta
cyjne przebiegają w wielu płaszczyznach i mają charakter wieloparametryczny, nie
jednolity, indywidualnie zróżnicowany. Niewątpliwy wpływ wywiera osobowość jed
nostki , aktywność, zaangażowanie, wiedza, umiejętności i motywacja, Powyższe de
_terminanty nie są jednolite. Na całość bowiem procesu składa się kilka zjawisk
wprawdzie zachodzących na siebie, lecz odrębnych w swej istocie. Zakres ich do
tyczy adaptacji do nowych zadań zawodowych, wymagań i potrzeb pracy dydak
tyczno-wychowawczej w szkole, adaptacji w zespole nauczycielskim i w środowisku
lokalnym a.

Pomiędzy nauczycielem a grupą zawodową kształtują się stosunki odzwierciedla
jące różne stopnie przystosowania (reorientacja psychologiczna, tolerancja, akomo
dacja, asymilacja, integracja). Możemy wyróżnić następujące jego aspekty:
-:- psychologiczny - obejmujący stopień zgodności między wyobrażeniami jedno

stki o walora_ch pracy zawodowej a rzeczywistością ,
- pedagogiczny - określany przez przygotowanie do realizacji aktualnych za

dań zawodowych jak i do przyszłościowych,

1 J. Kozłowski : Podstawowe problemy pedeutologii w Polsce Ludowej. Nowa
Szkoła 1974, nr 1, s. 12.

2 K. Żygulski : Adaptacja kulturalna repatriantów na Ziemiach Zachodnich. Prze-
gl1d Socjologicz:1-y 1959, t._ XII/2, s. 73. . . W1/·

S. Krawcewicz: Funkcje doskonalenia zawodowego nauczycieli . Nauczyciel t
chowanie 1969, nr 5, s. 86.
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_ socjologiczny -:- związany z kszt~łtowaniem się ocen jednostki i jej przydał-
. odowej przez grupę pracowniczą ,

nośc1 zaw . t . . . .
_ etyczny _ polegaJ~cy. na przys osow~n_iu _się Jednostki do wymogów moral-

h grupy oraz na dązenm do przezwycięzerna ewentualnych ujemnych zjawisk
nYC · h g . d . ś .moralnych występuJącyc w rupie zawo owej czy rodowisku, w którym grupa
funkcjonuje 4

• • • •
Rozpatrując proces adaptacji społeczno-zawodoweJ w świetle powyższych aspek-
tó podjęto próbę ujęcia adaptacji poprzez odwołanie się do osobistej sytuacji spo
le:nej, zawodowej i życiowej młodych nauczycieli oraz dokonywanych przez nich
definicji warunków pracy i stosunków zawodowych. Rozpoznanie powyższych zja
wisk zapewne przyczyni się do ukazania· uwarunkowań procesu społeczno-zawo
dowej adaptacji młodych nauczycieli i mechanizmów rządzących tym procesem,
Materiał empiryczny dla zamierzone] analizy stanowią dane uzyskane na pod

stawie badań ankietowych i wywiadu. Badaniami ankietowymi objęto 102 nauczy
cieli (całość populacji), którzy w roku szkolnym 1972/73, podejmując po raz pierw
szy pracę w zawodzie nauczycielskim, zatrudnieni zostali w zasadniczych szkołach
górniczych przy kopalniach zjednoczeń: bytomskiego, dąbrowskiego, dolnośląskiego,
jaworznicko-mikołowskiego, katowickiego, rybnickiego i zabrzańskiego. Wywiad
przeprowadzono z 1/3 ankietowanych nauczycieli i dyrektorów szkół, w których res
pondenci są zatrudnieni.
Liczebność próby badawczej uwarunkowano 3-letnim stażem pracy zawodowej

w tej samej szkole górniczej, określając zarazem typ środowiska lokalnego. Przyj
mując za wskaźnik stabilizacji zawodowej okres 3-letniej pracy zawodowej oparto
się o dotychczasowe wyniki badań nad adaptacją społeczno-zawodową nauczycieli.
W okresie tym - zdaniem J. Kozłowskiego - zamyka się etap wdrażania do czyn
ności zawodowych młodego nauczyciela 5• To właśnie wtedy następuje najwyższy
stopień nasilenia działań wynikający z problemu zmienności sytuacji i zadań, wo
bec których nauczyciel musi zająć aktywną postawę, aby wpływać na zmianę rze
czywistości pedagogicznej i społecznej.
Kwestionariusz badań ankietowych zakładał uzyskanie informacji o adaptacji

młodych nauczycieli do nowych zadań zawodowych, identyfikacji z zawodem, adap
tacji w zespole nauczycielskim i środowisku. W toku wywiadu starano się uzyskać
informacje o pracy dydaktyczno-wychowawczej i społecznej młodych nauczycieli,
a od nich samych autoocenę kolejnych lat pracy. Badaniami objęto więc nie tylko
obecne opinie respondentów, ale również ich wspomnienia z okresu kolejnych lal
startu zawodowego, przy równoczesnej konfrontacji deklaracji badanych odnośnie
przystosowania.

Respondenci i ich droga do zawodu nauczycielskiego

W badanej populacji na 102 nauczycieli 34 (33,30/o) legitymuje się wykształceniem
magisterskim, 25 (24,60/o) _ wyższym I stopnia, 12 (11,70/o) - SN i 31 (30,30/o) -
średnim technicznym. Kobiety wyłącznie z wykształceniem wyższym, w liczbie
23 stanowią 22,60/o ogółu zatr~dnionych. Pod względem charakteru zatrudnienia
23 (22,60/o) osób pracuje jako nauczyciele przedmiotów ogólnokształcących i pomocni
czych, 43 (42;20/o) _ przedmiotów zawodowych, a pozostali w liczbie 36 (35,20/o)

·1 Por.: M. Nowicki: Istota procesu adaptacji. Wychowanie obywatelskie 1971, nr 2•
s. 12; M. Nijakowski: Etyka zawodowa a przystosowanie społeczno-zawodowe~a_~
uczycieli. Nauczyciel i Wychowanie 1973 nr 3; tegoż: Wybrane problemy adac ~!
społeczno-zawodowej nauczycieli na śląsku Opolskim. Nauka i praktyka. au i

Ii~manistyczno-Spoleczne, z. 1 WSP w Opolu, 19?5,s. 103 i nast.
J. Kozłowski: Analiza i ocena pracy nauczyciela. Warszawa 1966, s. 47·
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jako nauczyciele zawodu. Ze względu na pochodzenie społeczno-zawodow
· · h 21 5°/ . t 1· k" h · e 62 76/'wywodzi się z środowisk robotmczyc , , o - m e igenc 1c i 15,,70/o _ • o

I d ił · · Iki h Chłopskich, a na środowiskowe - 44,1 ° o uro z o się w wie ie ośrodkach Inie. . •
37,20/o w małych miastach, a 28,70/o na :'si. <?koło 870/o ~a ustabilizowaną s:t::~~'
życiową , za wskaźnik której uznano posiadanie współmałzonka. Ję
Kryteria przynależności do pewnej klasy społecznej są dziś mocno zatarte .

mniej przedstawiony przekrój grupy przekonuje, iż w środowiskach robotni nie.. . . t 1 b , . . czychpraca w zawodzie nauczycielskim jes popu arna, a yc moze uwazana za pew
rodzaju karierę i awans.. Niewątpli;"Y :Wpływ _na powyższy układ wywiera ::~
iż szkoły górnicze, zlokallzowane głowme w_ wi~kszych ośro~kac? ~rzemysłowych,
stwarzają szanse do korzystnego usytuowama się w systemie oświaty a popr
ścisłą więź z przemysłem węglowym zapewniają na ogół nauczycielom lepsze ~:~
runki mieszkaniowe, większe możliwości organizowania życia towarzyskiego i kul
turalnego.

Tabela
WYBÓR ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO W POWIĄZANIU Z POCHODZENIEM

SPOŁECZNO-ZAWODOWYM RESPONDENTÓW

Na wybór zawodu wpłynęli: - Ogółem

IPochodzenie to byłspołeczno-
rodzice rodzeń- nauczy- własna koledzy liczba %zawodowe

przy-
stwo, ciel padek decyzja

·---
inteli gen- 6 - - 5 10 1 22 21,5
ckie
robotnicze - 4 -· 1 18 10 27 4 64 62,8
chłopskie 1 3 2 - 10 - 16 15,7

Ilicz~~! 4

I
20 I 15

I
47

I
5

/ 102 I 100Ogółem
% 10,0 I I3,9 19,6 14,7 46,1 4,9

Decyzja o wyborze zawodu jest zagadnieniem złożonym i wielostronnie uwarun
kowanym. 46,10/Ó respondentów jest przeświadczonych o osobistej odpowiedzialności
za decyzję wyboru zawodu. U jej podstaw stoi społeczna ranga pracy nauczyciela.
Praktyka pedagogiczna stanowi dla nich sprawdzian przydatności zawodowej i spo
sób kontroli wiedzy teoretycznej. W wielu przypadkach samodzielność decyzji WY·
nikała z nieuświadamiania sobie kompleksu czynników leżących u jej podstaw.
Niepokojące jest 14,70/o decyzji przypadkowych. Ważne, o ile nie zasadnicze miej
sce w tym przypadku dla decyzji o wyborze zawodu należy przypisać drodze do
zdobycia wykształcenia zawodowego. Ze szczegółowej analizy wynika, że na 102 na~
czycieli 70 (68,6P/o) ukończyło wyższą i średnią szkołę techniczną bez przygotowan_ia
pedagogicznego. Wybór zawodu w większości przypadków był w tej grupie osob
zdeterminowany warunkami środowiskowymi pracy, a decyzja o jego wybor~e
zapadała dopiero w momencie, gdy proponowane warunki pracy w przemyśle nie
spełniały najczęściej prestiżowych wymagań respondentów, nie zaspokajały ~ry
teriów ich własnych ambicji. Około 3'00/o nauczycieli , głównie z wykształcemem
średnim technicznym, podkreśla, iż decyzja wyboru zawodu jest związana z pla
nami dalszego kształcenia zawodowego na poziomie wyższych studiów technicznych.
Fakt, iż są to głównie nauczyciele zawodu, zapewnia im ciągłość kontaktu z prze
mysłem i zarazem daje wyższą pozycję wynikającą ze społecznej rangi zawodu
nauczycielskiego.
Zasygnalizowane drogi do zawodu nauczycielskiego, zróżnicowany jego wybór,
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czas ki i przebieg startu zawodowego, na adaptację społeczno-zawodową re-
na warun
spondentów.

'Zakresy i aspekty adaptacji do zawodu

da ·tacja polega na przystosowaniu do czynności zawodowych, przystosowaniu do
A h:rizycznych warunków pracy i społecznych (do formalnej i nieformalnej orga-

psyc t . . .. cii pracy zaldadu). Proces przys osowarna do zawodu posiada rózne zakresy zde-
n1za J . f' h b. ś .terminowane przez specy iczne cec Y z iorowo ci oraz występujące w niej role

społeczne. . . , . . . . .
W zawodzie nauczyc1elsk1m główny zakres zjawisk wiąze się z adaptacją do no-

wych zadań zawodowych, do wymagań, potrzeb pracy dydaktyczno-wychowawczej
w szkole. W okresie tym dokonuje się konfrontacja zdobytego zasobu wiedzy
z rzeczywistością , określony zostaje stopień jej przydatności. następuje rozszerzenie
i wzbogacenie umiejętności praktycznych, jak też przystosowanie do zespołu bodź
ców oraz odpowiadających im stanów psychicznych. Czynnikami determinującymi
rezultaty tego procesu są warunki pracy młodego nauczyciela uwarunkowan~to-
pniem obciążenia zajęciarni obowiązkowymi. ·
Charakterystyczny dla ankietowanych jest wysoki wymiar zajęć dydaktycznych.

Prreciętna liczba godzin nauczyciela przedmiotów ogólnokształcących i pomocni
czych wynosi 30,2, zawodowych - 38,1, a nauki zawodu - 50,2. Uwzględniając
zagadnienie zgodności zatrudnienia z kwalifikacjami, przeciętna znacznie maleje
i wynosi dla nauczycieli przedmiotów teoretycznych odpowiednio 2s;2 i 23,3. Dla
nauczycieli zawodu przeciętnej nie uwzględniono, ponieważ ankietowani na pyta
nie odnośnie zgodności kwalifikacji z realizowanym tygodniowym przydziałem zajęć
dydaktycznych w większości przypadków nie odpowiedzieli. Wydaje się , iż przy
czyn należy upatrywać w strukturze organizacyjnej praktycznej nauki zawodu w po
szczególnych szkołach oraz braku w wielu przypadkach dostatecznej korelacji po
między przygotowaniem · teoretycznym zawodowym a praktycznym. Braki w tym
zakresie zdaje się potwierdzać chociażby fakt, iż na 68 młodych nauczycieli (po
wyłączeniu nauczycieli zawodu pod ziemią) 40 zwiedziło i zapoznało się w jakimś
stopniu z warunkami pracy na dole kopalni, w tym zaledwie 18 przy macierzystej
szkole.
Wysoki wymiar godzin dydaktycznych wynika w zasadzie z trudności kadrowych

szkół, niemniej około 250/o nauczycieli przedmiotów. zawodowych, uwzględniając
zgodność realizowanego przydziału zajęć z kwalifikacjami, naucza w znacznie mniej
~zym wymiarze, niż przewidują normy etatowe. Dodatkowymi czynnikami pogarsza
Jącymi młodemu nauczycielowi warunki adaptacji w zawodzie jest brak stabilności

· w przydziale zajęć . Praktyka w tym zakresie wskazuje, że stan ten jest wynikiem
zastanych przez początkującego nauczyciela układów personalnych.
Problemu nie można oczywiście rozpatrywać jedynie wyłącznie w aspekcie liczby

godzin dydaktycznych. Nierozerwalnie bowiem z nauczycielem są związane funkcje
orga~zacyjno-wychowawcze. I tak, na 102 ankietowanych 35,2°/o pracuje ze szkol
n~mi organizacjami młodzieżowymi, a 25,40/o z zespołami i kolami zainteresowań.
:Niemal każdy z nich pełni funkcje wychowawcy klasy. Najmniejsze obciążenie
w tym zakresie wykazują nauczyciele zawodu. Stan ten w sporadycznych przy
Padk~ch wynika z faktu podjęcia studiów wyższych, a w większości z wysokiego
W!miaru zajęć dydaktycznych. Stąd w miarę precyzyjne określenie zakresu obo
wiązk~w staje się wielkim problemem.

Wysiłek młodego nauczyciela zwiększa pokonywanie wielu trudności występują-
cych w p • · k' t ·roces1e pracy pedagogicznej. 20,50/o wskazuje na bra 1 w przygo owaniu
do czynu · · d · .. k 1 k ·· toset ydaktyczno-metodycznych (umiejętność organizacji to u e CJI, s o-
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. ia trudności w procesie nauczania, znajomości metod sprawdzania w·pmowan ś . . . iedzy
aktywizacji uczniów itp.), a 23,40/o na trudno _ci w rozwiąz!waniu problemów ZWi :

h utrzymaniem dyscypliny w procesie wychowania. Przyczyn powy. ązanyc z . . zszych
braków i trudności upatrują w braku przygotowania pedagogicznego, braku
dacji systematycznie wzrastającyc:1 ś-:7ia?czeń młodzie~y szkół gór?"ic~ych oraz g~~:
minującej jakże często polityce ilościo:-7eg_o . kształcenia.. _Spostrzezema te są nie
zwykle istotne, jeśli przyjmiemy, iż m1ernik1e~ adapt~cJi w aspekcie pedagogicz
nym jest umiejętność rozpoznawania i rozwiązywania występujących trudności
w pracy zawodowej. ·
Kolejny zespół zjawisk wiąże się z adaptacją w zespole nauczycieląkim i w środo

wisku lokalnym. Proces wchodzenia do zespołu pracowniczego jest najistotniejszy
z punktu widzenia przystosowania do środowiska społecznego, ponieważ zespól
przekazuje w toku osobistych kontaktów kulturę pracy, ·tradycję, definicję - tworzo
nych warunków itp. Wykształcona w toku przystosowania do pierwszej pracy
sylwetka pracownika jest względnie stabilna, przygotowanie zaś osiągnięte w tym
okresie wykorzystywane jest znacznie dłużej 6• Stąd wynika waga, jaką przywią
zujemy do problemu wewnętrznej integracji· zespołu, z którymi młody nauczyciel
ma współżyć i współpracować, przystosować się do spełniania w zespole ról, jak
również określić swoją pozycję wobec. funkcjonujących układów nieformalnych.
Młodzi nauczyciele wskazują w około 700/o na stan zadowolenia z atmosfery pa

nującef w zespole. Podkreślają właściwy układ stosunków między nauczycielami,
dobre przyjęcie przez uczniów i współpracowników, zrozumienie ich trudności ada
ptacyjnych. Jednakże pomoc zespołu nie zawsze pokrywała się z deklarowanymi
przez adeptów brakami w ich przygotowaniu zawodowym, a najrzadziej udzielano
jej w sprawach pozazawodowych (bytowych i towarzyskich). Pomoc bowiem w za
kresie współżycia sprowadzała się;więk;zości przypadków do zabiegów profilak
tycznych polegających na charakterystyce zalet i wad współpracowników. Stąd,
zdaniem większości ankietowanych, o ich dobrym przyjęciu decydowały głównie
walory i ich osobiste wysiłki oparte na respektowaniu reguł moralnych i realizacji
zasad kultury współżycia;-
Proces przystosowania obejmuje nie tylko adaptację do elementów składowych

zawodu i związanych z nimi ról, a także do pewnych zewnętrznych warunk_ów
funkcjonowania w zawodzie, do środowiska zewnętrznego. Przystosowanie do spo
łecznych wymagań, oczekiwań, systemów wartości i kryteriów ocen jest ważnym
komponentem adaptacji społeczno-zawodowej i pracy nauczyciela. Wymaga ono od
nauczyciela nie tylko znajomości środowiska, akceptacji funkcjonujących wymagań
i oczekiwań, lecz równoczesnego przystosowania- do ról społecznych, które są przy
plsywąne przedstawicielom zawodu nauczycielskiego.
Dokonując oceny, z punktu widzenia własnych planów, aspiracji życiowych i za

w?dowych, młodzi nauczyciele w 83,3,0/o reprezentują pozytywny stosunek do środo
wiska, ~ którym pracują. W niewielkim stopniu identyfikują się z grupami spo
łecznymi, w których przychodzi im działać, w większym zaś ze swoim zawodem
i specj~ością oraz wybranymi przedstawicielami swego pokolenia_- 34,80/o wykazuje
tendencje do nawiązywania kontaktów z przedstawicielami zawodów zbliżonych
poziomem wykształcenia i prestiżu społecznego. Adaptując się do środowiska, częs~o
przez obniżenie dążeń i potrzeb nauczyciela, podkreślają konieczność uwzględnienia
zróżnicowania zainteresowań i stylów życia.
Wiążą ~ię z szerokim nurtem życia społecznego i aktywnie uczestniczą w rozw!ą

zywaniu_ Jego spraw bieżących. W pracach organizacji społeczno-politycznych bie
rze udział 52 (50,90/o) nauczycieli, a w organizacjach młodzieżowych - 19 (18,60/o).

1 M. Jarosińska: Adaptacja młodzieży robotniczej do pierwszej pracy. Warszawa
1972, s. 43.
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. . ś . . występują w działalności polityczno-propagandowej. zastanawia nie-Naiczę c1eJ . . . . k .
. . dział w pracach orgamzacn związ owych 1 technicznych, nieodzowny dla

wiellti u · 1 b t · ś ód · 1· ·. i·i akcji socJa no- Y owej w r nauczycie 1 pracującyen w resorcie górni-reallzac h . . . . k .czy też dla upowszec merua 1 zw1ąz u z techniką górniczą macierzystych
ctwa,1, Zaledwie bowiem 23 (22,50/o) ankietowanych jest członkami ZZG a 2 (1 90/o)-]topa n. , . . ' •
TOT Czyżby niektóre środowiska zakładowe me były przygotowane do przyjęcia

N ł d~j inteligencji nauczycielskiej z wyższym wykształceniem i nie przejawiały
:O~tatecznej troski o pozyskanie dla swojego środowiska ludzi o wyższym poziomie
kWalifikacji?
Młodzi nauczyciele respektują zasady racjonalnego podziału pracy i zaangażowa

nie społeczne łączą głównie z tym podziałem. Pracę społeczną rozpatrują z. punktu
widzenia zgodności z kwalifikacjami i efektywnością . Rozumują w sposób trźeźwy
i sprawiedliwy, że za wysoki wysiłek w pracy powinni być odpowiednio premiowani
w postaci zapewnienia im właściwych warunków życia. Problem dotyczy więc nie
tylko młodych ludzi, lecz i środowiska, w których podjęli pracę .

Zas;,,dnicze problemy identyfikacji z zawodem

Przez identyfikację z zawodem rozumie się proces utożsamiania jednostki z wy
konywaną funkcją zawodową , utożsamiania własnych celów i wartości z celami
i wartościami zakładu pracy 7• Respondenci wymieniają następujące uwarunkowania
procesu identyfikowania się z zawodem: warunki materialne, wykonywanie pracy
zgodnie z przygotowaniem zawodowym, możliwość stawiania sobie ambitnych zadań

Tabela 2

IDENTYFIKACJA Z ZAWODEM A ADAPTACJA W SRODOWISKU

Stosunek do zawodu: I Ogółem I
N I

I Cl) IWspółpraca :>, .o ::1 I:o N o I... -~ 8 o.ze środowis- ;$ p.
:>, ;:l N :>, 'O ilość %Cll i::-~ ·- i:: o·-8 i:: 8 8 .... 8kiem <l)" "Cl Ol O N <l)" N

.,.... •O 2 N Cl) ,o,: ::1 ~ ·o Cl) ,o,: 'O

.o ;$ N N <U Cl)
Cll w <U :>, .... <U ... ·-::::! Ol Cl) -~ ::: § "' .o ~ ;$,-l N ...., p:; ..., o p:;

Układa się
dobrze ' 16 20 36 6 - 6 1 43 42,l

Mam żywe
kontakty 9 21 30 6 1 7 2 39 38,3

--- -----------------
Ograniczam
kontakty do
konieczności 3 3 6 2 2 1 9 8,8

--- ----- ---- ------
Żyję własnym

I
10,8życiem 4 1 5 5 1 6 - 11

Razem ilość

I
32

I 45 I 77 I
19

I
2

I
21

I
4

I 102 I 100,o·
% 31,4 44,2 - 18,6 1,9 - 3,9

ch
1 S. ~rawcewicz: Problemy identyfikacji nauczyciela z zawodem. Nauczyciel i Wy
owanie 1967, nr 3, s. 84.
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'Tab e I a "
TEND1':NCJE DO ZMIANY MIEJSCA PRACY A STOSUNEK DO ZAWODU

zmiany Ogółem --Tendencje do
Myślę ------~

Wybra- nad BrakStosunek Nie łem już zmianą , odpo- ilość %do zawodu myślę· inny lecz nie wiedzi
zawód konkre-

tnie

I -Nie uległ
żadnym
zmianom 48 8 3 6

I
65 63,7

Z obojętnego
na pozy-

2 10 9,8tywny 8 - -
Nieco się

Izniechęciłem 6 11 6 1 ':'1'7 26,5.j ..,,

i Razem ilość

I
65 I 19

1-

9

I
9 I

II 102 100,0
% 63,8 18,6 8,8 8,8 I

i ich realizacji, warunki kulturowe, w jakich pracują, stosunki międzyludzkie w ze
społach. Ten splot czynników, kształtujących stosunek do szkoły i zawodu, wpływa
w zasadniczy sposób na samopoczucie nauczyciela i charakter więzi z zawodem.
Na· 102 respondentów 77 (75,50/o) wyraziło pozytywny stosunek do zawodu, a bier

ny - 21 (20,50/o). Brak odpowiedzi u 4 (3,90/o) osób można również odczytać jako
stosur,ek bierny świadomie ukryty; Kilka dalszych związków daje się zauważyć
w porównaniu ze stosunkiem do środowiska. Pozytywny stosunek do środowiska
i zawodu prezentuje 66 (64,70/o) osób. Tendencje do skupiania odpowiedzi o umiarko
wanej identyfikacji wykazują respondenci zarówno świadomie izolujący się w śro
dowisku i stosunku biernym, jak też pozytywnym. świadoma izolacja i bierny
stosunek do środowiska nakazują dokonanie wyboru w aktualnym środowisku uzna
wanych wartości dla realizacji aspiracji życiowych (zawodowych) nauczyciela.
Niepokojącym zjawiskiem w świetle wyników ankiet ·jest wykazana przez 19

(18,60/o) respondentów wyraźna tendencja do zmiany zawodu, w tym w 11 przy
padkach będąca wynikiem zniechęcenia do zawodu w okresie trzyletniej pracy na
uczycielskiej. Grupa ta znacznie wzrasta, jeśli uwzględnić g osób niezdecydowan~cb,
jak też 9 dalszych, którzy nie udzielili odpowiedzi. Ze szczegółowej analizy wYillka,
iż na 28 respondentów wyrażających chęć odejścia z zawodu 15 legitymuje się w~
ksztalceniem wyższym technicznym, a 13 _ średnim technicznym. Decyzję odejś~l~
z zawodu nauczyciele z wyższym wykształceniem motywują brakiem zgodn.osci
zatrudnienia z kwalifikacjami, trudnościami mieszkaniowymi, niskim uposażenie'.11:
warunkami utrudniającymi prawidłową organizację procesu nauczania (trudnosci
wychowawcze, niedostateczne wyposażenie warsztatu pracy nauczyciela itp.), a z wy
kształceniem technicznym jedynie wysokością uposażenia. Jakkolwielc pozycja rna
• · 1 · • · dnaltceria na nauczyciela Jest częstym powodem tendencji do zmiany zawodu, ·to Je
k t · · 1 k · d na-ry ena inte e tualne 1 moralne zajmują tu znaczące miejsce w ocenie zawo u

· 1 d li ·k· w pracvuczycie a, czemu a wyraz sami respondenci. Chcą osiągać wysokie wym 1 ·_

osiągając wysoki poziom kwalifikacji, stąd ich podwyższone wymagania wobec orga
nizacji szkolnictwa.
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Badana kate~oria nauczyciel~, p~d względ~m .· pogl~dów spo~eczno-politycznych,
b i dążen, charakteryzuJe się wszystkimi tymi cechami, które występująpotrze . , . .

Oleczeństwie okresu przejsciowego, zwłaszcza wśród inteligencji Dawne roz-w W . .
warstwienie w tym _zakre~ie, uwarunk~;;ane wzg~ędami pochodzenia społecznego
. 'rodowiskowego, znikło memal całkowicie. Przemieszczenia socjalne i terytorialne1 5

!ywają na kształtowanie się bardziej jednolitego systemu wartości.
WP · , 1 . ,, ł k t łtDaje się zauwazyc za eznosc ca o sz a u procesu adaptacji od aktywności spe-
!ecznej nauczycieli. Aktywność społeczna warunkuje pełne przystosowanie (identy
fikację) do zawodu oraz aktualnego miejsca pracy. Sprzyja także adaptacji śro
dowiskowej.
Nie pozostaje obojętny dla przebiegu i wyniku procesu adaptacji staż pracy za

wodowej. Wśród adeptów o krótkim stażu pracy częstym zjawiskiem jest dążenie
do zmian zawodu. Określony wpływ wywiera na przebieg i rezultat adaptacji także
stabilizacja życiowa, która ułatwia przystosowanie do zawodu lub miejsca pracy.
Aktywność zawodowa wpływa na poŻiom aspiracji, ale nie okazuje jednoznacznego
wpływu na fakt przystosowania społeczno-zawodowego. Natomiast brak- aktywności
zawodowej jest często przyczyną niepowodzeń zawodowych, warunkując przez to ich
nieprzystosowanie do miejsca pracy.

HALINA SPORNA
TUCHOLA

METODA Jf'ROWADZENIA INDYWIDUALNYCH PRZYPADKOW
W PORADNI WYCHOWAWCZO-ZAWODOWEJ

:i.
Metoda prowadzenia indywidualnych przypadków „case work" została wypra

cowana przez amerykańską działaczkę organizacji charytatywnych - Mary Rich
mond (1861-1922). W roku 1917 wydała ona niewielką książkę „Social Diagnosis"
W której wykłada swoje poglądy na opiekę publiczną . Twierdzi, że nie wystarczy
pomagać ludziom zgłaszającym się do organizacji charytatywnych.. Aby ta pomoc
była skuteczna, należy dojść do przyczyn nędzy, wykolejeń i innych ludzkich kło
potów podopiecznego. .Jako najczęstsze przyczyny tego, że jednostka nie potrafi
samodzielnie dać sobie rady i jest zmuszona do korzystania z opieki instytucji
charytatywnych, uważa autorka niekorzystne warunki środowiskowe i niekiedy
Właściwości charakterologiczne „pacjenta". środowisko - to według niej głównie
rodzina, a poza tym szkoła, sąsiedztwo, miejsce pracy podopiecznego. M. Richmond
opracowała technikę ich badania przez tzw. wywiad środowiskowy, umożliwiający
P0stawienie „diagnozy społecznej". Jeżeli natomiast przyczyny kłopotów jednostki
były natury psychicznej jeżeli nie potrafiła ona właściwie współżyć ze swoim śro
dowiskiem, zadaniem pracownika socjalnego było zrozumienie „pacjenta" i przepro
Wadzen · k · . ł d · ,· ie omecznych zabiegów psychoterapeutycznych. Np. roz a owame uczuc
~ogości, agresji, podejrzliwości lub też lęku bezradności, apatii i pomoc w na-
wiąz · ' .t aniu korzystnych kontaktów ze środowiskiem, opartych o uczucia konstruk-
:rwne: zaufani· · 1· ,, · ł ·1 ·tBy _e: życz rwosc, wiarę we w asne s1 y 1 p. . .
, Prowadz1c tak pojętą pracę socjalną, to znaczy pracę nad indywidualnym

Plzypadkiem: ustalić możliwie racjonalną diagnozę, a następnie na jej podstawie
Prowadzi' • · , · · d ś · ·c zabiegi terapeutyczne pomagające jednostce WYJŚC z JeJ tru no ci, me
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tarczała [uż tylko dobra wola przygodnych filantropów. Należało kształci·c·wys l . . . t t d Pra.cowników socjalnych, by by~ zdolni do pas ugrwama się ą me o ą, która stanowiła

unaukowienie dobroczynności. . .
w Polsce zwolennikiem podobnej metody prowadzerua pracy socjalnej była Hel

Radlińska (lB79-1954), która szukała przyczyn ludzkic_h kłopotów i trudności ŻY:i~~
wych w warunkach środowiskowych. Jednak środowiskowe uwarunkowanie losó
ludzkich rozumiała ona znacznie pełniej niż M. Richmond: przyczyn niepowodz ~
życiowych człowieka szukała nie tylko w wadliwym układzie bliskich środowi:1

ale i w nierównościach społecznych powodowanych przez' ustrój kapitalistyczny. '

2
w Polsce Ludowej zaczęto posługiwać się metodą indywidualnych przypadków

od 1957 r. _ w pracy tworzonych przez TPD poradni społeczno-wychowawczych,
w pracy opiekunów społecznych i kuratorów sądowych. Obecnie posługują się nią
również poradnie wychowawczo-zawodowe, którychsieć obejmuje cały kraj. W ostat
nich latach władze oświatowe kładą ogromny nacisk na zmniejszenie drugorocz
ności, na ograniczenie do minimum niepowodzeń szkolnych, które oprócz ogrom
nych strat ekonomicznych powodowały również niepowetowane szkody w psychice
dzieci i młodzieży. Jednym z ogniw systemu, który ma pomócw sprawnym funkcjo
nowaniu szkolnictwa, w zmniejszeniu odpadu i odsiewu szkolnego, w wyborze
właściwych szkół, w dostosowaniu ich wymagań do możliwości każdego dziecka,
są właśnie poradnie wychowawczo-zawodowe. Prowadzą one poradnictwo zawodo
we i wychowawcze głównie dla młodzieży szkól podstawowych, a w miarę moż
ności również i średnich. Jestem od kilku lat pedagogiem poradni i zajmuję się
poradnictwem wychowawczym, mogę więc opisać, jak odbywa się diagnozowanie
i prowadzenie przypadków zgłoszonych do poradni. (Pomijam poradnictwo za
wodowe).

3
W pracy nad indywidualnym .przypadkiem możemy wyróżnić 3 etapy: 1) diagnozę

przypadku, 2) opracowanie planu postępowania terapeutycznego i 3) właściwe pro
wadzenie przypadku.
W pracy poradni wychowawczo-zawodowych ogromną przewagę mają dwa pier

wsze etapy, natomiast trzeci etap pracy - postępowanie rewalidacyjne - poradnia
dzieli z innymi instytucjami; głównie ze szkolą, ale także z rodziną dziecka, nie
kiedy z zakładem pracy rodziców, sądem, ,,domem dziecka" i innymi. Praca po
radni skupia się na dwóch pierwszych etapach, z dwóch powodów: pierwszym jeSI
szczupłość personelu pedagogicznego poradni, która zasięgiem swym obejmuje cały
powiat. Na jednego pracownika merytorycznego naszej poradni przypada w ciągu
roku około 200 nowych przypadków· - nie może więc być wątpliwości, że nie jeśt
on w stanie przeprowadzić badania, postawić diagnozy przypadku, opracować planu
postępowania i prowadzić pracy rewalidacyjnej w stosunku do wszystkich tych
dzieci; po drugie, badane przez poradnię dzieci mieszkają w różnych środowisJcach,
w większości poza miejscowością, w której działa poradnia, a więc praca wycho·
wawcza, a także korygowanie niekorzystnych elementów środowiska musi odbywać
się przy pomocy ,,sił" tego miejscowego środowiska, przy pomocy osób, które obcują
lub mogą obcować z dzieckiem na co dzień. . ·

Etap .I: Diagnoza poradni - ma charakter zespołowy. Zostaje ona postawio~a
po badaniach przez co najmniej 2 specjalistów: pedagoga i psychologa, a w razie
potrzeby lekarza.

Z naszą poradnią współpracuje stale lekarz psychiatra, a w razie potrzebY kie~
rujemy dzieci i korzystamy z konsultacji lekarzy innych specjalności. Do poradni
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zgłaszan h. . . ób .t wychowawcze, zac owuią się w spos odbiegający od normy. Do badań
kłopo y • · · k" · k ł 1 t k. 1 k ·oradni najczęsc1eJ terują sz o Y, a e a ze e arze, rodzice, domy dzieckaw p K. . d . k. .. . e instytucje. terujący po aje przyczynę s ierowama oraz w większości przy-
i mn ś"lb b. "h ia dzteckadkó'IN' opis trudno ci u . z~ u_rzen_ zac o"'.'ama zrec a, co pozwala pracownikowi
P dni na wstępne postawienie hipotez i wybór odpowiednich technik badaw
~:;:h. Jeżeli dostarĆ~one informacje są niewystarczające, pedagog albo psycholog,
d którego trafia dziecko, przeprowadza rozmowę z _matką (lub inną osobą , która
~zyprowa·dziła dziecko), by zorientować się w rodzaju kłopotów. Następną czyn

~ością jest przeprowadzenie szczegółowego wywiadu z matką (ojcem, opiekunem).
Skierowanie wychowawcze" wypełnione przez szkolę (gdyż to. ona najczęściej kie

~uje dzieci do badań) oraz dobrze przeprowadzony wywiad·- pozwalają postawić
hlpotezy dotyczące przyczyn trudności szkolnych dziecka, które to hipotezy w toku
dalszych badań są weryfikowane. Ponieważ wywiad z opiekunem dziecka uważam
za bardzo ważny punkt badań, omówię go nieco szerzej. Wywiady te staramy się
prowadzić z rodzicami w korzystnych warunkach: osobny, wygodny pokój, życzliwy
stosunek badającego do rodziców, cierpliwe wysłuchanie tego, co chcą powiedzieć -
umożliwiają nawiązanie przyjaznego kontaktu. Rodzice informowani są na wstępie,
"że celem całej pracy poradni jest wykrycie przyczyn niepowodzeń dziecka i pomoc
w przezwyciężeniu [ego trudności. Przy stworzeniu odpowiedniej atmosfery na ogól
uzyskuje się od rodziców szczere odpowiedzi, 'zresztą w ocenie ich wartości (szcze
rość, kompetencja rodziców w omawianych sprawach, ich pamięć) ogromnie pomaga
obserwacja rodziców w trakcie wywiadu.
Jeszcze lepiej jest, gdy wywiad odbywa się w środowisku domowym, wówczas

obserwacja wymienionego środowiska i konfrontacja tego, co widzimy, z treścią
wypowiedzi respondenta pozwala je ocenić w sposób pełniejszy, lepiej zrozumieć
niż wtedy, gdy wywiad odbywa się w lokalu poradni. Jednakże „wywiadów środo
wiskowych" w pełnym znaczeniu tej nazwy poradnia prowadzi bardzo mało, tylko
w szczególnych przypadkach.

Stosowany przez nas kwestionariusz wywiadu można podzielić na działy: 1) Infor
macje· o rodzinie wychowanka: rodzicach, rodzeństwie, ich wieku, liczbie, wykształ
ceniu, zdrowiu itp. 2) środowisko materialne: mieszkanie, zarobki. 3) Część wywiadu
nazwana „historią rozwoju i zdrowia dziecka" - obejmuje prenatalny, perinatalny
i posinatalny · okres jego życia - jest to właściwie wywiad psychiatryczny. 4) śro
dowisko wychowawcze, metody wychowania, sposoby pomocy w nauce itp. 5) Praca
szkolne! - jej przebieg, trudności, sukcesy - w oczach rodziców. 6) życie emocjo
nalno-społeczne i zachowanie się dziecka. 7) Wyniki obserwacji, uwagi o udziela
jącym wywiadu. W posługiwaniu się tym kwestionariuszem (a właściwie planem
Wywiadu) musimy wykazać dużo własnej inwencji.
Prz:yczyny trudności szkolnych, zaburzeń zachowania, nerwic i innych objawów

oraz koleje życia dzieci i ich rodzin, w których doszukujemy się przyczyn objawów,
są tak różne, że uzyskane informacje nie zawsze mieszczą się w kwestionariuszu.
Badacz musi mieć tyle wiedzy psychologicznej, pedagogicznej i medycznej, by ocenić
Właściwie ich wagę . Jeżeli okaże się, że jakieś informacje są istotne, że mogą
Wyjaśnić nam przyczyny niepowodzeń dziecka, wtedy odnośną część wywiadu
rozbudowujemy; natomiast inne, gdzie nie natrafiamy na interesujące nas infor-
mac_je, traktujemy bardziej pobieżnie. .
Hipotezy dotyczące rodzaju i genezy zaburzeń, które formułujemy na podstawie

danych uzyskanych w wywiadzie sprawdzamy w dalszych badaniach. Od tych
h' ' .t lpotez zależy dobór i kolejność stosowania dalszych technik bad_awczych. Ot~ lis'.a
:Ych technik, stosowanych w poradni wychowawczo-zawodoweJ, · w poradnictwie

W~c?owawczym: 1) Zapoznanie się z treścią „skierowania wychowawczego", a więc
0Pinią szkoły O dziecku i z jego wytworami nadesłanymi przez szkolę . 2) Rozmowa
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z rodzicami. 3) Rozmowa z dzieckie~. 4) W~":iad z rodzicami. 5) Rozmowa z w
chowawcą dziecka. 6) Sprawdziany wiadomosci szkolnych. 7) Rysunek postaci· 1 Y-

• · I . 9) B d · · Udz-kie], a) Test badający poziom analizy wzro cowej, a ame poziomu analiz
· · . 1 b t lk · · y slu-_ chowej. lO) Badanie sprawnosci ruch?weJ u Y _o spra-1 ,:7nosci ma?ualnej. ll) Ba-

danie lateralizacji. 12) Obserwacja dzieck~ w trakcie _b~d_an pedagogicznych, psycho
logicznych i zabaw poradni. 13) Badanie sprawnosci intelektualnej. 14) Bad .. . . 1. . 1 1 anie
dojrzałości szkolnej. 15) Badanie dojrzałości spo ecznej s ca ą Dolla, 16) Bad .. . t . . anie
osobowości (kwestionariusz Eisencka, kwestionarrusz ,.~a~ .roje 1 humory"). 17) Ba-
danie psychiatryczne. 18) Badania innych· lekarzy specjalistów.
Wymienione badania wybieramy w zależności od potrzeby, prawie zawsze jednak

przeprowadzamy sprawdziany wiadomości szkolnych. Pozwalają one zorientować sir•
w zakresie braków i opóźnień, sprawdzić pr_zy okazji wyuczalność dziecka, . zorien~
tować się w tempie i 1akości myślenia oraz jego poziomie intelektualnym, który,
powinien być jeszcze zbadany· przez psychologa. Wyniki badania intelektu przez
psychologa i obserwacje pedagoga powinny się zgadzać , jeżeli jest inaczej (co zdarza
się rzadko) - pedagog i psycholog wspólnie analizują wyniki swoich badań.

Sposób wykonywania zadań zawartych w sprawdzianach, rodzaje napotykanych
trudności, rodzaje popełnianych błędów - dają badającemu dalsze informacje o ro
dzaju zaburzeń rozwojowych. Wielkości tych zaburzeń są mie_rzone badaniami wy
mienionymi wyżej w punktach 8, 9, 10, 11, 13 · i 15. Dzieciom do lat 1 O dajemy do
wykonania rysunek postaci ludzkiej, którego analiza dostarcza psychologowi i pe
dagogowi cennych informacji o dziecku: jego poziomie umysłowym, sprawności
manualnej, ewentualnych uszkodzeniach organicznych i innych.
Jeszcze więcej informacji dostarcza obserwacja zachowania się dziecka w poradni:

pozwala zauważyć cechy nerwicowe, nieprawidłowości w funkcjonowaniu recepto
rów, nieprawidłowości w budowie lub uszkodzenia ciała, nawyki, wadliwe reakcje
itp. Oczywiście wyniki obserwacji, sprawdzianów, wywiadów i innych badań wza
jemnie się weryfikują . Są one ąnalizowane przez badających właśnie pod tym
kątem - czy potwierdzają się postawione hipotezy, czy też nie - stawiane są wów
czas nowe. Każdy badający dostaje w tym celu wyniki wszystkich badań po
przednich, zgromadzone w „karcie indywidualnej" dziecka.

Etap II: drugą fazą pracy nad indywidualnym przypadkiem jest opracowani~
wyników 'badań i ustalenie planu postępowania z dzieckiem oraz propozycji ewen
tualnych zmian w jego środowisku. Pracownik prowadzący przypadek (w poradni
jest to pedagog lub psycholog) pisze „orzeczenie" na użytek szkoły lub innej· insty-
tucji, która skierowała dziecko de badań, Orzeczenie to na ogół obejmuje: ·

a) Wyniki badań psychologicznych, pedagogicznych i lekarskich, z którymi mu
simy zapoznać szkołę, by dobrze rozumiała trudności dziecka i mogła w sposób
właściwy: twórczy, elastyczny, podejść do naszych wskazań. zawierają one diagnozę
typu zaburzenia lub trudności (wyjaśnienie, co jest jego istotą , na czym ono polega),
diagnozę genetyczną (przyczyny środowiskowe, biologiczne, psychologiczne), etap
rozwoju badanego stanu rzeczy oraz jego 'śkutki aktualne i przewidywane.
b) Diagnoza „pozytywów" obejmuje to wszystko co w dziecku i jego środówiskU

jest wartościowe, a więc „siły", na których m~żna 'opierać propozycję terapeutyczną.·
c) Wskazania - określają w zależności od potrzeb:
- w jakiej szkole dziecko ma pobierać naukę ,
- z jakiej pomocy ma ono korzystać w domu, w szkole i innych instytucjach,
- wskazówki dotyczące zabiegów wychowawczych, leczniczych, korekt środo-

wiska itp. ·
Pracownik prowadzący przypadek udziela również por~d opiekunowi dziecka.

Mogą one dotyczyć: leczenia dziecka u różnych specjalistów, wizyty w poradni w_ad
wymowy, zmiany trybu życia dziecka, zorganizowania mu właściwych waruniwW
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. korekty ..; trybie życia rodziny, zmiany szkoły, pomocy w odrabianiu zadań
nauki, · · · · · 1 h ( ó'ornowych, prowadzeni~ cw1cze~ specja n~c . w wczas rodzice, oprócz tego, że do-
o · . pisem'ną mstrukcie, . zostają pouczem, Jak mają prowadzić ćwiczenia _ naj-
staJą · t · d . d . h · · · · ·, . iej przez demons rację o powie me cwiczen prowadzonych z ich dzieckiem)częsc1 . . · ,

·anę metod wychowawczych itp. Planowame postępowania rewalidacyjnego na
zrn1 d . . . d . h k. tek szkoły i ro zicow mg Y me ma c ara teru sztywnego zbioru nakazów.
uzy · kt · k . kł d . d . ._Nawet jeżeli na· me ~re ws_ azama a zierny uzy na:1sk, jeżeli pewne działania
ważamy za absolutme konieczne, to szkoła ma obowiązek śledzić skutki swoich

uoczynań i od nich uzależniać 'dalsze postępowanie. ·
P Aby nauczyciel w sposób krytyczny i twórczy mógł podejść do wskazań poradni,
podajemy również lektury dla niego, które powinny mu w tym pomóc. Również
pracownicy poradni mają obowiązek śledzić dalsze losy dzieci badanych przez siebie,
aby oceniać wartość wydawanych diagnoz - o ile są one podstawą do skutecznego
działania przynoszącego poprawę . Pracownicy poradni w tym celu wyjeżdżają do
szkół, gdzie rozmawiają z dyrektorami, wychowawcami, obserwują dzieci, przeglą
dają ich zeszyty, rozmawiają z nimi-itp.
Jeżeli działania podjęte na podstawie diagnozy poradni okazują się nieskuteczne

lub zalecenia poradni są niemożliwe do wykonania w danych warunkach szkolnych,
to ustalany jest nowy plan postępowania - wspólnie przez poradnię i szkolę. Wiele
dzieci kierowanych jest do poradni na badania kontrolne, po których korygowane
mogą być hipotezy diagnostyczne, a więc i plan postępowania rewalidacyjnego.
Ei.ap III: właściwe „prowadzenie przypadku" według wskazań poradni, lub według

wspólnie opracowanego planu, odbywa się najczęściej w środowisku dziecka - _jego
szkole, rodzinie; ale w pewnych przypadkach robi to również poradnia. Indywi-.
dualny przypadek prowadzony jest do końca przez pracownika poradni wówczas,
gdy dziecko zostanie zakwalifikowane do zespołu reedukacyjnego poradni. Oczy
wiście takie szanse mają tylko dzieci miejscowe, które mogą po lekcjach przychodzić
na dodatkowe zajęcia do poradni. W każdym roku szkolnym w poradni prowadzone
są ćwiczenia reedukacyjne z dwoma zespołami dzieci, obejmującymi w sumie 10-15
osób, oraz ćwiczenia indywidualne z niektórymi dziećmi. Oprócz pracy z tymi ucz
niami na terenie poradni pedagog kontaktuje się z Ich wychowawcami, ustala spo
soby postępowania z nimi na terenie szkoły.
Również kontaktuje się z rodzicami reedukowanych dzieci, informuje ich o aktu

alnym stanie i postępach dziecka, uzyskuje podobne informacje od rodziców, aktu
alizuje wskazania dla domu itp.

4

Rezultaty prowadzenia _przypadków przez poradnię bywają różne:
, a) Pomyślne - gdy widać wyraźną poprawę w stanie dziecka i stała opieka po
radni nie jest już potrzebna. Rodzice i szkoła otrzymują wskazówki do dalszego
Po_stępowania i dziecko przestaje przychodzić do poradni. Ma to miejsce na ogól
Wowczas, gdy jest dobra współpraca poradni z rodziną i szkołą , gdy dziecko regu
larnie uczęszcza na ćwiczenia do poradni. ·
b) Rezultaty są niepomyślne, brak jest poprawy w stanie dziecka najczęściej

Wówczas, gdy parcjalne deficyty rozwojowe są bardzo głębokie i ćwiczenia pro
Wadzone przez czas wystarczający dla większości dzieci w grupie nie wystarczają
dla dar,ego dziecka. Konieczne jest wówczas włączenie takiego dziecka do zajęć
następnego zespołu reedukacyjnego. Zdarza się też, że rodzice nie interesują się
trupnościami dziecka lub je lekceważą , nie widzą potrzeby współpracy z poradnią ,
WY~onYWania zaleceń, nie pilnują regularnego uczęszczania dziecka na zajęcia.
T~kie dziecko często opuszcza ćwiczenia lub w ogóle przestaje przychodzić. Oczy-
Wiście w t k" · · f kt ' · · nikłe gd ,.·a 1m przypadku poprawy nie ma. Rówmez e e y cwiczen są , J
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zaburzenia są wielozakresowe i wsp(>lwystę~ują z niskim poziomem intelektu
bliskim niedorozwoju (pogranicze niedorozwoJ_u _umy~lowego).

) S ównieź sytuacje pośrednie, gdy po ćwiczeniach efekty pracy ~ą w·dc ą r . 1 oczn
a po pewnym czasie trudności, zaburzenia w zac_howamu pow~acają albo Pojaw· _e,

· we Dziecko kilkakrotnie trafia na badania do poradni z tymi samym· ialąsię no . · . . . 1 lub
nowymi kłopotami. Diagnozy są korygowap.e, zm1en_iane plany ~ostępowania, a efek-
ty pracy rewalidacyjnej są zmienne. Okresowa opieka poradni nad takimi dziećtni
trwa nieraz po kilka lat.

5

Na zakończenie pragnę powiedzieć , że praca w poradni wychowawczo-zawodowe·
jest trudna i odpowiedzialna, ale bardzo cieka~a, ponieważ kady_ przypadek jes!
inny. Praca ta wymaga nie tylko przygotowama fachowego, ale 1 stałego dosko
nalenia się pracowników w stosowaniu różnych technik badawczych, w interpre
towaniu ich wyników, poszukiwaniu nowych technik i sposobów ćwiczeń prowa
dzonych z dziećmi, a także zapoznawania się z wynikami takich poszukiwań,
prób _ prowadzonych przez pracowników innych poradni, Poradnie wychowawczo
-zawodowe są tworem stosunkowo młodym i dopiero wypracowują swoje metody
działania.

EDMUND STUCKI
TORUŃ

CZYNNIKI WPŁYWAJĄCE NA WARTOśC SZKOLNYCH PROJEKCJI
TELEWIZYJNYCH

Od kilku lat interesuję się i prowadzę badania nad przydatnością projekcji
. "telewizyjnych w pracy szkolnej. W artykule niniejszym chcę dokonać próby przed
stawienia czynników, które wpływają na wartość programów telewizyjnych dla
szkól. Chciałbym, aby analiza · ta pozwoliła nauczycielom spojrzeć na projekcje
telewizyjne jako całości wieloaspektowe, gdzie właściwa ocena poszczególnych skła
dowych może przydać się do lepszego ich wykorzystania na lekcji.

Zakres materiału

Porównywałem zakres materiału 22 projekcji telewizyjnych z programem naucza~
nia klas I-VIII. Następnie sprawdzałem, czy projekcje uzupełniają program daneJ
klasy lub nawiązują do niego oraz w jaki sposób korelują z rozkładami materiału,
Z analizy wynika, że wszystkie (22) projekcje telewizyjne obejmowały materiał'

programowy danych klas, ale· oprócz tego zawierały materiał klas niższych, tzn.
mówiły o rzeczach dzieciom znanych lub klas wyższych (nawet. o 3-4), tzn. poru-
szały sprawy najczęściej zbyt trudne. · ·
Ponadto 19 projekcji uzupełniało program (86,40/o) i 3 nawiązywały do prograrnu

<13,6°/o). Dosyć ciekawe wyniki dały porównania dat nadawania projekcji z roz-
kładem · N 22 "nialvnauc~ani~. a proj~kcje 4 wyprzedzały program (18,10/o), 4 opoz ·
program (18,1 /o) 1 14 było zgodnych w czasie z programem (63,80/o).

Układ elementów poznawczych

Ważnym zagadnieniem łączącym się ściśle z zakresem materiału zawartym w pro~
jekcjach telewizyjnych jest układ elementów poznawczych. Brakiem w tym za-
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. J•e;t opuszczanie ważnych ogniw procesu poznania niezbędnych do zrozu-
kres1e . . t g t · ł · · , ·. . . całości. W miejsce e o wys ępuje ączeme ujęc, między którymi nie marn1enia . . t .1ośredniego powiązania. Wys ąpi o to w 7 projekcjach (31,80/o).
beZP · · ł . kł d 1 ó .Innym zagadmemem . ączącym . się z u a em e ement w poznawczych jest fakt
b t powierzchownego 1 zdawkowego pokazu, zbyt krótkiej ekspozycji ujęć. Wy
:t:pilo to w niewielu, bo w 4 projekcjach (18,10/o).

Stan techniczny projekcji,

Na dobry odbiór i właściwe zrozumienie treści projekcji znaczny wpływ wywiera
stan techniczny projekcji. Ustalałem to na podstawie obserwacji projekcji, obser
wacji reakcji dzieci, rejestracji ich wypowiedzi w czasie omawiania projekcji oraz
na podstawie opinii nauczycieli. .
Pod tym względem projekcje miały szereg zalet, ale były też i braki. Na czoło

tych zagadnień wysuwa się jakość zdjęć. W czasie obserwacji zanotowałem w 9 pro
jekcjach dobre zdjęcia (40,90/o), w pozostałych trzynastu zdjęcia były przeciętne lub
słabą, (59,10/o).

żywe tempo nadawania projekcji zanotowałem w ośmiu projekcjach. We wszy
skich innych akcja posuwała się bardzo powoli. Nadawanie muzyki budzi także
jeszcze zastrzeżenia. Dobrze odtwarzano muzykę tylko w 5 projekcjach (22,70/o).
W pozostałych bądź to podkład muzyczny nie był zgodny z treścią projekcji (3, pro
jekcje), 'bądź muzyka była źle dobrana (2 projekcje). Zamiast skocznej, wesołej,
żywej, nadawano wolną i poważną . w· chwilach powagi, a nawet przygnębienia, ,
muzyka była swobodna, mało poważna, rażąca. Obserwowałem w tych przypadkach
reakcje dzieci. Można było zauważyć pojawiające się i od razu znikające raptowne
mrużenie oczu, nagłe zmarszczki na czole przypominające reakcje na krótkie zgrzyty
czy spięcia.

Struktura obrazów

Struktury projekcji rozpatrywałem według następującego podziału: struktura
sumatywna, chronologiczna i problemowa.
Na 22 projekcje zanotowałem 16 o strukturze sumatywnej (72,70/o),5 o strukturze

chronologicznej (22,70/o) i 1 0 strukturze problemowej (4,60/o). Wydaje się , że taki
rozkład struktur był zaplanowany prawidłowo, mianowicie: we wszystkich bada
nych klasach przeważały projekcje o strukturze sumatywnei, niewielka była liczba
Projekcji o strukturze chronologicznej i mała o strukturze problemowej.
Zbadałem też zagadnienie doboru odpowiednich filmów i fragmentów filmów.

~ klasach niższych nie było dłuższych wstawek filmowych. W innych dobrano
Je umieję\nie.

Współzaleimośó obrazu i słowa

Bardzo istotnym zagadnieniem wpływającym na wartość poznawczą projekcji
tele:"izyjnych jest problem, czy w projekcji przeważało słowo, czy obraz. Obser
wacJe poczynione w czasie oglądania projekcji i rejestracji czasu przeznaczonego
na obraz i słowo w projekcjach dały interesujące rezultaty. Zaznaczam, że do obra
zó':"' Poznawczych nie wliczałem pokazanego na ekranie narratora mówiącego do
dzieci, nie zaliczałem do nich także rozmów między dwiema i więcej osobami,
w czasie których osoby te nie wykonywały żadnych czynności. . .
W klasach młodszych, gdzie powinien dominować obraz, konkretny przedmiot,
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·a1 długie dialogi . w trakcie demonstrowania filmów i f~agmentów f" .przewaz Y . . .6 . 1lrnow
słowo komentatora właściwie kierowało obserwacją uczrn w. Zdama lub pojedyncz
słowa wypowiadane były wtedy nawet w odstępach po 10 do 15 sekund. Og·i _e

żał · d k ł o nicw badanych projekcjach przewaz o Je na s owo.
Innym zjawiskiem, które badałer:i, była korelac!a obrazu i dź :_7vięku. Okazało się

że nie zawsze słowa pokrywały się z tekstem, 1 na odwrót. Jest to objaw . ,

Właściwego kierowania obserwacją uczniów będących jednym ze źródeł blę.z:
· t h · · h neJobserwacji. Obrazy wyprzedzały słowa, 1 to w yc mrejscac , gdzie narrator .

pominal tekstu, spoglądał na kartkę , mylił si~, mó~ił wolniej. N~e dość dokła:~;
. opanowanie tekstu powoduje to, że narrator r_i1e moze ?~serwowac przesuwających
się obrazów, gdyż cała jego uwaga skupia się na tekście. W ten sposób czasami
nie nadąźa za obrazem.
Inny przykład „rozchodzenia się" obrazu ze słowami zaobserwowałem w czasie

nadawania projekcji, w której narrator dobrze opanował tekst, a mimo to obraz
wyprzedzał słowo. Doszedłem do wniosku, źe do projekcji tej przygotowano za dużo
słów, których wypowiedzenie · trwało w niektórych momentach dłużej niż , pokaz
obrazu. ·
Przykład właściwego kierowania obserwacją uczniów przez narratora obserwo

wałem we wszystkich projekcjach telewizyjnych dla klas IV. Słowo kierowało
i uzupełniało obserwację uczniów.
We wszystkich projekcjach trzeba podkreślić dobrą dykcję barwę dźwięku.

Jeżeli chodzi o natężenie dźwięku to wszędzie tam, gdzie były fragmenty filmó:",
wtedy gdy dziecko miało dokładnie słyszeć np. czołganie się wopisty lub stuk
maszyn włókienniczych czy odgłosy budzącej się przyrody - to natężenie głos-u
narratora było za duże, zagłuszało naturalne dźwięki. Po ściszeniu telewizora głos
komentatora był cichszy, ale naturalnych ogłosów nie było słychać prawie wcale.

Czas trwania projekcji i dialogów

Efektywność projekcji telewizyjnych zależy też od czasu trwania -projekcji i czasu
trwania dialogów.

Czas trwania projekcji wynosił średnio od 14,3 -do 19,6 minuty. Punktualne roz
poczęcie projekcji to też ważny moment dla pracy szkoły. w naszym przypadku
10 projekcji· rozpoczęło się w przewidzianym czasie, 6 projekcji rozpoczęto z opóź
nieniem jednominutowym, 3 z opóźnieniem dwuminutowym i 3 z opóźnieniem trzy-
minutowym. ·

Obliczałem też czas trwania dialogów. Stwierdżiłem, że dialogi trwały od 3 do
7,4 minuty. Nie została tutaj zachowana zasada współdziałania słowa z poglądo
wością . Obserwowałem też i notowałem reakcje dzieci w czasie trwania tych dial~·
gów. Okazało się , że we wszystkich przypadkach uczniowie w trakcie omawianJ'.l
projekcji nie umieli dokładnie odtworzyć ich treści. Wypowiedzi dzieci o projekcj~ch
dotyczyły w zasadzie rozgrywanej akcji. Dowodzi to, że z chwilą rozpoczęcia dia~
logów następowało osłabienie koncentracji, a w następstwie tego rozpraszanie uwagi
uczniów.
Dowodem na t . h b d · · · · kcJ· e dziecio mec ę ą mzej przytoczone przykłady. BadaJąc rea .

w czasie trwania dialogów stwierdziłem że po dwóch minutach trwania dialogu
następowało u dzieci znużenie, które objawiało się charakterystycznym, bez. na-
. · · śc1owepięcia, wyrazem twarzy, potem następowało rozparcie się na krześle, czę . i

opuszczenie głowy i ziewanie. Jeżeli po tym czasie dialog się kończył, to dziec
znów w charakterystyczny sposób nagle podrywały się na krzesłach, siadały na
ich krawędziach i już słuchały i oglądały z zainteresowaniem. - tacllW przypadku dalszego trwania dialogu zaobserwowałem po trzech minu
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. poJ'edyncze ciche rozmowy, które stopniowo natężały się aż do głośnych
pierwsze . . h' . .

6 kręcenia się, poszturc iwania. Po czterech minutach następowały już
rozm w, · .k ł ób b' · k · d · ' ·, śmiechy, wstawama z rzese , pr y ore , Je zeme śniadania, które nai-g!osne , , . lk N ., • 3• musiała przerywać nauczycie a. astępstwem osłabienia uwagi był faktczęsc1e · . .

. d kładnego, zbyt powierzchownego odtwarzania treści końcowych częsci pro-
nie o ł . . k' .. k 'i trudności w formu owaniu wmos ow, w dawaniu odpowiedzi na postawione
Je CJ ' • d . '6 któtania. z pisemnych wypowie z1 uczni w, re zastosowałem w badaniach, wy-
p'.kało że te części projekcji, w których nastąpiło osłabienie uwagi, były opisane
n:abiej, bardziej powierzchownie, odpowiedzi na pytania były błędne lub niedokładne,
s z obserwacji tych wynika, że przez skrócenie lub nawet wyeliminowanie długich
dialogów można zlikwidować spadek zainteresowania uczniów. Czas trwania pro
jekcji skróci się wtedy bez uszczerbku dla rozumienia jej· treści.
Dużą zaletą projekcji telewizyjnych ilustrowanych wstawkami filmowymi i frag

mentami filmów jest to, że wstawki pojawiały się w chwilach, kiedy uwaga uczniów
zaczynała się rozpraszać .
Reasumując należy stwierdzić; że nauczyciel powinien sobie jasno zdawać sprawę

z zalet i jeszcze ciągłych braków programów telewizyjnych.

Uwagi o lekcjach z wykorzystaniem projekcji telewizyjnych

W przygotowaniu się do lekcji nauczyciel musi brać pod uwagę czynniki WYZ'=J
omówione. Końcowym etapem przygotowania się nauczyciela do lekcji z wykorzy
staniem telewizji było w moich badaniach zaplanowanie przebiegu lekcji. Zasad
niczo plan takiej lekcji obejmował:

1. Przygotowanie uczniów do aktywnego odbioru projekcji telewizyjnej.
2. Odbiór programu telewizyjnego.
:i. Omówienie i wykorzystanie projekcji telewizyjnej w dalszej pracy.
W przygotowaniu uczniów do lekcji z wykorzystaniem projekcji telewizyjnej

uwzględniono kolejno: a) rozmowę wstępną, nawiązującą do tematu projekcji,
b) stworzenie sytuacji problemowej, c) wysunięcie problemu i jego sformułowanie,
d) zapisanie problemu na tablicy, e) wysunięcie przez uczniów w czasie rozmowy
~roblemów szczegółowych, f) zaplanowanie rozwiązania (przewidywanie odpowiedzi
1 uzasadnianie ich).
Ten 'dosyć ogólny plan przygotowania uczniów do odbioru projekcji był często

modyfikowany i dostosowywany do sytuacji. Dla przykładu, zupełnie inaczej niż
podany plan wyglądało przygotowanie uczniów do odbioru pierwszej projekcji,
a inaczej wyglądało przygotowanie uczniów do odbioru następnej projekcji.
Skąpe informacje o projekcjach telewizyjnych powodowały jednak fakt, że na

uczyciele nie poświęcali zbyt dużo czasu na przygotowanie uczniów do .odbioru.
Poz_walali raczej uczniom snuć domysły w oparciu o podany temat.
Drugi problem - to sam odbiór projekcji telewizyjnych. Stwierdziłem w trakcie

badań, że dobry odbiór programu telewizyjnego zapewniają odpowiednie warunki
techniczne i organizacyjne oraz dobre przygotowanie uczniów do odbioru 1•

Przy odbiorze programu telewizyjnego uwzględniono następujące momenty:
a) zmniejszenie do minimum aktywności nauczyciela,
b) zupełne wyeliminowanie komentarzy nauczyciela w trakcie projekcji ilustro-

wanych wstawkami filmowymi,
c) częściowy komentarz przy projekcjach o charakterze badawczym,
d) notowanie przez uczniów nazw, ważnych momentów, planu itp.

1
E. Stucki: Telewizja w klasach I-IV. życie Szkoły nr 1/68.
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Dalszym etapem pracy z projekcją telewizyjną było jej omówienie 1zap anowa,
nie sposobów wykorzystania w dalszej pracy.
Uwzględniano następujące formy:
a) bezpośrednio po obejrzeniu projekcji swobodne i samodzielne wypow· ..

· ś · · iak · k · ł ledi1uczniów O treści i wyJa nieme, hl proje CJa pomog a w rozwiązańiu Wysu-
niętych problemów szczegółowyc ,

b) stwierdzenie, które z wysuniętych problemów otrzymały potwierdzenie,_
c) poszukiwanie dodatkowych wyiaśnień,
d) zebranie wyników i ostateczne rozwiązanie problemu głównego,
e) wskazanie, gdzie występują poszczególne zjawiska,
f) wyznaczanie pracy domowej związanej z opracowaną projekcją .
w artykule niniejszym starałem się dać odpowiedź na pytanie: jakie czynniki

wpływają na wartość poznawczą szkolnych projekcji telewizyjnych, jakie typy pro
jekcji mają największą wartość poznawczą, jakie niedociągnięcia mają jeszcze pro
jekcje, możliwości dokonania zmian i likwidacji niedomagań.
Wydaje się, źe dokładna znajomość przez nauczycieli zalet i braków programów

szkolnych umożliwi im ingerować i pomagać we właściwym odbiorze.
Przygotować uczniów do odbioru, nauczyć słuchać i patrzeć, nauczyć patrzeć

krytycznie, zauwaźać to, co jest istotne, zainteresować uczniów problemami dla nich
dostępnymi, nauczyć wybierać i omawiać programy telewizyjne - to podstawowe
warunki korzystania z nowoczesnych środków technicznych. włączanych do procesu
nauczania i uczenia się .

JADWIGA MARKIEWICZ

ZASTOSOWANIE RELAKSACJI U DZIECI NADPOBUDLIWYCH
W OKRESIE WCZESNOSZKOLNYM

(Z prac Samodzielnej Grupy Badawczej Psychohigieny Szkolnej
Centrum Medycyny Doświadczalnej i Klinicznej PAN

Kierownik: dr med., mgr fil. H. Osiński)

Do zadań, jakie nakreślił sobie Zespół Psychohigieny Szkolnej CMDiK PAN, na- ·
leży m.in. opracowanie optymalnych metod działania korekcyjno-terapeutycznego
W: stosunku do dzieci z trudnościami szkolnymi w pierwszych latach nauki.
Relaksacja - powszechnie zwana relaksem - należy do technik psychoterap~u

tycznych (11) w ostatnich latach coraz bardziej docenianych w neuropsychiatrii dzie
cięcej.
Zastosowanie relaksacji w stosunku do dzieci nadpobudliwych psychoruchowo

jest jedną z form realizacji zadań Zespołu. Jest próbą znalezienia skutecznej po
mocy dla tych dzieci, które swymi zaburzeniami zachowania sprawiają znaczne .kło~
poty wychowawcze i dydaktyczne, utrudniające bądź nawet dezorganizujące P_ra:
w szkole. Trudności te często pogłębiają się na skutek wadliwych postaw rodzicó
i pedagogów. . d-

Omówienle metody terapeutycznej zastosowanej dla tych dzieci wymaga uprzefi
nio podania charakterystyki nadpobudliwości. Informacje dotyczące zarówno de _
nicji tego syndromu (5), jak i charakterystyki dzieci nadpobudliwych psych?r:o
chowo zamieszczone w tym artykule oparte są O prace Kazimierza Dąbrowskie '
Haliny Spionek i Hanny Nartowskiej.
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d obudliwość psychoruchowa jest zaburzeniem rozwoju psychomotorycznego
Na p t t · 1 . ł ś . ś . . 'nkowanym kons y ucjona nyrni w a crwo erami typologicznymi układu ner-

uwar~o oraz niewielkiego stopnia zaburzeniami funkcji -mózgu, Polegają one na
wow . ó h . k" .· kłóceniu równowagi' proces w nerwowyc , Ja 1m1 są pobudzenie i hamowanie
za brębie kory mózgowej, oraz na nieprawi_dłowych stosunkach pomiędzy korą
w O

• k 'ć ói podkorą . (Od 4 do 10). ·W1ę szos autor w za przyczynę nadpobudliwości uważa
ikrouszkodzenia ośrodkowego układu nerwowego lub jego niedojrzałość . Natomiast
:szyscy zgodnie stwierdzają , że niekorzystne czynniki egzogenne środowiskowo-wy
chowawcze wzmagają objawy nadpobudliwości, jednak nie stanowią istotnej przy
czyny ich powstania. Również wszyscy autorzy podkreślają znaczenie odpowiednio.
dobranych i zsynchronizowanych ze 'sobą metod wychowawczo-korekcyjnych, jako
postępowania terapeutycznego, doprowadzającego w efekcie końcowym do zrówno
ważenia procesów nerwowych (5).
Nadpobudliwość psychoruchowa wg wielu autorów jest zespołem charakterystycz

nych objawów nadmiernej ruchliwości, wzmożonej emocjonalności oraz zaburzenia
koncentracji uwagi i kontroli intelektualnej. Najbardziej uwidaczniającą się cechą
nadpobudliwości, sprawiającą najczęstsze kłopoty prżystosowawcze, jest nadruch
liwość . U jednych przejawia się ona we wzmożonej ekspansji ruchowej, w zwięk
szonej ilości, szybkości oraz w zmienności ruchów. Ruchy tych dzieci są zbyt rozle
głe, niezręczne, nieadekwatne w stosunku do wykonywanego zadania. Dzieci te
nieudolnie wykonują codzienne czynności, wymagające precyzyjnych ruchów (np.
jłuką coś, powodują wypadki). U innych dzieci nadpobudliwość polega na drobnych,
zawężonych ruchach w obrębie własnego ciała, na ustawicznym zmienianiu pozycji
ciała, ruchach wahadłowych tułowia, kończyn oraz na ruchach tiko-podobnych ·
objawach zwanych niepokojem ruchowym. Poza ruchliwością - istotnym prze
jawem nadpobudliwości są wzmożone reakcje emocjonalne, niewspółmiernie sil
niejsze od reakcji dzieci normalnych (w aspekcie pobudliwości) na te same bodźce,
w tych samych okolicznościach. Występują one w postaci wybuchów złości, znie
cierpliwienia, skłonności do bijatyk, krzyków, niezdyscyplinowania, dokuczania itp.
(2, 3, 4, 5).
Współwystępujące niejednokrotnie cechy nadruchliwości i wzmożonej emocjonal

ności wpływają ujemnie na rozwój funkcji poznawczych, na pracę umysłową dzieci
nadpobudliwych. W sferze intelektualnej nadpobudliwość przejawia się w formie
niezdolności koncentracji uwagi, niemożliwości skupienia się na jednej czynności.
Jedną z przyczyn tego zjawiska jest nadmiernie żywy odruch orientacyjny, czyli

· reagowanie równocześnie na. kilka bodźców. Często u tych dzieci występują trud~
naści koordynacji wizualno-motorycznej, trudności myślenia syntetycznego i nie-
umiejętność planowania czynności. Wszystkie te wymienione w skrócie cechy po
wodują trudności szkolne (5).
. Zasadniczym zadaniem relaksacji, jak każdej z technik psychoterapeutycznych.
Jest zmiana zachowania dziecka, - zmiana postawy emocjonalnej, która jest pod
stawą zachowania (1, 11). Dzięki relaksacji - w miarę nabywania umiejętności
odprężenia psychicznego _ dziecko nadpobudliwe zaczyna zauważać zbędne, często
nieskoordynowane ruchy, opóźniające wykonywanie celowych czynności. Z czasem
spostrzega swoją nadwrażliwość emocjonalną - utrudniającą mu kontakty z oto
czeniem oraz niezdolność skupienia i zapamiętywania - podczas zajęć szkolnych.
Po dłuższym okresie czasu brania udziału w seansach relaksacji dziecko nadpobud
liwe winno całkowicie zmienić stosunek swój do siebie, do swoich trudności, do
środowiska szkolnego i domowego. Zmiana jego osobowości przyczyni się do zlikwi
dowania obja_wów nadpobudliwości psychoruchowej. Jest to zasadniczym celem re-
laksa_cji w przypadku dziecka nadpobudliwego. .

. NaJbardziej odpowiednią metodą relaksacji dla dzieci nadpobudliwych w okresie
Pierwszych lat nauki jest francuska relaksacja Henryka Wlntreberta. Metoda ta -
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od samego początku - adresowana była wyłącznie do dzieci. Jest ona
w swych założeniach - · podobnie jak wszystkie metody relaksacji dla doro ł oparta

. t· h' d k J s Ych -
0 najstarszy system wychowawczo-leczniczy, J. _o _m us ą ogę . Opis metod

d 'd' d. y~laksacji dla dzieci przetłumaczyłam oraz o powie rno zmo yf1kowaną stosow --
. . . h S t . ała:n

w latach sześćdziesiątych dla dzieci nerwt ico':'ydcl dw. ~n~ kor~um Neuropsychiatrii
Daiecięcei w zagórzu k. Warszawy, a nas ępme a zieci Ją aiącvch się w Po d .. - . ~m
Foniatrycznej Stołecznej Przychodni Medycyny Szkolnej,
ob~cnie w zespole _Psycho?ig_ieny Szkoln~j przeprowadzam relaksację w ramach

prac badawczych z grupą dzieci nadpobudhwych psychoruchowo oraz ze ~pecyficz
nymi trudnościami w czytaniu i pisaniu. Metoda ta polega na stosowaniu ruchó
biernych i bierna-czynnych, dotyczących kończyn górnych i dolnych, szyi oraz ru,
chów muskających mięśnie twarzy. Do minimum ogranicza autosugestię i świadoma
koncentrację umysłu, które mają zastosowanie w Autogennym Treningu Schultza _·
metodzie relaksacji dla dorosłych, nie nadającej się dla młodszych dzieci nadpobud
liwych (od 6--10 lat) z racji nie· ukończonego rozwoju układu nerwowego i jego
niezupełnej wydolności w tym okresie rozwojowym (11, 12, 13, 14, 15, 16).
Ruchy bierne i czynna-bierne rozluźniające używane w relaksacji dla dzieci są

jakby przeciwieństwem ruchów czynnych tonizujących tak dynamicznych, jak sta
tycznych, ruchów docelowych, zwanych praksjami, .stosowanych w zajęciach w.r.,
na gimnastyce korekcyjnej i w rehabilitacji. Seanse relaksacji odbywają się w ma
łej, miernie zaciemnionej sali, odizolowanej od hałasu z zewnątrz. Wykonuje się je
indywidualnie lub w małej 3-5-osobowej grupie dzieci leżących na plecach z za
mkniętymi oczami, na materacach.
W celu zmniejszenia,· a czasem zlikwidowania wzmożonych reakcji emocjonal

nych i związanych z nimi zaburzeń funkcji motorycznych i poznawczych, stwier
dzonych u dzieci nadpobudliwych, reedukator stwarza atmosferę zaufania, serdecz
ności i uspokojenia. Łagodnym, cichym głosem stara . się nauczyć sukcesywnie świa
domego, dowolnego zwalniania napięcia· mięśniowego poszczególnych odcinków
kończyn. '
Przebieg tej formy relaksacji, zwanej odcinkową , jest następujący. Reedukator

rozpoczyna ruchy bierne od ręki dominującej w aspekcie lateralizacji, od mięśni
dłoni, przechodzi następnie· do przedramienia oraz całego ramienia, kończąc n11
rozluźnieniu barku. Potem następuje zwalnianie napięcia mięśni szyi. Wreszcie
stosuje ruchy bierne muskające mięśnie czoła, mięśnie okrężne oczu i mięśnie do
okol a ust. Z kolei przechodzi się do ruchów biernych drugiej kończyny górnej
i kończy na relaksacji obu kończyn dolnych. Wszystkie poszczególne ruchy relak
sacyjne dzielą krótkie parosekundowe pauzy, w których dziecko przebywa w pozy
cji leżącej na plecach bez ruchu, z zamkniętymi oczami. Leżenie w całkowitym
bezruchu, z rozluźnieniem wszystkich mięśni - jest relaksacją globalną , w odróż
nieniu od opisanej relaksacji odcinkowej.
Na podstawie wieloletniego doświadczenia· doszłam do wniosku, że u dziecka

rozpoczynającego naukę szkolną należy odwrócić kolejność postępowania i nie roz:
poczynać od ruchów relaksujących mięśnie dłoni, ale od mięśni przedramienia, czyli
od większych grup mięśnionych. Dla lepszego zrozumienia istoty dowolnego roz
luźnienia mięśniowego stosuję również u młodszego dziecka najpierw ruch tonizo
wania, to jest napinania mięśni, a następnie relaksowania to jest rozluźniania
mięśni. Na przykład polecam· zaciskanie pięści, następnie _r~zluźnianie w stawach
nadgarstków i palców.
Podobnie postępuje się w amerykańskiej metodzie Relaksacji Progresywnej J~-

cobsona przed każdym ruchem relaksowania (11). Wintrebert natomiast odrzuc_ił
całkowicie poprzedzanie ruchów relaksacyjnych ruchami wzmagającymi napięcie
mięśniowe. Wychodził on z założenia, że ustawiczne przerywanie ruchów relaksa
cyjnych ruchami zwiększającymi napięcie niweczy uzyskane rozluźnienie (11),
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- Inną z modyfikacji__wprowadzanych _przeze mnie do opisane) metody jest prze
wadzanie relaksacJi przede wszystkim grupowo. Głównie ze względu na ekon _pro . . . . d . . . o

rnię czasu, Jak i na. wpoJeme_ u zieci na~pob_udhwych nawyku i zamiłowania de
rzebywania w grupie - w ciszy. Wyłącznie pierwsze seanse relaksacji przeprowa

~zam indywidualnie z każdym dzieckiem. Ilość tych seansów jest uzależniona od
nasilenia objawów nadpobudliwości: 1) od stopnia rozproszenia i niezdolności skon
centrowania uwagi. na jednej czynności nawet przez krótki okres czasu, czyli od
stopnia wzmożenia odruchu orientacyjnego, jak i 2) od przejawu nadruchliwości
3) wzmożonej emocjonalności. Elementy relaksacji odcinkowej i globalnej stosuję
tak w relaksacji przeprowadzanej indywidualnie, jak i grupowo. w relaksacji gru
powej wprowadzam po opanowaniu przez dziecko umiejętności zwalniania napięcia
poszczególnych odcinków kończyn górnych i dolnych zasadniczą zmianę . Mianowi
cie polecam wykonywanie przez dzieci ruchów czynna-biernych równocześnie obu
kończynami górnymi, rozpoczynając od rozluźniania mięśni obu stawów nadgarstko
wych. Podobnie postępuję w relaksacji odcinkowej kończyn dolnych, zaczynając od
rozluźnienia obu stawów skokowych równocześnie. Również zasadnicza różnica
między relaksacją indywidualną a grupową polega na wykonywaniu ruchów mu
skających, masujących, w celu uzyskania odprężenia poszczególnych grup mięśnio
wych twarzy. W relaksacji indywidualnej reedukator sam wykonuje te ruchy na
dziecku leżącym na plecach. Natomiast w relaksacji grupowej dzieci same wyko
nują ruchy masujące mięśnie twarzy. Niektóre z ruchów muskających trzeba było
usunąć ze względu na 'ewentualność złego wykonania ich przez dziecko i wskutek
tego nawet mu szkodzącego. Ponadto zamiast uzyskania uspokajającego oddziały
wania niektóre z tych ruchów często powodują niewłaściwą reakcję ze strony
dziecka nadpobudliwego.
Podczas wykonywania ruchów biernych przez reedukatora początkowo u dziecka

powstaje najczęściej odruch stawiania oporu w formie usztywniania kończyny. Na
stępnie odwrotnie - stara się ono współpracować z reedukatorem wykonującym
na nim ruchy bierne, zanim zrozumie, że zrelaksowanie, rozluźnienie polega na
zaniechaniu świadomym wszelkiego napinania, kurczenia mięśni, które ma miejsce
tak w przypadku mimowolnego oporowania, jak i współpracy ze strony dziecka
z 'reedukatorem. z czasem poprzez nabycie umiejętności dowolnego· zwalniania od
cinkowego i całkowitego napięcia neuro-mieśniowego oraz pozostawania w bezru
chu dziecko nadpobudliwe uświadamia sobie położenie poszczególnych odcinków
ciała i stopniowo uzyskuje zdolność świadomego odprężenia psychicznego. Najtrud
niej jest uzyskać ten stan u dzieci z nadruchliwością ekspansywną z cechami agre
sji. Dzięki zrozumieniu istoty dowolnego zwalniania napięcia neuro-mięśniowego
(w literaturze francuskiej nazwanego zdolnością reprezentacji w umyśle tej aktyw
~ości lub zdolnością interioryzacji) (1,11) - dziecko nadpobudliwe zaczyna zauwa
zać swoje ustawicznie wzmożone napięcie mięśni na tle emocjonalnym (tzw. para
tonię mięśni) oraz dostrzegać zbędne ruchy i nawyki ruchowe (jak balansowanie
nogami, poruszanie przedmiotami). Objawy te są charakterystyczne dla dzieci z nie
rokojem ruchowym, czyli nadruchliwością w formach zwężonych (2, 3, 4, 5) .

.W ramach werbalnego oddziaływania psychoterapeutycznego, w końcowym okre
sie przeprowadzania seansów relaksacji, podkreślam znaczenie samodzielnego na
bywania umiejętności uspokajania, samowyciszania, pozbywania niechęci, pretensji
do osób z otoczenia. w ten sposób dąży się do autopsychoterapii dziecka. Stopniowe
przemiany osobowości dziecka mają nie tylko wpływ na zmianę jego codziennego
zachowania, ale w konsekwencji powodują lepsze stosunki z otoczeniem, poprawę
w nauce i uczucie zadowolenia z siebie. Dziecko takie jest znacznie lepiej akcepto
wane przez rówieśników.
Dla Podkreślenia celowości stosowan·ia opisanej metody relaksacji u dzieci nadpo

budliwych psychoruchowo przedstawię kolejne etapy postępowania psychoterape-
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t znego podczas stosowania relaksacji. Zostały one wypracowane i usystematyzo.u yc ' d ś . d ' b . . ·wane przeze mnie w drodze empirycznych o_ ~a czen, o serwacji i badań, kontro}.
nych dokonywanych periodycznie na tych dzieciach.

Etapy relaksacji dzieci nadpobudliwych psychoruchowo.

Etap I. _ Wstępne psychoterapeutyczne ~dd~iaływa~ie P_ole~ające n~ wytworzeniu
atmosfery zaufania, serdeczności, uspokoJema, wyc~sze~ia i poczucia bezpieczeń.
stwa _ przy dodatkowej pomocy- ze strony od_pov.:ie~mo dostosowanego pomiesz
czenia (zaciemnienie, odizolowanie od _hałasu, usunięcie zbędnych bodźców w Po
staci obrazów i innych ozdób).
Etap u. _ Stopniowe kształcenie zwalczania _ wzmożonego napięcia neuro-mięśnio.
wego na tle emocjonalnym, tzn. zrozumienia, na czym polega odcinkowa i globalna
relaksacja wszystkich mięśni. ,
Etap III. _ Dalsze wypracowywanie u dzieci uświadamiania sobie odprężenia neu-
ro-mięśniowego - tzn. ,,reprezentacji w umyśle".
Etap IV. - Po nabyciu umiejętności i zdawaniu sobie sprawy ze zwalniania napię
cia neuro-mięśniowego - wytwarzanie umiejętności odprężania psychicznego, umie
jętności samowyciszania - czyli właściwej autopsychoterapii.
Etap V. - Wypracowanie zmiany postawy emocjonalnej, jako podstawy zachowa
nia, w stosunku do siebie, do swoich trudności, do środowiska zewnętrznego. Jest
to dalszy ciąg autopsychoterapii.
Do elementów relaksacji dodatkowo włączone są również elementy reedukujące

zaburzone funkcje psychomotoryczne u dzieci z trudnościami w czytaniu i pisaniu,
jak i u niektórych dzieci nadpobudliwych np. z zaburzoną orientacją kierunkowo
-przestrzenną w prawej i lewej stronie. Przynoszą one tym lepsze efekty, im lepiej
wykonywane były elementy relaksacyjne.

Ka*da postać relaksu jest kompensacją , odskocznią od zgiełku i niepokoju -różno
rodnego rodzaju, jakimi charakteryzuje się życie każdego dziecka, zwłaszcza miesz-.
kającego w mieście, jest również przygotowaniem do pracy. Niezbędne byłoby, żeby
dzieci nadpobudliwe psychoruchowo mogły być otoczone specjalistyczną opieką
w dzielnicowych poradniach lub w innych ośrodkach, gdzie mogłyby korzystać
z różnych terapii, m.in. w formie relaksacji, jako integralnej składowej reedukacji
zaburzonego rozwoju psychomotoryki. Warto byłoby pomyśleć nad rozwiązaniem
tego zagadnienia, ponieważ dzieci nadpobudliwe stanowią znaczny odsetek populacji
szkolnej, a WŚ_!Ód nich znajdują się dzieci z wybitnymi uzdolnieniami w rozmaitych
kierunkach.
Kończąc wstępne doniesienia o metodzie relaksacji stosowanej u dzieci nadpo

budliwych psychoruchowo, należy zaznaczyć, że opisana metoda relaksacji wykony
wana systematycznie i w odpowiednich warunkach przez specjalistę ułatwia każde
postępowanie korekcyjno-terapeutyczne, każdą· formę reedukacji, tak psychodydak
tyczną , logopedyczną czy psychomotoryczną , jak i każde oddziaływanie dydaktycz
no-wychowawcze poinstruowanych terapeutów, pedagogów, rodziców.
W następnych pracach przedstawię wyniki obserwacji dzieci podczas poszczegól

nych sea~sów relaksacji oraz wyniki badań kontrolnych zachowania się dzieci przęd
rozpoczęciem cyklu· seansów relaksacji i po ich ukończeniu.
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BRONI:SŁAW GETKA

RANGA POGADANKI PROBLEMOWEJ W WYCHOWANIU
PATRIOTYCZNYM I INTERNACJONALISTYCZNYM UCZNIOW

W ramach współpracy kadry oficerskiej z nauczycielami dyrekcja jednej z ko
szalińskich szkół średnich poprosiła mnie, jako wykładowcę nauczania przedmio
tów społeczno-·politycznych w Wyższej Szkole Oficerskiej Wojsk Obrony Przeciw
lotniczej im. por. M. Kalinowskiego, abym przeprowadził metodą problemową,
~ ~Ybraną grupą uczniów, pokazowe zajęcia na kilka tematów z historii Il wojny
sw1atowej.
Ponieważ z wykształcenia jestem pedagogiem, a ponadto już wielokrotnie w ró~

nych odmianach stosowałem metodę problemową z podchorążymi, zgodziłem się
uwz?l~dnić tę propozycję-. Wybrałem pewien wariant metody aktywizującej, mia
nowicie pogadankę problemową , która, moim zdaniem, z dydaktyczno-wychowaw-
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g Punktu widzenia zasługuje na baczną uwagę . Chciałbym pokrótce przectsta-
cze O 1· · t · metod.·. ·e doświadczenia w zakresie rea tzowania eJ y.
\HC SWOJ • k • · · · ł
Pogadankę problemową pro~adziłem, Ja JU~ wspo~ma em, w wy?r_anej klasie

szkolnej. W porównaniu z pogadanką tra_dycyJną zawierała o~a mme~ materiału
encyklopedycznego, natomiast uwaga uczmó"". koncentrowała się na głownych za
gadnieniach tematu. Przygotowane przeze mnie problemy były podczas zajęć analj.
zowane i rozwiązywane z całą grupą ucznió":'. Słuchacze spor~ą~zali notatki oraz
rzepisywali do zeszytów dane dotyczące analizowanych zagadnień. W czasie lekc""

p · · dl · d. . 1 Jlstarałem się również wykorzystywac sro n au iowizua ne. _ ·
w przeddzień zajęć przewidzianych programem przeprowadziłem w gronie ucz

niów luźną dyskusję z zakresu znajomości treści tematu oraz ich opinii O nowej
metodzie nauczania. Na podstawie tej dyskusji przyjąłem o_dpowiednią strtikture
pogadanki problemowej, która stała się rezultatem wysiłku nie tylko nauczyciela;
lecz i uwzględniała pÓtrzeby uczniów. Dzięki temu wytworzyła się dobra atmosfera
na lekcji oraz ukształtowało się pozytywne nastawienie intelektualne i emocjonalne.
młodzieży szkolnej do czynnego śledzenia toku pogadanki.
Na wstępie zajęć podałem literaturę przedmiotu oraz zapoznałem uczniów z ce

lem i strukturą pogadanki, ogólnym sposobem jej przebiegu i określonymi odcin
kami czasu przeznaczonego _na analizę poszczególnych problemów. Naszkicowałem.
również na tablicy schemat struktury pogadanki, której kolejne punkty wypełnia
łem po ich omówieniu bądź rozwiązaniu, w czym aktywnie uczestniczyli ucz

· niowie.
Sytuacja problemowa, jaką stworzyłem uczniom, dawała im możliwość wykazania

się inwencją i intelektualną aktywnością na lekcji.
Prowadząc zajęcia omawianą metodą , starałem się trzymać ustalonego schematu

strukturalnego zarówno w sensie skwantyfikowanych ujęć treści, jak i w sensie
czasu przeznaczonego na wyjaśnienie węzłowych tez tematu. Eksponowałem przede.
wszystkim problemy wywierające istotny wpływ na poziom i trwałość wiedzy oraz
kształtowanie świadomości ideowo-patriotycznej. Chcąc maksymalnie zachęcić ucz
niów do inteiektualnej aktywności oraz rozbudzić ich zainteresowania omawianą
problematyką okresu II wojny światowej, starałem się z treściami merytorycznymi
łączyć przeżycia emocjonalne, które odgrywają ogromną rolę w życiu każdego czło
wieka. Stanowią one przejaw stosunku podmiotu do określonych kryteriów ideowo
-patriotycznych, internacjonalistycznych, moralno-etycznych, _społeczno-politycznych,
naukowych, estetycznych itp. Łączenie w procesie nauczania "i wychowania elemen
tów intelektualnych z przeżyciami emocjonalnymi pozwala wykładowcy dotrzeć do
najgłębszych warstw psychiki ucznia.
Oto np. omawiając rolę Związku Radzieckiego w rozgromieniu faszyzmu w dru

giej wojnie światowej, przed pogadanką uczniowie obejrzeli film „W okopach Sta
lingradu", ukazujący bohaterskie sceny, świadczące O wyjątkowym poświęceniu
i patriotyzmie ludzi radzieckich i żołnierzy walczących w obronie socjalistycznej
ojczyzny, jak i wpływie tej gigantycznej bitwy na wyzwolenie innych narodów
spod faszystowskiego jarzma. Film był wstępem przygotowującym uczniów do
lepszego zrozumienia zjawisk, wydarzeń i faktów historycznych omawiany<;_h pod
czas pogadanki problemowej.
Przed wyświetleniem · filmu podałem uczniom zasadnicze tezy, wokół których

miały się ześrodkować rozważania w czasie lekcji. Dzięki temu uczniowie, ogląda
jąc film, byli w pewnym stopniu nastawieni na wybieranie przykładów ilustru
jących podane im zagadnienia.

Rozpatrując poszczególne operacje wojenne na terenie ZSRR kładłem maksymal
ny nacisk na problemy obfitujące w epizody wielkiego heroztmu i na te wydarze
nia, od których zależał punkt zwrótny w dziejach drugiej wojny światowej. oma-·
wiając np. przebieg bitwy pod Moskwą, Stalingradem, na Łuku Kurskim czy za-
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219-· , . anie narodu i Armii Czerwonej w obronie Leningradu, stwarzałem sytuacje

ang,izow · , d I t · · ó śl · · ·[ące uczmow o ar ywizowania proces w my owych i anahzowama przy-
zmuszaJ ' d · l ' · h ' ·rzebiegu i skutkow zia an wojennyc na froncie wschodnim.
czyn, p k" ł · ł . - h t ._ czasie pogadan i pos ugiwa em się se ema ami, które w analityczny sposób
W wały ·stosunek sił walczących stron w początkowej i końcowej fazie wojny.

obrazo f" • • 1. Iem do tego, aby gra iczrue wyrazone na p a.nszach treści uczniowie rozszyfro-
Dązy · d t . 1· k 'I . k" d ' .wali sami i na· tej po s awie wysnuwa 1 o res one wrnos 1 o nosme rozpatrywanych

problemów, ,. . . . .
Podczas lekcJ1 problcrnowej utrzymywałem ciągły kontakt intelektualny 1 emo-

cjonalny z audytorium. Z te~o też _względu ·każdą istotną informację poprzedzałem
ytaniem problemowym, ktore ukierunkowywało dalszy tok zajęć, co zmuszało
;cznfów do skrupulatnego jego śledzenia. _
w przeciwieństwie do pogadanki konwencjonalnej, w której dominuje tradycyjna

forma przekazywania wiedzy, pogadanka problemowa przybrała w pełnym znacze
niu tego słowa formę uczenia się . U słuchaczy wystąpiła aktywność eksploracyjna,
polegająca na tym, że na nurtujące ich zagadnienia szukali odpowiedzi w treści
pogadanki, która z większą silą przekonywała ich o słuszności określonych sądów.
Na podstawie swych doświadczeń pragnę zaakcentować poznawczą , kształcącą

i wychowawczą rolę filmu trafnie dobranego do tematu lekcji. Po film, jako pomoc
naukową , sięgnąć można w czasie pogadanki problemowej, synchronizując jej treść
z treścią analizowanego w danej chwili zagadnienia. Wiele zależy tu od osobistej
inwencji nauczyciela prowadzącego zajęcia, który przygotowując się do nich ustala,
kiedy, w jakim momencie trzeba film wyświetlić, aby uzyskać jak najlepsze rezul
taty szkoleniowo-wychowawcze, ideowo-patriotyczne i internacjonalistyczne. Z dy
daktycznego punktu widzenia należy jednak przestrzec przed wyświetlaniem kilku
filmów na jednej lekcji.
Aby nadmiar wrażeń emocjonalnych nie wpłynął na obniżenie wyników naucza

nia _ i wychowania patriotyczno-obronnego oraz nie sprowadził zajęć do rozrywki,
w trakcie pogadanki ·problemowej stosowałem tylko takie filmy, których czas pro
jekcji nie przekraczał 10-15 minut. Czuwałem jednocześnie bacznie nad tym, by
uczniowie n_a podstawie zdobytych dotychczas wiadomości i obejrzanego filmu sami

_analizowali poszczególne problemy, wyciągali wnioski i dokonywali uogólnień.
Łącząc pogadankę problemową z innymi formami przekazywania wiedzy, ilustro

wałem omawiane zagadnienia takimi przykładami, które wpływały na utrwalenie
określonych przekonań i postaw uczniów. Starałem się wiązać problemy ujmowane
_w aspekcie historycznym z aktualnymi problemami polityczno-ekonomicznymi kraju
i świata, a także regionu, z którego wywodzą . się uczniowie i w obrębie którego
znajduje się dana szkoła. Zaszczepiałem wtedy uczniom w pewnym stopniu ele
menty patriotyzmu lokalnego stanowiącego cząstkę patriotyzmu ogólnonarodowego.
Przed zajęciami, na których mieliśmy rozpocząć temat poświęcony okupacji hitle

rowskiej w kraju, poleciłem uczniom obejrzenie filmu pt.: ,,Zwyczajny faszyzm",
który w tym czasio był wyświetlany w telewizji. Dzięki temu uczniowie przed
r?zpoczęciem lekcji byli już wprowadzeni w problematykę . Ponieważ na podstawie
filn-.iu poznali oni pewne partie materiału przewidzianego przez program, mogłem
sobie pozwolić na pominięcie niektórych zagadnień, a zaoszczędzony w ten sposób
czas przeznaczyć na wykorzystanie ksiażek S. Fleszarowej-Muskat „Pozwólcie nam
k~zyczeć" i J. Kirchrnayera „Powstanie. warszawskie". Przytoczone fragmenty spe!
ni~ły podwójny cel: po pierwsze _ wzmocniły w pewnym stopniu merytoryczną
Wiedzę UC . • • . t . k . . b ta. zmow, po drugie - zachęciły ich do czytania litera ury prę neJ 1 a -
hstyczneJ· R lt t . . t . h. · ezu a y te uwidoczniły się podczas zarec repe ycyjnyc •
KoleJne zajęcia wchodzące w skład tego tematu poświęciłem problemowi, który

został zaw t · · 1· t · Polskiar Y w pytaniu: Dlaczego jesteśmy dumni z pozycji po 1 ycznejna ar . nenie międzynarodowej?"



Doświadczenia, próby i eksperymenty pedagog iczna.12,2~0 _:::_,:_ _

- ---
w czasie rozpatrywania tego zagadnienia miałem okazję przekonać się , iż ucz .

1. · lki ·1 k · nio;. rzeczowej dyskusji trafnie określa 1 wie I wys1 e naszego zołnierza w t
wie w - li t gól . t Y-siącletnich dziejach państwa; akcentowa p~zy ym. szcze . me :'Y ężoną działal-
ność zbrojną społeczeństwa polskiego w c~as1e II :-70Jny światowej, Potrafili jedno
cześnie wyeksponować doniosłe znaczenie polsk1e~o planu _o . stworzeniu strefy
b atomowei w środkowej Europie i planu o zamrozernu zbrojeń nuklearnych. z _
ez · W · k P 1 k" · ajęcia ujawniły i potwierdziły tezę, !.e ludowe . OJS o. _o s 1~ Je_~t sp_adkobiercą

postępowych i rewolucyjnych tradycJ~ nasze~o narod~ 1_ ze op1~raJą~ się na tych
tradycjach, kontynuujemy wychowarue patriotyczne 1 internacJonahstyczne ludzi
w duchu socjalistycznym.

Bardzo pomocne i skuteczne w zakresie wychowania patriotyczno-obronnego oraz
kształtowania ideowej postawy młodzieży szkolnej są taśmy magnetofonowe z audy
cjami Redakcji Opracowań Dźwti.ękowych Domu Wojska Polskiego, fotografie, albu
my i przeźrocza. Nauczyciele powinni je gromadzić i przechowywać w specjalnych
teczkach osobno do każdego przedmiotu (tematu). Tego rodzaju pomoce tematycznie
związane z rozważanym problemem eksponowałem w czasie wykładanych zagadnień.
Tak np. omawiając bitwę polskich żołnierzy pod Lenino, po wprowadzeniu ucz

niów w treść zagadnienia, zostały wyświetlone rzutnikiem zdjęcia charakteryzujące
postacie bohaterów i przebieg bitwy. - Większość uczniów nie oglądała przedtem
trudnych warunków terenowych i uzbrojenia 1 Dywizji Piechoty .im. T. Kościuszki
w czasie walki pop. Lenino.
Następnie, wykorzystując magnetofon odtworzyłem audycję , w której uczestnicy

bitwy pod Lenino opowiadali, jak 12 października 1943 r. wspólnie z żołnierzami
radzieckimi rozpoczęli krwawy szlak bojowy, wiodący aż po Berlin. Wywiązała się
bogata dyskusja, w czasie której w ciekawy i przekonujący sposób analizowano to
doniosłe wydarzenie historyczne. Zabierający· głos w dyskusji poruszali sprawy
bardzo istotne, wypowiadali uwagi o przeczytanej literaturze„ popierali swe wy
wody przykładami z obejrzanego filmu oraz wysłuchanej audycji. ścierały się też
poglądy i dochodziły do głosu dawne doświadczenia uczniów, co w rezultacie wpły
wało dodatnio na kształtowanie nawyków społeczno-politycznych myślenia i zbio
rowego działania.
Podsumowaniem całości dyskusji było odczytanie uczniom wiersza L. Szenwalda

pt. ,,Ballada o pierwszym batalionie". Treść wiersza akcentowała heroizm żołnierzy
polskich pod Lenino i wykazywała bohaterską postać ich dowódcy, mjra B. Lacho
wicza, który poległ prowadząc swych żołnierzy w krwawy bój.
Tak przeprowadzone zajęcia potwierdziły stanowisko prof. dra J. Szczepańskiego,

zgodnie z którym wychowanie socjalistyczne w szkole powinno być podejmowane
jako „instytucjonalne kształtowanie osobowości wychowanka na podstawie 'przy
jętego ideału wychowawczego, w ramach wzajemnego oddziaływania wychowawcy
i wychowanka" 1.

Koncepcja prezentowanej pogadanki problemowej pobudza aktywność intelek-
tualną , sensomotoryczną, emocjonalną i werbalną uczniów. .
~tywizację intelektualną wytwarza sam przez się problemowy tok pogadanki,

sensomotoryczna powstaje na skutek wprowadzenia różnorodnych środków naucza
nia, emocjonalna rodzi się w zaangażowanej atmosferze zajęć · i wreszcie werbalna
ujawnia się w trakcie pytań kierowanych zarówno przez nauczyciela do uczniów'.
jak i vice versa.
Przy takim nauczaniu, jak stwierdza pr~f. dr w. Okoń, zanika „fakt dla faktu",

natomiast na plan ·pierwszy występują procesy i wydarzenia na szerszym tle histo
rycznym, z ich głębszym uwarunkowaniem przyczynowo-skutkowym 2•

1 J. Szczepański: Problemy i perspektywy szkolnictwa wyższego w Polsce. war
szawa 1969, s. 122.

2 W. Okoń: U podstaw problemowego uczenia się . Warszawa 1964, s. 133,
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konkluzji wypada mocno podkreślić, że przekazywanie metodami pa-
zatem w · th d . . t d k. materiału nauczania - ex ca e ra, me jes a e watne do wymogów

sywnymi
3
.alistycznej. Tylko bowiem nauczanie aktywne, a zwłaszcza problemowe

koły soc •sz . dość uczynić zadaniom nowoczesnego systemu dydaktyczno-wvchowaw-
rnoze za
czego~adzenie lekcji metodą problemową sprzyja rozwijaniu w uczniach samo
.ielr ości myślenia i działania, stwarza · doskonałe warunki do ścierania się. poglą-

dzie n · · J 1 d ł b" . . d ś .. dóW, zachęca mł?dz1ez sz co ną o ~og ę terna :,via omo _ci,_ a w su_mie :-- sk~tecznie
kształtuje socjalistyczne postawy ideowo-patriotyczne 1 internacjonalistyczne.

6. Ruch Ped&gogi~zny



RECENZJE I SPRAWOZDANIA z KSIĄżER

WINCENTY OKOŃ: SLOWNIK PEDAGOGICZNY
Warszawa 1975, PWN

Ta najnowsza praca Wincentego Okonia jest pierwszym tego rodzaju opra
. ł "k d . cowa.

niem na gruncie polskim. Dotychczas funkcJę „s owm a pe agogicznego" spełni 1 -
między innymi: ,,Mała encyklopedia pedagogiczna" pod redakcją Mariana Jakuba:~
skiego i Wojciecha Pomykały 1970/71 _ o~a~ Zeszyt Metodyc~ny ~r 2 Głównego Urzędu
Statystycznego pt. ,,Podstawowe definicje z zakresu oświaty 1 wychowania", War-
szawa 1974, ss. 88. .

Autor _ przygotowując „Słownik pedagogiczny" obok własnych zainteresowań
naukowych _ kierował się niewątpliwie ogromnym zapotrzebowaniem społecznym
na tego typu publikację . ,,Słownik" adresowany jest do pracowników naukowych,
dyrektorów i wizytatorów szkół, szerokich rzesz nauczycieli oraz pracowników in
nych resortów związanych z oświatą .
Pedagogika należy do nauk młodych, o najmniej wyspecjalizowanej terminologii,

toteż Autor „Procesu nauczania" właśnie pojęciami pedagogicznymi wypełnił pod
stawową treść „Słownika". Jak pisze w przedmowie, starał się, aby w „Słowniku"
znalazły się „możliwie wszystkie terminy stosowane dotąd w Polsce bądź w innych
krająch" (s. 5-6). Treści leksykonu poszerzone zostały o terminy z pogranicza nauk
pedagogicznych, współdziałających z pedagogiką takich, jak: nauki filozoficzne,
nauki polityczne, psychologia, socjologia, informatyka, statystyka i inne. W tym
u.jęciu interdyscyplinarnym istotne jest to, że obejmują one te elementy wiedzy
związanej z wychowaniem i oświatą , które są „nieodzownym składnikie_m pedago
gicznej edukacji" (s. 6). ,,,Słownik" zawiera także hasła dotyczące ustrojów szkol
nych w wybranych krajach, instytucji, organizacji oświatowych oraz naukowo-ba
dawczych.
Opracowując „Słownik pedagogiczny", Autor opierał się na bogatych i wielo

stronnych źródłach. Jak sam wyznaje, korzystał między - innymi z encyklopedii,
leksykonów i słowników pedagogicznych (w różnych językach), słownika psycho
logicznego, psychiatrii, a nawet słownika matematycznego, jak również podręczni
ków i prac monograficznych. To bogate zaplecze materiałowe i metodologiczne
pozwoliło Wincentemu Okoniowi na ukazanie współczesnego stanu wiedzy w nau
kach pedagogicznych oraz ich ewidentnego rozwoju. Niestety, nie zdążył już Autor
uwzględnić zmian związanych z wprowadzeniem w PRL w 1975 roku dwuszczeblo:
węgo systemu administracji (informacja o tym fakcie znalazła swoje odbicie w od-
nośnym przypisie na stronie ósmej). · ·

,,Słownik pedagogiczny" - jak wszystkie opracowania tego typu - ma uJda~
alfabetyczny. Łącznie z terminami synonimicznymi zawiera 1474 hasła. Spośród leJ
liczby na sylwetki biograficzne przypada 307 haseł, pozostałe zaś na instytuc}e,
organizacje, wydawnictwa, systemy oświatowe i inne. w opracowaniu poszczego:·
nych haseł podano etymologię wyrazów pochodzenia obcego; niekiedy przytacza ~1~
także formy synonimiczne. Obok definicji terminu jest szereg dodatkowych obJa·
śnień; ich· zakres uzależniony został od ważności omawianych pojęć. .
Konstrukcja haseł typu biograficznego przedstawia się następująco (z m~ły~i

odchyleniami): data i miejsce urodzenia uczonego, w wypadku współcześnie zyJą•
cych pedagogów i psychologów podaje się dzień, miesiąc i rok, w wypadku tyc~
naukowców, którzy już nie żyją , uwzględniono tylko rok urodzin i zgonu 1, z kolei

1 Wydaje · się , iż dla całości opracowania korzystniejsze byłoby jednolite ujJc~J
tego wstępnego momentu biograficznego, tzn. konsekwentne podawanie dokła n
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pracY, pełnione funk_cJe nf~ erenh1e_ uctzed n:. 1 spa ecznet, wa~niejsze pozycje naukowe.

- . "lość haseł b10gra icznyc jes osc znaczna, o, niestety nie w pełni kom-I choc 1 - '
pletna. d. · ,, d ·Autor „Słownika_ pe agog1~zneg? w prze mowie za~trzegł się , iż listę pedago-

·w polskich ustalił, trzymając się formalnego kryterium, a mianowicie, że włą
~1ył do „Słownika"_ wszystkich p~d~gogów b_ędących aktualnie profesorami.
W „Słowniku" brakuJ"; p~of. _d_r Kazimierza Kub1~a - profesora nadzwyczajnego
w Uniwersytecie _ Gdansk1m, historyka wychowania. Zabrakło również informacji

0
byłym ministrze oświaty Witoldzie Jarosińskim, który stanowisko ministra pia

stował od 1950-1956 roku.
uzupełnienia wymagają także następujące hasła:

1. B i O g r a f i a prof. dra K a z i mi er z a S o ś n i ck i ego (s. 269) - emeryto
wanego profesora zwyczajnego w Uniwersytecie Toruńskim, pracującego od 1960
roku w WSP w Gdailsku, a od 1970 roku w Uniwersytecie Gdańskim. Uzupełnienie
powyższe uważamy za niezbędne, gdyż właśnie w gdańskim okresie życia i twór
czości powstała większość fundamentalnych prac naukowych Profesora Sośnickiego.
2. Rok szk o 1 n y (s. 249) - hasło to brzmi następująco: ,,okres przeznaczony na
realizację programu nauczania jednej klasy. W Polsce trwa od początku września
do 20-24 czerwca roku następnego, co daje łącznie ok. 210 dni pracy ( ...)"; jak wia
domo, w roku szkolnym 1974/75 czas rozpoczynania nauki w polskich szkołach
i wakacji został zróżnicowany dla szkół podstawowych i średnich.
3. Pr o gr am n a u cz a n i a (s. 232): definicja tego pojęcia w „Słowniku" uwzględ
nia cele, treści oraz metody nauczania i uczenia się danego przedmiotu, niekiedy
również wyniki, które powinny być osiągnięte przez uczniów. Nie negując słusz
ności powyższych stwierdzeń, zauważyć należy, iż każdy program nauczania zawiera
także - zadania siejące przed danym przedmiotem nauczania, które najczęściej są
sformułowane w uwagach wstępnych.
4. E 1 em enta r ze (s. 67). Jak sądzimy, celowym zabiegiem byłoby wymienienie
ważniejszych tytułów elementarzy, które inicjowały nowe metody nauki czytania
i pisania poczynając od wymienionego w „Słowniku" elementarza z 1785 roku po
będące aktualnie w użyciu.
Ostatni z elementarzy, pióra Ewy i Feliksa Przyłubskich „Litery - nauka czyta
nia", wprowadzono do szkół w 1975 roku.
5. Modyfikacji wymaga treść hasła: Centralna Komisja Kwalifikacyjna do spraw
Kadr Naukowych (s. 36); obecnie nie zatwierdza już ona uchwał rad naukowych
w sprawie nadania stopnia doktora.
6. Odczuwa się między innymi brak następujących haseł: pedagog szkolny, praca
socjalna, animator, asystent szkolny, asystent socjalny, praca kulturalno-oświatowa,
przygotowanie· zawodowe, przydatność zawodowa, takt pedagogiczny, kultura peda
gogiczna, infrastruktura dydaktyczna (jest jedynie społeczna), kodeks ucznia (wpro
Wadzony 1 września 1975 roku do szkół podstawowych i średnich wszystkich typów
w Polsce), autonomiczne zasady nauczania (należałoby wspomnieć o nich choćby
w przypisie lub przy zasadach nauczania), werbalizm.
8· Z definicją pojęcia teatr szkolny (s. 299) połączyć (lub wyodrębnić w samodzielne

- hasło) teatr lalek; w Polsce Ludowej nastąpił renesans teatrów lalkowych. Pod
stawę teatru lalek stanowi właśnie lalka, która pełni w tym teatrze taką samą
funkcję , jak żywy aktor w teatrze żywego planu.
9· :~szerzenia wymaga hasło: ,,pałac młodzieży" (s. 209). Należy włączyć doń mlo
dziezowe domy kultury, jak również domy kultury dzieci i młodzieży.

?aty urodzenia (dzień, miesiąc rok) zarówno w wypadku profesorów żyjących, jak1 tych, którzy już nie żyją . '
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10. Przy wymienianiu czasopism ped~gogicznych (strona 42-4~): nie uwzględniono
,,Zbiorczej Szkoły Gminnej". ~zasop1smo to powstało n~ m1eJsce „Klas Lączo.
nych". .
A oto inne uwagi, jakie nasuwają się przy lekturze „Sło"."'nika pedagogicznego'':

sądzimy że słuszne byłoby bardziej konsekwentne łączeme pewnych haseł (' .
, ' ł . . d . JUz

zamieszczonych w „Słowniku") lub choćby odwo_ ywame się o nich, ~ak np. Po-
glądowość w nauczaniu (str. 220) patrz Komensky Jan Amos _(str. 216) 1 Komensk·
patrz poglądowość w nauczaniu; elementarz (s. 67) patrz Manan Falski (s. 71) ora;
Romana Miller (s. 174);
_ dyskusyjną sprawą wydaje się układ pewnych haseł np.. najpierw na stro
nie 126 Wincenty Okoń omówił koło· naukowe, a dopiero później (poniżej) koło
zainteresowań. Kolejność haseł powinna być odwrotna - najpierw koło zaintere.
sowań , a następnie kolo naukowe, albowiem zakres wyrażenia „koła zainteresowań"
jest szerszy niż „koło naukowe" .(i° mieści „w sobie'! także koło naukowe);
_ uważamy ponadto, żę pewne hasła należałoby ujednolicić - (chodzi o formę
ujęcia) _: i tak, gdy Autor pisze o domu dziecka (s. 55) czy pałacu młodzieży
(s. 209) nie podaje krótkiej historii tego typu placówek. Czyni to natomiast (bardzo
słusznie), gdy definiuje hasła gabinet językowy, laboratorium językowe (s. 79).
Rodzi się więc potrzeba poszerzenia zakresu haseł, jak również niezbędnego .
w naszym przekonaniu - podawania źródeł 2• Oczywiście „Słownik" stałby się
wówczas znacznie bardziej bogaty materiałowo i obszerniejszy pod względem obję
tości.

Czas na podsumowanie. Pragnęlibyśmy, by nasze spostrzeżenia i uwagi znalazły
swoje odbicie w drugim wydaniu (oby szybkim!) ,,Słownika".
Nie w mocy Autora było_już uwzględnienie zmian, jakie zaszły w naszym szkol

nictwie w latach 1974-- 1975.
,,Słownik pedagogiczny" opracowany został z uznania godną pracowitością . Roz

miar tej pracy przekracza możliwości jednego człowieka. Publikacja ta stanowi jed
ną z ciekawszych i niezwykle potrzebnych pozycji zwartych, . której przydatność
dla parających się oświatą , wychowaniem i kształceniem jest bezdyskusyjna.

Danuta Zebrowska
Jan Zebrowski

JAN SZCZEPAŃSKI: RZECZ O NAUCZYCIELACH
W WYCHOWUJĄCYM SPOŁECZENSTWIE SOCJALISTYCZNYM

PIW, Warszawa 1975, ss. 100

Jan Szczepański był przewodniczącym Komitetu Ekspertów, który został powo
łany do rozwiązania wielu problemów związanych z rozwojem, unowocześnieniem
systemu oświaty,
W swojej książce „Rzecz o nauczycielach w wychowującym społeczeństwie socja

listycznym" autor dzieli się własnymi spostrzeżeniami na temat przebiegu prac nad
.,Raportem o stanie oświaty", analizuje problemy i .trudności, jakie napotykali auto
rzy w procesie tworzenia „Raportu" oraz nad sposobami ich rozwiązywania. Pro
blemy związane z koordynacją całego systemu oświaty oraz problemy związane

2 ~o~. m.in. Paul Foulq~ie: Dictionnaire de la langue pśdagcgique. Presses Uni
versltaircs de France. Paris 1971; La· pedagogie. Sous la direction d'Henri CormarY
Lu dicticr naires du savoir modern. ,,Denoel", Paris 1972.
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ą zawodową nauczyciela są problemami, którym autor poświęca najwięcejz prac 1 .
. Są to osobiste ref eksie oraz własne poglądy autora.uwagi. .

Głównym zadaniem Komitetu Eksper~ów było zaprojektowanie optymalnego sy-
u oświaty. Autor przykładowo podaje oraz ustosunkowuje się do pewnej grupystem d · · t ś · d 1 k 1 ·dnień (zaga niema re ciowego mo e u sz o mctwa, modelu organizacyjnego

zaga . d . , h .koły, zakresu nauczania, zaga men wyc owama), bez których rozwiązania nie
sz żna tego dokonać . Zagadnień tych jest Z'nacznie więcej. .
rn~mawiając problemy metodologiczne, jakie napotykał Komitet Ekspertów, autor
odaje dwa ich rodzaje. Problem pierwszy dotyczył metodologii prac nad „Rapor
fem", natomiast drugi - metod i technik przekształcania samego systemu. Problem
drugi był problemem szczególnie trudnym do rozwiązania. Przy rozwiązywaniu go
przyjęto, że centralnym ogniwem w 'procesie unowocześniania systemu oświaty jest
n a u c z y c i e 1, o szerokich umiejętnościach pedagogicznych i fachowych kwalifi
kacjach w zakresie nauczanych przez siebie przedmiotów, spełniający kierowniczą
rolę w układzie nauczyciel - uczeń. Drugim ogniwem jest administracja szkolna
zarówno · nauczyciele, jak i administracja szkolna muszą być przygotowani de
wprowadzania innowacji. Autorzy „Raportu" proponują zatem, aby nie wprowadzać
gruntownej reformy, ale wprowadzać korekty i zmiany tak, aby umożliwić szkol
nictwu samoadaptację i samodoskonalenie. Powyższe problemy zawarte są we wstę
pie do książki. Stanowią one też treść artykułu autora, jaki ukazał się w roku 1973
w czwartym numerze Nounjch. Dróg.
W następnych rozdziałach (szkicach) autor zajmuje się wybranymi aspektami

roli nauczyciela, realizującego poszerzony zakres prac i obowiązków yv procesie
unowocześniania systemu oświaty.
W szkicu „Nauczyciel w zmieniającym się społeczeństwie" autor przedstawia

w sposób skrótowy ewolucję zawodu nauczycielskiego w Polsce w XX wieku oraz
analizuje aktualną 'sytuację nauczyciela w społeczeństwie; sytuację trudną z uwagi
na rozbieżność między oczekiwaniami społeczeństwa wobec nauczyciela a jego moż
Iiwościami realizacji rosnących zadań stawianych mu przez społeczeństwo.
Wychodząc od wyjaśniania terminu „wychowujące społeczeństwo" autor w roz

dziale drugim (,,Instytucje wychowującego społeczeństwa") dokonuje charaktery
styki wychowawczego i kształcącego wpływu różnych instytucji na osobowość
jednostki w różnych okresach jej życia (zarówno w okresie nauki szkolnej, jak i po
podjęciu pracy zawodowej). Po przeanalizowaniu wpływu tych instytucji na osobo
wość jednostki w jej rozwoju oraz zadań szkoły, jakie powinna ona spełniać w ro
zumieniu opinii publicznej, autor wskazuje na jej trudne miejsce w całym kom
pleksie instytucji „wychowujących". Autorzy„Raportu o stanie oświaty" propo
nują rozwiązać kryzys szkoły poprzez stworzenie skoordynowanego systemu oświaty,
który doprowadziłby do zmniejszenia szerokiego zakresu rozbieżności, niezgodności
wiedzy szkolnej z wiedzą życiową .
:rzyczynę dysproporcji między wiedzą przekazywaną przez szkołę a zakresem

wiedzy wymaganej w praktyce autor wyjaśnia w następnym szkicu (,,Szkoła a po
zostałe instytucje wychowującego społeczeństwa"). Jest nią odizolowanie szkolnic
twa od resortów gospodarczych, od instytucji kulturalnych i naukowych oraz od
środków masowego przekazu. Odizolowanie szkolnictwa powoduje wiele nieko- .
rzystnych zjawisk w sferze kształcenia i wychowywania młodzieży. Brak jednoli
tości w oddziaływaniu wychowawczym poszc:1;ególnych instytucji, przekazywanie in
fori:1acji często odmiennych niż te, które przekazuje szkoła, powoduje narastanie
napięć i konfliktów w procesach kształcenia i wychowania.
Autor rozszerzając zakres pojęcia szkoły na wszystkie instytucje kształcące i wy

chowujące, a zakres pojęcia nauczyciela na wszystkich tych, którzy kształcą bądź
Wychowują młodzież , wskazuje na konieczność stworzenia planowej działalności
Wychowawczej tych instytucji tak, aby w sposób optymalny przyczyniały się do
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kształcenia wychowywania. Jednakże szkoła jako instytucja powołana do 5· · t · d d · . . Yste.
tycznego Przekazywania wiedzy Jest i pozos ame ecy ującym czynnikiem w

ma · dl t t · · t · t · wy.chowywaniu i kształceniu młodego pokolema, a _ego ez jes ms Y_tuc~ą , która Po-
winna nadawać kierunek całemu, szeroko rozumianen:iu syst~i_riowi oswiaty.
Problem wzajemnego powiązania poszczególnych instytucji pozaszkolnych

· 1 · chowawc ") t zeszkołą (,,Nauczyciel szkolny a inni nauczycie e i w~ Y , au or proponuje
rozwiązać etapowo. Realizacja pierwszego :tapu powi~:1~ polegać na uświadornie.
niu tym instytucjom „zakresu i sku:ków ich rzecz:wiscie. wykony~anych funkcji
kształcenia i wychowania". Etap. drugi to opracowanie podziału prac instytucji i ra,
cjonalnych zasad koordynacji tych prac. Trzeci etap polegałby na opracowaniu Pro
gramów szkolenia wszystkich nauczycieli pozaszko_lnych do wykonywania swoich
funkcji. Ostatnim, czwartym etapem byłoby - zdamem autora - ,,stworzenie w sy.
stemie ustawicznego kształcenia pozaszkolnego miejsca na doskonalenie pedagos
giczne pozaszkolnych nauczycieli".
Nowe zadania szkoły i rola, jaką ma spełniać w przyszłości w społeczeństwie,

powoduje .zmiany ilościowe i jakościowe w strukturze zawodu nauczycielskiego,
Istocie funkcji nauczycielskich poświęca autor szkic „Zmieniające się funkcje nau

. czyciela". w rozwoju historycznym funkcje nauczyciela zmieniały się . Przekazy.
wanie wiedzy szkolnej uczniom przez nauczyciela stanowiło najczęściej istotę za--

. wodu nauczycielskiego. Koncentracja nauczyciela tylko na przekazywaniu uczniom
poszczególnych zakresów wiedzy doprowadza do zaniedbań w zakresie kształtowa
nia i rozwoju osobowości uczniów. Problem ten jest trudny do rozwiązania, po
nieważ nauczyciel, od którego głównie wymaga się realizacji obszernych progra
mów nauczanych przedmiotów, nie ma na to czasu. Badacze dokonujący oceny
obecnego stanu oświaty w wielu krajach podkreślają , że szkoła musi zarówno prze-
kazywać wiedzę , jak i kształtować osobowość wychowanków. ·
Analizując „możliwości stworzenia skoordynowanego systemu oświaty" (w „Ra

porcie" wyróżnia się: koordynację ideologiczną , instytucjonalno-organizacyjną , pro
gramową , psychologiczną , kulturalną i socjologiczną) autor zastanawia się nad „po
tencjalnymi możliwościami koordynacji procesów i oddziaływań kształcących i wy
chowujących w· praktyce". Możliwości te interesują autora z punktu widzenia po
trzeb nauczyciela, wynikających z jego pracy zawodowej.
Sprawy te są również przedmiotem analizy w szkicu „Nauczyciel w skoordyno

wanym systemie oświaty". Autor rozpatruje rolę nauczyciela pod kątem widzenia
następujących funkcji szkoły: nauczania, kształcenia, wychowania i funkcji opie
kuńczej. Szkic zawiera analizę takich problemów, jak: rola nauczyciela w tworze
niu programów, organizacja nauczania, problem pomocy naukowych i wyposażenia
szkół oraz kwalifikacji, umiejętności i postaw nauczycieli . Dzieląc proces wycho
wania na wychowanie umysłowe, polityczne, moralne, estetyczne, fizyczne, autór
analizuje funkcję nauczyciela w unowocześnionym systemie oświaty w poszczegól
nych zakresach oddziaływań wychowawczych.
Funkcjonowanie nauczyciela w zreformowanym systemie oświaty musi poprze

dzić odpowiednie przygotowanie ich do pełnienia nowego, poszerzonego zakresu
obowiązków. Zdaniem autora zmiana w systemie kształcenia nauczycieli powinna
iść zarówno w kierunku poszerzenia ich zakresu wiedzy pedagogicznej, jak i posze•
rzenia wiedzy „społecznej i socjologiczno-ekonomicznej dotyczącej rzeczywistych
struktur instytucji wychowującego społeczeństwa" poprzez zorganizowanie praktyk
nauczycieli szkolnych w instytucjach oświaty pozaszkolnej (zaznajomienie nauczy
cieli z treścią i metodami pracy stosowanymi w tych instytucjach).

,,Przejście nauczyciela od szkoły »szkolne]« do szkoły »życiowej« będzie praw
dziwą rewolucją w jego zawodzie", dlatego też jego przygotowanie merytoryczne,
metodyczne i psychologiczne jest warunkiem koniecznym funkcjonowania nauczy~
ciela ·:: zmodernizowanym, unowocześnionym systemie oświaty.
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b. 1 y związane z zawodem i funkcjami społecznymi nauczycieli są bardzo
Pro em b" b . K . "k

d kutowane w do ie o ecnej, siąz a profesora J. Szczepańskiego iest ied· ywo ysz nniejszych spojrzeń na te problemy.nyrn z ce ,

Elżbieta Wawrzyniak

J{RYSTYNA KULIGOWSKA: PROBLEMY INDYWIDUALIZACJI
NAUCZANIA

Warszawa 1975. Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne

z dużym zadowoleniem i satysfakcją należy powitać ukazanie się dość dawno
zapo,._,,;iadanej książki (grudzień 1973) Krystyny Kuligowskiej: ,,Problemy indywi
dualizacji -nauczania".
Jest to już druga w ostatnim czasie pozycja po książce R. Więckowskiego „Pro

blem indywidualizacji w nauczaniu" poświęcona zagadnieniom indywidualizacji
nauczania.
Książka Krystyny Kuligowskiej ma znacznie szerszy zakres opracowania proble

matyki indywidualizacji niż R. Więckowskiego zarówno pod względem teoretycz
nym, jak i praktycznym. Jest to pierwsza książka w Polsce, która syntetycznie
omawia zagadnienia indywldualizacji, ponieważ dotychczasowe publikacje były tyl
ko przyczynkowe. Dlatego też kto będzie zajmował się problematyką indywiduali
zacji nauczania, powinien dokładnie ją przestudiować, a zalecana jest do przeczyta-
nia każdemu nauczycielowi. ·
Problemy indywidualizacji nauczania mają już długą historię i bogatą literaturę ,

jednak istnieje na ten temat wiele niejasności, a nawet nieporozumień.
W ostatnim dziesięcioleciu można zauważyć w Polsce wzrost zainteresowania

teoretyków dydaktyki i nauczycieli-praktyków indywidualizacją nauczania. Indy
widualizacja nauczania - to problem niezwykle ważny, a ostatnio - również
i modny, mówi się o nim na zebraniach nauczycielskich, konferencjach, sympo
zjach oraz podnosi się w licznych artykułach w prasie pedagogicznej i codziennej.
Wiąże się to niewątpliwie z faktem, że zróżnicowanie ma tendencję wzrastającą .
Jakkolwiek ranga problemu rośnie, to jednak nie jest on ciągle dostatecznie zna
ny, a co najważniejsze - nie ma jednoznaczności w pojmowaniu go, zresztą samo

· rozpoznawanie indywidualnych różnic między uczniami jest już sprawą niełatwą .
O potrzebie indywidualizacji nauczania podkreśla „Raport o stanie oświaty w PRL",
w którym stwierdza się m.in., że „konieczne jest powszechne indywidualizowanie
procesu kształcenia". Dlatego też książka Krystyny Kuligowskiej jest jakby za
mówieniem nauczycieli i bardzo na czasie i może być pomocna w rozwiązaniu
Problemów Ind "d 1· ·· · ó t d . . l t .
k ywi ua izacji nauczama, kt re są ru ne 1 wie os ronme uwarun-
owane.

k T~_matyka jest nowa i niezmiernie aktualna ze względu na potrzebę intensyfi
acji nauczania w klasach V-VIII. Bardzo szeroki jest zakres problematyki książki,

a poszczególne je. d . ł . . . . . d b .R: . . J roz zra y rozmą się mię zy so ą znaczme.
aut s~zka składa się z przedmowy, siedmiu rozdziałów i zakończenia, w których
gr

0
~ a omawia szeroko problematykę indywidualizacji w oparciu o literaturę za-

aniczną kr • • . '
Cele ' . ~J~wą oraz własne badania, którymi objęła 660 osób.

kretne1? ksiązki, jak pisze autorka, jest przyjście nauczycielom z pomocą w kon
- w J Praktyce szkolnej przez ukazanie:

zrostU znaczenia problemu indywidualizacji;
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k ieli do indywidualnych różnic między uczniami;_ stosun u nauczyć d • d • · 1 d ·
Ś . d , • ropozycJ"i nauczycieli w zie zmie uwzg ę mania w n-· do w1a czen 1 P . · auczaniu

indywidualnych różnic między uczniami;. . . . . .
kó [akie sprzyjają bądź utrudniaią Indywiduahzacjq nauczania.

- warun w, . ,1 • · d "d 1·
W przedmowie l. całej pracy przejawia się mys ' ze m ywi ua izujemy nauczanie
. t lko ze względu na uczniów słabych i zdolnych, ale dla ułatwienia rozw .

me Y . . . ó kl . k 1 . OJU
zdolności i zainteresowań wszystkich uczni w :' . asie _sz o ~eJ~ . .
P. rozdział poświęcony jest zagadmemom jednolitośct 1 zróżnicowa .-1erwszy . . . niu

w szkolnictwie, szczegółowo omawia etapy zamteresowama się problemem różnic
indywidualnych oraz czynniki powodujące. r~żnice. .
Podaje sześć grup różnic, na jakie nalezy zwracać uwagę w nauczańiu dzieci

w średnim wieku szkolnym, a mianowicie:
_ różnice w zasobie wiedzy, umiejętności, doświadczeń;
_ różnice w przebiegu czynności poznawczych, zwłaszcza spostrzegania myślenia;
- różnice w zainteresowaniach;
- różnice w motywacji uczenia się;
- różnice w zdrowiu, we właściwościach procesów nerwowych;
- różnice w warunkach środowiskowych. .
z zebranego materiału wynika, że stosunkowo najsłabiej nauczyciele dostrzegają

indywidualne różnice pod względem zdrowia, neurotyczności ucznia, różnic w mo
tywacji uczenia się , a także iż niektórzy niesłusznie utożsamiają zróżnicowanie
w zasobie wiedzy ze zróżnicowaniem czynności poznawczych.

Wyjaśnia również, jakie istnieją różnice i podobieństwa między takimi pojęciami,
jak indywidualizacja nauczania, nauczanie zróżnicowane, zróżnicowanie 'szkoły czy
zróżnicowanie dydaktyczne.

W .rozdziale drugim autorka omawia kierunki i• sposoby rozwiązywania· różnic
indywidualnych między uczniami od czasów najdawniejszych do chwili obecnej.
W rozdziale trzecim przedstawiono stosunek nauczycieli do indywidualnych róż

nic między uczniami opracowany w oparciu o wyniki ankiety wypełnionej przez
630 nauczycieli; z tego 192 uczących w miastach, a 438 w szkołach na wsiach
i w osiedlach.
Ankieta dotyczyła trzech grup zróżnicowań:

grupa I - różnice intelektualne,
grupa P - różnice psychofizyczne,
grupa S - różnice środowiskowe.

Wyniki ankiety ujawniły, że istnieją duże dysproporcje wśród nauczycieli w dzie
dzinie dostrzegania różnic indywidualnych między uczniami. Najbardziej zauwa_żają
nauczyciele różnice intelektualne, mniej psychofizyczne, a niektórzy tylko środo-
wiskowe. ·
W rozdziale IV omówiono uwŻględnianie różnic indywidualnych w nau_czaniu

i uczeniu się . Autorka szczegółowo opracowała, jak należy uwzględniać różnice
indywidualne podczas opracowywania nowego materiału· utrwalania i kontroli oraz
na zajęciach pozalekcyjnych. ' ·
Przeprowadzone badania ankietowe i wypowiedzi świadczą , że między dostrze

ganiem różnic i uwzględnianiem występuje wyraźna tendencja malejąca. Samo zaś
doc:nianie problemu występowania różnic nie wystarcza, niezbędne jest dostrze
gam~ zróżnicowania u_czniów własnej klasy oraz uwzględnianie tych różnic w nau
czaniu.
W rozdziale V · autorka omawia przykłady uwzględniania w nauczaniu różnic =:

dywidu~lnyc~ między uczniami i daje propozycje w sprawie dalszych poszu~i".'7311

nau~y':ielskich. Wyniki badań 150 nauczycieli , którzy docenili problemy zró:znic~~
wama ' wszy_scy też starali się uwzględniać te różnice w nauczaniu - są optyrn:
styczne, Na szczególną uwagę zasługuje również to, że autorka mocno akcentuJe
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Cy iz indywidualizacja nauczania nie jest celem głównym nauczania leczw pra , . ,
dk. m ułatwiającym osiąganie celu podstawowego, jakimi są wyniki nauczaniaśro ie . . '
ydaje się bardzo słuszne, bo me mozna tylko dostosowywać zadań i poleceń

co ede wszystkim do ucznia, a usuwać na bok z pola widzenia celów lekcji Do-prze . . . . · r
skonałe są pr~ykł~dy ukazuJ~ce, Jak_ na po_s~cze~ólnych przedmiotach nauczania
ozna rozwijac zainteresowania uczniów treściami - tak np. proponuje sfabula

rn zowanie zadań z matematyki itp. Ważne jest również to, że podaje określenie
~znia zdolnego w odczuciu nauczycieli i uczniów. ·

Słusznie autorka pisze, że problemy uzdolnień nie są jeszcze dostatecznie zbada
ne _ trudno więc o precyzyjną definicję pojęć_ zdolności, uzdolnień, ponieważ zbyt
wiele jest tu niewiadomych. Dużo miejsca poświęca .wielopoziomowemu nauczaniu.
Przytacza zaobserwowane wątpliwości nauczycieli , ich potknięcia czy nawet błędy
w stosowaniu nauczania wielopoziomowego i stwierdza, że są one wynikiem nie
dosyć jasnej odpowiedzi na pytania: jaki jest cel różnicowania, co należy różnico
wać , jak należy różnicować oraz jak kwalifikować ucznia do odpowiedniego po
ziomu. Uwzględnienie tych czterech pytań pozwala znacznie lepiej scharakteryzować
wielopoziomowe nauczanie, niż-uczynił to R. Więckowski w pracy „O intensyfikacji
procesu nauczania".
W rozdziale VI omówiono czynniki utrudniające i ułatwiające stosowanie zasady

indywidualizacji. Autorka wymienia trzy grupy czynników, które rzutują na reali
zację zasady indywidualizacji nauczania, a mianowicie: ·
- grupa czynników niezależnych od nauczyciela (np. plany, programy nauczania

i podręczniki);
- grupa czynników względnie niezależnych od nauczyciela (np. · poziom kultury

domu ucznia);
- grupa czynników zależnych od nauczyciela (stosunek do indywidualnych różnic

między uczniami).
Słusznie autorka na str. 180 i 187 pisze, że tylko łączne uwzględnianie trzech

wymienionych grup czynników zabezpieczyć może poprawną realizację zasady in
dywidualizacji nauczania, aby wszyscy uczniowie osiągnęli określony zasób wiedzy
i umiejętność , by szkoła wpływała na rozwój zainteresowań i uzdolnień.
W rozdziale VII mówi się o doskonaleniu pracy nauczycieli w aspekcie indy

widualizacji nauczania. Autorka stwierdza, że na ogół nie trzeba przekonywać nau
-czyciell o potrzebie indywidualizacii, choć w wielu przypadkach ~ożna mówić
0 Pc;>wierzchownym bądź jednostronnym rozumieniu przez pedagogów tego proble
mu. Nauczyciela, który dobrze rozumie potrzebę indywidualizacji, wyróżniają cztery
cechy: wiedza o czynnikach powodujących różnice; docenianie możliwości rozwoju
i zmian jednostki; orientacja w czynnikach powodujących te zmiany; dostrzega
nie własnych zadań w tej dziedzinie i możliwie najlepsze ich wypełnienie. Wymie
nia również czynniki, które utrudniają wielostronne pojmowanie potrzeby indy
widualizacji, a jako jeden z głównych wymienia feminizację zawodu nauczyciel
skiego, co, wydaje się , wymaga zbadania.
W zakończeniu autorka ukazuje znaczenie badań, podaje dekalog przestróg dla

nauczyciela, podejmującego w nauczaniu problemy indywidualizacji.
O wartości tej pracy stanowi przede wszystkim ścisły związek z konkretną prak
tką , bardzo bogaty materiał badawczy, który niekiedy zbyt nawet ciąży nad to
iem rozważań.
Wydaje się , że zastosowany przez autorkę układ rozdziałów i podrozdziałów pro
::dzi do Powtarzania niektórych zagadnień, a równocześnie rozprasza uchwycenie
tel ł_adne problemów dndywidualizacji. Odczuwa się jakby na siię przekonywanie Czy-
;ika W każdym rozdziale, że zachodzi potrzeba indywidualizacji nauczania.

n rzem_yśleń i dyskusji wymagają pojęcia:
auczanie wiel · · · · · · d id 1· · ·opozromowe, . nauczanie zróżnicowane 1 m yw ua izacja nauczania,
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gdyż autorka _ wydaje się _ stara się postawić znak równości między tymi Po-

jęci~mi. h kilku uw, a. g krytycznych książka Krystyny Kuligowskiej jest na obe
Muno tyc l . • h . d 1·t ś . . c-. . kb encyklopedią zagadnień dotyczącyc Je no 1 o c1 1 rozmcowani··nym etapie Ja Y . . . . a.

. t 1k udowodniła potrzebę rózmcowama nauczania, ale wskazała rów.Autorka me Y o .
nież na sposoby różnicowania nauczania z różnych przedmiotów, a więc osiągnęła
całkowicie założone cele.
Książka ta może stanowić dla nauczyciela cenną i wartościową pomoc.

Włodzimierz Trocha,;_owslr.i
Zielona Góra

ZYGMUNT WIATROWSKI: POWODZENIA I NIEPOWODZENIA
SZKOLNE PRACUJĄCYCH

Warszawa 1975, PWN

Literatura pedagogiczna. wzbogaciła się o interesującą i wartościową pozycję,
Walory wyżej wymienionej publikacji są różnorodne. Postaram się je zaprezento
wać w dalszej części omówienia. Na wstępie •niezbędna jest jednak krótka jej cha
rakterystyka. Praca składa się z siedmiu rozdziałów, wstępu, zakończenia, biblio
grafii obejmującej 15 stron, aneksu zawierającego tabele z danymi statystycznymi
i teksty ankiet stosowanych przez autora oraz streszczenie w języku niemieckim
i rosyjskim.
Już to wyliczenie ukazuje troskę zarówno autora, jak i wydawnictwa o prawi

dłową konstrukcję pracy, o uczynienie jej „czytelną" od pierwszego kontaktu czy
telnika z jej treścią ..
Rozdział I zatytułowany skromnie „Rozważania wstępne" obejmuje dwie grupy

zagadnień. W pierwszej części autor prezentuje ten dział oświaty, który jest przed
miotem jego badań ~ mianowicie średnie szkolnictwo dla pracujących. W drugiej
części omówione śą pewne pojęcia, którymi autor posługuje się w dalszych rozwa
żaniach.
W rozdziale II i III (37-97) przedstawione są: warsztat badawczy autora (proble

matyka, narzędzia badawcze, procedura badawcza) i charakterystyka badanych
zbiorowości. Charakterystyka zawiera przede wszystkim te elementy, które są
ważne dla podstawowego problemu nurtującego autora: przyczyn niepowodzeń
w nauce uczniów pracujących. Dlatego też w charakterystyce znajdują się rn.in.
informacje o sprawności umysłowej i o motywach podejmowania nauki w szk·o-
łach dla pracujących. ·
Następne rozdziały zawierają analizę pojęcia powodzeń i niepowodzeń szkolnych ·

(w różnych aspektach) i na tym tle już są przedstawiane powodzenia i niepowo
dzenia uczniów szkół dla pracujących. w każdym z tych rozdziałów oprócz przed
stawienia badanej rzeczywistości i próby ukazania genezy stwierdzonej sytuacji
autor stara się zaproponować pewne rozwiązania pozwalające na usunięcie czy
zmniejszenie zasięgu niepowodzeń. .
Ostatni (VII ) rozdział jest prawie w całości poświęcony prezentowaniu propo

nowanych przez autora środków zaradczych.
R~asurnując - autor włożył bardzo wiele wysiłku, aby badany problem ując'

z różnych punktów widzenia tak, aby czytelnik miał możliwie pełny obraz sytuacji.
. Charakterystyka publikacji - choć bardzo krótka i siłą rzeczy pobieżna - była

mez~ędna po to, aby raz jeszcze ukazać wyraziście zarysowaną i konsekwentnie
zrealizowaną konstrukcją w prawidłowy sposób prezentowanej czytelnikowi pracy
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J. podkreślam to dlatego, gdyż uważam, że praca ta może służyć jakobadawcze • . , 1 ·
rzykład, jako pewien wzor d a młodych pracowników naukowych podej-

dobrY P b d · d · d · ·rnujących trud rzetelnych . a ~n, . o po~1:ómego przeanahzowania uzyskanych wy-
ników i prawidłowego wy~1ąg~1ęc1a wmos . w. · . b . . ,
Wyrażone wyżej uznanie me ~z~a~za, ze- oma;11ana_ pu Iikacja nie bu~zi pew-
h wątpliwości. Jedna z poważniejszych wątpliwości nasuwa się przy porówny

nya:iu tytułu książki z dominującą w niej problematyką . Autor obiecuje nam
w ważania na temat „po w od zeń (podkreśl. moje WR) i niepowodzeń szkol
:ozch", a gros rozważań poświęconych jest niepowodzeniom (rozdz. V, VI i VII -
~dczas gdy zagadnienie powodzeń występuje tylko w części rozdziału III). Wydaje
się, że i autor odczuwał pewien niepokój, co do adekwatności tytułu i treści, daje
temu bowiem wyraz już we wstępie i dalej na stronie 111, gdzie pisze: ,,Powodzenia
szkolne cŻy też powodzenia w nauce przyjęło się traktować jako stan normalny,
będący następstwem prawidłowo funkcjonującego układu warunków, od których
to powodzenie jest uzależnione. Toteż w literaturze pedagogicznej w zasadzie brak
jest omówienia sposobów dochodzenia do powodzenia. Można jednak sformułowania
takie uzyskać w sposób pośredni, na zasadzie wnioskowania". Jest to jakiś argu
ment, ale nie w pełni przekonujący. Czym innym także jest sformułowanie teore
tycznych postulatów niezbędnych dla osiągnięcia powodzeń szkolnych, a co innego
praktyczna działalność pozwalająca na osiągnięcie powodzenia.' Uważam, że równie
wnikliwa analiza powodzeń osiąganych przez poszczególne szkoły, nauczycieli czy
' uczniów byłaby również kształcąca i przydatna, jak analiza istoty niepowodzeń
i ich genezy. Wydaje się jednak trudniejsza, bo mniej uchwytne i wymierne praw
dopodobnie są warunki, w których osiąga się powodzenie. Zastrzeżenie powyższe
(odnośnie tytułu) nie oznacza jednak, że w omawianej pracy nie można znaleźć
wielu interesujących wskazówek, jak osiągać powodzenie.
Jest jeszcze kilka elementów, które można byłoby potraktować jako dyskusyjne

czy obniżające klarowność wywodów. Autor np. potraktował w niektórych frag
mentach zamiennie pojęcie „motyw" i „przyczynal' - np. s. 66, 'tabela 10 zawiera
wg mnie przyczyny - nie motywy. Ale być może, że to już zbytnia drobiazgowość
z mojej strony. Niezbyt zręczny jest także dość często stosowany przez autora
zwrot typu ,,... szkolnych pracujących", np. ,,Pojęcie i zakres problemowy niepo
wodzeń s z k o 1 n y c h p r a c u j ą c y c h" czy „Analiza głównych przyczyn niepo
wodzeń s zk o 1 ny c h pracujących". Autorowi chodzi tu o niepowodzenia
szkolne uczniów pracujących, jest to zatem pewien skrót, jednak trochę rażący
w bardzo starannych i przemyślanych pod względem językowym sformułowa
niach. Autor nie ustrzegł się kilkakrotnych powtórzeń pewnych myśli, nawet
w dosłownych sformułowaniach, np. powtarzają się wywody na temat kształcenia
ustawicznego (na s. 35, 168 i 220).
Z. Wiatrowski będący wielkim specjalistą w zakresie metod statystycznych i ujęć

graficżnych daje 23 rysunki-wykresy i 30 tabel. To poważny zastrzyk bardzo skon
densowanych treści, co zależnie od typu umysłowości czytelnika może być uważane
za plus, jak i za minus gdyż czasem te zestawienia ujmują prezentowane kwestie
drobiazgowo. ' .
I ostatnia uwaga typu krytycznego: autor przedstawił w swojej pracy różne

typy szkół dla pracujących: liceum ogólnokształcące, technikum mechaniczno-elek
tryczne 5-letnie, technikum budowlane po ZSZ, liceum ekonomiczne, technikum
m:chaniczno-elektryczne po ZSZ. w rozważaniach czasem za mało ukazana jest

, róznorodność uczniów uczęszczających do tych różnych typów szkół. A przecież
prawdopodobnie są i inne motywy uczenia się i inny rodzaj niepowodzeń szkol
ny;h. N~ to - wydaje się - autor zwrócił trochę za mało uwagi.

. owyzsze zastrzeżenia nie zmniejszają jednak wagi licznych wartości pracy. Do
nich należą . . . •- poza wzmiankowaną juz strukturą treści:
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ćb Uporządkowania nazewnictwa (s. 33). Autora) Cenna pr a . .
definicje bądź formułuje własne, bądź w!b1era uwadz~ną _ przez

idł d [ąc przy tym przekonywaJące uzasa meme.prawi ową, aJ . _ . .
b) Bardzo interesującą dla czyte~n~ka mniej zafas~yno--:anego danymi licz

bowymi, zestawieniami statystycznymi Jest :,v-szechstronme, a Jednocześnie bez zby,
tęcznych informacji przedstawiona ch~rakterystyk~ osób badanych. To · są na Pewno
• m· dywidualności a nie jednostki statystyczme potraktowane, które mnoży,,._zywe , . . d . t .t •uY,
dzielimy, dodajemy, obliczamy z nich odpowie m: procen Y 1 P: Wzmacniają to
odczucie cytowane wypowiedzi badanych. Z treści tych wy_pow1edzi wynika, że
autorowi udało się zdobyć zaufanie badanych tak ·bardzo wazne w tego typu ba
daniach.

c) Interesująco, potwierdzając duże znawstwo przez autora opracowywanego za
gadnienia, zaprezentowana jest literatura. Autor klasyfikuje najważniejsze publi
kacje z interesującego go zakresu w 4 grupy: istota powodzeń i niepowodzeń szkol
nych przejawy · i rozmiary niepowodzeń 'szkolnych, ich źródła i przyczyny oraz
wyb;ane środki zaradcze. Ta klasyfikacja sprzyja zorientowaniu się , jacy autorzy
zajmowali się poszczególnymi grupami problemowymi i które z tych grup są bar
dziej, a które mniej uwzględnione w badaniach empirycznych i w rozważaniach
teoretycznych. Uzasadnia ona także konstrukcję pracy. W ten sposób zaprezento
wanie dotychczasowych badań literatury ukazuje erudycję autora, ale jest i orga
nicznie wmontowanym elementem pracy.
d) Praca jest interesująca z punktu widzenia metodologicznego, autor bowiem

analizuje termin „procedura" i sam konstruuje schemat procedury badań nad po- -
wodzeniami i niepowodzeniami szkolnymi pracujących (s. 58 rys. 7).
Z innych rysunków - wykresów interesujący i bardzo bogaty w treść jest sche

mat przebiegu działania (zachowania) będącego źródłem powodzeń i niepowodzeń
(s. 100, rys. 12). i}łębsza analiza takiego· schematu ukazuje, ile da się powiedzieć.
ile treści zawrzeć w przemyślanym, dobrze skonstruowanym schemacie.
Ostatni schemat, który także wart jest zwrócenia uwagi - to „projekt modelu

średniej szkoły dla pracujących" w dwóch wariantach (s..235 i 241).
e) Mimo iż badania przeprowadzane były przede wszystkim na terenie woje

wództwa bydgoskiego, jest to podstawa do wyciągnięcia pewnych wniosków o cfia
rakterze ogólniejszym, gdyż autor w rozdziale III ukazuje, że dobrane do badań
zbiorowości i sytuacje są charakterystyczne i typowe dla średnich szkół dla pracu
jących w kraju. W związku z tym specjalnej wartości nabiera rozdział VII „Wa
runki skuteczności kształcenia pracujących i środki zaradcze", w którym autor po
części poświęconej rozważaniom terminologicznym dotyczącym efektów kształcenia,
efektywności kształcenia, pojęcia kształcenia ustawicznego i w jego zakresie miejscu
kształcenia pracujących formułuje funkcje, które kształcenie pracujących ma do
spełnienia. Na tym tle ukazuje „sprawy do rozwiązania" palące, jeśli chcemy zli
kwidować czy zmniejszyć niepowodzenia szkolne uczniów pracujących: dobór i układ
treści kształcenia zgodny z rzeczywistymi potrzebami uczniów stworzenie warun
ków wykorzystania doświadczenia zawodowego i społecznego uczniów pracujących
(jedna z ważnych i bardzo cennych różnic między uczniami szkół dla młodoćfanycb
i dla pracujących), należyte „wmontowanie" szkoły _ dla pracujących w system
szezeblowy doskonalenia zawodowego. Autor wymienia jeszcze inne środki zarad
cze,_ te jednak wydają mi się podstawowe, a poza tym są z kategorii takich, które
mozna stosunkowo łatwo wprowadzić w życie.

* * *
Myślę , że zgodnie z życzeniem i oczekiwaniami autora książka tu omawiana

może być na pewno interesującą lekturą dla różnych kręgów czytelników:

przedstawiając 6.· b' r zne
sie ie za najbardziej
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d- h początkujących pracowników naukowych jako literatura metoa) dla rnło yc '
dologiczna, , . . . 1·- dzoru pedagogicznego 1 nauczycie 1,

b) ddlla n~ohaterów" · publikacji, to jest dla aktualnych; byłych i może przyszłych
c) a " .

uczniów szkół dla prabcul.Jkący_:h· 1 • ; b . . ,
cenzowanej pu i acji zna ezc owiern mozna zarowno szerokie tło ukazane

wre b 'dautora dysponującego ogatą wie zą teoretyczną (czego potwierdzeniem jestprzez . . . .
I . bibliografia), Jak 1 konkretne sytuacje - czasem ukazująca nawet poszczegól-

ta cze t t . d . b d h) bfi . , .·ednostki (ciekawe cy a y wypowie zi a anyc , o ite 1 różnorodne+dana sta-
ne J · ób . d k 1 . , .tystyczne i wreszcie pr Y, propozycje u os ona ema pracy średnich szkół dla
pracujących.

ALVIN TOFFLER (RED.): LEARNING FOR TOMORROW.
THE ROLE OF THE FUTURE IN EDUCATION
New York 1974, Vintage Books, ss. 421 + XXVI

Alvin Toffler, profesor na Uniwersytecie Cornella w Itace (Nowy Jork), od paru
już lat zajmuje się· futurologią . Toffler wydał uprzednio kilka prac poświęconych
prognozowaniu, m.in. znany w naszym kraju, głośny tom esejów „Szok przyszłości"
(Future Shock. New York 1971, Bantam), ,,Futurolodzy" (The Futurists (ed.). New
York 1972, Random House),_ ,,Kultura konsumentów" (The Culture Consumers) oraz
„Szkoła w mieście" (The Schoolhouse in the City (ed.) i omawiana publikacja jest
twórczą kontynuacją dotychczasowej działalności naukowej i pisarskiej autora.
Zastosowanie futurologii do oświaty - w naszej epoce niezwykle burzliwych

przemian, gdy rok dwutysięczny jest tak blisko - nie jest pozbawione racji, a na
wet konieczności. Vv obiiczu szybko postępujących zmian, jakie zachodzą we współ
czesnym świecie, człowiek, który jutro wkroczy w życie, musi posiadać między
innymi umiejętność rozwiązywania coraz nowszych, a często- złożonych i skompli
kowanych problemów, umiejętność plastycznego i twórczego działania.

Stajemy nieustannie wobec konieczności prognozowania, żyjąc w stanie perma
nentnej rewolucji oświatowej. w sytuacji ścierania się - często przeciwstawnych -
modeli_ i propozycji reform pedagogicznych powinno nastąpić przesunięcie akcentu
z kwestii jak?, gdzie i kiedy kształcić? na zasadnicze pytanie - dlaczego", po co
kształcić?
J~st to główna teza, która jasno jawi się w omawianej pracy. Stwierdzenie po

wyzsze można sprecyzować wyraźniej w postaci: każdy system oświatowy, wszelka
edukacja wyrasta z wyobrażenia -o przyszłości, a z kolei wszelkie kształcenie tworzy
Wyobrażenie tej przyszłości.
Każdy proces dydaktyczno-wychowawczy ma na celu przygotowanie współczes

nego człowieka do życia w przyszłości - w jakim stopniu cel ten jest realizowany?
Efektywność działania nauczyciela-wychowawcy w szkołach, koledżach i na uni-

wersytetach 1 · · · · 1 · · 1·. za ezna Jest od uświadomienia sobie potężnej, psycha ogiczner ro 1,
Jaką odgrywa w b · · .. ·N· YO razeme przyszłości w motywacji uczącego się.
u ie~~hronny jest czas „rewolucji szkolnej"; trzy dotychczasowe cele szkoły -
czenie punktu 1 · · t · ·czł . a nosci, posłuszeństwa i rutyny - zostaną zas ąpione przez uczenie
owieka zmien · · ·Ot . . nosci 1 nastawień twórczych.

n ° kilka zaledwie tez przedstawionych w dużym skrócie i z konieczności w pew
b~: ~~roszczeniu, które to twierdzenia rozwinięte są szerzej w recenzowanej pu-

acn. Dla uk · · h t ·
Psy h azama tych tez redaktor Alvin Toffler oraz 18 mnyc au orow -

c ologów d , . . . d t .• , pe agogow, futurologów, nsychiatrów, humanistów oraz prze s awi-

Wanda Rachalska
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'
cieli nauk·społecznych - złączyło swoje prace prze~stawiając w efekcie inte ,
·ący projekt, może nawet manifest, przyszłych zmian w edukacji współczetesu.
~złowieka. Manifest ten określić można bez przesady dramatycznym Wezwa~::
o edukację w czasie przyszłym. · , . . .
Omawiana praca składa się z trzech_ ~zęsci, o?e_JmuJą~ych łąc~nie 16 rozdziałów
W części I: , Wyobrażenie przyszłości i rozwój indywidualny Jednostki", będ :

1 d k . . . t · d · ąceiswego rodzaju wprowadzeniem w_ problemy e u acji _Ju r_~ znaj u_Jemy ciekawe stu-
dium „Psychologia przyszłości", pióra redaktora publikacji oraz_ niezwykle frapujące
rozważania socjologa Pauliny B. Bart na· temat „Dlaczego kobiety widzą przyszłaś.
inaczej niż mężczyźni?", a także artykuł profesora psychiatrii Alvina F. Poussain\;
Obraz przyszłości w oczach czarnego dziecka"." . . . '' ,,. .• Część n: ,,Miejsce przyszłości w programie nauczania , poświęcona jest tenden-

cjom rozwojowym w krajach uprzemysłowionych i.wynikających z nich wniosko1n
dla przyszłych systemów oświatowych. Omówiono tutaj także formy przyszłego
kształcenia i wychowania dzieci i młodzieży oraz kierunki rozwojowe oświaty doro
słych. Wiele miejsca poświęcono _też zmianom, jakie, zdaniem autorów, nastąpić
mogą w programach nauczania.
Na szczególną uwagę zasługuje rozdział IX, w którym brytyjski futurolog John

wren-Lewis omawia „Prz:y;szłość kształcenia naukowców" prorokując zmierzch specja,
lizacji - despecjalizację , odspecjalizowanie naukowców oraz integrację nauk. Wspól
czesny pracownik nauki, zdaniem Wrenau-Lewisa, będzie musiał posiadać szerokie
a przy tym ogólne spojrzenie na swój 'wąski wycinek rzeczywistości, którym się
zajmuje, i umieć zespolić wyniki swoich badań z rezultatami dyscyplin pokrewnych,
włączyć swoje badania w osiągnięcia współczesne] wiedzy.
Część III w całości dotyczy problemów kształcenia i wychowania dzieci i .mło

dzieży w najbliższej przysŻłości i omawia rolę nauczyciela w szkole przyszłości,
udział społecznych środków materialnych przeznaczanych na kształcenie oraz pro
cesy przemian, jakie prawdopodobnie nastąpią w związku z kształceniem częściowo
zautomatyzowanym, i na tym tle zarysowano szerzej sylwetkę nowoczesnego, a wła
ściwie współczesnego nauczyciela.
Trudno przewidzieć, czy nauczyciel nie stanie się w mniejszym stopniu osobą

przekazującą· wiedzę , kształtującą nawyki, przyzwyczajenia, umiejętności, postawy,
światopogląd i system wartości oraz kontrolującą i oceniającą stopień rozwoju
intelektualnego. ucznia, zakres jego wiedzy i umiejętności, a w większym stopniu
stanie się osobą , która planuje proces indywidualnego uczenia się .
Występuje tutaj dość zgodny pogląd, że procesy kształcenia i wychowania wy

magają dość zasadniczych reform, a wszelkie przewidywania futurologii dosyć
jednoznacznie wskazują , że rozmach, eksplozja współczesnej oświaty, rozsadzi jej
utwierdzone tradycje. .

_o~szerną pracę, pod redakcją Alvina Tofflera, zamykają aneksy, dość szerolrn
blbliografia oraz indeks rzeczowy i nazwisk. .
Ten fragmentaryczny przegląd zagadnień, rozpatrywanych w recenzowanej publi

k~cji, ni_e _jest w stanie oddać pełnego obrazu przyszłości. oświaty, jaki został obszer
me w mej nakreślony.
.Learning for Tomorrow" jest książką, której wartość niezwykle trudno jeSl

d~isiaj ocenić; zgodzić się jednak trzeba, że w pewnym stopniu pogłębia ona nas~ą
:viedzę O problemach współczesnego szkolnictwa i wytycza kierunki, które dztś
Jeszcze s~ tylko propozycjami, lecz jutro mogą stać się w pełni realne. .

,,Uczeme się dla jutra" polecić można nie tylko nauczycielom pracownikom oświa
ty, pedagogom i wychowawcom, lecz także każdemu kogo. interesuje wizja oświaty,
kształcenia i wychowania w niedalekiej przyszłości. '

Bożena Zych
Kielce
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IAN R. FINDLAY: EDUCATION IN SCOTLA,ND
David Charles. Newton Abbot 1973, s. 143

Praca Iana R. Findlaya dotyczy oryginalnej problematyki _ systemu oświaty
Szkocji _ jest wręcz unikalna i zasługuje na popularyzację. w Polsce niekiedy

wżywa się zamiennie przymiotników „brytyjski" i „angielski", ale w Zjednoczonym
~rólestwie jest to nie do pomyślenia. Istnieje autentycznl świadomość odrębności
Anglii i Szkocji, a odmienność ta jest szczególnie silna w dziedzinie oświaty. Ustrój
szkolny w Anglii jest dualistyczny - obok bezpłatnych szkół państwowych funkcjo
nują również elitarne i odpłatne szkoły prywatne. System oświatowo-wychowawczy
w Szkocji charakteryzuje (jak na warunki brytyjskie) demokratyzm i względna jed
nolitość - zdecydowana większość uczniów pobiera naukę w szkołach sektora pań
stwowego. W Polsce powstało pierwsze w świecie ministerstwo oświaty, w Szkocji
natomiast (wówczas jeszcze w państwie niepodległym) po raz pierwszy w Europie
zrealizowana została idea objęcia nauczaniem wszystkich dzieci, niezależnie od sta
tusu majątkowego ich rodziców.
Książka składa się z 6 rozdziałów. Rozdział 1 poświęcony jest historycznym uwa

runk_owaniom rozwoju systemu szkolnego w Szkocji, rozdział 2 dotyczy problemów
organizacji administracji oświatowej, rozdziały 3-5 omawiają dokładnie szkocki
ustrój szkolny (od kształcenia przedszkolnego do wyższego), końcowy rozdział 6
stanowi podsumowanie pracy. Najważniejsze problemy przedstawione zostały w roz
dziale 2. Przedmiotem rozważań tej części pracy są tak zasadnicze kwestie, jak
centralizm czy decentralizacja w zarządzaniu oświatą, a efektywność funkcionowa
nia aparatu administracyjnego i demokratyzacja systemu szkolnego.
Całością administracji państwowej w Szkocji kieruje sekretarz stanu do spraw

Szkocji (the Secretary of State for Scotland), któremu podlegają cztery quasi-mi
nisterstwa. W skład autonomicznego rządu szkockiego (Scottish Office) wchodzi rów
nież Szkocki Departament Oświatowy (Scottish Education Department), który dzieli
się na 9 wydziałów. Rola centralnego organu zarządzania oświatą w Szkocji
polega na określaniu ogólnej polityki oświatowej, natomiast właściwe administro
wanie sprawami szkolnictwa należy do 35 lokalnych władz oświatowych (Local
Education Authorities), które są samodzielne w granicach podlegającego im tery
torium. Decentralistyczny model szkockiej administracji oświatowej powoduje trud
ności prowadzenia jednolitej polityki oświatowej, podczas gdy obiektywne wymogi
postępu społecznego powodują, że niezbędna staje się administracja silna, sprawna,
operatywna i efektywna.
W 1969 roku specjalna komisja pod przewodnictwem lorda Wheatleya (The Royal

Commission on Local Government in Scotland) wykazała w raporcie o samorządzie
oświatowym, że niektóre z lokalnych władz oświatowych to jednostki organizacyjne
zbyt małe i słabe, by mogły funkcjonować zgodnie z zadaniami administracji w epo
ce rywalizacji naukowo-technicznej. Komisja proponowała nowe rozwiązania w or
ganizacji aparatu oświatowego w Szkocji: zamiast 35 władz lokalnych sugerowała
powołanie 7 regionów (każdy liczący minimum 100 000 ludności) i 37 dystryktów.
W lutym 1971 roku rząd brytyjski opublikował tzw. ,,Białą Księgę" (White Papers)
0 reformie -podziału administracji oświatowej w Anglii, Walii i Szkocji. Zmodyfiko
wana struktura administracji oświatowej w Szkocji polega na powołaniu 8 regio
n~w i 49 dystryktów. Nowy model szkockiej administracji oświatowej będzie funk
CJonować przypuszczalnie po roku 1975. Findlay podkreśla, że wzrost centralizmu
w zarządzaniu oświatą zapewni prawdziwą demokratyzację systemu szkolnego
w Szkocji poprzez wyrównanie poziomu szkolnictwa miejskiego i wiejskiego.
W rozdziale 3 pracy omówiono ciekawy eksperyment, jaki został przeprowadzony
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hrabstwie (hrabstwo _ tradycyjna nazwa jednostki podzia~u administ .w . 1k ś . , d . . . racyJneństwa którego terytorium jest wie o ci posre mej pomiędzy naszym d· g0
pa ' . 1· h. W d awn· tem a obecnym województwem) Stir mgs ire, prowa zono tu nowy t Yrnp~ a . ~~!
średniei _ middle school", dla dzieci w wieku od łat 10 do 14. Odmienność to y~• . organ·
ncji szkolnictwa w Stirlingshire polega na.rtym, ze nowa szkoła średnia g _ :·
jednocześnie uczniów od przedostatniej szóstej klasy szkoły początkowej do ;up~Je

. . rugiej
klasy typowej szkoły średniei.
w całej Wielkiej Brytanii obowiązek szkolny trwa od lat 5 (nauczanie d . .

w wieku 5-7 lat to właściwie przedłużone przedszkole) do 16, ale kształcenie· zieci
gielskich szkołach początkowych trwa 6 lat, a nie 7 jak w Szkocji. Uczniowie ;kan.

Ś d . h . I Z oe.cy rozpoczynają więc naukę w szkołach re me w wiem 12 lat, a nie 11 .
w Anglii Eksperyment w Stirlingshire ma na celu demokratyzację kształc J~k• . . . . . enia
ponadpodstawowego oraz rozwiązame m.m. t~k1ego po?~ta~owego problemu, iak
ułatwienie dowożenia uczniów w odległych rejonach wiejskich, Organizację szkol.
nictwa średniego w hrabstwie Stirlingshire Findlay określił jako formę „zdecen.
tralizowanej centralizacji" (,,decentralised centralisation"), a sama realizacja kon
cepcji „middle school" wykazuje pewne podobieństwo do procesu tworzenia zbior
czych szkól gminnych w Polsce. ,
Wychowanie przedszkolne w· Szkocji jest zróżnicowane w zależności od tego, czy

przedszkole należy do sektora państwowego, czy prywatnego. Państwowe przedszkola
przyjmują 35-40 - dzieci, dopuszczalna norma w prywatnych wynosi 27 dzieci. w
sektorze publicznym wychowaniem objęte są dzieci od 2½-5 lat, podczas gdy gra.
nica wieku w przedszkolach prywatnych wynosi 3½. Przedszkola państwowe fun
kcjonują przez cały dzień, prywatne tylko do godzin popołudniowych - na.jedną
zmianę . Wychowawca przedszkolny w sektorze państwowym przeważnie legitymuje
się wyższym wykształceniem pedagogicznym, co nie jest wymagane w przedszkolach
prywatnych.
- Na uwagę polskiego czytelnika zasługują również piękne tradycje rozwoju oświa
ty w Szkocji. Zwycięstwo odłamu kalwinizmu pod kierunkiem Johna Knoxa w XVI
wieku - w praktyce oznaczało dla oświaty realizację idei „szkoły w każdej parafii"
(a school in every parish). W roku 1560 opublikowano w Szkocji „Pierwszą Księg,i
o Wychowaniu" · (The First,Book of Discipline), na mocy której każde miasteczko
powinno mieć · szkolę , a każda parafia nauczyciela, w roku 1696 parlament nie
podległej Szkocji (unia z Anglią nastąpiła w 1707 roku) uchwalił , że każda parafia
powinna wyposażyć budynek mieszkalny odpowiedni na szkołę i płacić pensję jej
nauczycielowi. Jedynym kryterium przy przechodzeniu ucznia ze szkoły parafialnej
aż na uniwersytet były jego zdolności, a nie status socjalny. Ojczyzna Johna Knoxa
stworzyła demokratyczny system oświaty, który był wzorem dla całej Europy. .

W Szkocji znacznie silniejsze były wpływy kontynentalnych państw europejskich
- niż Anglii i do drugiej polowy XIX wieku w ogóle nie istniały elitarne szkob' pr!

watne (osławione public schools) - zorganizowane później na wzór angielski- Go~ne
podkreślenia jest również, że już w 1930 roku wprowadzo w Szkocji bezplat~e
wydawanie mleka dla uczniów. w roku 1945 Szkocki Akt Edukacyjny (odpowiedn:lc
angielskiej ustawy oświatowej z 1944 roku tzw. Butlera) wprowadził zasadę , ze

• ' rtulokalna władza oświatowa ma obowiązek prawny dostarczenia środków transpo
dla uczniów --, do szkoły i z powrotem. Dla dzieci w wieku poniżej lat ośmiu us:a~
łono limit dwie mile (1 mila - 1609 m), dla dzieci starszych wyznaczono granicę
trzech mil.
Wartość pracy Findlaya polega na tym, że jej tematem są także· węzłowe, pro·

blemy z zakresu zarządzania oświatą..- autor wykazał że nowoczesne spoleczen5tW~
wymaga silnej administracji dla realizacji polityki oświatowe] zgodnej z interesami
całego narodu.

Aleksander Maciesza
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.i\.RTIN CARNOY (RED.): SCHOOLING IN A CORPORATE SOCIETY.
1VI THE POLITICAL ECONOMY OF EDUCATIQ_N IN AMERICA

New York 1972; D. McKay Company, Inc., SS.' 303

J.VIartin camov, profesor ekonomii politycznej i ekonomiki oświaty w Uniwersy
. Stanforda w Kalifornii, znany jest - mimo młodego wieku - z gruntownych

tec1e . • h • 1- 1 ·onografii historyczno-socJolog1cznyc 1 po Ito ogtcznych systemów szkolnych w kra-
tach Ameryki Łacińskiej 1 oraz jako radykalny krytyk współczesnego szkolnictwa
~tanów Zjednoczonych 2• Książka „Kształcenia w społeczeństwie korporacjonistycz
nym. Polityczna ekonomika oświaty w Stanach Zjednoczonych" powstała z jego
infojatywy, pod jego redakcją i przy jego współautorstwie - jest wyborem tekstów
lcilkunastu utworów, z których większość to profesorowie uniwersytetów i innych
instytucji badawczych USA, znani bądź z krytyki szkolnictwa (jak I. Illich czy
s. Bowles), bądź z radykalnych koncepcji alternatyw przyszłościowych szkolnictwa
(jak J. Areen, Ch. Jencks czy tenże S. Bowles) 3• Zbiór składa się z dwóch części:
„Kształcenie a równa dostępność" i „Alternatywy przyszłościowe". Część pierwsza
zawiera trzy mniejsze części: ,,Ruchliwość społeczna", ,,Równa dostępność na rynku
pracy", ,,Równe szanse w oświacie".
W tekście i podtekstach tej książki znajdujemy trzeźwą analizę nierówności

oświatowych, polemikę z mitami o demokratyczności i osiągnięciach amerykań
skiego szkolnictwa.
W całej amerykańskiej historii badań nad szkolnictwem pedagodzy, a ostatnio

także inni przedstawiciele nauk społecznych, przyjmowali milcząco, że celem zarów
no systemu społeczno-ekonomicznego, jak i systemu oświatowego. Stanów Zjedno
czonych jest maksymalizacja możliwości każdej jednostki. W amerykańskim syste
mie szkolnictwa zakładano, że każda jednostka ma tzw. ,,wolną wolę" i jest zdolna
zajść tak wysoko, jak jej na to pozwalają : motywacja, dążenia, aspiracje i zdolności.
Każda więc jednostka, która nie osiągnęła w życiu sukcesu, może tylko siebie za
to winić, gdyż nie potrafiła skorzystać z tych wszystkich środków, jakie jej udo
stępniono.
Zupełnie inaczej można jednak spojrzeć na amerykański system szkolnictwa -

pisze M. Carnoy - jeśli zastanowić się nad innymi celami tego systemu. Czy rze-
- czywistym celem tego systemu jest nie maksymalizacja możliwości każdej jednostki,
lecz maksymalizacja tego potencjału tylko w stosunku do wąskiej. elity lub klasy
rządzącej?

1 Np. M. Carnoy: Family backround, school inputs and students performance in
tchool: Tb~ ca~e of Puerto Rico, Stanford University 1971; tenże._A sy~tems appcroach
0
2 eMaluatmg iltustrated with Puerto Rican Data. Stanford.Universtty 1971.

I · Carnoy: Education as cultural imperialism. New York 1974, D. McKay Co,
ln97c., ss, 378. Patrz: J. Tomala: Radykalna krytyka szkolnictwa USA. Ekonomista

5-, nr 2.w: Tom zawiera następujące rozprawy: M. Raskin: The channeling colony;- S. Bo
M es: _Unequal. education and the reproduction of the social division of la1:Jor;
S · :~ich: Economic theories of racism; F. Blair: Job discrimination and educ~t:on;Th ichelson: Rational income decisions of blacs and everybody else; T. Riblch:
f. e case „equal opportunity"· s. Michelson: The political economy of public school
IIlance· M C ' · · · Th fco '. · arnoy: Is compensatory cducation possible "; H. Levm: e case or
ne~muni~~ control of schools: B. B. Stretch: The rise of the „free sc:1001"; F. Bren
Ch · J Political knowledge and experience in elementary educahon; J: Areen,
we· encks:. Education vouchers: a proposal for diversity and choice; I. Ilhch: Why
id . 1must d1sestablisch school: s Bowles· Cuban education and the revolutionaryeo ogy, . , · ·
7· Ruch Pedagogiczny
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Wedł g S Bowlesa amerykański system szkolnictwa został tak rozwinięt .
u . . . . Zd . t . Y, Zeb

l . ć otrzebom gospodarki kap1tallstyczneJ. amem ego autora szkoły wyp ł . _Y
s uzy P . tó (1 b . ·1· . . e n1a1,,
tę funkcję znakomicie. Wchłaniały ~:1e em1gr_an w u Je_s l me l~h s_amych, to i/
d . ") chodzących z różnych kraiow, z różnych kultur 1 kształciły ich w • hzieci po . . d . oparciu
o jednakowe wartości ciężkiej, uczciwej pracy, oszczę zama, punktualności, resp kl
dla wyżej stojących w hierarchii społecznej, posłuszeństwa i lojalności wzg! d u

· . k K "d t ę emelity nowego kraju i uczyły tez podstaw nowego języ a. az y o rzymal możli ..
uzyskania bezpłatnie wykształc.eni~, stąd też_ bardz_o ~~ybko ~likwidowano w ~~~
analfabetyzm a wskaźnik określający przeciętną ilość lat, Jaką robotnik am ., ś . . ery-
kański spędził w szkole, należy do najwyższych w wiecie. -
Jednakże w stosunkowo krótkim czasie wielki busi_ness i elity intelektualne usta

nowiły kontrolę nad tym, czego nauczano w szkołach, jak również nad samymi
hierarchiami szkolnymi. Obecnie, bardziej jeszcze niż w przeszłości, tzn. na Prze
łomie XIX i XX wieku, szkoły są podstawowym instrumentem społeczeństwa, umo
żliwiającym kierowanie (rozdział) dzieci do poszczególnych ról społecznych. s. Bo
wles udowadnia, że „w przeciwieństwie do tzw. amerylcańsk iego ideału, system
szkolny bardziej pomaga w zachowaniu zdobytego statusu społecznego z generacji
na generację aniżeli sprzyja przechodzeniu z klasy niższej do klasy wyższej" (s. 3).
Według artykułów Raskina i Bowlesa masowa krytyka szkól zapoczątkowana zo

stała w ostatnich 10 latach głównie przez grupy mniejszościowe, intelektualistów
i samych studentów (znacznie wcześniej podobnej krytyce poddał szkoły J. Dewey,
w swojej pracy pt. ,,Democracy and education"). Czarni i „kolorowi" dlatego ata
kują szkoły, ponieważ nie spełniły one ich oczekiwań i ideału ,.równych d·la każ
dego możliwości u s ił u j ą c t y 1 k o n ar z u c i ć i m j a r z m o k u 1 t u r y białej
klasy średniej, młodzież, dlatego że już dłużej nie może znieść ucisku i sprzeczności
tkwiących w systemie szkolnym; niechęć kobiet do szkół wynika z tego, że insty
tucje te przeznaczały im zawsze rolę obywatela drugiej kategorii. To jednak nie
wyjaśnia, dlaczego przedmiotem ataku stały się właśnie szkoły, a nie inne insty
tucje takie, jak np. korporacje, rodzina lub własność prywatna... Dlaczego właśnie
szkoły? W końcu w każdym społeczeństwie to nie szkoły zapoczątkowują powstanie
różnych norm i wartości, lecz są jedynie ich przekaźnikami" (s. 4).
A jednak szkoły uważane są o tyle za bardzo ważne instytucje, ·że determinują

one - w oczach rodziców - przyszłość ich dzieci i są istotnymi czynnikami zarów
no socjalizacji, jak i alokacji ról ekonomicznych i społecznych. świadectwo szkolne
determinuje rodzaj pracy, jaką będzie wykonywać jego posiadacz, i to daleko silniej
obecnie niż w przeszłości. Szkoły atakowane są również m.in. dlatego, że są insty
tucjami, z którymi się najwcześniej spotykają ci- ludzie, którzy są najbardziej wyzy
skiwani i uciskani.
Zdaniem niektórych wymaga n ie Od k O g Oś n aj pie t:»: świadectw a,_

z a n im p r z Yd zie li się mu pracę; jest n a wet n ie z g Od n e z ko n
st Y tu c ją 4. gwarantują w wielu państwach każdemu prawo do pracy. Sysłern
szkolny jest dla większości społeczeństwa amerykańskiego źródłem frustracji. .
Problematyka związana z dawaniem jednostce lub ogółowi społeczeństwa większ~J

niezależności, możliwości sprawowania kontroli lub nawet tylko zapewnienia kaZ
demu różnych możliwości nie może być rozwiązana jedynie poprzez zmianę '!'e
wnątrz szkół: szkoły przecież po prostu odbijają i wpajają wartości społeczeń~twa
globalnego. Problemy te stanowią zasadnicze punkty rozważań kilku szkiców zbioru,
w których autorzy zastanawiają się · nad równymi szansami oświatowymi (equal
opportunity): kwestionują koncepcję reformowania amerykańskiego społeczeństwa
i amerykańskich szkół bez uprzedniej zmiany· podstawowych instytucjonalnych
struktur tego społeczeństwa.

4 Por. I. Illich: Abolishing schools, ,,New York Times" 3 4 May 1971, s. 35 45-
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t rzY ci również starają się dowieść, że równy dostęp do szkoły lub do rynku
.AU o . 1 d . . b dwcale nie oznacza, ze u zie mają swo o ę wolnego wyboru w ramach istnie-

pracY t . l h . . . d
jących struktur instyk~cJona ny~ -krr;ec1wn

0
1e, Je nostka. zdominowana jest przez

instytucje i stosun 1 przez me na. a ane. ne są właśnie kluczowymi czynnika
te_ determinującymi zachowaniejednostki, a nie jej osobista motywacja lub życzenia.
mi "b" h . k" t PPrzykładowo T. R1 1c w swoim sz icu p . ,, rzyczynek do kwestii »równej moż-
rwości«" analizuje różne sposoby pojmowania i rozumienia tego wyrażenia „rów-
10ść możliwości (szans)". W przeszłości „równość szans" oznaczała, że szkolnictwo
nodstawowe, średnie, a ostatnio także i na szczeblu collegge było udostępnione każ
~emu bezpłatnie. Obecnie jednak ekonomiści wskazują że na szczeblu kształcenia
w szkole średniej lub wyższej (a jeszcze generację temu i w szkolnictwie podsta
wowym, na szczeblu kształcenia podstawowego) myląca jest doktryna „wolnego od
oprat" szkolnictwa: uczęszczając do szkól studenci nie zarobkują i to, czy rodzinę
stać na utrzymanie dorosłego syna (córki) na studiach, w znacznym stopniu deter
minuje decyzje kontynuowania nauki. Ludzie z różnym rozumieniem swoich ról
społecznych (nałożonych im przez społeczeństwo) nie skorzystają na równi z inny
mi z możliwości dalszego kształcenia się, nawet jeśli póżniejsze zarobki zrówno
ważyły im ewentualne nakłady (wydatki), jakie musieliby ponieść, kontynuując.
dalej naukę na uniwersytecie. ·
Niektórzy, jak np. Reich, uważają , że dyskryminacją dotknięte są grupy mniej

szościowe ludzi kolorowych i ludzie biedni nie tylko na rynku pracy. Dzieci pocho
dzące z tych gr up społecznych dyskryminowane są już w szkołach: ... ,,instytucja
ta, której naczelnym zadaniem jest rozwijanie kapitału ludzkiego, działa w ten
sposób, żeby utrudnić czarnym i »kolorowyrn« robienie takich postępów (i następ
nie karier) w nauce, jakimi legitymują się dzieci białych (pochodzące z klasy śred
niej)".

Czy wprowadzenie kształcenia kompensacyjnego (wyrównawczego) może rzeczy.
wiście spowodować zmiany w sytuacji ludzi „kolorowych" i biednych i czy może
wyrównać ich szanse, jeżeli chodzi o uzyskanie takiego samego wykształcenia i tej
samej pozycji społecznej, jakie posiadają biali? Szkic M. Carnoya „Czy kształcenie
wyrównawcze [est możliwe" i artykuł S. Michelsona zawierają zwięzłe omówienie
wyników prób badań nad tą problematyką , których wnioski sprowadzić można do
następującego stwierdzenia: nawet jeśli tradycyjny sposób (tj. metoda zwiększania
nakładów i różne subsydia finansowe na rozwój szkól, do których uczęszczają dzieci
kolorowych, itp.) doprowadzi do wyrównania dostępu do środków kształcenia, to
i tak ta strategia wyrównywania szans nie przyniesie rzeczywistych sukcesów.
Warunkiem równości w dostępie do oświaty jest bowiem -
co szczególnie wyraźnie podkreśla S. Bowles - z 1 i kw id o w a n ie Podst a w:>
w Y c h i n s t y t u c j i i s t p s u n k ó w k a p i t a li z m u.
Większość czarnych i kolorowych uważa, że szkoły czynią ich tylko bardziej po

datnymi „na zatrudnienie" w obecnej strukturze gospodarczej i że wpajają im one
uległość i lojalność względem dotychczasowej struktury. Ruch zmierzający do
objęcia szkoły pod kontrolę danej społeczności, w której ona funkcjonuje - jak
to opisuje w swoim szkicu H. M. Levin _ podnosi kwestię równych wyników szkol
nych: czarni i kolorowi sądzą nie bez słuszności, że biali Anglosasi rozciągnęli
całkowitą kontrolę nad szkołami które stworzyli i w których dzieci ludzi koloro
WY~h n i e m o g ą uzyskiwać tych samych wyników, co biali; stąd też wysuwają

' wniosek, iż przejęcie kontroli nad szkolą jest sprawą podstawową , jeżeli chodzi
0 _wyrównanie możliwości kształc~nia się w szkołach. ,,Kontrola" jest jednak dosyć
wieloznacznym słowem. Tam na przykład, gdzie czarnym udało się rozciągnąć kon
trolę nad szkołami w gettach murzyńskich, szybko sami zrozumieli , że jednak tym
samym nie mogą kontrolować państwowego ustawodawstwa, które reguluje sprawy
dystrybucji pomocy państwowej (subsydiów) dla szkolnictwa, jak również treści
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6 czania i wielu innych spraw. Ale nawet jeśli czarni moglibyprogram w nau . . WYWal
Ć równy udział dla swoich szkól w tych panstwowych subsydiach i nawet J. śl' -czy . . d b . . e łby
gli dpowiednio zmienić programy nauczania I g Y Y im się uzyskać Ud ł

mo o b. . k ł d k t a o w. h szkołach równe wyniki - drogą o Jęcia sz o Y po on rolę spolecznoś .swoic . k t . Cl _
Michelson i Carnoy uważają , że wtedy 1 ta ym sa_mym me mogliby objąć
swoją kontrolę całej gospodarki i stawia~ych p:zez m~ :"y~agań odnośnie dob~;~

·1 obocze]. w dalszym ciągu byliby więc om uzależnieni od tradycyjnegos1 y r . ł ś . 1 . ,,roz.
działu ról społecznych" w społeczeństwie, ktore w a me d a czarnych przeznac 1b. zy o
te pozycje które znajdują się na samym dole dra my.
z kolei '.,wolne szkoły" powstały w wyniku ruchu białych na rzecz „wyzwolenia••

Chociaż uczęszc~nie do tych „wolnych szkół" wiąże się często z dużymi kosztam:
(szkoły te w wielu wypadkach pobierają opłatę za naukę), _to jednak zdaniem auto,
rów wkraczanie w życie poprzez taką „wolną szkolę" może być mniej bolesne niż
poprzez tradycyjną szkołę publiczną . Obecnie jednak _trudno jeszcze określić wpłYW
tych wolnych szkól na społeczeństwo i kulturę amerykańską . Podobnie, jak się
rzecz ma z objęciem kontroli nad szkolą przez daną społeczność, obecny wpływ
„wąlnego kształcenia" (free schooling) opisanego w szkicu B. B. Stretch i P. Brennera
w jego innowacyjnych i eksperymentatorskich formach może w ogóle pozostać nie
zauważalny (zwłaszcza że już niektóre szkoły publiczne wprowadzają do swojego
tradycyjnego systemu klasowego pewne elementy ze stylu nauczania „wolnych
szkół"). Trudno jednak przewidzieć, czy i jak dalece zaadaptują te szkoły publiczne
również zalecany przez Brennera eksperyment z miniszkolą .

Oparcie systemu finansowania szkolnictwa i oświaty na tzw. v o u c h e r a c h e
umożliwiłoby, zdaniem M. Carnoya, realizację wszystkich opisanych eksperymentów
(rozciągnięcia nad szkolą kontroli społeczności, wolnych szkół, miniszkoły, ekspe
rymentu Minota, North Dakota, itp.). Artykuł pióra J. Areen i C. Jencksa różni
się znacznie od innych przedstawionych w tej pracy przede wszystkim tym, że
przedstawia raczej alternatywne finansowe podstawy amerykańskiego systemu
oświaty aniżeli propozycję strukturalnych· zmian, jakich należy dokonać w samych
szkołach. Vouchery mogłyby przyczynić się do decentralizacji kontroli nad szkołami,
do zdrowej rywalizacji szkół o poziom nauczania (liczba uczniów zależałaby od ich
wyboru, vouchery byłyby jedyną podstawą egzystencji szkół) i mogłyby pozwolić
każdej rodzinie zaspokoić swoje aspiracje. M. Carnoy podkreśla, że vouchery są
jednak przedmiotem ostrej krytyki, i to nie tylko ze strony zawodowych wycho
wawców i nauczycieli - co jest w pewnym sensie „normalną reakcją", lecz także
ze strony radykałów, którzy też występują przeciwko voucherom, ponieważ oba
wiają się , że przy ich pomocy wielkie korporacje mogłyby przejąć kontrolę nad
szkołami. Plan „voucherowy" określa M. Carnoy jako „kontrrewolucyjny" w tym
sensie, że rozwiewa on obawy jakichś radykalnych zmian w całym systemie szkol
nym. Z drugiej jednak strony przyznaje on, że w amerykańskich warunkach mógłby
on stanowić najlepszy środek finansowego wsparcia szkół czarnych i kolorowych
społeczności oraz wolnych szkół . ·
Jednakże - mocno wybija redaktor i autorzy główną tezę książki - wszystkie

przedstawione propozycje rozwiązań należy uważać za drugorzędne". Nie można
oddzielać sprawy zmiany struktury szkolnej od społecznych i· ekonomicznych struk·
tur społeczeństwa, w którym taka zmiana miałaby u'iieć miejsce. Ostatnie d':a
szkice (I. Illicha i S. Bowlesa) opierają swoje rozważania właśnie na tym zalożeni~-
S. Bowles opisując kubański system kształcenia dochodzi do wniosku, że na Kubie

5 "voucher" - to bon, coś, w rodzaju czeku za który można otrzymać z góry opla·
coną usługę . W tym przypadku „voucher" ..'... to czek o określonej wartości W d~
larach, będącej równowartością kosztów kształcenia 1 osoby w danym państwie,
przyznawany _ka~de:n~ nowo narodzonemu obywatelowi do dowolnego wykorzY·
stania (w czasie i miejscu, a także co do programu).
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O
becnie „odszkolonej edukacji", lecz jest ona jednym z nielicznych

jeszcze .nie .ma których przepr.owadzono drastyczne zmiany w systemie kształcenia jako
lcraJóW, w h zmian rewolucyjnych całego społeczeństwa. Realizuje to zadanie

ść ogólnYC · · d . . d b .czę . c szkoły w miejsca, g zie me z o ywa się przyszłego statusu społecz-
elcsztalcaią · l lif.k · · · · 1· t · · ·prz miejsce zdobywania twa 1 acn 1 soeja 1s ycznej ideologit,
go lecz w . .ne '. . ta wyluacza daleko poza modną w USA kontestację oświatową. Zawiera
:Ks1ązka · · · ś · t h t · k 1n · ·analizę nierownosc1 o wia owyc w sys erme sz o ym rozwiniętego

gruntowną k · · k 6, ka italistycznego i zna otrucie s omponowany wyw d, co do możliwości
Panstwa P ał · · · · ś · t · ·. kompensacyjnego, przy z ozemu o niezmienno c1 us roiu polityczno-gos-
lcsztalcema . . .

go Wywód ten prowadzi do radykalnych wniosków .politycznych i kieruje
Podarcze · · · t d ś · d · · · ·

k
. merykańskich badaczy oswia Y na o wia czema panstw socjalistycznych.

wzro a
Zbigniew Kwieciński



SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Na treść trzech czasopism zwrócę dzisi~j u"".agę: na zna~y powszechnie Kwurtaz_
nik Pedagogiczny, również znaną Oświatę i Wychowanie oraz na mało zna
a ważkie problemy omawiające, mianowicie „Problemy rodziny". Omówienie bę/e

d . t tk . zie
z konieczności dość ogólne, jednak i tego ro zaju no a . a moze zachęcić Czytelni-
ków _do zwrócenia uwagi na aktualne problemy pedagogiczne.

UCZENIE SIĘ PRZEZ BADANIE

Uczenie się przez badanie nie jest upowszechnionym sposobem zdobywania wia
domości i umiejętności, Stanisław Palka ,przeprowadził badania, określone jako
Rozwijanie samodzielności poznawczej wychowanków w procesie uczenia się przez
badanie". Wyniki swych. badań ogłosił w tomie 3 Kwartalnika Pedagogicznego.
Autor wychodzi z założenia, niewątpliwie słusznego, że uczenie się może przebiegać
na dwóch drogach: biernego opanowywania. wiadomości udzielanych przez nauczy
ciela lub zawartych w lekturze albo też aktywne uczenie się rozwiązywania pro
blemów przez wykonywanie doświadczeń, eksperymentowanie, wywiady, analizy
itd. Autor zauważa, żeby sprawa była jasna, że zarówno jedna, jak druga metoda ·
jEst w procesie kształcenia, jednak - dodaje - wyniki badań wykazują szczególną
wartość czynnego zdobywania przez 'ucznia wiadomości i umiejętności.
Uczenie się przez badania jest podobne do badania naukowego, co autor wyka

zuje czy też ilustruje dobrze skonstruowanym schematem. Badania przeprowadziła
grupa nauczycieli - studentów, a zbadanych zostało 467 nauczycieli szkół podsta
wowych; 690/o .:..... kobiety; 310/o - mężczyźni, 470/o - pracujący w szkołach wiej
skich, 530/o - w szkołach miejskich. Zebrane materiały dotyczyły w 90/o klas I-IV,
13% - klasy V, 200/o - VI, 190/o - VII, 390/o - VIII.

Charakterystyczne są wyniki badań, które tutaj mogę określić w bardz~ ogólnej
postaci. Otóż większość nauczycieli wybrała czy wskazała tę formę pracy badawczej
ucznia, gdy zostawia mu się przeprowadzenie badań według podanej instrukcji
(590/o projektów). Autor zaznacza krytycznie: ,,StosunkÓwo mała część nauczycieli
(140/o) uświadamia sobie, że rozwijanie samodzielności poznawczej uczniów nie
może się ograniczać tylko do przeprowadzenia badań według podanej instrukcji, lecz
powinno obejmować wszystkie 'ogniwa pracy badawczej: od postawienia problemu
do interpretacji wyników".

Charakterystyczne jest i to, że stopień samodzielności badawczej jest związany
z klasami: im wyższa klasa, tym wyższy stopień; charakteryzują to średnie ary
tmetyczne: klasa VIII - M = 1,68, VII _ 1,59, VI _ 1,53, V _ 1,38, I-IV - 1,08.

Stopień samodzielności badawczej jest również związany z przedmiotami: naj
wyższy - wychowanie obywatelskie, najniższy - matematyka. Wysoką rangę wy
cho':ania obyw~telskiego autor komentuje następująco: ,,Na tym przedmiocie nau
czyciele w stosunkowo najwyższym stopniu uwzględniają postulat rozwijania sa-
modzielności poznawczej uczniów. ·
Badania w ramach wychowania obywatelskiego mają charakter sondażów środo•

wiskowych, polegających przede wszystkim na przeprowadzaniu wywiadów w toku
nauki domowej". /
Sumując wyniki swych badań, autor uważa iż większość nauczycieli sprowadza

uczenie się przez badanie tylko do wykonywania przez uczniów badań na po~
stawie szczegółowych wskazówek, że nauczyciele nie uświadamiają sobie należycie
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. . samodzielność poznawcza uczniów musi towarzyszyć realizacji wszystkich
faktu, iz · · bł · b d ·, pracy badawczeJ, ze pro ernami a awczyrm są dla nauczycieli niezbyt
ogniw ·b d · · 1 t ·

t Problemy nai ar ziej e emen arne - opisowe, w małym zaś stopniu [estczęs O • ś . . • •od uwagę wyja nieme, ocemame, norma.
brane P Iki . t k'Rozprawa· St. Pa 1 jes cen_ny~ przyczyn iem do wzbogacania metod uczenia
. . może, i powinna przyczynić się do pogłębienia świadomości metodycznej nau-s1ę i . . . . d t· •eli sto'sujących wciąz Jeszcze Je nos ranne sposoby nauczania i uczenia się

·CZYCI ' • • . • . •
Inne artykuły, które mogą wielu nauczycieli zainteresować , to m.in. w. Okonia
Trzy kategorie działalności twórczej dzieci i młodzieży", L. Bandury „Próba· rozwl

'.'ania myślenia twórczego w szkole podstawowej", A. W. Nocunia „Wzory osobowe
J . "a wychowanie .

z PRAC PROGRAMOWYCH

w reformowanej szkole wielką rolę odgrywają programy. Jaki otrzymują teraz
kształt, na długie lata będzie to decydować o kierunku kształcenia i wychowania,
i to zarówno w szkole podstawowej, jak średniej. W numerze 16 (356) Oświaty i Wy
chowania rozważa to zagadnienie dyrektor Instytutu Programów Szkolnych, dr hab.
Maksymilian Maciaszek. Tytuł artykułu: ,,Z frontu prac programowych w zakresie
IO-letniej· szkoły średniej". Autor mówi nie tylko o stopniu zaawansowania prac
programowych, ale również o problemach kontrowersyjnych i o poszukiwaniu roz
wiązań poprzez badani.a. Zwrócę tu uwagę na zagadnienie drugie, odsyłając Czytel
ników do samodzielnej lektury i dyskusji.
Ustalenie zakresu kształcenia ucznia szkoły średniej jest jednym z kontrower

syjny eh problemów. Różnice poglądów są dość duże. Nie wiedza encyklopedyczna -
zgadzają się wszyscy, ale jaka? ,;... ma stanowić zintegrowany system wiadomości
i umiejętności", a więc samodzielne myślenie, praktyczne rozwiązania. Ale jaki
zakres wiedzy? Tu, zauważa Autor, zdania są podzielone, bo idzie nie tylko o pro
ces intelektualny, ale wiążą się z nim procesy motywacyjne i emocjonalne, a także
dążeniowe, a w.ięc jednocześnie wychowawcze.
Sprawą dość zagmatwaną jest nomenklatura przedmiotów. Nie sposób przegrupo

pować przedmioty w szkole średniej według dyscyplin naukowych. Autor zauważa:
„W powszechnej edukacji średniej byłoby to wręcz niemożliwe, gdyż prowadziłoby
nieuchronnie do znanego już zjawiska przeładowania programów". Zresztą względy
dydaktycznie nie są tu bez znaczenia, gdyż z tych właśnie powodów trzeba pewne
dyscypliny wiązać w całości. Autor wymienia filozofię marksistowską i etykę jako
przedmioty, które na tym poziomie kształcenia powinny stanowić całość. Podobnie
logika będzie zapewne stanowić jeden przedmiot z matematyką , astronomią z fizyką
i geografią , a higiena z biologią .
Nie ma zgodności poglądów, zauważa Autor w dalszym ciągu artykułu, co do

sprawy, które treści uznać za podstawowe i niezbędne, a z których zrezygnować .
Podkreśla słusznie, że prawidłowe konstruowanie programów - to selektywny
do~ór treści. Pod tym względem, trzeba to zauważyć, kontrowersje są najsilniejsze
między tymi, którzy trwać chcą przy konstrukcjach starych, zleżałych już , a tymi,
kt~rzy widzą potrzebę budowania programów na nowych treściach, będących odpo
wiednikami zdobyczy nauki.
. Inne zagadnienia, które budzą kontrowersje - to sprawa edukacji permanentnej,
ltczby god · · · d d . t .
ł zin pracy ucznia, stosunek treści kształcenia mię zy prze m10 ami spo-
eczno-hum · t · · bł ó · t · ·Autor arus _Y~zn~mi a matematyczno-przyrodmcz!m1: Pro em w J~s . wię~eJ.

ma nadz1eJę , ze badania których jest coraz więcej, pomogą należycie ukie
runkować prace programowe. '
W dalszym ciągu artykułu Autor wymienia te problemy, które mogą być rozwią

zane poprzez badania. Wymienia też zadania, które winna spełniać szkoła. ,,Zadania
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dal k _ kończy artykuł dr Maciaszek - może zrealizować szkoła otw
e o . k d t d . ł 1 . arta
l ś d wiska występująca w roll oor yna ora zia a noścl wszystk· h . naWP ywy ro o . ' . " IC !Usty.

tucji społeczeństwa wychowuJącego . . . .
Z . h artykułów tego numeru Oświaty i Wychowania zainteresować _

mnyc . . k" t b" r . . . :tnogąwielu Czytelników uwagi Mikołaja wtniars 1eg_ o o porze 1e ozw1Jama dział 1k a naściopiekuńczo-wychowawczej w osiedlu miesz amowym.

PROBLEMY RODZINY

Pod takim tytułem Towarzystwo Planowa~ia Rodziny wydaje dwumiesięcznik
Numer 6 jest w całości poświęcony wychowamu seksualnemu. M. Kozakiewicz pis ·
0 tendencjach rozwojowych etyki seksualnej we współczesnej Europie. Widzi d ~e

ł b. . t "ć . d Wie. przyczyny, nad którymi trzeba się g ę 1eJ zas anowi : Je na - że od teoretyków
rodzice i nauczyciele domagają się wskazań i zasad etycznych, druga _ że sami
młodzi domagają się odpowiedzi na pytanie, co w tej dziedzinie jest dobre, a co zie
jaki wzór jest obecnie pedagogicznie akceptowany. '
Na tle szerokiej analizy literatury Autor uważa, że w czasach dzisiejszych nie

byłoby skuteczne odwoływanie się przy omawianiu spraw seksualnych do racji
moralnych, słuszna jest jedynie argumentacja rozsądkowa, medyczna, psycholo
giczna itd. Inną jest sprawą , zauważa Autor, że nieraz gwałci się przy tym racje, że
nazywa się nauką to, co nią nie jest.
Autor w dalszym ciągu artykułu sięga do typologii I. Rubina, w której wyróżniono

6 typów e\yki seksualnej: tradycyjny, oświecony ascetyzm, liberalizm humanistycz
ny, radykalizm humanistyczny, hedonizm seksualny i anarchia .scksualna. Na tym
tle Kozakiewicz zauważa, że we współczesnej Europie dążenie rozwojowe polega na
przesuwaniu się ku umiarkowanemu centrum. Zauważa jednak, że uproszczone
byłoby twierdzenie, że nastąpiło już tak duże zbliżenie stanowisk, iż nie ma rozbież
ności. Sądzi tęż, że, w dalszym rozwoju poglądów i stanowisk zostaną opuszczone
pozycje skrajne i jawnie anachroniczne, jak 'pozycje nieodpowiedzialnie awangar
dowe. Nowe podejście w tej sprawie - to, zdaniem Autora, humanistyczny rady
kalizm. Da on, tak sądzi Autor, inne normy i zasady w zmienionej .etyce katoli
ckiej, inne w etyce marksistowskiej, a jeszcze inne w mieszczańskie].

* * *
Czytając, studiując czasopisma pedagogiczne i konfrontując ich treści z. potrzebami

dzisiejszymi i jutrzejszymi nauczycieli , zrodzić się może obawa, czy nie za mało
.Iest teorii, albo inaczej czy we wskazaniach o charakterze praktycznym nie n:1ais
zbyt wielkiej przewagi wskazówki natury praktycznej, stojące na pograniczu prak
tycyzmu? Pytanie nieco retoryczne, w czym jednak tkwi istota rzeczy?

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCII

Niniejszy przegląd radżieckich czasopism pedagogicznych rozpoczniemy artyku_~
Iem zami eszczonym w Wiestniku. Wysszej Szkoły na temat podnoszenia kwalifika~Jl
pedagogicznych nauczycieli akademickich. Autorzy I. L. Neumczenko i N. I{. 8ti~:
panenkow w artykule „Fakultet i szkoła mistrzostwa pedagogicznego" 1 piszą , !Z

1 Por. I. L. Naumczenko, N. K. Stiepanenkow: Fakultiet i szkoła piedagogiczeskogo
mastierstwa. Wiestnik Wysszej Szkoły 1975, nr 9, s. 57-59.
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, . auczyciel akademicki raz na pięć lat powinien podnosić swoje kwalifikacja
kazdY n · d ·

d giczne z oderwaniem o pracy zawodowe] w Instytucie Podnoszenia Kwali-
pe ago · 1 · · d t · t · · · h ·:fikacji. Jednak me~af'kezn:~ ~ e!o 1s m:Ją -d 1c zdamem - jeszcze inne formy

d ·yższania kwall 1 acn ez o rywama o pracy zawodowej. Jedną z nich są
pok ~tety i szkoły mistrzostwa pedagogicznego, które w Związku Radzieckim zysku
:a wu ostatnim czasie coraz większą popularność.
Ją t d . 1 . d ś . d · ·W swoim artykule au orzy zie ą się o wia czernami Il? temat utworzonego w

1971 r. przy Mordawskim Uniwersytecie fakultetu mistrzostwa pedagogicznego
i utworzonej w 1973 r. przy Grodnieńskim Instytucie Pedagogicznym szkoły mistrzo-
stwa pedagogicznego. .
Przedstawiony przez autorów program podnoszenia kwalifikacji nauczycieli aka

demickich zawiera - · oprócz podstawowych wykładów dotyczących treści samego
procesu kształcenia - również zagadnienia dydaktyki i teorii komunistycznego wy
chowania i samowychowania studentów; zagadnienia psychologii szkoły wyższej
i właściwości socjalno-psychologiczne kolektywu studenckiego i osobowości stu
denta; problemy pracy .naukowo-metodycznej i naukowo-badawczej nauczycieli
i ~tudentów, studenckiego samokształcenia i in.
Cały program obejmuje 62 godziny wykładów, 18 godzin zajęć · seminaryjnych

i 14 godzin zajęć praktycznych. Przy czym zajęcia praktyczne przewidują takie
ważne zagadnienia, jak hospitację i analizę zajęć innych wykładowców, zapoznanie
się z technicznymi środkami kształcenia i praktyczne ich zastosowanie, metodykę
organizacji praktyki społeczno-politycznej studentów i in.
Zajęcia według powyższego programu prowadzone są przez cały rok akademicki

po 4 godziny w tygodniu. Specjalnym zarządzeniem rektora - jak piszą autorzy -
dziekani i kierownicy katedr zobowiązani zostali do stworzenia słuchaczom nie
zbędnych warunków dla regularnego uczestnictwa w zajęciach i przygotowaniu
się do nich.
Przed rozpoczęciem każdego roku akademickiego dyskutowany jest w katedrach

i dziekanatach, a następnie zatwierdzany wykaz słuchaczy FMP. Jak informują
autorzy ai:tykułu, słuchaczami fakultetu mistrzostwa pedagogicznego są wszyscy
wykładowcy (niezależnie od tytułów i stopni naukowych), którzy nie posiadają
specjalnego przygotowania z pedagogiki szkoły wyższej. W pierwszej kolejności
w skład słuchaczy włączone zostały osoby, które posiadały staż pracy w uczelni
nie większy niż trzy lata, natomiast· w latach następnych kolejno ci, których staż
pracy w uczelni wynosił do pięciu, siedmiu, dziesięciu lat itp. Podstawowy kon
tyngent słuchaczy FMP - stwierdzają autorzy.- stanowili wykładowcy uniwersytetu
i instytutu pedagogicznego, lecz od 1973, r. na specjalną prośbę włączeni zostali wy
kładowcy średnich szkół technicznych. Dla wszystkich aspirantów udział w zaję
ciach FMP jest obowiązkowy.
Autorzy piszą , że w ciągu ostatnich trzech lat 120 osób uzyskało zaświadczenie

ukonczenia fakultetu, a w bieżącym roku akademickim uczestniczy w zajęciach
około 50 wykładowców. Zajęcia na FMP prowadzą najbardziej doświadczeni profe
sorowie· i docenci uniwersytetu, a także uczeni z innych uczelni.
Te same. zasady organizacji podwyższania kwalifikacji pedagogicznych - zdaniem

autorów - legły u podstaw pracy szkoły mistrzostwa pedagogicznego zorganizowa
nej w Instytµcie Pedagogicznym w Grodnie. Jednak z uwagi na to, że w skład szko
~Y mistrzostwa pedagogicznego włączeni zostali również ·wykładowcy i aspiranci
instytutu medycznego i rolniczego w praktyce organizacyjnej i naukowo-metodycz
nej SMP,,·istnieje pewna specyfika.

Zajęcia w szkole _ piszą autorzy _ trwają dwa lata po 8 godzin w miesiącu.
W PierwszYm roku kształcenia słuchacze przechodzą 'ogólne zagadnienia teorii pe
~agogiki szkoły wyższej i dydaktyki. Etapem wieńczącym każdy rok kształcenia
JeSt międzyuczelniana konferencja naukowo-metodyczna. Po zakończeniu kursu
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Otrzymują odpowiednie zaświadczenie o ukończeniu szkoły m· t -słuchacze - is rzostwn
pedagogicznego. • k ·
Autorzy stwierdzają , że zarówno w prnc~ F1:-1P, Ja i SMP nap?tkać możn~ ·e

t d Ości np . związane z organizacją procesu kształcenia z zabe . J s-cze pewne ru n , .. . . ó . . ' zpiecz
. k kwalifikowanej kadry specJallst w, brakiem hteratury dot e-

mem wyso o d ś . d . Yczące·
dni .- dagogiki szkoły wyższej itp. Jednak o wia czeme autorów Wsk . J

zaga en pe . k Iiffk „ azuie.. d ił i'ę tego rodzaju forma podnoszenia wa i i acji kadr pedagogi· -iz spraw z a s . . . cznych
dt •a ona tworzeniu twórczeJ atmosfery wśród nauczycieli akadem· k' ·Pona o sprzyJ . . . . _ ic ich.

I art kułem zamieszczonym również na łamach Wiestnzlca Wyssze1· Szknnym Y _ t _. . d _ oly
jest artykuł I. E. Mokina 2 na temat preorren ac~i.za';o owej,
Nawiązując do uchwały KC KPZR i Rady Ministrów ZSRR „O środkach dalsze

polepszenia warunków pracy wiejskiej s~koły _ogólnokszta~c~cej" autor. stwierdz~~
. w pełni aktualne [est zadanie kształcenia takich nauczycieli dla szkoły wiejski .ze _ ś . _ d . eJ,
którzy znają dobrze wieś i ją kochają , a Jednocze me posra ają zdolności do prac
pedagogicznej. Dlatego też --'-- pisze LE. Mokin - kated~a pedagogiki Penzen~
skiego Instytutu Pedagogicznego podjęła pracę badawczą ukierunkowaną na wyła
wianie uczniów wiejskich, którzy posiadają zamiłowanie i zdolności do pracy peda
gogicznej, aby pomóc im w przygotowaniu się do studiów wyższych.
Przeprowadzone przez autora badanie ankietowe wśród abiturientów klas dzie

wiątych szeregu szkół wiejskich wykazało, że większość z nich jest słabo poinfor
mowana zarówno o zawodzie pedagogicznym, jak i innych zawodach. I. E. Mokin
stwierdza, że w sprawie poprawienia sytuacji w zakresie preorientacji zawodowej
wśród uczniów klas starszych, a w szczególności szkół wiejskich mogą sporo uczynić
pracownicy naukowo-dydaktyczni _uczelni pedagogicznych. Ponadto uzyskane przez
autora wyniki pozwoliły uczelni zmienić w pewnym stopniu drogi kształtowania
przyszłego· audytorium studenckiego instytutu poprzez absolwentów szkół wiejskich.

Ową nowością było zorganizowanie "przy instytucie szkoły młodego pedagoga.
Szkoła została utworzona w 1972 roku w składzie pięciu wydziałów - języka ro
syjskiego i literatury, historii i języka angielskiego, fizyczno-matematycznego, bio
logiczno-geograficznego i biologiczno-chemicznego,
W pierwszym roku szkolnym zwerbowano do szkoły 754 uczniów klas dziewiątych,

a w roku następnym już 950. Przy czym dwie trzecie z nich przyjeżdża z najdal
szych rejonów. obwodu.
Dobór do szkoły prowadzi specjalna komisja rekrutacyjna. Od kandydatów wy

magana jest jedynie charakterystyka - rekomendacja ze szkoły średniej i zą
świadczenie o postępach w nauce.
I. E. Mokin podkreśla, że chociaż szkoła funkcjonuje w · pełni na zasadach spo

łecznych, to prowadzi się ścisłą kontrolę uczestnictwa w zajęciach i wykonywanych
zadań . I to - jak wykazała praktyka - sprzyja zachowaniu składu słuchaczy
w ciągu całego okresu nauki. Wszystkie rodzaje zajęć są odzwierciedlane w indeksi<'
słuchacza.
Program zajęć naukowych opracowany został na dwa lata. Zajęcia - jak pisze

autor ---:-- od~ywają się jeden raz w miesiącu w pierwszą niedzielę i prowadzo~:
są przez najlepszych wykładowców i studentów. Dążą oni do tego, aby rozbudzic
wśród uczniów pęd do nauki i zainteresowanie pracą nauczyciela. ·
Program za] ' b · · ó · ez ~ ęc O ejmuje og lne zagadnienia psychologiczno-pedagogiczne związan_
P;"n_cą ~ydaktyczno-wychowawczą w szkole i nauczanymi w niej przedmiotami,

a także niektóre zagadnienia praktyczne związane ze specyfiką poszczególnych fakul
tetóv:'. W podstawowych zagadnieniach wychowania i samowychowania pomagają
uczniom wykładowcy katedry pedagogiki i psychologii.

! Por._ I. E. Mokin: Priwiwaja wkus k . d . d1"e3·ati'elnosti. WiestnikWysszeJ Szkoły 19?S nr 10 s. 35-38_ pre agogtczesko]
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owymi metodami nauczania są - jak pisze autor _ wykłady zajęcla
podstaw · któ h t ó '. . e i praktyczne. Do me ryc emat w słuchacze przygotowują referaty

erninarYJn · d 1 · ś · t k~ oniesienia. I. E. Mokm w a szej czę Cl ar y ułu szczegółowo informuje O for-
1 d . ć prowadzonych w szkole młodego pedagoga.
rnach zaJę . d . k ł . .
W zakończeniu stw1der_ ~a o~ ze sz o ta _ c1eszy

1
się pś~p~larnością zarówno wśród

"ów [ak i ich ro zie w. yrazem ej popu arna c1 Jest wzrastająca systema-uczn! , d · ·trcznie liczba słuchaczy. Na przeprowa zoną ankietę 1 _zawarte w niej pytanie: ,,jaki
. · t tosunek słuchaczy do szkoły młodego pedagoga, Jako formy podnoszenia peda
JeS tcznei preorientacji młodzieży?" przytłaczająca większość słuchaczy udzieliła
sos · d · . 1 . h dk śl"ł . d ' ·pozytywnej odpowie z1, a . wie u_ z m: h p~ dre 1 o Je ?oczesme, że prowadzone

·ęcia sprzyjały polepszemu poziomu 1c wie zy, pobudziły do samodzielnej pracy
zaJ · · ł dk .nad literaturą pedagogiczną , sprzyja Y uporzą owamu wolnego czasu.
0 pożyteczności zajęć - pisze autor - najlepiej świ_adczy fakt, że w okresie

trzech lat istnienia . szkoły nie było ani jednego przypadku opuszczenia zajęć bez
uzasadnionej przyczyny. I. E. Mokin stwierdza, że istnienie takiej szkoły wpływa
również pozytywnie na pracę dydaktyczno-wychowawczą w instytucie. Przede
\\·szystkim w pracy z uczniami aktywizują się sami studenci, a i dla wykładowców
uczelni praca w szkole młodego pedagoga jest pożyteczna, a w szczególności
dla tych, którzy nie posiadają doświadczenia praktycznego- w pracy w szkole
średniej.

Józef _ZaJewski

CAHIERS PEDAGOGIQUES (II POŁROCZE 1974 ROKU)

W półroczu tym, od września do grudnia 1974 roku, ukazały się 4 numery Cahiers
Pedagogiques (nr nr 126-129).

Główny temat pierwszego z nich - to pisanie powieści na lekcji (ecrire des
romans en classe). W artykule wstępnym, poświęconym temu zagadnieniu, Michel
COSEM, profesor liceum, stwierdza, iż tworzenie na lekcji powieści (lub ściślej
tekstu odpowiadającego raczej noweli) wchodzi w zakres ćwiczeń z zakresu eks
presji. Chodzi przede wszystkim o to, by dać uczniom okazję do wypowiadania się ,
kiedy im towarzyszy silna motywacja, pomagając im jednocześnie w robieniu po
stępów w posługiwaniu się własnym językiem, opanowaniu środków komunikacji,
a także pokazanie, iż każdy produkt literacki (estetyczny) jest owocem pracy.
Autor podkreśla, iż często uczniowie podejmują sami, w pojedynkę , pisanie utwo

rów_ powieściowych. Napotykają jednak różne trudności, z którymi nie zawsze po
trafią sobie poradzić. Poza tym nie wiedzą , komu i jak przedstawić własne dzieło.
Klasa jako grupa i jako środowisko stymulujące pozwala na rozwiązanie tych

t~ud?ośct Pracując w małej grupie uczeń znajduje jednocześnie możliwość tworze
Ilia 1 _komunikowania się , a są to 2 fazy niezbędne w powstawaniu powieści.
Mo~na Porównać pisanie powieści z tworzeniem poezji, pisaniem wierszy - oba

rod~aJe należą do pedagogiki ekspresji, ·twórczości. Jednak na temat poezji w szkole
napisano J0U • • • • k' h · 1rn .· . z sporo, natomiast na temat tworzenia tekstów mepoetyc 1c - o wie e
;eJ, a problemów i trudności istnieje w tym zakresie też dużo.
ola Profesora jest tu bardzo duża gdyż musi on uświadomić uczniom cel tej

~ra~y, a także fakt, iż nie są oni autorami w całym znaczeniu tego słowa. Jest Io
onieczne dla "k · · · · t 1

0 um rnęcia ewentualnych rozczarowań Celem teJ pracy res epsze
Panowanie języka . k . . . ś . ł . . . . . I d tymrów . . , zwię szenie umiejętne c1 pos ugiwama się mm. na

Illez musi · t · li „czuwać nauczyciel, a także nad doprowadzeniem do ma erra zacn
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t ynowego czy powielanego. W te· f ·pracy w postaci tes u masz . . . J_ ormie :tnoż
efektu d t lony ewentualnym czytelnikom. szkole, rodzicom, dzielnicy 't eon być prze s awi . 1 p

. iest tu praca przygotowawcza, dyskusja z grupami koorct ·Bardzo wazna J • . . . d . b ' Ynacja
mi d . . Doświadczenie wskazuje, 1z ten ro zaj pracy ardzo pociąga ucz . ,

ę zy num. , . . 1 t n16w
. 1 wręcz pasJ·onuje. Praca ta ma rowruez wp yw na wzros czytelnictwa J ,

a wie u . , t • któ . • est
d . . uczniowie którzy piszą lub chcą pisać, o c1, rzy naJwięcej czyt .zasa ą, iz , d . , . aJą

Po tym wstępie zamieszczono w numerze. shpraiwtozl aniafz roznJych prac prowadzo:
h t akresie w szkołach francuskie . a { pro esor acques David z L'nyc w ym z . . . . 1~
p la Valery'ego w Paryżu opisuje przebieg pracy nad po'wieściq w klasie V 1ceum au . . . b · g · h p ,

wybór tematów, utworzenie.grup, organizację l prz~ ie ie. pracy. odaje on rów.
nież analizę wypowiedzi uczniów na ten_iat przeb1~~u s~mego tworzenia, pisania,
wpływów, pod jakimi się znajdowali (kino, telew1zJa, literatura) oraz ich o_cenę

- dzieła własnego oraz stworzonych przez kolegów. ..
Opisom pracy z innych szkół (w tym m. in. w klasie drugiej z Algierii) towarzyszą

wyjątki z powieści napisanych przez uczniów.
w dalszej części Zeszytu znajduje się kronika. Jedna jej część poświęcona jest

obserwacjom dokonanym przez nauczycieli francuskich w cza_sie zwiedzania szkól
w Anglii. znajdujemy tam sprawozdanie z pracy szkół początkowych i średnich
uwypuklające problem „szkoły otwartej".
Ponadto zamieszczono sprawozdania z różnych kursów, staży, spotkań Wakacyj-

nych w ramach C.R.A.P. (Koła Badań i Działalności Pedagogicznej) itp. -
Wkładka do tego numeru zawiera krótką historię pisma Cahiers Pedagogiąues

od momentu powołania go do życia przez Gustawa Monad w l!J45- roku jako organu
Stowarzyszenia Nauczycieli „Classes Nouvelles", powiązanego z reformą Langevin
-Wallona. Po tym wstępie historycznym Redakcja omawia aktualne założenia i cele
pisma oraz plany na najbliższy rok wraz z zachętą do współpracy. ,
W tymże numerze zamieszczono wspomnienie pośmiertne o Franciszku Goblol,

który prowadził pismo przez 12 lat, do momentu przejścia na emeryturę w roku 1967.
Zmarł 6 sierpnia 1974 roku.
Również następny 127 numer z października 1974 r. otwierają wspomriienia

o Franęois Gablot, jego współpracowników, członków Redakcji Cah.iers Pedaqoaiques.
Zeszyt ten nosi tytuł „Wychowanie seksualne w szkole" (l'education sexuelle

a I'ecole), Na początku- zamieszczono zestaw -pytań zadawanych bądź ustnie, bądź
na piśmie na temat spraw seksualnych przez uczniów w różnym wieku i z roz
m~tych szkół (od klasy VI ~ 11 lat - do końcowych klas liceum czy szkoły
technicznej - ok. 18 lat). Wiele problemów w tych pytaniach powtarza się , niektóre
wskazują na zupełny brak uświadomienia, nieraz nawet zadziwiają naiwnością .
Redakcja opracowała kwestionariusz, składający się z 15 pytań, który został roze

słany za pośrednictwem Biura Planowania Rodziny. w ankiecie tej znalazły się
sprawy dotyczące celu wychowania seksualnego w szkole jego zakresu, metod, jakie
należałoby stosować , a także opinii respondentów na ' temat życia seksualnego
młodzieży. ·
. Odpo~iadający na ankietę ustosunkowywali się do wszystkich postawionych
im pytań bądź tylko do części, a niektórzy uważając kwestionariusz za zbyt sche
matyczny i upraszczający zagadnienie przysłali własną opinię ujmującą całość
sprawy wychowania seksualnego,
Redakcja pogrupowała odpowiedzi wokół, szeregu problemów:
- ?ele wychowania seksualnego;
- Jego treść;
- sprawy etyki seksualnej.

1 Drugi rok nauki w I cyklu szkoły średniej (po :l-letniej szkole początkowej
wiek uczniów 12-13 lat).
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2 564 ooo

6 334 ooo

273 ooo
73 ooo

552 ooo
468 ooo

denci podkreślają ~eloWość .. wychowania seksualnego młodzieży, przede
Eespo~ dostarczenia jej informacji rzetelnych i prawdziwych. Chodzi O to b

wszYstkim ł · · k k ' Y. d ianie nie odbywa o się Ja o „rzecz za azana", dokonywane przez kolegów
świa am . ś · • ·u uwag napłynęło na temat tre c1 wychowania seksualnego. Lekarze, nauczy-
Sporo d . t, . h t . . .. ó"nych prze m10 ow i wyc owawcy zas anawiają się , co należałoby na róż-ciele r z . k , . .

nych poziomach nauczania pdrzhe
1
a:ywdac uczniom z z_akres_u a~atomii i fizjologii,

go aktu seksualr.ego, o c Y en o normy, zapobiegania ciąży jej przerywa-"~ '
nia itp. . . .
W zakresie etyki zycia . seksualnego respondenci podkreślają sprawę stosunków

międzyludzkich, liczenie si_ę nie tylko z własnymi chęciami i przyjemnością, lecz
, nież i przede wszystkim z osobą partnera. ;Niełatwą sprawą jest określenie,row . . t 1 .

co jest normą , a gdzie zaczyna się pa o ogra w stosunkach seksualnych. w społe-
czeństwie istnieje wiele przesądów, mitów, przeżytków ·burżuazyjnych w zakresie

- seksu, co nie ułatwia młodzieży dobrego startu i ułożenia sobie prawidłowego życia
seksualnego. Nie ma zgodności co do tego, w jakim wieku młodzi powinni zaczynać
,,;spółżycie seksualne. Czy dzieje się to obecnie zbyt wcześnie? Jakie czynniki po
winny tu decydować i na jakie kłopoty i niebezpieczeństwa narażają się naj
częściej młodzi, podejmujący współżycie seksua1ne - te f inne pytania nasuwają
się odpowiadającym na ankietę .
Problematykę wychowania seksualnego kończy opis konkretnych doświadczeń

różnych szkół, które prowadziły pracę w tym zakresie.
Numer 128 Caliiers z listopada 1974 roku poświęcony jest orientacji w kierunku

nauczania technicznego „a orienter vers le technique ... ".
Redakcja umieściła na wstępie wyznanie (avertissement) swej skruchy, iż od

prawie 30 lat wydawania Caiiiers poświęcono tylko jeden numer nauczaniu tech
nicznemu (nr 16 z 1959 r.). Jednoćześnie redakcja zdaje sobie sprawę , iż nie zdoła
wypełnić tej luki treść zawarta w prezentowanym tu Zeszycie, Ma to być jednak
wyraz nowych zamiarów zespołu redakcyjnego, który chce więcej uwagi w przy
szłości zwracać na sprawy kształcenia zawodowego, orientacji szkolnej i zawodowej
uczniów, możliwości pracy. dla młodzieży w różnych zawodach itp. Redakcja liczy
na współpracę nauczycieli szkół zawodowych. W przygotowaniu tego Zeszytu uczest
nicżyli głównie nauczyciele Kolegiów Technicznych (C.E.T.).

Rozważania rozpoczęto od:
- podania liczebności uczniów w szkołach francuskich różnych poziomów w r, szk.

l973.n4. I tak:
- Kształcenie elementarne
- Kształcenie II stopnia

Pierwszy cykl 2

Drugi cykl krótki C.E.T.
ogólnokształcący

" ., techniczny
Kształcenie wyspecjalizowane

- oraz od przytoczenia 3 dat:
nau_czanie techniczne zrodziło się pozno. Jego „kartą organizacyjną" jest usta;"'a
AStler z 1919 r. W sierpniu 1944 powstały ośrodki kształcenia zawodowego, kt?re
w r. l959 otrzymały nazwę kolegiów kształcenia zawodowego (C.E.T. - College
d'Enseignement Technique).

Całość Problematyki kształcenia technicznego obok omówionego już WStęPU
tworzy 4 rozdziały:
- ce~e i ogólne problemy kształcenia zawodowego;
- orientacja i ry,nek pracy;

2 Cztery 1 ta a po kształceniu elementarnym (11-15 lat).
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_ życie w kolegiach zawodowych;
- nowe perspektywy, nowe problemy. . . . .

W rozdziale pierwszym rozważania. skupiaJą si~ ":o~oł problemu: czemu siu·

k• t ł ,. ·e zawodowe (według ustawy 1 w rzeczywistości)? Reformy szkolne O t ~Ysz a ceni . s atn10
rowadzone we Francji spowodowały powstanie nowego problemu, jeśli· .d .

przep . . d kół d 1 zie
o kształcenie zawodowe. Dotąd uczniowie o_ sz . za,~o owych przechodzili
z klasy VI i V o kiarunku zawodow~- Obecme obo~1ązuJe wszystkich uczniow
uczęszczanie do C.E.S. (College d'Ense1gne1:1ent Sec~nda_ire), sz'.rnl~ czteroletniej _
klasy VI do III, ogólnokształcącej, stąd tez r~krut~ą - się uczrnown, szkól zawado.
wych. Dlatego próbowano wprowadzać za~ęc1a te_c mczne. do szk?lnictwa ogólna.
kształcącego (ostatnio przedmiot; technologia), co Jedna~ mez?!t się udaje.

Opierając się na studium porów_nawczym :"'.yodrębmono rozne możliwe rozwią
zania w zakresie kształcenia robotników kwalifikowanych:

1. Kształcenie przez przedsiębiorstwa (np. w Anglii i RFN).
2. Kształcenie przez szkołę - ten typ przeważa w Belgii i Francji. Oba te typy

kształcenia nie muszą się wykluczać wzajemnie, mogą współistnieć.
w stanach Zjednoczonych usiłowano już po I wojnie światowo] wprowadzić

naukę zawodu do szkoły ogólnokształcącej. Ponadto, ponieważ już w latach 1962-1963
w USA 700/o uczniów kończyło całą szkołę średnią (wobec 7 - 150/o w kr.ijacb
europejskich), wystarczało im krótkie przeszkolenie, dla wykonywania określonego
zawodu. ---

Rozdział następny poświęcony orientacji i rynkowi pracy zaczyna się od schematu
obrazującego różne kierunki kształcenia od stopnia średniego oraz wymieniającego
dyplomy zawodowe, bardzo liczne i różne we Francji, otrzymywane najczęściej
w rezultacie zdania określonego egzaminu.
Interesujące są tablice pokazujące losy uczniów, którzy w r. 1966/67 rozpoczęli

naukę w klasie 6 szkoły średniej. W odpowiedniej rubryce podano, co 'robili oni
w latach 1971-72 i 1972-73, oraz uwagi na temat ich siedmioletniej kariery
szkolne] (np. powtarzał klasy 5 i 3, skierowany przez komisję orientacji do liceum
zawodowego, lecz nie poszedł tam itp.) ..
Na zakończenie tego rozdziału zamieszczono wykaz zarobków otrzymywanych

na początku pracy zawodowej przez absolwentów C.E.T. różnych kierunków; za
robki po kierunku „przemysłowym" są wyższe niż po „handlowym". Wśród prze
mysłowych - mechanik stoi wyżej niż absolwent budownictwa itp.
Omawiając życie w Kolegiach Zawodowych C.E.T. dano "podtytuł: Czy S.E:T.

to ubogi krewny? Kolegia te przyjmują przyszłych robotników w wieku 14--18 lat.
Kto uczy w tych kolegiach? Personel jest ogromnie zróżnicowany: profesorowie
~e skończonymi studiami wyższymi, którzy nie znaleźli miejsca pracy w liceur:1,
1 tacy, którzy przerwali studia, lecz zdali wymagany egzamin. Obie te kategone
to nauczyciele przedmiotów ogólnokształcących i teoretycznych, ponadto są w C.E.T,
nauczyciele zawodu, pomocnicy, stażyści jtp.
A kim są uczniowie Kolegiów Zawodowych? Na ogół są to tacy uczniowie, któryc,~

poziom uznano za niewystarczający do kontynuowania nauki w sposób „klasycznY ·
Często obserwuje się opóźnienia szkolne, duże braki w wiadomościach. Wielu .ucz
niów pochodzi ze środowisk biednych, licznych rodzin lub rodzin rozbitych. Stąd
konieczność usilnej pracy, indywidualizacji nauczania ze strony nauczyciela, by po·
móc uczniom w przezwyciężeniu trudności. - .
Mimo tej niewesołej raczej sytuacji nie brak [est nauczycieli którzy próbUJą

, ' · do·':"P_rowadz~ć w C.E,:r. n~w_e metody nauczania, prowadzą różne eksperymenty 1 a•
świadczenin dla osiągmęcra lepszych rezultatów. w numerze zamieszczono spr
wozdanie jednego z takich nauczycieli z C.E.T. w Dijon.
0statni rozdział - to nowe perspektywy i nowe problemy, dotyczy on głównie

spraw egzaminów i dyplomów oraz projektów ich zreformowania.
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. . ęści tego numeru zamieszczono rozważania na temat samodzielnej
drugieJ cz . J 1W . , Ciekawe są uwagi eana De annoua na temat wyboru problemu

Y uczniow. · d · k · ' d ' 'prac samodzie1neJ, zgrorna zema ornecznych sro kow dla jego rozwią-
atu pracy · d ·d 1 · · · "ó ·tern . aclt pracy m ywi ua nej i grupowej uczni w itp. Po tych rozważa-. 0rgamz . ,

zania, h czytamy sprawozdania z eksperymentow przeprowadzonych w tym
. eh ogólnyc , d . .nia . óżnych -klasach szkoły sre mej w r. 1973·.
1cresie w r · d · ·za . roku- 1974 numer Caniers 2, gru ma (nr 129) zawiera rozważania na
ostatni w bł t k · ·czania początkowego. Pro ema Y a ta ujęta Jest pod specjalnym kątem,

temat n_a~ roli i odpowiedzialności tego szczebla nauczania. Stąd tytuł· C'est•anow1cie · " '
rni t u primaire" (wina po stronie nauczania początkowego).
la fau e a , .

ł ść tematyki opracował P. Cuenta z grupą wspolpracowmków. on też do-
Ca o d. tacit freśct ż;. we wstępnym wprowa zemu prezen acji reset eszutu, celów, jakie przy-konuJe . , , d 1 . f . . . . .

świecały realizatorom, zro e m o~macJi_ w mm zam1es_zczonych itp. Problem trud-
ności kształcenia na I szczeblu Jest nienowy, lecz ciągle aktualny _ stwierdza
P. Cuenat.
Dla wyjaśnienia trzeba tu dodać, iż we Francji istniał zawsze duży przedział

między nauczycielami szkół początkowych i średnich. Znajduje to odzwierciedlenie
w samych nazwach tych stanowisk: nauczyciel (instituteur) i profesor szkoły śred
niej (professeur). Istnieje . nawet określenie- ,,esprit primaire" o zabarwieniu pejora
tywnym, mające oznaczać sposób rozumowania uproszczony, raczej ograniczony.
w przeszłości, choć nauczyciele szkół początkowych byli traktowani z wysoka

przez profesorów licealnych, przyznawano im jednak wysokie umiejętności zawo
dowe. Ponieważ do szkół średnich przechodzili tylko najlepsi, wyselekcjonowani
uczniowie szkól początkowych, skargi ze strony profesorów na poziom ich przy
gotowania należały do rzadkości.
Obecnie sytuacja się zmieniła. Część nauczycieli szkól początkowych nie przeszła

przez liceum pedagogiczne (ecole normale), lecz - wobec braków kadrowych -
była rekrutowana spośród maturzystów, nie mających przygotowania pedagogicznego.
Ponadto zniesiono egzamin wstępny, selekcyjny do szkól średnich, gdzie w zasadzie
przechodzą wszyscy uczniowie po ukończeniu szkoły początkowej. W rezultacie na
stąpiło obniżenie poziomu uczniów w klasie szóstej (pierwszej drugiego szczebla
nauczania).
Stąd często profesorowie szkól średnich niezadowoleni z poziomu przychodzących

do ich szkoły uczniów, całą winę za braki w wiadomościach i umiejętnościach tych
uczniów przypisują nauczycielom szkół początkowych. Krytyka dotyczy przeto
cale~o nauczania elementarnego, jego treści i metod. Problem jest ważny i istotny,
gdyz ~ pewnością trudności odczuwane przez uczniów w klasie szóstej sięgają
kor~emami do I szczebla nauczania. Redakcja postanowiła jednak, uznając koniecz
n~śc analizy całego nauczania początkowego zająć się głównie samym progiem
m.liędzy szkolą początkową a średnią czyli między klasą C.M. 2 (ostatnią szczebla
e ementa ) 'rnego a klasą szóstą . .
d ~ako punkty odniesienia Redakcja podaje kilka dat, w których ukazały się
/ brety, zarządzenia, okólniki władz dotyczące nauczania początkowego oraz kilka
icz · Te ostat · k · · · · h kw kl . me wy azują ciągły znaczny przyrost uczmów kontynuurącvc nau ę

asie szósteJ·w . .
cząt~~::iedzi nau~owców i działaczy oświatowych podk~e~laj~- rolę _szcze~la po
dze, k go w karierze szkolnej uczniów. Zgodna jest opinia, 1z analiza mepowo-

n sz olnych · · k. ·nagr . na szczeblu średnim wykazuje, iż są one rezultatem braków, Ja ie s1<;0madz1ly w · . · · ó ś ·szan . ciągu pierwszych lat nauczania. One też decvduią o mer wno c15 w aostę · d .WYwane· pie o następnych szczebli nauczania. I dlatego w trakcie przygoto-
Pewnić J :' r. 1974 reformy Fontaneta podkreślano w dyskusji, iż nie można za
uczniom większ~j demokratyzacji nauczania, dania jednakowej szansy wszystkim

' dopóki nie zostanie zreformowane nauczanie elementarne.
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Według Benjamin Blooma (Stabilit~ and change in hu:nan_ characteristics, ł-łe
y k 1964) inteligencja mierzona w wieku lat 17 została osiągnięta w 500/o w ok ';'
~;d;y poczęciem i wiekiem lat 4, w ok. 3,00/o mi~dzy czwarty~ i ósmym ro~~::
. 2001 iędzy ósmym i siedemnastym. Pokazuje to znaczenie wczesnego d .
l w o m . . d tki Zie-. · tw okresu przedszkolnego w kształceniu Je nos 1.cmsa, .. Ml. f

• O roli szkoły elementarnej pisze Philippe ~ r~eu, pr.o_·esor psychologii i Peda.
0 iki na Uniwersytecie w .Toulouse-Le-M1rail. Stwierdza on, iż prze·k

g g · · t t d dl dzi 'Cl • · l iez przedszkola do szkoły początkoweJ res ru ne a e ca szescioletniego. Po.
równać warto cele, jakie stoją przed szko!ą _na tym sz_czeblu na~czania a rzeczy.
wiście osiąganymi rezultatami. Program~ ~ s1atk~ godzin pokazują zadania, to, co
zamierza się osiągnąć, a więc: wyposazyc uczniów w usys:ematyzowane Wiado
mości i umiejętności, jednocześnie kształcąc ie~ ~ozu_m~w~nie, :7"Yr_abiać _Postawy
społeczne, w tym umiejętność współpracy, rozwijać dzieci fizycznie, ich siłę, zręcz
ność i wreszcie kształcić w sferze estetycznej. _
Tak wyglądają założenia. A ich realizacja? Zarówno drugoroczność w cyklu ele

mentarnym nauczania, jak i trudności, jakie ma wielu uczniów po przejściu na
II stopień nauczania, są dowodem, iż cele stawiane przed szkołą początkową nie są
przez nią osiągane. Nawet pierwszy: zdobycie elementarnych wiadomości. i umie
jętności, w tym umiejętności rozumowania. Cóż więc mówić o pozostałych?
Autor artykułu rozważa przyczyny tego stanu rzeczy, prezentując teorie na temat

rozwoju osobowości i uzdolnień oraz przyczyn pojawiania się trudności. Czy winę
ponoszą tu takie, a nie inne wrodzone czynniki, brak zdolności czy środowisko
rodzinne, czy wreszcie odpowiedzialność spada głównie na szkołę?

Odpowiedzi na te i .·inne związane z nimi pytania poszukiwano przy pomocy
ankiety. Ułożono kwestionariusz i rozesłano go do .nauczycieli szkól początko
wych i profesorów szkól średnich. W numerze zamieszczono _podsumowanie - bilans
ankiety, dotyczący progu między ostatnią klasą cyklu elementarnego (CM2) i pier
wszą nauczania na szczeblu średnim (6).
Istnieją profesorowie zadowoleni z_ uczniów, których otrzymują ze szkoły po

czątkowej. Jednak wielu zgłasza pod adresem tej szkoły pretensje, czyniąc ją od
powiedzialną za t~udności i niepowodzenia uczniów. Zarzuty ich zebrano w kilka
grup, dotyczących trudności adaptacyjnych uczniów, postaw uczniowskich, poziomu
ich wiadomości itp.
Przyczyny trudności to - zdaniem niektórych respondentów - sami nauczyciele,

poziom ich przygotowania, głównie pedagogicznego; inni podkreślają znaczenie sto
sowanych metod nauczania. Winą za niepowodzenia dzieci obarcza się również
rodziców, środowisko, jego poziom, zwłaszcza kulturalny.
Inni odpowiadający na ankietę podkreślają wpływ samego systemu szkolnego

(istnienie bądź zniesienie egzaminów wstępnych, końcowych), warunków pracy,
siatki godzin, programów nauczania itd.

Redakcja dokonuje następnie przeglądu różnych celów, jakie stawiane 'były prze?
kształceniem elementarnym poczynając od dekretu z 1887 roku do chwili obecne],
Główna różnica polega na tym, iż dawniej szkoła początkowa była podstawową
drogą kształcenia większości dzieci, tylko nieliczne kontynuowały naukę w elitar~
nym liceum. Dlatego musiała przekazać swym uczniom możliwie dużo wiadornoścl,
gdyż miało to im starczyć na całe życie, ·ze szkoły początkowej szli wprost do
pracy, do wykonywania zawodu. W cliarę przedłużania okresu obowiązku szkolnego ·
i demokratyzacji kształcenia szkoła początkowa staje się tylko pierwszym etapern
uczenia się dłuższego, ,,szkołą przygotowawczą".
Następne zagadnienie to ocena poziomu uczniów przechodzących do szkoły śre~

niej. Czy rzeczywiście daje się obserwować obniżanie tego poziomu, w zakresie
. k" h d 1· · ? JakoJa 1c yscyp m? Czego mozna wymagać od ucznia średniego przeciętnego·
wniosek z tych wszystkich rozważań sformułowano postula; lepszej wzajernnej
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~- między uczącymi w klasie CM2 i 6, znajomość programów • wmików,. formacJI . b ć . i '
. in - nkt odniesienia me mogą Y bram najlepsi ucżniowie ani zamierzone cele,
Jalco pu przeciętnie uczniowie mogą osiągnąć . ·
lecz to, co . · z · · · ..

Sporo mieJsca poś_:'1ęcono _w_ etszyciet· sprawie moderrrizacj] nauczania początko-
. go renowacJi, omaw1aJąc zw. .iers-temps, nauczanie matematyki· • • kwego, Je . . , , i Języ a

ojczystego. przy kazdy1:3- ~ tych zaga_dme_n omowion_o drogę od prób i ekspery-
tćw do upowszechmema w szkolnictwie francuskim. Jeśli chodzi O tzw t·men . . . ,, iers

t Ps" to podjęto próby od roku 1964, a polegały one na pogrupowaniu przed-em , ł ś . .. tów nauczania· w 3 ca o c1: pierwszą stanowią przedmioty rozwijające b _
mIO ... d d" . 1· d'" ·1 ( ' po udzające rozwój uczmow: es iscip mes_ evei moralność , historia, geografia, nauka

0
rzeczach, rysunek, prace ręczne, śpiew), drugą - przedmioty podstawowe (ra

chunki, język ojczysty), a trzecią - wychowanie fizyczne._
Celem odnowienia nauczania elementarnego położono we Francji duży nacisk

na kształcenie i doskonalenie nauczycieli. Pozostawiono im wolne popołudnie so
botnie na samokształcen}e. Aby zostać nauczycielem szkoły początkowej, trzeba
obecnie -ukończyć dwuletnią szkołę (Ecole Normale) po maturze. w r. 1972 ukazało
się zarządzenie o kształceniu ustawicznym nauczycieli. Każdy nauczyciel ma prawo
do płatnego urlopu na doskonalenie się w sumie 36 tygodni w czasie całej swej
kariery, co stanowi 1 rok szkolny. W pierwszej fazie od 1972 do 1978 r. wszyscy
czynni nauczyciele będą uczestniczyli w stażach 3-miesięcznych bądź 6-tygocl-
niowych. ·
Podsumowując rozważania nad aktualną sytuacją - w kształceniu elementarnym

zaproponowano rozwiązania 2 rodzajów: I - to gruntowna przebudowa systemu
oświaty, ·gdy usunięte zostałyby podstawowe przyczyny istniejących braków, a za
pewnione jednakowe szanse i możliwości dla wszystkich; II -- to możliwe optymalne
wykorzystanie aktualnych ram, by uratować to, co się jeszcze nadaje do urato
wania, to· ·jeszcze z jednej strony ułatwić przejście ze szkoły początkowej do śred
niej, z CM2 do 6, a z drugiej - ułatwić każdemu najlepszą orientację . Zarówno
przytoczone i omówione 4 projekty całościowe systemu szkolnego., jak i różne pre-

- pozycje częściowych zmian i modernizacji nauczania są bardzo interesujące. W su
mie, cały ten numer, zwłaszcza w okresie naszych przygotowań do reformy szkol
nej, a reformy I szczebla nauczania w szczególności, wnosi wiele ciekawych po
mysłów, opinii, dyskusji.

Iretui .laniszowska.

B. Ruch Pedagogiczny



Z DZIAŁALNOSCI
NAUCZYCIELSTW A

ZWIĄZRtJ
POLSKIEco

OSRODEK USLUG PEDAGOGICZNYCH~W SŁUŻBIE NAUCZY-CI~
(Z POSIEDZENIA PREZYDIUM ZG ZNP) LI

W dniu 30 paździe,nika 1975 r. Prezydium Zarządu Głównego ZNP rozpat. h . S . . rzyło
informację o działalności _ośrodka. Usług Pedag~gicznyc i ocJal1:ych. _Pis~o,_ą tyrn
pragniemy podkreślić duzą rolę, Jaką w nowei strukturze orga1:nzacyJ~ej Związk-- u,,
spełnia OUPiS i jego filie. . . . · -- '- ·- -..-... · .I
Jak wiadomo, ostatnie lata charakteryzuJą istotne zmiany w strukturze orga ~ .

1 k. P . . n1 .
zacyjnej Związku Nauczycielstwa Po s tego, roces reorgarnzacjr doprowad .

. . b . f k . Ziłw efekcie do powstania struktury dwustopmoweJ, o ecme un CJonują rady z _
kładowe i zarząd Główny. Aby jednak w pełni zabezpieczyć interesy nauczycie~·
w tym załatwianie tak ważnych spraw, jak wczasy i lecznictwo, funkcjonowani~
klubów, organizację wycieczek, pomoc finansową , działalność pedagogiczną , kultu
ralno-oświatową i turystyczną - powoła n o w dni u 1 st Y cz n i a 1974 r.
Ośrodek Usług Pedagog i cz ny c h i Soc ja 1 ny c h.

Była to ze wszech miar słuszna i Jak potwierdziło to życie, dobrze służąca na
uczycielskiej sprawie decyzja. Zapewniono w ten sposób pełną sprawność i ciągłość
w działalności socjalno-bytowej, uniknięto niewątpliwych perturbacji, które towa
rzyszą ntekiedy dokonywającym się procesom reorganizacji. A wiadomo przecież,
iż zmiany organizacyjne w działalności związków są głębokie. Słuszny kierunek,
zmierzający do podniesienia rangi ogniw podstawowych, w specyficznej sytuacji
rozproszenia, zatrudnionych, pełnego uspołecznienia działalności rad zakładowych - '
wymagał powołania instytucji, która by zapewniła realizację wielu złożonych zadań
w sferze obsługi socjalnej, prawnej i ekonomicznej oraz wspomagała Oddziały Za
rządu Głównego i Rady Zakładowe w kontynuowaniu szerokiej działalności .peda
gogiczne]," kulturalnej i turystyczno-sportowej. Z ad a n i a t e p od j ą ł i z P. o
w od ze n iem realizuje Ośrodek Usług Pedagogicznych i So-
c ja 1 ny c h. -
O pozytywnych efektach tej działalności- zadecydowała słuszna koncepcja organi

zacyjna, podjęcie niezbędnych nauczycielowi i szkole kierunków pracy, oszczędne
gospodarowanie środkami finansowymi, a nade wszystko kadra pracujących
w OUPiS działaczy ZNP.

- Wśród ważnych problemów podjętych przez Filie OUPiS jednym z pierwszorzęd
nych zadań jest organizacja szkolenia Ideowe-pedagogicznego. o ile program tego
szkolenia, jego treści - sterowane są centralnie, to cały w zasadzie ciężar przygo
towania wykładowców, organizację seminariów, wydawnictwo opracowań regi_o
nalnych - wzięli na swoje barki koledzy pracujący w OUPiS. W bliskim wspol:
działaniu z ~ierownikami Oddziałów Zµ· ZNP, we współpracy z przedstawicielam'.
administraeji oświatowej i instancjami partyjnymi leżą źródła dobrze prowadzoneJ
pracy -ideowo-wychowawczej w środowisku nauczycielskim. Utrzymanie wysokiego
poziomu pracy szkoleniowej wymaga wielu zabiegów organizacyjnych, a przede
wszystkim systematycznej pracy z aktywem. w tym celu tylko w ubiegłym roku
szkolnym zorganizowano 27 kursów wakacyjn,ych oraz 450 seminariów. dla wykła
dowców szkolenia ideowo-pedagogicznego, Dbałość O stronę merytoryczną , troska
0 właściwą organizację , jak najlepszy dobór wykładowców łączenie pracy z re
kreacją - oto walory większości kursów i kursokonferencji, dla aktywu ZNP,
DU · · t · d · la 1-z y m z a i n e r e s ow a n i e m nauczycieli cieszy się z i a

n° ś ć ku 1 tur a 1 n a. Ośrodek i jego filie, współdziałając z Wydzi~lem Ku1turY,
Kultury Fizycznej i Turystyki ZG, zabezpieczają warunki dla organizowanych imprez,
kursów i seminariów. I tak, filie OUPiS zorganizowały 102 wystawy plastyczne i foto-
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f zne oraz 94 seminaria dla różnych grup twórczych. Na 17 kursach śródrocz
gra ie rzeszkolono blisko 500 działaczy k.o, rad zakładowych. Wszystkie filie lu.
nych P . . . f" 17 l b . . s zącą orgamzacyJną ! mansową. , 5 k u om neuczvctetsktm. Obok działalnośc·pomo d h .,, d . . . . I
W zakresie kultury " uc_ o:'eJ u~o uwagi pośw1_ęc~ s1~ zagadnieniom sportu
. • kreacji wśród nauczycieli. Zorganizowano więc eliminacja podstawowe i strefo-
1 re · k ·1 · tk · U ·we mistrzostw zw1ąz. u w pl ~e. sra owej.: czestmczyło w nich ponad 3000 drużyn.
Działacze ZNP pracuiący w f1ha~h. ~ś~odka w~półuczestniczyli w przeprowadzeniu

48 festynów sportowvch n~uczyc1e~1 1 ich ro~zm oraz rodzin wojskowych.
Szczególnie żywa Jest dztałalność w zakresie turystyki, w tym turystyki zagra

nicznej. zorganizowano 119 wycieczek zagranicznych dla blisko 4,5 tys. osób i ponad
500 wycieczek krajowych dla 22 490 osób. Organizuje się rajdy motorowe, rowe
rowe i piesze. Ważną dziedziną jest organizacja wczasów i kolonii. Jak wiadomo _
odpowiedzialność za rozwój wczasów przyjęło na siebie państwo. Polityka socjalna
partii i państwa zmierza do wzbogacenia form i coraz większej ich dostępności.
z uwagi na to, że tzw. służby socjalne w ogniwach administracji oświatowej nie
dawno podjęły to zadanie - niezbędną okazała się bliska i konkretna współpraca
ze strony FilH OUPiS. Poza tym Związek nasz posiada piękną tradycję , liczący się
dorobek materialny i niemałe_ doświadczenie organizacyjne w zakresie wczasów
i lecznictwa. Zespolenie zatem działalności pracodawcy z organizatorskim wysiłkiem
pracowników Ośrodka pozwoliło na wydatne zwiększenie liczby osób korzystają
cych z wczasów. świadczą o tym liczby: Filie rozprowadziły 14 222 skierowania do
sanatoriów, 8284 skierowania na wczasy profilaktyczne i 55 496 skierowań na wczasy
wypoczynkowe. Ponadto Filie zorganizowały we własnym zakresie 61 punktów wcza
sowych, skorzystało z nich ponad 25 tys. osób. Prowadzono także kolonie dla dzieci
nauczycielskich, zapewniono obsługę kredytową budownictwa mieszkalnego, udzie
lano pożyczek i zapomóg.
Prezentowane tutaj liczby, wymienione ważniejsze formy pracy świadczą o skali

zadań, są najlepszym potwierdzeniem zapotrzebowania społecznego, dowodzą słusz
ności przyjętych rozwiązań organizacyjnych.
Niezależnie od tego OUPiS i jego Filie prowadzą szeroką działalność w zakresie

wyrównywania wiedzy. Prowadzi się więc naukę języków obcych, zajęcia z gimna
styki korekcyjnej i rytmiki. Na szczególne podkreślenie zasługują różne formy po
mocy dla studiujących zaocznie nauczycieli . W minionym okresie zorganizowano
kursy przygotowawcze dla 5 tys. osób. Uruchomiono 119 punktów konsultacyjnych.
Podejmuje się wspólnie · z administracją oświatową inne formy pomocy. Wydaje
si~ jędnak, że ten zakres działalności Ośrodka wymaga dalszego intensywnego roz
woju. Mamy już ponad 63 tys. studiujących nauczycieli, rozpoczęto przygotowania
do egzaminów kwalifikacyjnych _ ta wielka rzesza nauczycieli oczekuje na upo
wszechnienie zorganizowanych form pomocy, na konsultacje indywidualne i grupo
we, na leps'zą bazę noclegową . Nie wymieniając szczegółów - dużo, wyjątkowo
dużo mamy do zrobienia, by pomoc nauczycielom studiującym była rzeczywistością
powszechną , a nie sloganem.
Prezydium Zarządu Głównego ZNP wysoko oceniło dotychczasową działalność

OUPiS. Podkreślono fakt dużego autentycznego zaangażowania się działaczy w tę
Pracę. Akcentowano potrzebę bliskiego współdziałania Kierowników Oddziałów
ZG ZNP i Dyrektorów Filii OUPiS z przedstawicielami administracji oświatowej.
Wskazywano na możliwości dalszego rozwoju, podkreślono potrzebę bliskiej więzi
z radami zakładowymi. .
Dotychczasowy dorobek osiągnięty poziom działalności, przyjęte kierunki pracy -

stanow· · ' · ł 1 ś · ·ią na3lepszą gwarancję tego że cały kompleks problemów dzia a no c1 związ-
kowe· • ' · ·· . J. reahzowany przez OUPiS i jego Filie spełniać będzie coraz skuteczniej ocze-
kiwania na . . . .uczyc1eh i działaczy oświatowych.

Tadeusz Cipkowski



K R o .N I K A K R A J o w A
MODERNIZACJA KSZTAŁCENIA ZAWODOWEGO

W SWIETLE ZAŁOŻEŃ REFORMY EDUKACJJ[ NARODOWE
(Z SYMPOZJUM W JADWISINIE) .J

w dniach 23 i 24 października 1975 r. odbyło się w Jadwisinie k. Warszaw„
drugie z kolei Sympozjum, zorganizowane przez Instytut Kształcenia Zaw d ,

, • 0 owego
i Centralny Ośrodek Filmu Dydaktycznego, a posw1ęcone w całości moder . ..

· · t ł . • ntzacJikształcenia zawodowego w warunkach rozwmię ego spe eczenstwa socjalisty. • . . czneg0Pierwsze Sympozjum poświęcone podobnej ~roble11;atyce odby~o ~ię także VJ"-Jadwi~
sinie jesienią 1973 roku. Udokumentowano Je specjalnym wyctamem pt.: ,;Mode ..

• • • , :.i , , 1 • rn1..
zacja kształcenia xawcdoweso a rozwoj nowoczesnej oyc.::K<Y•~l" -- s~ar!·)Wic'r--·-.
część załącznikową (drugą) wydawnictwa Instytutu Kształcenia Zawodowego'''":. Pt. .
. ,,Pedagogika pracy" 1• _

Notę sprawozdawczą o danym Sympozjum na lamach Ruchu Pedagogicznego usialiJ
niżej podpisany, nadając jej tytuł: ,,Film dydaktyczny w kszl2lcc_niu zaw:dowy::i"'
(nr 2 - 1974 r.). ·
Na program drugiego Sympozjum złożyły się następujące referaty i komunikaty:
- Kształcenie zawodowe - jego miejsce w pracach nad reformą edukacji naro

dowej. (I Z-ca Ministra Oświaty i Wychowania --:- prof. dr hab. Jerzy Wołczyk);
- Kształcenie zawodowe w świetle tendencji światowych. (Dyrektor Instytutu

Kształcenia Zawodowego - prof. dr Tadeusz Nowacki);
- Aktualne przeobrażenia kształcenia i- szkolnictwa zawodowego. (Dyrektor De

partamentu Kształcenia Zawodowego - mgr inż. Jan Karpiński);
-- Problemy osobowości zawodowej w kształceniu kadr. (Doc. dr Kazimierz Czar

necki - Uniwersytet Śląski);
- Filmy dydaktyczne realizowane w COFD jako próba doskonalenia procesu

nauczania w szkołach zawodowych.' (Dyrektor COFD - mgr Józef Mikołajewicz);
- Uwarunkowania i potrzeby modelowych rozwiązań szkól zawodowych. (Z-ca

dyrektora IKZ - mgr inż . Zygmunt Zieliński);
- Badania IKZ nad problemami modernizacji kształcenia zawodowego. (Z-ca dy

rektora IKZ - doc. dr Stanisław Kaczor). ·
Dopełnienie programu stanowiła wyjątkowo bogata i rzeczowa dyskusja, w której

uczestniczyło 1'5 osób, w tym: Z. Wiatrowśki, S. Jarmark, K. Denek, J. Jacoby,
W. Kazimierski, S. Wilk i inni. Większość głosów w dyskusji uznać właściwie można
jako komunikaty z badań, które znacznie wzbogaciły stronę· treściową Sympozjum.

Organizatorzy Sympozjum wysunęli sobie trzy podstawowe cele:
1. Zapoznanie uczestników Sympozjum, a za ich pośrednictwem różnych środo

wisk z pracami badawczymi i wdrożeniowymi w szkolnictwie zawodowym,
2. Nawiązanie przez IKZ i COFD współpracy z kuratoriami Oświaty i Wychowa:

da w nowym układzie administracyjnym, jak również z przodującymi r.auczycieJarni
szkół zawodowych,

3. Popularyzacja filmów dydaktycznych dla szkolnictwa zawodowego, a przede
wszystkim filmów realizowanych w Centralnym Ośrodku Filmów Dydaktyczn~ch:

Czy cele Sympozjum zostały osiągnięte? Wnioskować można o tym w tr~Jak;
sposób: a) analizując skład uczestników Sympozjum, b) analizując stronę treścioW~
Sympozjum, c) uogólniając opinię uczestników Sympozjum o imprezie. A oto prób
ustalenia odpowiedzi na wyżej postawione pytanie.

Charakterystyczny, a zarazem· wymowny jest" skład uczestników Sympozjum:
1 d • • . , · . • .1 · Materia!)'
Mo crruzacra kształcenia zawodowego a rozwoi r owoczesne i dycl.2kcY 0· d •sinie

· ~ · db 3· I w Ja wiz pierwszego .::,ympoz.1um o y tego w dniach 6 -i 7 listopada 197 ro cu _ 1975_
k. Warszawy. Wyd. Instytut Ksz: ~'ceni:: Zcwodoweao - WSiP, Warsz2.w.i .
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przedstawicieli kuratoriów <?światy ,i. ~ychowania, w większości przypadków

wicekuratorzy, 38 dyrektorów i nauczycieli szkół zawodowych, 30 pracowników
naukdwych IK~ ~ C~FD, 10 rep~ezentantów uczelni w_y~szych, 5 przedstawicieli
Ministerstwa Os,:iaty i Wyc~owama. Ze względu na stopień zaawansowania nauko
wego w Syrr!POZJ_um·_ uc~estmczyło 4 profe~orów, 10 docentów i około 20 doktorów.
T;k pomyślany i zaistniały skład uczest_mków_ Sympozjum powodował między in-

mi to, że podczas obrad wytworzyła się wyjątkowo ścisła więź teorii i praktyki.
~ożna też stwierdzić, że omawiane Sympozjum cechował aspekt teoretyczny i wdro
żeniowy podejmowanych problemów modernizacyjnych, przy czym w sposób do
pelniają<;:Y przeplatały . się problemy celów, . treści, metod i środków nowocześnie
rozumianego kształcema zawodowego z ważnymi i interesującymi zagadnieniami
filmu dydaktycznego. Podstawową płaszczyznę podejmowania, interpretowania i roz
wiązywania zagadnień stanowiących o programie Sympozjum w Jadwisinie wy
znaczały bardziej generalne zadania reformy edukacji narodowej w warunkach roz
winiętego społeczeństwa socjalistycznego, określane ostatnio zadaniami XI problemu
węzłowego. Można zatem mówić o drugiej właściwości Sympozjum, jako etapie
prac modernizacyjnych wyznaczonych XI problemem badań węzłowych.

Szczegółowe odtworzenie strony treściowej omawianego Sympozjum wykracza
poza ramy niniejszej noty sprawozdawczej. Toteż ograniczę się do zaakcentowania
niektórych tylko zagadnień, którym - jak się wydaje - podczas Sympozjum na
dano dość wyraźne brzmienie. Referat o charakterz : wprowadzającym wygłosi,
prof. dr Jerzy Wołczyk - I Z-ca Ministra Oświaty i Wychowania (co jednak na
stąpiło· dopiero v,, godzinach popołudniowych pierwszego dnia obrad). Było to wy
stąpienie ze wszech miar interesujące, jako że referent. zaprezentował szerokie·
spojrzenie' na problemy edukacyjne i prace modernizacyjne. Nowa koncepcja kształ
cenia· zawodowego - stwierdził Min. J. Wołczyk - ogólnie tylko zarysowana
w Uchwale Sejmu z 13, października 1973 roku i starannie przygotowywana przez
Instytut Ksz tałcenia Zawodowego musi uwzględniać takie jej uwarunkowania, jak:
a) postęp naukowo-techniczny i jego następstwa w kwestii kształcenia zawodowego,
b) potrzebę gruntownego poznania dotychczasowych doświadczeń krajowych i zagra
nicznych w zakresie kształcenia zawodowego, c) poznanie tendencji zmian społecz
nych i gospodarczych w· kraju i na świecie.
Dla reprezentantów kształcenia zawodowego szczególnie miłe i cenne były le

stwierdzenia, które kształceniu zawodowemu i szkolnictwu zawodowemu nadawały
wyjątkowo wysoką rangę . ,,Wszystkie działania na_ wszystkich poziomach kształce
nia - stwierdził między innymi mówca - winny sprzyjać również i przygotowaniu
do przyszłej pracy zawodowej". Można zatem przypuszczać , że szkoła 10-letnia,
którą niektórzy widzieli i widza nadal jedynie jako szkołę kształcenia ogólnego,
przy tym poimowanego tradycyjnie, będzie w gruncie rzeczy nowoczesną szkolą
Y,,ychowania przez pracę i do pracy (oczywiście nie tylko).
Prof. dr Tadeusz Nowacki omówił współczesne tendencje światowe w rozwoju

kształcenia zawodowego między innymi po to, aby na tej podstawie ukazać złożo
ność problematyki pedagogiki pracy i zasadnicze trudności towarzyszące każdej
próbie modelowania kształcenia zawodowego. We współczesnym świecie - zdaniem
prof._ T. Nowackiego _ wyróżnić można trzy podstawowe ,ośrodki koordynacji w za
kresie kszta ł<;enia i doskonalenia zawodowego. Są to: EWG, UNESCO i RWPG.
R~la ośrodka krajów socjalistycznych, w tym Konferencji Ministrów Oświaty i Ko
mitetu Ekspertów d/s Kształcenia Zawodowego Krajów RWPG jest wyjątkowo
d_uża, przy tym nie tylko w odniesieniu do krajów socjalistycznych. Tam kształtują
się generalne koncepcje i modele kształcenia zawodowego w najbliższej przyszłości.
tam też szukać należy merytorycznych rozwiązań w kwestii przyszłej szkoły zawo
d_owej .. Wydaje się , że niektórzy reprezentanci kształcenia ogólnego niewystarczającą
liczą się z tym właśnie nurtem inspiracji.
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zdaniem jest już czas na to, aby zamiast mówó1b"ć bo ods~b?wkościk człowieka 'w 0:~!o
zacząć rozpatrywać te złożone problemy w spos ar zrej s on retyzowany. 0 ,
wość zawodowa to jedna tylko z możliwości w ramach szeroko pojętej problent~bo:
osobowościowej. Ale dla wychowania młodego ·robotnika jest to możliwość w:r~~~
priorytetowa. . .
Modelowaniem przyszłego procesu kształcema zawodowego 1 przyszłej szkol

. . l"' k" bit y za-wodowej zajął się mgr inż. Zygmunt Zie ms 1 - wy 1 ny znawca tej właś .. ał . d nieproblematyki. Zdaniem z. Zielińskiego kszt ~ehm; z~wo_ owe wd przyszłości mogłoby
się odbywać czterema drogami. Pierwsza z me o ciągi zawo owe IO-letniej szli:oł
ogólnokształcącej realizujące w dwóch ostatnich klasach nauczania przygotowan·Y
zawodowe obok podstawowego kształcenia ogólnego. Ciągi te dawałyby przyuczen'.e. le
do wykonywania zawodu oraz kwalifikacje do wykonywania prac o niskim stopniu
trudności. Kwalifikacje niższych i niżej niż średnich stopni dawałyby też szkoły
zawodowe w ramach IO-letniego kształcenia obowiązkowego. Następny typ stano
wiłyby szkoły O jednym, półtorarocznym i dwuletnim, a_ w wyjątkowych przypad
kach dwu- i półletnim okresie kształcenia, przyjmujące absolwentów szkoły
IO-letniej. Wreszcie kolejny typ powinny by stanowić czteroletnie szkoły zawodowe
na podbudowie programowej klasy VIII szkoły IO-letniej (licea zawodowe) dające
kwalifikacje wysokich i bardzo wysokich stopni. Autor wyraża też interesujący
pogląd w kwestii stanowiska' .technika. Zaprezentowane przez Z. Zielińskiego sta
nowisko nie należy wprawdzie do zupełnie nowych i oryginalnych, jako że już dużo
wcześniej tego rodzaju poglądy wyrażano (patrz T. Nowacki, a także Z. Wiatrowski
szczególnie w opracowaniu: ,,Kształcenie zawodowe pod znakiem zapytania" 2), lecz
badawcze podjęcie tych właśnie spraw, przy tym w okresie dopracowywania się
modelu przyszłej szkoły zawodowej, okaże się zapewne wielce pomocne przy podej-
mowaniu ostatecznych decyzji. "
Wystąpienie doc. dra Stanisława Kaczora - głównego inicjatora i organizatora

Sympozjum - dotyczyło w pierwszym rzędzie spraw metodologicznych, związanych
z organizacją i prowadzeniem badań zespołowych.
W dyskusji szczególnie wiele miejsca poświęcono problemowi kadry pedagogicznej

dla potrzeb kształcenia zawodowego (Z. Wiatrowski i S. Wilk) oraz samemu filmowi
dydaktycznemu (S. Jarmark, K. Denek i J. Strykowski z ośrodka poznańskiego
i inni).
W sumie Sympozjum zaliczyć można do udanych i pożytecznych, czemu dali wy

raz tak uczestnicy, jak i prof. T. Nowacki w podsumowaniu. Może za mało uwagi_ ·
poświęcono samym założeniom programowo-organizacyjnym przyszłej szkoły zawo
dowej, nie uzyskując w tej kwestii oczekiwanej opinii. Może za słabo wyszły cele
i treści kształcenia w nowym systemie edukacyjnym. Trudno jednak oczekiwać,
aby jedno sympozjum rozwiązać mogło wszystkie interesujące nas problemy.
Organizatorzy oficjalnie zapowiedzieli, że: a) materiały z Sympozjum ukażą się

drukiem w ramach Biblioteki Kształcenia Zawodowego, b) trzecie z kolei sympozju~
organizowane będzie za dwa lata, tj. w 1977 roku. Tymi właśnie zapowiedziam'.
zakończono dwudniową „biesia:dę" nad aktualnymi perspektywicznymi problemami
kształcenia zawodowego.

Z)Jgmunt Wiatrowski
Bydgoszcz

2 Z~gm~nt Wiatrowski: Kształcenie zawodowe pod znakiem zapytania. Gl<;s Na:
uczyczel~ki 1973, nr 15. Tadeusz Nowacki: Prolegomena do dyskusji nad treścią WY
chowama. (w): Szkoła - Zawód - Praca. Materiały ze zgrupowania naukowego
IKZ - Złotów 1973 (red. Z. Wiatrowski i Komitet). Wyd. Instytut Kształcenia Za
wodowego - Warszawa 1974.
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WYMIANA DOSWIADCZEŃ BADAWCZYCH NAD REFORMOWANYM
SZKOLNICTWEM NA WSI

W dniach 1·7-18 X 1975 r. w Boche~cu k. Kielc odbyła się konferencja na temat
dania nad reformowanym szkolmctwem na wsi". Organizatorem Konferencji„B: Instytut Pedagogiki i Psychologii ·Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Kielcach

by ólnie z I,nstytutem Kształcenia Nauczycieli i Badań Oświatowych w Kielcach
wsp · P h 1 · K' 1 ·z Sekcją Pedagogiczno- syc o ogiczną 1e eckiego Towarzystwa Naukowego.
ora · h 1 · d t · · 1 · d ·Do Bocheńca przyjec a 1 prze s awicie e Je enastu srodowisk naukowych a szcze-
ólnie mniejszych ośrodków, zainteresowanych tą problematyką , Udział w 'obradach
irali ,nauczyciele akadamiccy i pracownicy naukowi instytutów badawczych i IKN
z: Bydgoszczy, Katowic, Kielc, Krakowa, Łodzi, Opola, Olsztyna, Poznania, Rrzeszo-
wa Słupska, Szczecina, Torunia, Wrocławia i Warszawy. -·w obradach uczestniczyli przedstawiciele wojewódzkiej instancji partyjnej i admi
nistracyji" szkolnej, nauczyciele i studenci. Przemówienie inauguracyjne na konfe
rencji wygłosił JM Rektor WSP w Kielcach doc. dr E. Staszyński. Następnie Wice
kurator Okręgu Kieleckiego mgr A. Szymański wygłosi! informacje na temat:
„Główne problemy zbiorczych szkól gminnych województwa kieleckiego". Tak więc
uczestnicy konferencji już na wstępie mieli praktyczny obraz trudności funkcjono
wania oświaty na wsi.
Pierwszego dnia merytoryczne obrady prowadzili: doc. dr M. Pilkiewicz i prof.

dr hab. J. _Zborowski. Uczestnicy wysłuchali referatów: doc. dra hab. Z. Kwieciń
skiego „Sposoby uzyskiwania obrazu dynamicznego w naukach społecznych";
dra H. Zygnera (IBP Warszawa) ,,Metodologia badań nad infrastrukturą oświaty";
prof. dra hab. T. Wróbla „Charakterystyk; badań nad naucza-niem początkowym,
ze szczególnym uwzględnieniem szkoły na wsi"; doc. dra T. Malinowskiego (IKN
Warszawa) ,,Stan kwalifikacji nauczycieli a potrzeby - reformowanego szkolnictwa
na wsi"; dra B. Adamczyka „Szkoła środowiskowa na wsi - zarys problematyki";
prof. dra hab. J. Zborowskiego „Z badań nad efektywnością procesu nauczania
w szkołach podstawowych"; dra w. Dutkiewicza „Potrzeby opiekuńcze dzieci wiej
skich".
, Drugiego dnia ko.nferencji obrady odbywały się w dwóch sekcjach: ogólnopeda
gogicznych i dydaktyczno-wychowawczej. Obradom sekcji ogólnopedagogicznej prze
wodniczył doc. dr hab. B. Sadaj (WSP Szczecin). W czasie obrad tej sekcji wy
głoszono 7 referatów i komunikatów z badań. Szczególnie duże zainteresowanie
wzbudził referat dra A. Leśnika (Opole) ,,Niektóre czynniki warunkujące funkcjo
nowanie zbiorczej szkoły gminnej". Referent wskazał na wielorakie uwarunkowa
nia, od których zależy właściwa praca szkół, podkreślając niedostatki w wyposażeniu
tych szkół w bazę lokalową i pomoce naukowe. Podobnie wzbudził zainteresowanie
referat mgr .B. Jabłońskiej (WSP Kielce) ,,Poziom i struktura intelektu uczniów
wiejskich i miejskich". Autorka na przykładzie badań psychologicznych prowadzo
~Ych w środowisku kieleckim ukazała niekorzystne dla dzieci wiejskich różnice
intelektu, wskazując jednocześnie na potrzebę zwiększenia opieki przedszkolnej
na Wsi i rozwinięcia w szkołach zespołów wyrównawczych.
W sekcji dydaktyczno-wychowawczej, której obradom przewodniczyła doc. dr

J. Parafiniuk-Soińska (WSP Szczecin) wysłuchano g reeferatów i komunikatów
~ badań. Uwidocznił się tu szczególnie dorobek badawczy zespołów ze Szczecina
1 Kielc. W referatach doc. dr J. Parafiniuk-Soińskiej, dra J. Krupy i dr M. Potem
kowskiej będących wynikiem zespołowych badań, prowadzonych przez środowisko
Peda~ogów ze szczecińskiej 'wsr, uwidoczniły „Realizację zadań dydaktycznych
: zb~orczych szkołach gminnych województwa szczecińskiego". Druga grupa refera-
w 1 komunikatów wygłoszonych w tej sekcji, które wyróżniały się komplekso

wym ujęciem problematyki _ to referaty kieleckie, w których poinformowano
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------wynikach nauczania z języka rosyjskiego, matematyki, geografii i chem'"
o · · ' I 1 G . . ł · u, Pro

d eh porównawczo w Zb10rczeJ Sz co e mmnej w S upi Nowej . • S -wa zony . · 1 zkoJe
podstawowej nr 16 w Kielcach. . ..
W. 1 feratów i głosów nadesłano do protokołu konferencji. Zakres i treś.

1e e re . ł k. . . . c zgJ0•szonych materiałów z badań chyba przesz y ocze rwania organizatorów, co .
. . d llW1-doczniło się m. in, w zbyt skąpym czasie przeznaczonym na yskusje, która 1 .
k 1 k f .. K z to-

nieczności przeniosła się na przerwy w _u uary ~~ ~r:~CJ!. o~fe~encja ukazała
duże zainter·esowanie tą problematyką terenowych o zra ow IKN 1 medawno ut

O . t k f .. Wo.
rzonych uczelni np. Szczecina i Kielc. r~an~za orzy ?n er:n~J1_ starali się uatrak.
cyjnić czas wolny s,~oim gościom, pokazując 1m w czasie krótkiej wycieczki jaskinię
,,Raj" i okolice Chęcin. . . .,, .. . . .
z materiałów i treści obrad omawianej konferencji wynikają następuJące wniośk··
Problem reformowanego szkolnictwa wiejskiego jest aktualnie najbardziej Waż/

społecznie. z tego faktu powinni wyciągnąć wnioski przedstawiciele nauk pedago~
gicznych. Odczuwa się wyraźnie, co również wykazała konferencja w Bocheńcu
małe zaangażowanie się w tę problematykę dużych, tradycyjnych ośrodków aka~
demickich, np. Warszawy, Krakowa, -Lublina. Okazało się , że najbardziej zaangażo
wane w te badania są środowiska: Tor unia, Opola, Poznania i Szczecina, do których
próbują dołączyć Kielce. .
Badania podejmowane przez poszczególne środowiska są zróżnicowane pod wzglę

dem problematyki i metodologicznym. W wielu opracowaniach, szczególnie o cłia
rakterze publicystycznym, uzasadnia się,· że utworzenie zbiorczych szkół gminnych
automatycznie rozwiązuje wszystkie trudności oświaty na wsi. A tymczasem dobrze
wierny, że zbiorcza szkoła stwarza dopiero ramy organizacyjne do poprawy sytuacji.
Wiele tych szkół, co ukazały badania, jest źle wyposażonych, brak im dobrej orga
nizacji dowozu dzieci i możliwości ich doźywiania oraz prowadzenia zajęć poza
lekcyjnych.
Dla poprawienia funkcjonowania zbiorczych szkół gminnych nie . będą miały

również większego znaczenia badania, ograniczające się . jedynie do diagnozy, nie
wykazujące kierunków zmian.
Niektóre badania mają wyraźnie charakter pesymistyczny. Ukazują one braki

w infrastrukturze lub niedomogi organizacyjne z pominięciem dotychczasowego po
stępu w organizacji oświaty na wsi i· kierunków poprawy
Dla- poprawy stanu oświaty na wsi najkorzystniejsze są badania o charakterze

kompleksowym uwzględniające. związki- i zależności środowiskowe. W badaniach
tych należałoby wziąć pod uwagę możliwości tkwiące w samym środowisku, których
wykorzystanie pozwoli na podniesienie efektywności pracy szkoły na wsi.
Trzeba podkreślić duże .zainteresowanie tą problematyką w środowisku kieleckim,

gdzie w oparciu o prace nauczycieli akademickich WSP, pracowników IKNiBO,
czynnych nauczycielj; studentów studiów zaocznych i dziennych, zrzeszonych w Na
ukowyrn Kole Pedagogów, prowadzona jest analiza systemowo-funkcjonalna typo
wych zbiorczych szkól gminnych. Kieleckie badania mają charakter monograficzny,
uwzględniają rzeczywiste funkcjonowanie szkół w porównaniu z czynnikami-sY5te:
marni: społecznymi, ekonomiczno-technicznymi, organizacyjnymi i pedagogicz?yJllt.

Zorganizowana konferencja przyniosła duże korzyści środowisku kieleckiemu:
Dala możliwość porównania wyników i metod badawczych z innymi środowiskami
w kraju. Wygłoszone referaty stworzyły wszystkim uczestnikom okazję do wy
miany doświadczeń badawczych i uaktualniły wiedzę O wynikach badań nad re
formowanym szkolnictwem. Referenci ukazali potrzebę rozwoju tych badań. W su
mie cała konferencja stworzyła udaną płaszczyznę koordynacji badań nad tą pro
blematyką . Materiały z sesji ukażą się w wydawnictwie WSP.

Maria Stąpór



ZAGRANICZNA

PIERWSZA NARADA KIEROWNIKOW OSRODKOW
INFORMACJI PEDAGOGICZNEJ KRAJOW SOCJALISTYCZNYCH

W POCZDAMIE, W DNIACH 17 - 19 VI 1975

1. ORGANIZACJA ORAZ CEL NARADY

zwolanie_i przeprowadzenie w czerwcu 1975 r. narady kierowników ośrodków
dokumentacji i informacji pedagogiczne]. europejskich krajów socjalistycznych sta
'now; pierwszy krok na drodze do stworzenia skoordynowanej działalności tych
ośrodków, do wzmożenia, wzbogacenia i przyspieszenia informacji O osiągnięciach
badawczych i doświadczeniach tych krajów w dziedzinie pedagogiki i oświaty,
w dziedzinie teorii i praktyki pedagogicznej. Narada ta pozostaje w ścisłym związku
z faktem podjęcia już pewnej współpracy przez centralne ,instytuty naukowe kra
jów socjalistycznych w dziedzinie prowadzonych przez nie badań pedagogicznych.
Wiąże się ona także ze sprawą wyboru tematyki badawczej, uznanej przez Pierw
szą Konferencję Ministrów Oświaty Krajów Socjalistycznych, w lutym 1975 r., za
najważniejszą w dziedzinie oświaty, wychowania i nauczania.
Celem Pierwszej Narady Kierowników Ośrodków Informacji Pedagogicznej Kra

jów Socjalistycznych, odbytej w Poczdamie w czerwcu 1974 roku, było zarysowanie
programu odpowiednio skoordynowanej współpracy tych krajów w dziedzinie do
kumentacji i informacji pedagogicznej, w latach najbliższych 1_976-1980, współpracy
mogącej służyć pomocą pedagogom krajów socjalistycznych, instytutom naukowo
-badawczym w dziedzinie pedagogiki w prowadzonych aktualnie badaniach pedago
gicznych w zakresie tematyki, uznanej przez Konferencję Ministrów Oświaty Kra
jów Socjalistycznych za najważniejszą. Polepszenie jakości informacji pedagogicznej,
uzyskane wspólnym wysiłkiem ośrodków dokumentacyjna-informacyjnych krajów
socjalistycznych, powirmo przyczynić się także do pogłębienia i przyspieszenia pro
wadzonych prac badawczych przez naukowe instytuty· pedagogiczne tych krajów.
Mając to na uwadze uczestnicy IV Narady Centralnych Naukowo-Badawczych In
stytutów Pedagogicznych Krajów Socjalistycznych, odbytej w sierpniu w 1975 r.
w Oberhofie (NRD), postulowali zrealizowanie skoordynowanej współpracy ośrod
ków dokumentacji i informacji pedagogicznej tych krajów. Pierwsza narada kie
rowników tych ośrodków jest zapoczątkowaniem wprowadzenia w życie tego po-
~tulatu. .

Organizatorem omawianej narady była Naczelna Dyrekcja d/s Informacji Peda
g?gicznej Akademii Nauk Pedagogicznych NRD w Berlinie (Direktorat fiir padago
gische Information der Akademie der Padagogischen Wissenschaften der DDR). Na
czel_na Dyrekcja, wyżej wymieniona, koordynuje całość działalności dokumentacy~
no-informacyjnej w dziedzinie oświaty i pedagogiki na terenie kraju. Sprawuje
ona bezpośredni nadzór nad Centrum Dokumentacji i Informacji Pedagogicznej
(Zentralstelle fur padagogische Information und Dokumentation), Centralną Biblio
teką Pedagogiczną (Padagogische Zentralbibliothek) oraz Archiwum Akademii
(Archiv der APW).

2. UCZESTNICY NARADY

lW naradzie wzięli udział przedstawiciele ośrodków informacji pedagogicznej na
s ępujących krajów socjalistycznych:



262
Kronika zagraniczna

1) Bułgarl·a: R. TO d Or O va, kierownik Centrum Informacji i Dok ·
S f. umentacJ·i

Instytutu Badań Pedagogicznych „T.- Samodumov" w o ii, oraz E. Cz uch o va
pracownik Centrum; . ,

2) Czechosłowacja: inż dypl. J. V o 1 f, dyrektor Instytutu Informacji Pedagogicz.
. p d oraz dr J Li hoc k y, dyrektor Instytutu Informacji Pednej w ra ze, · agogicznej

w Bratysławie; - ..
3) NRD: dr L. Falk, dyrektor Naczelnej :°:rekcJ1 d/s Informacji _Pedagogicznej

Ak d mii Nauk Pedagogicznych NRD w Berlinie, oraz C. Ho e 11, krerownik Ca e . . . d H B . . en-
tralnei Biblioteki Pedagogicznej w Berlinle, 1 r , . e r g, k1erownik Centr

. . Berlini uniInformacji i Dokumentacji PedagogiczneJ w er ime: ·
4) Polska: doc. dr hab. w. Sł od o w s k_ i, kierownik _Zakładu DokuinentacJi

Instytutu Badań Pedagogicznycą w Warszawie, mgr B. W 1 e cz orek, pracownik
Zakładu oraz doc. dr hab. F. K'o r n is ze wski, kierownik Zakładu Informac·i
Naukowe] i Wydawnictw Instytutu Kształcenia Nauczycieli w Warszawie; J

5) Węgry: dr F. Ar at o, naczelny dyrektor. Centralnej Biblioteki Pedagogicz
nej i Muzeum w Budapeszcie, oraz dr E'... M e d g Y e s, jego zastępca, kierownik
Centralnej Biblioteki Pedagogicznej;

6) Związek Socjalistycznych Republik Radzieckich: doc. dr V.S. Aranskif,
wicedyrektor Instytutu Pedagogiki Ogólnej Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR
i kierownik Centrum Informacji Pedagogicznej w Moskwie, oraz dr N. N. Ser e
b ro v, dyrektor Państwowej Biblioteki Pedagogicznej im. K. D. Usainskiego w Mo
skwie.

W charakterze obserwatorów narady brali udział w· posiedzeniach pracownicy
różnych ośrodków informacji pedagogicznej i innych ośrodków dokumentacyjno
-informacyjnych, m.in. E. Wirkner, dyrektor Centrum Informacji i Dokumentacji
w dziedzinie nauk społecznych w Berlinie.

3. PRZYGOTOWANIE NARADY I PRZEBIEG OBRAD

. Celem usprawnienia obrad przygotowany został przez organizatorów spotkania,
tj. Naczelną Dyrekcję d/s Informacji Pedagogicznej Akademii Nauk Pedagogicz
nych ·NRD w Berlinie, wstępny dokument informujący o genezie i przyczynach
zwołania narady oraz obejmujący wykaz problemów do rozpatrzenia wraz z suge
stiami ich rozwiązań. Przesłany wcześniej pocztą przyszłym uczestnikom narady,
pozwalał im_ na przemyślenie sprawy i- przygotowanie własnych propozycji do pr~e-
dyskutowama podczas spotkania. · ·
Otwarcia narady dokonał Sekretarz Generalny Akademii Nauk Pedagogicznych

NRD, prof. dr G. Stiihr, w dniu 17 VI. Referat wprowadzający odczytał kierownilc
delegacji NRD, dr L. Falk; po czym odczytane zostały krótkie informacje o dz_ia~
łalności informacyjnej ośrodków dokumentacji pedagogicznej przez przedstawi~iell
poszczególnych delegacji. Następnie dokonano wyboru Komisji Redakcyjnej, m~
jącej za zadanie przygotowanie projektu uchwały końcowej, dla przedyskutowama
i ostatecznego przyjęcia podczas obrad plenarnych.
Do Komisji Redakcyjnej wybrano po- jednym przedstawicielu ze strony każ?ej

delegacji. W jej skład weszli: R. Todorova (Bułgaria), J. Volf (CzechosłowacJa),
L. Falk (~RD), :"· Korniszewski (I.:'olska), F. Arato {Węgry) i v. s. Aranskti (~SR~t
W drugim dniu obrad, 18 VI, prowadzona była w godzinach przedpołudnIOWY

dyskusja nad sprawami poruszonymi w referacie - wprowadzającym dnia poprzed·
niego. W godzinach popołudniowych obradowała Komisja Redakcyjna nad P:0"
jektem tekstu uchwał narady. Tego dnia, w godzinach wieczornych, po dlu~ich
obradach, przygotowany został wspólny tekst uchwały końcowej przez wspommaną
Komisję . ·
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t ecim dniu, 19 VI, przeprowadzona została podczas obrad plenarnych dysku-W rz K ... temat przygotowanego przez ormsję Redakcyjną projektu tekstu uchwały
sJa na d ' 1· l k · K · ··końcowej. obradom przewo mczy 1 cz on owie ormsji w następującej kolejności:

. dr L. Falk (NRD), doc. dr hab. F. Kor?iszewski (~olska), doc. dr v. s. Aranskij
(ZSRR), inż. dypl. J. Volf (Czechosłowacja). W godzinach popołudniowych przyjęty

· t ł ostateczny tekst uchwały.
zos a . · t · ·Poza merytorycz~ym1 pra~am1 uczes n:cy. narady, dzięki uprzejmości organizato-
ó mieli możnoś_c oglądania przedstawienia w teatrze zamkowym, w dniu 17 VI.

~;;dzenia miejsca Konferencji Poczdamskiej, w Cecilienhof, w dniu 18 VI, zaś po
zakończeniu narady, w dniu 19 VI, w godzinach wieczornych, przyjmowani byli
wspólną kolacją przez Sekretarza Generalnego Akademii Nauk Pedagogicznych,
prof. dra G. Stohra w hotelu „Jagertor" w Poczdamie.

4. WYNIKI NARADY

Przyjęte uchwały dotyczą następujących form współpracy ośrodków informacji
pedagogicznej krajów socjalistycznych w najbliższych latach:

a) wspólnego op;:acowywania i wydawania biuletynów informacyjnych raz na
rok, biuletynów tematycznych i ogólnych;
b) doskonalenia dotychczasowych form współpracy;
c) podejmowania i stopniowego rozwiązywania problemów dokumentacji i infor

macji pedagogicznej, dotychczas nie rozwiązanych, a wymagających rozwiązania;
d) organizowania dorocznych narad kierowników ośrodków informacji pedagogicz

nej krajów socjalistycznych dla ulepszania bieżącej ich ze sobą współpracy.
A oto najważniejsze postanowienia narady w powyższych sprawach.

a) Wspólne opracowywanie i wydawanie biuletynów informacyjnych

Kierując się uchwałą Pierwszej Konferencji Ministrów Oświaty Krajów Socjali
stycznych w sprawie wspólnej tematyki badawczej w dziedzinie oświaty i nauk
pedagogicznych oraz postanowieniami Czwartej Narady Kierowników Centralnych
Instytutów Naukowo-Badawczych w sprawie wspólnego realizowania badań w za
kresie tej tematyki, uczestnicy Pierwszej Narady Kierowników Ośrodków Infor
macji Pedagogicznej Krajów Socjalistycznych w Poczdamie podjęli decyzję opraco
~ania i wydania wspólnymi siłami, w latach 1975-1980, co roku jednego biuletynu
informacyjnego serii I, tematycznego, i jednego biuletynu informacyjnego serii II ,
przeglądowego, za rok ostatni, pt. ,,Pedagogika i Oświata" (seria I, seria Il).

Biuletyn informacyjny monoternatyczny serii I dostosowany będzie w swej za
wartości treściowej, analitycznej, referatowej, do tematyki badawczej każdego roku,
realizowanej przez instytuty badań pedagogicznych krajów socjalistycznych. Biule
tyn . informacyjny typu przeglądowego, bibliograficznego za rok ostatni, serii II ,
zawierać będzie wybór najważniejszych prac opublikowanych w krajach socjali
st~c~nych w ostatnim roku w zakresie całości tematyki, uznanej przez Konferencję
Iviimstrów · Oświaty Krajów Socjalistycznych za najważniejszą w chwili obecnej.

Obydwa typy biuletynów „Pedagogika i Oświata" krajów socjalistycznych przy
got~wywane będą wspólnle, a redagowane kolejno przez ośrodki informacji peda
gogicznej poszczególnych krajów. Publikowane będą w języku rosyjskim, w na
kładzie 200-500 egzemplarzy do podziału między zainteresowane ośrodki. Materiały
doStarczane do tych biulety~ów przez ośrodki informacji pedagogicznej poszczegól-

lnych krajów muszą być ujęte w r~~ach 30 stron maszynopisu tak, by całość biu-
. etynu n· · tie Prz~kroczyła 300 stron maszynopisu. A zatem: zarówno referaty 1 s resz-
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. d kumentacyjne w biuletynie monotematycznym, jak i przeglądy doku
czema o . . II b d i ł b · . . Illen
t j -b1"bliograficzne w biuletynie sern ę ą mus a Y yc UJęte przez oś -
acy no . d h h b" . . roctek"of cJ'i pedagogicznej każdego kraju w po anyc ramac o Jętoscwwych i .1 orma ·· Ob d biuletyny b d ł lniećcharakter daleko posuniętej selekcJ!. Y w~ 1 ę _ ą mog Y być również
publikowane w języku zainteresowanego kraju pod w~r~nk1em zachowania całości
tekstu bez jakichkolwiek zmian, poprawek czy -~zupehuen.
Monotematyczne biuletyny informa_cyJne sern I ~praco_wy"'."'~ne bę~ą w najbliż
h latach na następujące tematy 1 redagowane, Jak rowruez publrkowane przezszyc . h 1 · ·

ośrodki informacji pedagogicznej następuJącyc crajow:
1) ,,Krytyka antymarksistowskich teorii pedago!icznych" (1975,, N~D);
2) ,,Wyposażenie szkół w środki dydaktyczne (,976, _czechosłowacJa);
a) ,,Rola nauczyciela w wychowaniu now~go człowieka w waru1:1k~ch rozwinię

tego społeczeństwa socjalistycznego (przy rownoczesnym uwzględmemu problema
tyki kształcenia i doskonalenia kadr na~czycie_lskich}" _(1977, Polska);
4) ,,Kształtowanie marksistowsko-lenmowsk1ego ~wiatopoglądu w procesie nau

czania przedmiotów humanistycznych" (1978, Bułgaria);
Ś) ,,Organizowanie, planowanie, finansowanie i prognozowanie oświaty" (1979,

ZSRR); _
6) ,,Zagadnienia kształtowania i oceny osobowości uczniów-wychowanków'' _(1980,

Węgry).
Biuletyny informacyjne serii II , typu przeglądowego, bibliograficzno-dokumenta

eyjnego, w zakresie tematyki pedagogicznej uznanej za najważniejszą aktualnie,
przygotowane będą wspólnie, a redagowane i publikowane w kolejnych. latach
przez ośrodki informacji pedagogicznej następujących krajów: w 1975 r. - Bułgaria,
w 1976 r. - Węgry, w 1977 r. - ZSRR, w 1978 r. - Polska, w 1979 r. - Czecho
słowacja, w 1980 r. - Kuba.

b) Rozwijanie doskonalenie dotychczasowych form współpracy ośrodków infor-
macji pedagogicznej krajów socjalistycznych

Niezależnie od wspomnianych form informacji pedagogicznej, polegających na
opracowywaniu i wydawaniu rocznych biuletynów informacyjnych, monotematycz
nych i przeglądowo-bibliograficznych, kontynuowana doskonalona i rozszerzana po
winna być praktykowana obecnie wymiana publikacji . pedagogicznych między
ośrodkami informacji pedagogicznej krajów socjalistycznych. Należy też lrnntynuo
wać wymianę doświadczeń w zakresie działalności informacyjnej.
Uczestnicy narady w Poczdamie stanęli na stanowisku że wzbogacenie i ulep

szenie dotychczasowycji form współpracy na tym odcinku powinno dokonać się
przez realizowanie wymiany różnego typu dokumentów, nie tylko prac teoretycz
nych w zakresie tematyki pedagogicznej uznanej za szczególnie ważną w obecnym
okresi:, _ale takż7 czasopism, programów nauczania, podręczników szlrnlnych i _i?•
materiałów. Powinno się podjąć również wymianę rozpraw doktorskich i habili
tacyjnych w zakresie pedagogiki, jeszcze nie opublikowanych a przynajmniej ich
streszczeń autorskich względnie opisów dokumentacyjnych. Powirino się dążyć de
przeprowadzania wymiany streszczeń artykułów ważniejszych, ogłaszanych bieżąco
w czasopismach. Kierownicy ośrodków informacji pedagogicznej, uczestnic~ącY
w n,:iradzie, zostali zobowiązani do podjęcia kroków niezbędnych w celu zreabzo
wama generalnego postulatu, jakim jest ogłaszanie w czasopismach streszczeń obco
j~zycznych wa~niejszych artykułów. Należałoby dążyć do tego, by ważniejsze cza~o
pisma pedagogiczne krajów socjalistycznych ogłaszały drukiem streszczenia w Ję
zyku rosyjskim wszystkich swoich .artykułów.



--- Kronika zagraniczna
265

d ·mowanie przez ośrodki informacji pedagogicznej krajów socjalistyczn b
c) po cJ · bł • t t yc·owe rozwiązywanie pro emow core ycznych i praktycznych dÓkumenta ..stopni . . . . . CJ1

·nformacji_ celem ulepszcma 1 u~prawmem~ ~wej działalności dokumentacyjno-
1 -Informaoyjne]

{]chwała Pierwszej Narady ~ierowników Ośrodków Informacji Pedagogicznej
. ów Socjalistycznych zobowiązała wszystkie ośrodki do bezzwłocznego pod .•I{raJ . . Ję

. studiów i dokonywania wymiany swych poglądów oraz uzyskanych osiągnięć
cida śnie następujących ważnych problemów i pilnych zadań: .
o no 1 • . ·1· śl) rozważenia sprawy . ce o~osci o7az moz iwo ci włączenia naukowej informacji
. dokumentacji pedagogiczneJ do międzynarodowego systemu informacyjnego, jaki1

powstać w zakresie nauk społecznych;ma .
2) ujednolicenia zasad metodycznych dotyczących opracowywania, gromadzenia

i wyszukiwania naukowej informacji pedagogicznej;
3) ustalenia zasad klasyfikacji i indeksowania informacji pedagogicznej oraz

przyjęcia jednol_itej systematyki problematyki pedagogicznej, jak również jednoli
tego tezaurusa pedagogicznego dła potrzeb działalności dokumentacyjno-informa
cyjnej ;

4) rozważenia teoretycznych problemów związanych z praktyczną możliwością
i celowością zastosowań informatyki w dziedzinie naukowej informacji pedago
gicznej .

. d) Organizowanie dorocznych narad kierowników ośrodków informacji pedagogicznej
krajów socjalistycznych

Stałym celem dorocznych narad kierowników ośrodków informacji pedagogicznej
powinno być rozpatrywanie sprawy biuletynów informacyjnych i sposobów ich
opracowywania, 'ulepszanie tych opracowań pod względem zawartości treściowej
i formy wydawniczej oraz podejmowanie decyzji we wszystkich sprawach zwią
zanych z aktualną współpracą ośrodków.
Obok stałego przedmiotu narad, o którym była wyżej mowa, do porządku dzien

nego narad w najbliższych latach powinno się włączyć następujące dodatkowe
sprawy;

(1) w 1976 r. - sprawę jednolitego systemu informacji pedagogicznej krajów
socjalistycznych jako integralnej części międżynarodowego systemu informacji
w dziedzinie nauk społecznych; ·

(Z) w 1977 r. - zagadnienie jednolitości zasad sporządzania analiz treściowych
dokumentów źródłowych, streszczeń typu referatowego, bibliografii zagadnienie
wvch;

. (3) W 1978 r. - zagadnienie form i metod upowszechniania informacji pedago
gicznej oraz szkolenie jej użytkowników potencjalnych;

<4) w 1979 r. - sprawę zorganizowania sieci ośrodków naukowej informacji pe
dagogicznej o skoordynowanej działalności w ramach poszczególnych krajów;

<5! w l980 r. - dokonanie oceny współpracy ośrodków informacji pedagogicznej
kraJów socjalistycznych za lata do 1980 r. oraz zakreślenie planu dalszej ich współ-
pracy w n t . . . .
0 . as ępnym pięcicleciu (1981-1985). .

formtr~~CJ. uchwał powziętych na Pierwszej Naradzie Kierow?ików Oś7odków In-
acJi Pedagogicznej Krajów Socjalistycznych w Poczdamie, w dmach 17-l!l

czejrwca 1975 r., postanowiono powiadomić również ośrodki informacji pedagogicz-ne t h . . .
Ud . Yc krajów socjalistycznych, z których nie przybyły delegacJe dla wzięcia

ziału W naradzie.
Feliks Korniszewski
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W BADANIACH PEDAGOGOW Z LIPSKA Et-HE·

Od połowy lat sześćdziesiątych działa· przy Wydziale PedagogicŹnym U .
. . b d n1wersy.

t tu imienia Karola Marksa w Lipsku stowarzyszenie a awcze pod nazwą R:
e . . h d , " sztalcenie zdolności". Skupia ono około 200· miejscowyc pe agogow (w tym Ps h •
gów) i metodyków oraz nauczycieli-praktyków ze szkół ogólnokształcących Yc 010

-
ł . t d . . . , a yro.wadzone w jego ramach badania przesz Y w ciągu ego z1es1ęc1olecia przez wsz

kie kolejne szczeble obowiązującego _w NRD ~y~te~u. pla_nowani~ badań na::::
wych _ od wydziałowego poprzez uniwersytecki i ministerialny az do central

· k t . . h ł k ' t nego.Tak więc mimo że stowaFzyszeme re ru uje swoic cz on ow .ylko z okręgu li _
skiego, zdobyło obecnie znaczenie ogólnokrajowe. Praca ~adawcza skupia się w sze~
ciu tzw. kręgach roboczych (Pedagogika ogólna, Przedmioty matematyczno-przyrod
nicze i kształcenie politechniczne, Przedmioty społeczne, Język ojczysty, Języki obce
oraz Przedmioty artystyczne). Członkowie. każdego kręgu spotykają się na jedno
dniowych obradach raz na pól roku, natomiast całe stowarzyszenie zbiera się raz
na trzy lata na uroczyste dwudniowe konferencje sprawozdawczo-planujące, zwane
dosłownie kolokwiami, które my określilibyśmy raczej z grecka - sympozjami.

W dniach 21 i 22 października 1975 t. odbyło się właśnie takie, już czwarte z ko
lei sympozjum - . z udziałem przeszło 300 osób, w tym 7 gości, pedagogów z innych
krajów demokracji ludowej.
Ponieważ uczestniczyłem czynnie także w 'tlwóch poprzednich sympozjach, mia

łem możność stwierdzić wyraźny postęp w 'działalności tego stowarzyszenia, któ
rego szczytową formą pracy są właśnie podobne konferencje, a wyrazem publika-
cyjnym rozliczne broszury. ·
Jest to ewolucja od przewagi ogólnikowych deklaracji i postulatów polityczno

-pcdagogicznych ku dominacji prac badawczych, poświęconych kształtowaniu zdol
ności, umiejętności i postaw, oczywiście pod kątem określonych generalnych wy
mogów wychowania socjalistycznego. Charakterystyczną cechą rozwoju, narastającą
od sympozjum do sympozjum, jest również nasilanie się pierwiastka polemicznego,
przejawiającego się w· licznych pytaniach wobec prelegentów i nie reglamentowa
nych głosach dyskusyjnych. Ta ożywiona wymiana zdań miała miejsce w toku
obrad sekcyjnych, na które przeznaczono 2/3 całego czasu ostatniego sympozjum.
Problematyka ważniejszych referatów sekcji I (reprezentującej tzw. krąg pracy

,,Pedagogika ogólna") przedstawiała się następująco:
- Rezultaty i problemy wykorzystywania czynników rozwijających zdolności

w toku nauczania poszczególnych przedmiotów.
- Zależność struktury działań uczniów od wieku, płci i wyników nauczania.
- Z zagadnień kształcenia i wykorzystywania nawyków w nauczaniu.
- Z badań nad rosnącą rolą czynnika subiektywnego w procesie pedagogicznym.

W · • , • · l u i celu- sprawie rozwoju -swiadomej aktywności społecznej jako waruns
procesu przyswajania przez uczniów wartości socjalistycznych.
- Marksistowsko-leninowska teoria osobowości podstawowym kryterium wyzn_a

czania konkretnych celów w kształceniu zdolności i umiejętności w toku nauczania~
· - Problem rozwoju aktywności uczniowskiej w pierwszych dokumentach dY

daktyczno-metodycznych szkolnictwa NRD po roku 1945. · ·
- Niektóre zagadnienia kształcenia u uczniów zdolności i umiejętności W procesie

dydaktycznym (referat prof. Gawryła Hrussanowa z Uniwersytetu Sofijskiego); e·
- Problemy przygotowania pedagogiczno-psychologicznego studentów uczelni Pd·

dagogicznych, związane z ich praktyką na drugim szczeblu nauczania w szkole po
stawowej (referat dr Wacława Kovariczka z Uniwersytetu w Ołomuńcu); ·
- Badanie ogólnych sposobów uczenia się (mój referat).
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Jak widać z tego p_rzeglądu, zadania k_ształ:enia zdolności rozumiane są przez
ków stowarzyszenia szeroko - w powiązantu z wymogami i warunkamlczłon , . . . 1 rozwo-

. lej osobowosc1. Moze nawet za szeroko, ponieważ wymienione referat d t _
JU łca wybranych elementów całej właściwie pedagogiki Ale czyż nie ·e t t y

O
YczY Y . . · l s o pewna

. nikniona a ogólna prawidłowość metodologiczna, iż w miarę analityczno-bad w-
meu . k. . . d g kt aczego zgłębiania Ja iegos Je ne o ~spe u . czy czynnika zaczynamy widzieć jego
współzależnoś_ć ?d. całego mnóstwa mny_ch istotnych czynników? Główna trudność
polega oczrw1śc1e na tym, aby - ukazując wspóluwarunkowania _ uniknąć wszy-
stkoizmu. . . . . . ~ .
Przytoczony zestaw tematów sekcji I sygnahzuJe. jednocześnie inne zasadnicze

stanowisko, że mianowicie autentyczne rozwijanie u uczniów zdolności powinno od
b wać ·się nie poza, lecz wewnątrz normalnego procesu nauczania. Dodatkowo zaś

. :ypada poinformować, iż żadne z przedstawionych na sympozjum sprawozdań nie
dotyczyło jakiejś wybranej grupy uczniów wybitnie zdolnych, co wynikało zapewne
z programowego, a rozumianego rygorystycznie, założenia wyjściowego, że zdolności
można i trzeba kształcić bez wyjątku u wszystkich uczniów.
p0 tej ogólnej informacji pora przejść do zagadnień szczegółowszych, wśród któ

rych zreferuję sprawy_ terminologiczne, po czym omówię ważniejsze wyniki analiz
i badań pedagogicznych, jak też metodologię wybranego cyklu badań psychody
daktycznych. Wykorzystam w tym celu następujące żródła (sygnalizowane w dal
szych wywodach odpowiednią cyfrą w nawiasie):

1. H. Faust, red.: ,,Entwicklung des Koennens im Fachunterricht", Volk. und
Wissen, Berlin 1974.

2. ,,Untersuchungsergebnisse zu Problemen der Koennensentwicklung"... , część II,
wyd. wewnętrzne K. M. Univer. Leipzig - 1974.

3. H. Faust: ,,Ergebnisse und Probleme von Untersuchungen zur Entwicklung der
Schiller im Fachunterricht der sozialistischer Schule", materiały na IV kolokwium
(1975).
4. W. Keiser: ,,Psychologische Grundprobleme der Entwicklung geistiger Faehig

keiten". Wiss. Z. Karl-Marx- Univ. Leipzig, Ges.-u. Sprachwiss. R., rocznik 19 (1970),
zeszyt 1.

** *

Gdy się porównuje definicje zdolności, zamieszczone w dziesięciu polskich i ob
. cych leksykonach psychologicznych i pedagogicznych, starając się wydobyć pewne
istotne elementy, wspólne przynajmniej większości z nich, wówczas dają .sle wy
łonić trzy następujące tezy:
- to cecha osobowości
- to m0żliwość nabywania nowych form przystosowywania się do warunków

życia
- możliwość (niektórzy dodają: ponadprzeciętna) wykonania określonego działania

(czynności) w wyniku ćwiczenia lub bez niego.
Pom.. · · . · m zagad-. IJaJąc Jako osobne zresztą zupełnie me rozpatrywane na syrnpozju ,

~1:nie podłoża konstytucjonalnego zdolności można stwierdzić, że wymienione wy
ZeJ ~lementy znalazły syntetyczne odbicie ..; dwóch następujących definicjach zdol
ności, przyjętych przez członków stowarzyszenia:
~ Zdolności (umysłowe) są to według S. Rubinsztejna, cechy psychiczne czło

wieka, które - będąc utrwalonymi systemami uogólnionych czynności umyslo
:;h - ~ierują jego regulacją orientacyjną i wykonawczą przy przyswajaniu, opra-

YWaniu, przechowywaniu stosowaniu doświadczeń społecznych. Według
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Lompschera zdolności to właściwości wykonawcze człowieka

~~nentami w postaci operacji umysłowych, cech procesualnych

operacji oraz postaw (1). . .
U . . tność zaś określono jako złozoną cechę osobowościową która uzew-, t- m1eJę , , . . kó ę rz

nia się w stopniu adekwatnego do celów, treści _ 1 warun w opanowania działa~
w trakcie realizacji określonych ~y~ogów (2). . .
Tak więc zdolności i umiejętności umysłowe to w powyzszych ujęciach c h

t h d g. h kł d . · · ee Ybliskoznaczne - z tym, że mó';iąc o _yc ru l~ a zie się większy akcent na
stopień adekwatnego wyćwiczema danej czynn~ści, podczas gdy w przypadku zdoJ.
ności myśli się głównie o możliwościach potencjalnvch. . . , . .

. Wychodząc z ogólnego założenia, że ro~WlJ~n:e umiejętności i zdolnośd Pełni
w procesie nauczania _rolę zarówno celu, Jak i _sro~k~, s~ow~rz~szenie ~ajmowało
się przez szereg lat wielostronną , ~opar~ą ba~~mam~, inter pre,~cJą obowiązujących
programów nauczania (z punktu widzenia możliwości kształcenia zdolności), w wy.
niku czego zbudowano - jak oświadcza H. Faust (1) - taki system w tym zakre-
sie, który potrafi sprostać również nowym wymogom... ·
Na podstawie przeprowadzonych analiz starano się ustalić poziom opanowania

działań w określonym przedmiocie i w określonej klasie, uwzględniając jedno
cześnie związki między-(ponad)-przedmiotowe.
. w tej drugiej płaszczyźnie analiza relacji, jakie zachodzą między metodami
poznania," myślenia oraz uczenia się, ujawniła, że - w toku opanowywania treści
programowych różnych przedmiotów - należy ćwiczyć w szczególności następujące
sposoby postępowania:
- ogólne metody myślenia (zwane operacjami myślowymi), niezbędne we wszyst

kich przedmiotach, a więc analizę przyczynową , uogólnianie, porównywanie, oce-
nianie itp. _
- ogólne techniki pracy umysłowej, takie jak praca z książką , korzystanie z do

komentacji, konspektowanie itp.
- działania językowe, takie jak dyskutowanie, dowodzenie, opisywanie, charak

teryzowanie, zdawanie sprawy ...
- metody pracy specyficzne dla. określonych dziedzin, takie jak metoda ekspe

rymentalna w zakresie przedmiotów przyrodniczych, a porządkowanie w czasie
procesów i zdarzeń w obrębie przedmiotów społecznych ...
- - ogólne nawyki uczenia się w rodzaju systematycznego przystępowania do

"rozwiązywanla postawionych zadań oraz kontrolowania wyników własnego uczenia
się (1). - -
W .innym fragmencie tegoż materiału (1) zwraca się uwagę na dwa pi;zeplafając~

się wza-jemnie procesy, jakie występują w trakcie rozwijania w szkole zdolności
i umiejętności umysłowych, mianowicie generalizacji oraz różnicowania. Oto w .to
ku nauki szkolnej uczeń uczy się coraz to nowych przedmiotów, co oznacza w~ra
czanie w coraz nowe dziedziny. Zresztą również w obrębie tego samego przedmiotu
komplikują się coraz bardziej struktury treściowe; a więc i stawiane uczniowi za·
dania. Tak jest na przykład w klasach początkowych z systematyzowaniem, kt~r~
obejmuje stosunkowo nieliczne dziedziny i niezbyt trudne treści. Natomiast J_u7:
w następnych klasach uczeń musi uwzględniać O wiele więcej, i w dodatku bardz1e!
skomplikowanych związków systemowych, kiedy to ma na przykład systematyzo~ac
ustroje społeczne, ustroje gospodarcze, system pierwiastków i związków chemicz·
nych itp. Różnorodna treść i struktura tych systemów wymaga jedna!, jednocze~
nie różnicowania zdolności ucznia do systematyzacji. z drugiej strony daje O sobie
znać tendencja do generalizowania się zdolności. Uczniowie rozpoznają wspólne
elementy w różnych działaniach umysłowych. Dowiadują się na przykład, że w przY·
padku każdego zadania trzeba rozpoczynać z reguły od · analizy celu, · z J.ttóregho
ł . . . ł żącycączą się: analiza warunków, formułowanie przypuszczeń, dobór środków 5 u

wraz z ich k ·
(p b. om.
rze iegu) t" h.,c ze
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. zaniu, realizacja obranej drogi .rozwiązania oraz kontrola uzyskanych rezul-
rozw1ą • · k · ·
tatów. podobnie ~~ st1ę _r~ecz .z n~~ _owfym1ks~osobam1 myślenia i pracy... (1).

W obrębie um1eJę . no~c~ wvkon me . un clonalns są te wiadomości, które są
. t e dla orientacyJneJ 1 wy onawczej regulacji działalności umysłowej języko-
1sto n kt · W 1 · · k '. . i umysłowo-pra ycznej. regu acn wy onawczej doniosła rola przypada
w~~domościom dotyczący,rn postępowania, do których zaliczamy:
wi_ wiadomości o naukowych sposobach myślenia i pracy,
_ 0 znaczeniu i funkcji istotnych działań umysłowych, językowych umysłowo-

-pralttycznych,
_ 0 algorytmach i łańcuchach (szeregach) istotnych działań,
_ ~ postępowaniu logicznym,
_ 0 regułach algorytmicznych i heurystycznych,
_ 0 stosowaniu różnych środków pomocniczych w trakcie wykonywania działań

umysłowych, językowych i umysłowo-praktycznych,
. _ 0 ogólnej higienie pracy umysłowej (3).

w cytowanych tutaj tezach referatu inauguracyjnego na IV sympozjum mowa
jest również o dwóch zasadniczych drogach kształcenia trwałych i operacyjnych
umiejętności umysłowych. Pierwsza rozpoczyna się od ogólnych informacji doty
czących funkcji i struktury danej czynności, o możliwościach jej transferu i ćwi
czenia przy jednoczesnym podnoszeniu świadomości stopnia jej opanowania. Nato
miast druga droga jest odwrotnością pierwszej, prowadzi bowiem do mniej lub
bardzie] spontanicznego późniejszego lub równoczesnego wykonywania przez ucz
niów określonych działań, pokazywanych przez nauczyciela, którym towarzyszy
narastająca stopniowo empirycznie wiedza dotycząca tychże działań. Uświadomiona
w ten sposób czynność jest następnie przenoszona na nowe sytuacje zadaniowe
i wielorako ćwiczona i stosowana, dzięki cżemu wzrasta stopniowo świadomość
jej przebiegu (3).
W związku z kształceniem umiejętności w złożonym procesie dydaktycznym rozwi

nięto i wypróbowano w badaniach.. prowadzonych przez członków stowarzyszenia,
specjalne efektywne środki dydaktyczne. Są nimi:
- reguły podawane w postaci pisemnej ... mające na celu kształcenie określonych

działań i sposobów myślenia i pracy,
- karty pracy oraz
- zestawy zadań (3,).
Jak z tego widać, pedagogowie z Lipska nawiązują w danym wypadku świado

mie do teorii P. Galperina etapowego kształcenia działań umysłowych, znanej pol
skim czytelnikom z rozpraw i artykułów samego jej twórcy oraz M. Cackowskiej,
publikowanych w swoim czasie w Psychologii Wychowawczej , Kwartalniku Peda
gogicznym i Nowej Szkole. Otóż według Galperina, z którym zgadzają się A. Zaporo
że_c i D. Elkonin, proces poznawczy podlega określonym prawidłowościom, którym PO·
winny odpowiadać metody nauczania.· Istotę procesu poznawczego stanowi etapowe
kształcenie działań, które przeistaczają się stopniowo z zewnętrznych, materialnych
w wewnętrzne, idealne. Dlatego najważniejszą zasadą racjonalnego kierowania pro
cesem uczenia się jest odpowiednia celowa organizacja zewnętrznej, przedmiotowej,
st0Pniowo interioryzującej się działalności uczniów.
Twórczą adaptację teorii Galperina na gruncie NRD przedstawiają sobą prace:

psychologa lipskiego, W. Keisera, który zbadał między innymi eksperymentalnie
za ~ośrednictwem swoich dyplomantów wpływ trzech następujących różnych ro
dzaJów tzw. podstawy orientacyjnej na opanowanie i transfer wybranych technik
Pracy umysłowej (4).

1) Pierwsz f ł .a ormu a Galperma: Po < Sw ->- Td I
-· oznacza, że podstawa orientacyjna działania (Po) jest mniejsza od niezbędnego

systemu w 1 · · · · t ·s razówek dotyczących tegoż działania (Sw). 'I'akiej podstawie orien acyj-

9. Ruch Pedagogiczny
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uogólniony transfer
niezbędnych mody.

typ działaniowy 1 (Td I),

w postaci system
stosuje określon u Wska.

e Postęp0_

d . d w komponencie wykonawczym działańnej o powia a
2) Druga formuła: Po=Swe -+ Td II , .

l · · podstawa orientacyjna. przekazywana Jest- g OSI, ze . . '
zówek empirycznych (Swe), kiedy to np. sam nauczyciel
wanie, nie wyjaśniając wszakże jego istoty.

3) Trzecia formula: Po=Swr-+ Td III
_ symbolizuje fakt, że gruntowna i zróżnicowana podstawa orientacyjna

wadzi do racJ·onalnie ujętego systemu wskazówek wykonawczych (Swr) w Pro.~ ' WYniku
czego powstaje trzeci typ dzialaniowy. .
Ilustracją zastosowania powyższych trzech formuł Galperma było badanie d

f t h "k ł . YPlo.manta w. Muehle, dotyczące trans eru ee m pracy umys owej w. zakresie
Wadzenia notatek na lekcjach przedmiotów matematyczno-przyrodniczych. W PPro.

. t k db ł . rzy.padku formuły I wykłady i prowadzeme nota e o ~ a y się w klasach IX i :X:
w sposób formalny. Od uczniów wymagano wp_rawdz1e notat~k, ale nie udzielano
wystarczających wskazówek na temat sposobu_ ich prowa?zema. W odniesieniu do
drugiej formuły Galperina stworzono, warunki dla prawidłowej realizacji danych
zadań, ale nie uzyskano transferu; który by dotyczył nowego materiału programo
wego. Dopiero w sytuacji trzeciej udzielano odpowiedzi na pytania: - co, dla
czego i jak?
W rezultacie tego rodzaju podejścia stać było uczniów na

racjolnych sposobów notowania i samodzielne dokonywanie
fikacji.
W podsumowaniu szeregu podobnych badań W. Keiser dochodzi między innymi

do wniosku, że:
= wymogi działania, które chce się uczniom wdrożyć, należy podawać im w for

mie łatwo uchwytnej, skłaniając jednocześnie do ich zrozumiałego i racjonalnego
opracowania;
- wymogi te muszą być należycie uzasadnione;
- powinno się je opracowywać wespół z uczniami (2).

*
* *W doniesieniu własnym, dotyczącym zespołowego badania ogólnych sposobów

uczenia się , wyeksponowałem potrzebę umyślnego i planowego zwiększania tzw.
uczniowskiej świadomości prakseologicznej, który to termin okazał się zbieżny z na
stępującym postulatem, sformułowanym w materiale pt. ,,Untersuchungsergebnis
se" (2), gdzie czytamy, iż w trakcie kształcenia zdolności należy rozwijać u uczniów
świadomość:
- konieczności i celu uczenia się (nauki szkolnej) w ogóle,
- celu i treści konkretnego przedmiotu nauczania,
-podstawowych metodologicznych zasad uczenia się ,
- metod konkretnego toku uczenia się oraz
- osiągniętego rezultatu uczenia się .
S d · · · nieą zę , ze pedagogowie polscy powinni nawiązać szerszy kontakt z tą dynamicz .

rozwijającą się dużą grupą badawczą naszych zachodnich sąsiadów zwłaszcza z~
lipskie stowarzyszenie przechodzi obecnie do badań nad kształce~iem zdolno~ci
w oparciu O szeroką kompleksową i eksperymentalną analizę całokształtu dzia·
lalności uczniów.

·iowicZRyszard Radwt
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