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ROMUALD KOŃCZYK

PROBLEMY KSZTAŁCENIA IWYCHOWANIA
W SWIETLE REWOLUCJI NAUKOWO-TECHNICZNEJ

Na pierwszy rzut oka rewolucja naukowo-techniczna i edukacja to dwie
grupy zjawisk' różnych. Rewolucja naukowo-techniczna to zjawiska zwią
zane z rozwojem poziomu techniki, technologii, a wychowanie dotyczy
wprost człowieka. W rzeczywistości rozwój rewolucji naukowo-technicznej
i wychowanie, w centrum którego znajduje się człowiek, są wzajemnie
powiązane i od siebie uzależnione. Rewolucja naukowo-techniczna sprzyja
burzliwemu rozwojowi sił wytwórczych w ogóle, a szczególnie w określa-

. nych warunkach społecznych może sprzyjać rozwojowi czynnika ludzkie
go, zakłada bowiem w warunkach socjalizmu bardziej wszechstronne
i pełniejsŻe wykorzystanie możliwości ludzi pracy. Na tym też polega
sens społeczny rewolucji naukowo-technicznej. Z drugiej strony dalszy
rozwój rewolucji naukowo-technicznej w znacznej mierze zależy od pod
wyższenia jakości systemu edukacji narodowej, jego plastyczności i związ
ków z potrzebami praktyki społecznej w ogóle i praktyki produkcyjnej
w szczególno§ci. Rewolucja w nauce i technice zakłada konieczność rewo
lucyjnych przemian w dziedzinie edukacji narodowej.

· Rewolucja naukowo-techniczna; podnosząc technikę i technologię na
jakościowo wyższy poziom, w sposób istotny zmienia treść i warunki
pracy człowieka. Kryteriami kwalifikacji zawodowych stają się urnieję
tności posługiwania się zespołami maszyn, odbierania, selekcjonowania
i wykorzystywania optymalnego mnożących się informacji. We wczesnym
rozwoju techniki, kiedy rewolucja naukowo-techniczna rodziła się w la
boratoriach i pracowniach uczonych, człowiek w systemie „człowiek-ma
szyna" spełniał głównie funkcje fizyczne. W miarę przekazywania funkcji
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technologicznych układom · zautomatyzowanym praca ludzka staje się
coraz bardziej twórcza.-Technika staje się c?I'az częściej narzędziem móz
gu człowieka w procesie 'kontroli mechanizmów, w procesie kontroli ja
kości produkcji, w czasie włączania i .wyłączania różnych agregatów.
Osiągnięty etap rozwoju techniki wymaga odpowiedniego rozwoju wiedzy
i umiejętności, bez których nie tylko trudno posługiwać się istniejącą
techniką, lecz także' doskonalić . ją lub stwarzać nową, Nowa technika
pociąga za sobą powstawanie nowych specjalności i 'zanik wielu trady
cyjnych zawodów. Nowe zasady obejmują swoim zakresem szereg daw
nych wąskich specjalności: Zakres działań prac?wnika tym samym roz
szerza się, co wymaga z kolei szerszych horyzontów.myślowych i innych
jakościowo cech. osobowościowych. W programie kursów . przygotowują
cych kontrolerów zautomatyzowanych linii produkcyjnych wśród wykła
danych przedmiotów występują: rysunek techniczny; podstawy techno
logii metali, mechanika teoretyczna, elektronika, elektroautomatyka, hy
draulika, eksploatacja linii automatycznych, · organizacja pracy i plano
wanie 'itp. W przodujących zakładach produkcyjnych występuje szereg
zawodów, które opanować mogą tylko ludzie 'ź ogólnym lub technicznym
średnim wykształceniem. W przemyśle maszynowym około 800/o specjal
ności wymaga przygotowania, na poziomie .średnim. Praktyka dowodzi,
że wyższe wykształcenie pracowników przy. nie zmienionych innych prze
słankach sprzyja wyższej wydajności pracy. Badania wykazują także, że
absolwenci szkół średnich szybciej przyswajają ·nowe rodzaje prac, mniej
czasu przeznaczają na podwyższenia ·kwalifikacji. i renowację wiedzy.
Robotnicy ze średnim i.wyższym wykszt~łceniem. znacznie aktywniej
uczestniczą w rozwijaniu myśli technicznej 'i 'w ruchu racjonalizatorskim.
Tworzenie i rozwijanie techniki pogłębia motywację pracy.
Ludzie myślący kategoriami „nas na to ni~ stać" protestują przeciw

obsadzaniu stanowisk· roboczych technikami czy inżynierami i postulują
kształcenie wysoko kwalifikowanych robotników na bazie szkoły podsta
wowej. Wydaje się, że ten sposób myślenia przejdzie do historii. W nie
dalekiej przyszłości niski poziom ogólnego wykształcenia może być po
ważną barierą efektywnego, wykorzystywania techniki. Zdarza się i tak,
że ludzie bez odrywania się od produkcji uzyskują średnie lub wyższe
zawodowe wykształcenie, a mimo to nie ehe~ zmienić dotychczaso'::j
pracy. Motywy są· różne: ciekawa praca,' związki z kolektywem, mozh
wość lepszych zarobków itp. Niektórzy zgłaszają kolejną wątpliwość, czy
to jest racjonalne? Prawdą jest, że specjalista winien pracować zgodnie
z posia~anymi kwalifikacjami. Jednak zdobyte wykształcenie owocować
społecznie będzie i w tym wypadku, jeśli robotnik z wykształceniem
średnim lub wyższym stanie przy maszynie. Coraz częstszym kryterium
wartościowania będzie stopień zadowolenia z wykonywanej pracy. Od
stopnia zadowolenia z wykonywanej pracy zależy twórcza postawa wobec,
wykonywanego zawodu. Wielu ludzi na skutek indywidualnych cech cha-
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rakteru, trzeźwej oceny swoich możliwości organizatorskich i braku umie
jętności kierowania zespołami ludzi nie jest skłonnych awansować w sfe
rze zarządzania. Ci ludzie w pracy produkcyjnej chcą znaleźć i najczęś
ciej .znajdują szanse dalszego rozwoju i doskonalenia własnych umiejęt
ności. Osiągnięcie określonego_ pułapu wiedzy wiedzie tych ludzi do po
szukiwań rozwiązań bardziej ,nowoczesnych i racjonalnych, a to z kolei
umożliwia im nawiązywanie naturalnych kontaktów z ludźmi nauki.
Czynnikiem przyśpieszającym postęp techniczny jest nauka. Ona po

woduje rewolucyjne zmiany w technice- i technologii. W naszych czasach
osiągnięcia nauki w stosunkowo krótkim czasie są wdrażane do praktyki.
Sądzić należy, że w niedalekiej przyszłości związki praktyki produkcyjnej
z nauką staną się jeszcze ściślejsze. Wywrze to bezpośredni wpływ na
charakter pracy robotników o wysokich kwalifikacjach. W ich działalności
wystąpi wiele elementów pracy badawczej. Należy zatem robić wszystko,
aby -skracał. się dystans czasowy między osiągnięciami badań a wdraża-
niem ich wyników do produkcji. _ '
W takim stopniu, w jakim rozwija' się technika, musi następować mo

dernizacja świadomości człowieka, rozwój jego intelektualnych i twór
czych uzdolnień. Od duchowego rozwoju jednostki w znacznym stopniu
zależy rozwiązywanie zadań organicznego powiązania rewolucji naukowo
technicznej z walorami socjalizmu. Oceniając perspektywy rozwojowe
rewolucji naukowo-technicznej, należy zgodzić się z tezą, że wiodącymi
dziedzinami produkcji staną się te, _które maksymalnie opierać się będą
na wskazaniach nauki. Obecnie naukę uprawiają i rozwijają wielkie
i stale powiększające się zespoły profesjonalnych uczonych. W przyszłoś
ci zainteresowania naukowe obejmą szerokie masy ludzi, którzy pracować
będą w zakładach pracy będących jednocześnie ogólnie dostępnymi labo
ratoriami naukowymi. .W takich warunkach następować będzie „naturalny
dobór" kadr naukowych oddanych nauce z potrzeby serca i umysłu, a nie
związanych z nią tylko profesjona1nie.
Uprawianie nauki wymaga: od człowieka zaangażowania wszystkich

czynników motywacyjnych. Trudno wyobrazić sobie kształtowanie po
staw· twórczych bez wiedzy o charakterze ogólnym, ·i to bez względu na
to, jaką dziedziną wiedzy-zajmuje się dany badacz.
Z dotychczasowych uwag wynika, że w warunkach rewolucji naukowo

technicznej kształcenie występuje w charakterze koniecznego warunku
dalszego rozwoju sił wytwórczych społeczeństwa.
Nasz system nauczania spełnił swoje historyczne zadanie. Życie idzie

jednak naprzód. Rozwój społeczeństwa socjalistycznego przyśpieszony
przez rewolucję naukowo-techniczną bezustannie wnosi korekty do sy
stemu edukacji. Drogi jej dalszego rozwoju, program jej doskonalenia
zawarty jest w Uchwałach VI rj_ VII Zjazdu PZPR i innych dokumentach
partyjnych i państwowych. Rewolucyjne przejście do powszechnej szkoły
średniej w najbliższej przyszłości sprzyjać będzie dalszemu rozwojowi
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kultury kształtowaniu światopoglądu naukowego, osiąganiu większej wy
dajności pracy, dalszemu przezwyciężaniu różnic między pracą fizyczną
i umysłową, między miastem i wsią. Wysoki poziom intelektualny jest
niezbędny dla realizacji zadań w dziedzinie wychowania ideowego, kul
turalnego i moralnego. Kierując się nauką Lenina, że budowa komunizmu
niemożliwa jest bez rozwoju nauki, techniki i kultury, bez zmian w dzie
dzinie wychowania, nasza Partia zawsze przejawiała wielką troskę o roz
wój życia duchownego społeczeństwa. Z tej troski wynika realizowana
konsekwentnie reforma systemu edukacji narodowej.
Niegdyś sfera wychowani.a była niewielką częścią życia społecznego.

Obecnie kształcą się miliony dzieci, młodzieży i dorosłych, co pociąga za
· sobą poważne i systematyczne zmiany nie tylko w strukturze wykształ
' cenia społeczeństwa, lecz w konsekwencji i. w strukturze zatrudnienia.
Tysiące ludzi o pięć - sześć lat później wkracza w wiek produkcyjny,
niż to się działo dawniej. Prawidłowość tę uwzględnia się w planach
rozwoju społeczno-gospodarczego kraju. Bez przypływu wysoko kwalifi
kowanych specjalistów nie byłby możliwy dalszy postęp społeczny. Sfera
.kształcenia jest zatem także problemem ekonomicznym. Polepszenie sy
stemu edukacji narodowej to jeden z najbardziej aktualnych i złożonych
problemów. W ciągu ostatnich lat wiele zdziałano dla doskonalenia pro
cesu nauczania ó. wychowania we wszystkich ogniwach oświaty. Szcze
gólnie to zaznaczyło się w dziedzinie nauczania początkowego. Bardziej na
przykład organiczna stała się więź arytmetyki i algebry z matematyką
wyższą. Opracowano i wydano wiele nowych podręczników i poradników
metodycznych dla nauczycieli. Wprowadzono szereg zajęć fakultatywnych
pogłębiających wiedzę uczniów, wykazujących głębsze zainteresowania
określoną dyscypliną wiedzy. Żorganizowano licea o określonym profilu.
W wielu szkołach skutecznie wprowadza się metody aktywizujące dzia
łalność poznawczą uczniów, szeroko stosuje się środki audiowizualne
i elementy nai.l.:zania programowanego. Do organizacji procesu nauczania
i wychowania wykorzystuje się podstawy naukowej organizacji pracy,
maszyny uczące, teorię_informacji, teorię algorytmów itd. Aktualni absol
wenci różnych szkół reprezentują szerszą wiedzę i szersze horyzonty my
ślowe.
Jednak podstawowego problemu „czego uczyć" w ramach istniejącego

systemu nie da się rozwiązać. Wbrew bowiem założeniom ukształtował się
erudycyjny model nauczania miast modelu jedynie pożądanego -kreacyj
nego. Praktyka nie.zaakceptnwała również tendencji do zawężania specja
lizacji w szkołach zawodowych i wyższych uczelniach technicznych. Mimo
że w wieku rewolucji naukowo-technicznej trudno być człowiekiem uni
wersalnym, to przecież zbyt wąska specjalizacja zuboża człowieka, prze
szkadza w dobrej orientacji w swojej dyscyplinie, pozbawia szerszego
poglądu na fakty i zjawiska. Wąsko kształcony specjalista z trudem przy
swaja nowe metody pracy i z trudem wdraża do produkcji osiągnięcia
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. nauki i techniki. Taki pracownik nie jest plastyczny zawodowo. Stąd też
potrzebą aktualnego etapu rozwoju społeczeństwa jest dawanie przyszłym

· pracownikom szerokiej podbudowy ogólnej.
Spotkać jeszcze można głosy domagające się rozszerzania zakresu

przedmiotów matematyczno-przyrodniczych, co ma być naturalną kon
sekwencją rewolucji naukowo-technicznej, kosztem przedmiotów huma
nistycznych. Rzeczywiście, z matematyką zapoznają się przyszli filozofo
wie, psycholodzy, a nawet filolodzy, ale jak rzadko i z jakim trudem to
rują sobie drogę przedmioty humanistyczne w szkołach technicznych.
Z nie roztrzygniętym pytaniem „czego uczyć" łączy się nie mniej istotne
drugie pytanie „jak uczyć". Metodyka poszczególnych przedmiotów
w erudycyjnym modelu nauczania nie mogła być zorientowana na ogra
niczanie podających metod dochodzenia do wiedzy. Jeśli kilka lat temu
taka sytuacja nie prowadziła do wyraźnej sprzeczności między systemem
nauczania a praktyką społeczną i produkcyjną, to w burzliwych czasach
rewolucji naukowo-technicznej dało się odczuć nienadążanie dydaktyki
za potrzebami czasu.
W warunkach rewolucji naukowo-technicznej informacje narastają

w sposób lawinowy. Z jednej strony następuje dyferencjacja nauk szcze
gółowych, a z drugiej strony na zasadzie sprzężania zwrotnego następuje
równolegle proces integracji dyscyplin naukowych oraz pojawianie się
nauk interdyscyplinarnych. Rodzi się pytanie retoryczne: Czy szkoła po
winna na te zjawiska reagować? A skoro tak, to jak to ma czynić? Wy
daje się, że reakcja polegająca na stałym dowartościowywaniu programu
o nowe treści czy przedmioty nauczania nie może być zjawiskiem ciągłym
i jedynym. Wiele aktualnych podręczników (szczególnie do histordi, litera
tury i geografii) jest przeładowanych drugorzędnym materiałem fakto
graficznym i liczy sobie po paręset stronic, co nie tylko zbytecznie obciąża
pamięć, angażuje czas, ale także nie sprzyja dostrzeganiu prawidłowości
i wyciąganiu wniosków. Specjaliści dowodzą, że podwajanie wiedzy na
stępuje obecnie co pięć-dziesięć lat. Fakt ten zmusza ludzi do renowacji
wiedzy, gdyż nie mogliby efektywnie pracować jako .specjaliści, Jednak
renowacja wiedzy nie musi dokonywać się zawsze poprzez przedłużanie
czasu nauki oraz intensyfikację procesów zapamiętywania. Rewolucja na
ukowo-techniczna towarzyszy procesom wnikania rozumu ludzkiego
w tajniki budowy materii w skali kosmicznej i mikrokosmicznej. W tym
nieustającym procesie poznawania realnej rzeczywistości stare metody

~ dochodzenia do prawdy okazują się nieprzydatne. Współczesność rodzi
zapotrzebowanie na inne zasadniczo nowe metody. Potrzebni są pracow
nicy umiejący samodzielnie, twórczo wybierać i formułować problemy
badawcze, znajdować najbardziej efektywne drogi ich rozwiązania. W no
wej, przyszłej szkole niezbędna jest zasadniczo inna metodyka nauczania.
Praktyka dowodzi, że uczniowie interesują się głównie tymi zajęciami,
które nie tylko pobudzają myśl, ale stwarzają okazję do przeżywania ra-
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Dalsza charakterystyka będzie dotyczyła psychohigieny szkolnej jako
dziedziny praktycznej działalności. W związku z tym przedstawione zo
staną jej zadania, zasady, metody i formy organizacyjne pracy.

1. ZADANIA PSYCHOHIGIENY SZKOLNEJ

Wśród zadań psychohigieny szkolnej wyróżniamy zadania psychohi
gieny ucznia i zadania psychohigieny nauczyciela.

a) Zadania psychohigieny ucznia

Zadania te odnoszą się głównie do moralno-społecznej sfery osobowości
wychowanka. O wiele rzadziej można spotkać zadania dotyczące jego roz
woju emocjonalnego oraz kształtowania środowiska wychowawczego, Za
dania pierwszego typu są formułowane z punktu widzenia ucznia jako
jednostki bądź jako istoty społecznej. Do zadań odnoszących się do ucznia
jako jednostki należą: pobudzanie procesów integracji psychicznej, kształ
towanie umiejętności samokontroli, samowychowania, autoterapii oraz
akceptacji nie dających się zmienić cech osobowości; rozwijanie twórczych,
postaw, samowiedzy, samodzielności, zaradności życiowej, odporności na
stressy i niepowodzenia; doskonalenie uzdolnień i umiejętności oraz nale
żyte ich wykorzystywanie; budzenie wiary we własne możliwości, zaufa
nia do samego siebie; mobilizowanie do samorealizacji i pełnego urzeczy
wistniania swych możliwości; przekazywanie niezbędnego zasobu wiedzy
z zakresu psychologii; dostarczanie doświadczeń umożliwiających prze
żywanie poczucia szczęścia i satysfakcji, kultywowanie korzystnych spo
łecznie cech indywidualnych 3•

Zadania ujmowane z punktu widzenia ucznia jako istoty społecznej to
uspołecznianie, kształtowanie inicjatywy społecznej, wytwarzanie odruchu
życzliwości ,w stosunku do innych, kształtowanie postaw zaangażowania
społecznego, altruizmu i alterocentryzmu, rozwijanie umiejętności, współ
pracy z kolektywem, rozumienia siebie i innych, uświadamianie warun
ków przyjaznego, humanitarnego obcowania ludzi z sobą, kształtowanie
cech niezbędnych w przyjaźni, miłości, życiu rodzinnym, popularyzowanie
wiedzy na temat konstruktywnych stosunków międzyludzkich oraz umac
nianie poczucia przynależności do grupy społecznej 4•

Psychohigiena emocji ma jeden cel zasadniczy - kształtowanie doj-

3 Zob. m.in, H. W. Bernard: Mental Hygiene for Classroom Teachers. Me Graw
Hill Book Company, Inc., New York, Toronto, London 1961; s. 17-18; A.C. Carr?l:
Mental Hygiene. Dynamics of Adjustment Englewood Cliffs. New York Prentice
Hall . Inc., 1956; s. 13 P.A. Witty: Need for Programs of Mental Health in Modern
Education. The Fifty-Fourth Yearbook of National Society for the Study of Edu
cation. Ed. by N.B. Henry 1955.
' Zob. np. M.E. Bonney: Mental Health in Education. Allyn and Bacon. Inc., Bos-

ton 1960; s. 150-205. '
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rzałych uczuciowo osobowości. Zakłada się, że cel ten można osiągnąć
rozwijając m.in. zdolność do podejmowania decyzji, przyjmowania odpo
wiedzialności, uczenia się na własnych błędach, otwartego wyrażania .
uczuć, jak najlepszego wykonywania obowiązków bez względu na wal.
runki, akceptowania samego siebie, ufnego patrzenia w przyszłość, trak
towania jej jako interesującej przygody oraz kompromisowego postępo
wania w nieuchronnych sytuacjach 5•

Zadania dotyczące środowiska szkolnego określa się krótko jako two
rzenie warunków sprzyjających pełnemu, szczęśliwemu, harmonijnemu
i produktywnemu życiu dzieci i młodzieży.
Poszczególne typy zadań. spaja w jedną całość naczelny ideał psychohi

gieny szkolnej, którym jest wszechstronny rozwój osobowości ucznia.
W ideale tym najsilniej akcentowany jest komponent moralno-społeczny.
Fakt, iż problematyka moralno-społeczna zajmuje centralne miejsce w te
orii i praktyce psychohigieny, skłania niekiedy badaczy do snucia rozwa
żań uzasadniających tożsamość ideału zdrowia psychicznego i ideału mo
ralnego 6•

Przedstawiona powyżej klasyfikacja zadań psychohigieny ucznia od
zwierciedla najczęściej stosowane ich podziały. Innym jej przykładem
może być klasyfikacja według .kierunków działania psychohigieny. Na
przykład H. W. Bernard do zadań 'pozytywnych· zalicza m.in. rozwijanie
talentów i umiejętności budzenia zaufania do samego siebie, wdrażania
do samorealizacji itp.? Podział ten jest o tyle nieodpowiedni, że nie
uwzględnia faktu niemożliwości ścisłego podporządkowania zadań psy
chohigieny poszczególnym kierunkom jej działania. Łatwo bowiem sobie
wyobrazić, że np. cytowane przez H. W. Bernarda rozwijanie talentów

I
i umiejętności równie dobrze da się zastosować Yf pracy profilaktycznej
[ak i leczniczej.

b) Zadania psychohigieny nauczyciela

Zadania te . występują najczęściej w postaci cech wzoru osobowego
dobrego nauczyciela bądź też w postaci cech wzoru osobowego nauczy
ciela jako człowieka w ogóle. Wykształcenie tych cech jest przedmiotem
zainteresowania władz oświatowych, o ich przyswojenie zabiegają sami
pedagodzy.
Zalecany przez psychohigienę typ nauczyciela znamionuje demokra

tyczny styl bycia, cierpliwość, łagodność, poczucie humoru, konsekwencja,
wysoki poziom sprawności zawodowej, dobra znajomość przedmiotu na-

5 H.E. Bullis and E. O'Malley: Human relations in the Classroom. Course II. The
Delaware State Society for Mental Hygiene. Delaware 1949; s. 154-157.

u Zob. np. H. Promieńska: Ideał zdrowia psychicznego jako ddeał moralny u Freu
da, Fromma, w higienie psychicznej i marksizmie. Nie publikowana praca doktor
ska. Uniwersytet Sląski, Wydział Humanistyczny, Katedra Filozofii. Katowice 1969.

7 H. W. Bernard: Mental Hygiene... op. cit., s. 22.
,,-
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'uczania, satysfakcja· z wykonywanej pracy, życzliwość, optymizm peda-
gogiczny oraz szerokość zainteresowań. Odznacza się on także elastycz
nością myślenia i działania, interesuje się wychowankami oraz aktywnie
włącza w sprawy szkoły 8•
Wymogom psychohigieny odpowiada nauczyciel dbający o zdrowie;

dążący do samowiedzy drogą studiowania psychologii, socjologii, filozofii,
osiągający poczucie bezpieczeństwa i pewności przez świadome rozwijaniie
umiejętności i poszerzanie wiedzy~· doskonalenie stosunków z innymi,
utrzymujący kontakty z kilkoma·dojrzałymi życiowo i godnymi zaufania
osobami, posiadający zdolność radzenia s9bie z trudami życia bez utraty
równowagi wewnętrznej, zachowujący racjonalną granicę między pracą
a wypoczynkiem, koncentrujący uwagę na zadaniach chwili bieżącej przy
jednoczesnym wykorzystywaniu. doświadczeń przeszłości i planowaniu
przyszłości, kultywujący życie duchowe, godzący się z tym, co nieunik
nione, oraz posiadający- koncepcję szczęścia nie jako celu samoistnego,
ale jako wynikającego z. określonej filozofii życia 9•

. . \' .

2. ZASADY PSYCHOIDGIENICZNEJ DZIAŁALNOŚCI W SZKOLE

Psychohigiena nie dopracowała się jeszĆ~e ściśle sformułowanych zasad
działania. Stosowa_ne przez nią reguły postępowania są zbiorem zaleceń
stosunkowo dowolnie ustanowionych, wynikających z ogólnie nakreślo
nych założeń opieki nad zdrowiem-psychicznym dziecka. Zasadami w tym
rozumieniu są:
1) Zasada znajomości szkoły w aspekcie realizowanych przez nią zadań
psychohigienicznych. Chcąc prowadzić jakąkolwiek działalność w zakresie
opieki nad zdrowiem psychicznym ucznia, nauczyciel powinien wiedzieć,
jak wygląda aktualna sytuacja na tym odcinku. Wiedzę taką może zyskać,
odpowiadając na pytania: a) Czy grono pedagogiczne uświadamia sobie
potrzebę wprowadzenia higieny psychicznej do szkoły; b) Czy nauczyciele
są szkoleni w zakresie psychohigieny; c) Czy szkoła ma możliwość uzys
kania pomocy specjalistycznej; d) Czy zachodzą obserwowalne zmiany ,
w zachowaniu się uczniów; ~) Czy wprowadza się zmiany programowe
wynikające z lepszego uw:zględnienia indywidualnych i społecznych po
trzeb uczniów; f) Czy prowadzi się jakąś-działalność mającą na celu za
pobieganie chorobom psychicznym i ich leczeniu; g) • Czy następuje po
prawa warunków pracy nauczycieli i czy warunki, w których przebywają
uczniowie, sprzyjają ich zdrowiu; h) · Czy prowadzi' się systematyczną
ocenę psychohigienicznej działalności szkoły 10•

8 P. A. Witty: The Characteristics of Good T.eacher. The Fifty-Fourth... op. cit.,
s. 312-315. ·

9 H. W. Bernard: Mental Hygiene... op. cit., s. 484.
10 H. L. Shibler: Evaluation of Mental Health Program. The Fifty-Fourth... op.

clt., s. 271-276. I
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Inny przykład oceny przygotowania szkoły do działalnoś~i psychohigie
nicznej można znaleźć w cytowanej pracy N. Fenton (s. 9-12).

2) Zasada znajomości ucznia. Jest to fundamentalna zasada psychohi
gieny. Wśród sposobów poznawania ucznia wyróżniamy te, którymi posłu
gują się niespecjaliści, a więc nauczyciele, oraz te, które stosują fachowcy.
Do pierwszych należą: obserwacja, analiza wypowiedzi dziecka na spec
jalne dobrane tematy (np. ,,rzeczy, które mnie denerwują", ,,co mi się
nie podoba w moim domu"), testy niedokończonych opowiadań, otwartych
pytań, dyskusje, testy do badania stosunków koleżeńskich oraz rozmowy
z dziećmi ii rodzicami. Specjalne narzędzia poznawania uczniów do wszel
kiego rodzaju techniki i metody badania osobowości i jej cech, głównie
zaś testy projekcyjne, inteligencji, osiągnięć szkolnych, zdolności ri. za
interesowań 11•

3) Zasada indywidualizowania oddziaływań wychowawczych. Zasada ta
wynika z zasady poprzedniej. Znając ucznia, nauczyciel może dobierać
odpowiednie metody, formy i środki psychohigienicznego oddziaływani.a.

4) Zasada utrzymywania pogodnej, życzliwej atmosfery. Atmosfera
taka jest pochodną postawy nauczyciela, na którą składają się: tolerancja,
łagodność, pogoda ducha, optymizm, sprawiedliwość, życzliwość, szacunek
dla dziecka, opanowanie i konsekwencja. Nauczyciela umiejącego stwo
rzyć odpowiedni klimat cechuje także ostrożne, umiarkowane używanie
ironii i żartu 12• Duże znaczenie mają w tym kontekście sprawy pozornie
nieważne; takie np. jak wygląd nauczyciela, brzmienie jego głosu, cha
rakterystyczne reakcje itp.13

5) Zasada zapewnienia uczniowi sukcesu oraz chronienia go przed
niepowodzeniami. Sukces w nauce kompensuje brak osiągnięć w innych
dziedzinach życia, wpływa dodatnio na poczucie własnej wartości, budzi
wiarę we własne siły, mobilizuje do nowych zadań, daje poczucie przy
należności do grupy 14• Niepowodzenie obniża samoocenę, wywołuje nie
pokój i lęk, czyni obojętnym wobec nauki, prowadzi do nieprzystosowania,
izolacji psychicznej itp.15.

6) Zasada pobudzania aktywności ucznia. Dzięki aktywności uczeń
nabywa ważne z punktu higieny psychicznej cechy, takie m. in. jak: po
zytywna samoocena, akceptacja autentycznych wartości społecznych, ini
cjatywa, zaangażowanie, umiejętność współżycia w zespole 16•

7) Zasada wykorzystywania psychohigienicznych walorów nauczycieli,

11 Zob. np. L. Kaplan: Mental Health and Human Relations. Harper and Brother
Publishers. New York 1959; s. 346-375.

12 H. Marchand: Hygiene affective de l'ćducateur. Press Universitaires de France.
Paris 1956; s. 133.

13 H. W. Bernard: Mental Hygiene ... op. oit., s. 133--139.
14 H. Ostrowska: Projekt zróżnicowania wymagań wobec uczniów. Zagadnienia

Wychowawcze w Aspekcie Zdrowia Psychicznego 1971, nr 3/4; s. 89-90.
15 F. Redl and w. w. Wattenberg: Mental Hygiene in Teaching. Haracourt, Bracean,1 Company, New York, Toronto, London 1959; s. 213--214.

M. E. Bonney: Mental Health... op. cit., s. 281-282.



272 Romnn Jurewlcz

uczniów i środowiska. Są nauczyciele mający szczególny talent do zajmo
wania się dziećmi wymagającymi psychohigienicznej interwencji, np:
nieśmiałymi, agresya.,vnymi, zaniedbanymi moralnie i wychowawczo, zdra
dzającymi naukowe zainteresowania · itp, Sprawie zdrowia psychicznego
nauczyciele ci są w stanie oddać nieocenione usługi. Problemy psychohi
gieny dziecka można także rozwiązywać, wykorzystując jego wiedzę,
zainteresowania i zdolności. Np. zręczne wykorzystanie jakichś talentów
'ucznia cierpiącego z powodu poczucia niższości, przekonująco ukazujące
mu jego społeczną przydatność, walnie sprzyja poprawie jego sarno
oceny 11.

8) Zasada oceniania ucznia w kategoriach jego indywidualnego roz
woju, a nie drogą porównania -z innymi uczniami. Ocena na podstawie
porównania jest nieprawidłowa, ponieważ między uczniami zachodzą duże
różnice indywidualne. Prawidłowa ocena wymaga uwzględnienia danych
na temat życiowych doświadczeń ucznia, jego sytuacji domowej, postaw
społeczno-moralnych i światopoglądowych uzdolnień, stosunków z kole
gami, wyników w nauce itp. Innym przykładem poprawnego rozwiązania
problemu oceny szkolnej może być połączenie oceny ucznia: z oceną na
uczyciela. Na początku roku szkolnego nauczyciel informuje wychowan
ków o stojących przed nimi zadaniach. W trakcie zajęć ocenia uczniów,
którzy każdorazowo dokonują samooceny. W przypadku rozbieżności
ocen zainteresowane strony wyjaśniają swe stanowiska 18•

9) Zasada utrzymywania odpowiedniego standardu pomieszczeń szkol
nych. Należycie wyposażone, estetyczne izby lekcyjne, klasopracownie,
świetlice, korytarze są istotnym czynnikiem psychohigienicznej atmosfery.
Szkoły nie spełniające tych warunków wpływają ujemnie na samopoczu
cie uczniów 19•

10) Zasada wiązania zadań psychohigieny z zadaniami dydaktyczno
wychowawczymi. Atmosfera psychohigieniczna powinna przenikać całą
szkołę, a zadania dotyczące opieki nad zdrowiem psychicznym powinny
być podejmowane w każdej dziedzinie życia szkolnego. Psychohigieniści
mają tym większe szanse powodzenia, im bardziej ich działalność jest
wtopiona w całokształt pracy .szkoły."
Odrębne zasady obowiązują ·w działalności terapeutycznej i psychohi

gienie dyscypliny. W pierwszym przypadku są to zasady respektowania
mnogości przyczyn zaburzeń psychicznych, dokładnego !interpretowania
symptomów oraz nieliczenia na szybką poprawę stanu zdrowia leczo
nych 21• Zadaniem zdrowej dyscypliny jest stopniowe ograniczanie ze
wnętrznej kontroli i wyrabianie wewnętrznych mechanizmów powściągu.

17 H. W. Bernard: Mental Hygierie ... op. cit., s. 218-222, 281-284.
18 j . w., s. 232-237.
19 F. Redl and W. W. Wattenberg: Mental Hygiene ... op. cit., s.· 222-223.
20 D. O. Wheeler, W. Philips. J. S. Spillane: Mental Health and Education. Lon-

don 1961; s. 12. _
21 F. Redl and W. Vv. Wattenberg: Menal Hygiene ... op. cit., s. 27, 37.
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Aby nauczyciel mógł stosować taką dyscyplinę, musi znać środowiskowe
determinanty zachowania uczniów (stan osobowy szkoły i klas, atmosfera
wychowawcza, kierunek polityki oświatowej, usytuowanie szkoły itp.),
stosowane przez kolegów-nauczycieli zasady, sposoby utrzymywania po
rządku i cele dydaktyczno-wychowawcze szkoły. Pożądana jest także
znajomość indywidualnych właściwości rozwojowych uczniów oraz dyna-
mizmów życia grupowego." . · 1

Celem wykształcenia u wychowanków umiejętności dojrzałego społecz
nie kierowania swym postępowaniem należy stosować zasady stanowczości
i konsekwencji w postępowaniu, rozumienia dzieci, niewyśmiewania, nie
zawstydzania i niewykpiwania ich, absorbowania interesującymi zajęcia
mi, podkreślania kształcących walorów pracy, unikania zbyt wyraźnej
dominacji, respektowania norm regulujących życie klasy, poszukiwania·
.przyczyn zaburzeń w zachowaniu oraz zjednywania uczniów i pozyski
wania u nich autorytetu 23.

3. METODY

Pojęcie metody ma w psychohigienie szkolnej wiele znaczeń. Służy do
nazywania najrozmaitszych sposobów działalności, począwszy od skom
plikowanych organizacyjnie poradni zdrowia psychicznego, a skończyw
-szy na prostych wskazaniach obliczonych na osiągnięcie jakiegoś 'doraź
nego celu. Specyficzną właściwością psychohigienicznej metody jest jej
interdyscyplinarny charakter. Wyraża się on w angażowaniu do rozwią
zywania Żadań specjalistów z różnych dyscyplin. Najbardziej charakte
rystycznym przykładem zespołowego działania psychohigieny szkolnej.
może być klinika lub konferencja zdrowia psychicznego (w przybliżeniu
odpowiednik poradni zdrowia psychicznego). Metody psychohigieny dzielą
się na metody psychohigieny ucznia i metody psychohigieny nauczyciela.

a) Metody psychohigieny ucznia

Konferencja psychohigieny 24 jest najwyższą organizacyjnie formą
opieki nad zdrowiem psychicznym w szkole. Funkcjonuje w ramach sy
stemu szkolnego albo poza nim. Udział w niej biorą: psychiatra, psycho
log, asystent społeczny, dyrektor szkoły, nauczyciel i sekretarka. Psy
chiatra jest zazwyczaj kierownikiero konferencji. Do obowiązków jego
należy koordynacja badań nad przypadkami, czuwanie nad prawidłowym
Przebiegiem interpretacji wyników tych badań i kierowanie opracowy
waniem planów pomocy. Psycholog, posiadający najczęściej kliniczną
specjal_izację, zajmuje się leczeniem, przeprowadza testy oraz analizuje

:
2 L. Kaplan: Mental Health ... op. cit., s. 383-394.
:1 H. W. Bernard: Mental Hygiene ... op. cit., s. 179-184.
••1 Informacje na ten temat zaczcrpnqlcm głównie z pracy N. Fen tun (up. cit.),
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ich wyniki. Niekiedy występuje w roli kierownika zespołu.. Asystent spo
łeczny, z wykształcenia socjolog, zbiera dane n~ temat_ s~~łecznych w~
runków życia dziecka. Dyrektqr i sekretarka maJ~- o~ow1ązkl. typ~ o_rg~m
zacyjnego. Nauczyciel uczestniczy w ~onferencJ1_ Ja~o- ~sycho~1g1e~1sta
bądź jako pedagog. W pierwszym przypadk~ najczęściej p_odeJmUJe te
same zadania co asystent społeczny, w drugim - występuje po prostu
jako wychowawca zainteresowany sprawami swych uczniów. · Badacze -
psychohigieniści uważają, że bez względu na dotychczasową praktykę
nauczyciele powinni być jak najszerzej' włączani do prac związanych
z opieką nad zdrowiem psychicznym w szkole. Istnieje ich zdaniem wiele
argumentów, które za tym przemawiają. A oto najważniejsze z nich:

1) Nauczyciel pozostaje w ustawii.cznym kontakcie z dzieckiem, ma
więc szczególnie korzystne warunki do ich obserwowania i poznawania.
Łatwiej mu też niż komukolwiek skontaktować się z rodzicami.

· 2) Praca w. szkole pod wieloma względami przypomina działalność
psychohigieniczną. Nauczyciele, podobnie jak psychohigieniści, zobowią
zani są do rozumienia dzieci, niesienia im pomocy, indywidualizowania
oddziaływań itp.

3) Do opieki nad zdrowiem psychicznym dziecka nauczyciel jest czę
ściowo przygotowywany w czasie studiów. Nieobce są mu zagadnienia z za
kresu psychologii rozwojowej, wychowawczej, klinicznej, a niekiedy na
wet - psychohigieny. Wd.edzę i umiejętności przydatne w psychohigienie
nauczyciel może pogłębiać i doskonalić, uczestnicząc w pracach zespołu
psychohigienistów. Wśród wychowawców znajdują się tacy, którzy z racji
nabytych bądź wrodzonych umiejętności są szczególnie predysponowani
do zajmowania się zdrowiem psychicznym uczniów.

4) Powszechnie obserwuje się brak psychologów i psychiatrów. Jeżeli
nauczyciele nie udzielą uczniom pomocy psychohigienicznej, wielu z nich
nie otrzyma ·jej wcale.

5) Tylko mała część uczniów wymaga ściśle fachowej opieki. Większość
oczekuje pomocy, której z powodzeniem mogą udzielić nauczyciele 25-

Oczekując od nauczycieli podejmowania problemów zdrowia psychicz
nego dzieci i młodzieży, psychohigieniści nie spodziewają się po nich by
najmniej rozwiązywania zadań wymagających ściśle specjalistycznego
przygotowania. Przeciwnie, bardzo często podkreślają, że powinny to być
wyłącznie zadania na miarę rzeczywistych możliwości nauczyciela. Do
zadań takich zaliczają na przykład udzielanie pomocy uczniom mającym
nieodpowiednie nawyki emocjonalne (zbytnia nieśmiałość, lęklii.wość),
stwarzanie atmosfery sprzyjającej dch dobremu samopoczuciu, organizo
wanie doświadczeń dodatnio wpływających na samoocenę, rozpoznawanie
przypadków poważniejszych zaburzeń i kierowanie ich do poradni zdro-

2:; M. S. Lebiedinsloij, W. N. Miasiszczew: Wstęp do ,psychiofogi;i lekarsloiei. PZw_L,
Warszawa 1969; s. 374; F. Redl and W. W. Wattenberg: Mental Hygiene ... op. cit.,
s. 418; N. Fenton: Mental Hygiene ... op. cit., s. 9, 68-69.
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wia psychicznego, kształcenle umiejętności ~spółzy~ia i zaspokajanie po-
trzeb psychicznych itp.26 ·

. Praca konferencji zdrowia psychicznego zaczyna się od momentu wska
zania przypadku. Nie musi to być przypadek w klinicznym tego słowa·
z1;1aczeniu. Konferencje psychohigieny. zajmują się m.in. dziećmi powta
rzającymi klasę, nieprzystosowanymi do szkoły, opóźnionymi w rozwoju
itp. Wstępna faza pracy polega na zebraniu danych dotyczących środo
wiska społecznego dziecka, stanu jego zdrowia, wyników nauczania i wy
chowania oraz postawy moralno-społecznej. Ważną rolę odgrywa niekiedy
na tym etapie nauczyciel. Przy pomocy specjalisty przeprowadza on ba
dania testowe, inwentarzowe, zbiera dane na temat rodziny. Organiza
cyjną stroną gromadzenia informacji kieruje sekretarka. Zamawia wizyty
u lekarza, przygotowuje spotkanie z rodzicami," przechowuje niezbędne
dane itd. ·
Najważniejszą częścią konferencji jest posiedzenie · zespołu psychohi

gienistów, W trakcie tego posiedzenia analizuje- się zebrane informacje
oraz wypracowuje metody leczenia. Obradujący starają się ująć diagnozę
\v kategoriach przyczyn i wynikających z nich trudności. Za niecelową
:i . nieskuteczną uważa się interpretację polegającą na nazwaniu jednostki
nozologicznej. Przyczynowo-skutkowe ujęcie diagnozy możliwe jest przy

_zastosowaniu teorii potrzeb psychologiczno-społecznych. Rozpatrując oso
bowość badanego z punktu widzenia zaspokojonych bądź niezaspokojo
nych potrzeb, otrzymuje się prawidłowy jej obraz, gwarantujący efek
tywność leczenia. Do badania osobowości używa się odpowiedniego for
mularza, stanowiącego złożony zestaw pytań, dotyczących poszczególnych
i:otrzeb. Odpowiedzi na pytania wyjaśniają, w jaki sposób potrzeby były
zaspokajane. Po wypełnieniu' wszystkich miejsc w formularzu otrzymuje

· się ogólny wynik badania, mówiący o dodatnich stronach przypadku. Kon
sekwencje nie zaspokojonych potrzeb są z reguły czynnikami predyspo
nującymi jednostkę do zaburzeń. Rozwój tych zaburzeń przyspieszają
niekorzystne warunki domowe i środowiskowe. Po określeniu przyczyn
trudności następuje badanie skutków niezaspokojenia lub niedostateczne
go zaspokojenia potrzeb. Zadanie to polega na wskazaniu zakresów za
burzeń wynikających z me zrealizowanych dążeń jednostki.

. · Ostatnią część 'konferencji przeznacza się na opracowanie planu lecze
nia. Poszukując środków zaradczych, psychohigieniści rozpatrują wszelkie
możliwe sposoby pomocy. z clotychczasowej praktyki wynika, że postę
powanie korekcyjne wymaga najczęściej ingerencji w stosunki rodzinne,
szkolne i koleżeńskie. Postępowanie to ma na celu poprawę relacji inter
personalnych oraz zmianę metod postępowania z nim. W trakcie leczenia
omawia się co jakiś czas skuteczność zastosowanych środków. Niekiedy
Wprowadza się niezbędne poprawki do programu działania.

• 26 H. N. Rivlin: The Role of Mental Health in Educati_on. The Fifty-Fourth ... op.
cit., s. 9-14. ·

\ .
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Częstotliwość konferencji zależy od potrzeb. Czas ich trwania wynosi
w przybliżeniu 60 minut. Gros uwagi poświęca się diagnozie i opracowaniu.
metod leczenia. Za wyniki pracy odpowiedzialny jest dyrektor szkoły.
Warunkiem skuteczności konferencji jest przestrzeganie zasad nie

zwłocznej realizacji terapeutycznycp. zaleceń, elastycznego podejścia do
przyjętych wskazań, stałej współpracy. f rodzicami, dyskrecji i unikania
rozgłosu oraz nieliczenia na rychłą poprawę stanu zdrowia leczonego.
Formą opieki zbliżoną do konferencji jest klinika zdrowia psychicznego.

Funkcjonuje ona na takich samych zasadach jak konferencja. Od konfe
rencji różni się większą ilością zatrudnionego personelu. Mając większą
ilość pracowników, klinika może prowadzić skuteczniejszą działalność,
z drugiej jednak strony jest znacznie kosztowniejsza, co przesądza o ogra
niczonych możliwościach jej zastosowania.
Do powszechnie stosowanych metod psychohigieny szkolnej należy

nauczanie zasad zdrowia psychicznego. Program nauczania obejmuje róż
nego rodzaju zagadnienia z zakresu psychologii emocji, stosunków inter
personalnych i tniędzygrupowych. Lekcje psychohigieny mogą być w wię
kszym lub mniejszym stopniu sformalizowane. Czasami wprowadza się
je do planu zajęć jako oddzielny przedmiot, czasami nauczyciele uczą

· zasad psychohigśeny, korzystając z nadarzających się po temu okazji. Jako
odrębny przedmiot nauczania psychohigiena występuje przeważnie w kla
sach skupiających młodzież powyżej 14-15 roku życia, Zajęcia rozpo
czynają się od zdefiniowania i dokładnej charakterystyki problemu. Ucz
niowie uświadamiają sobie jego znaczenie, przedstawiają związane z nim
własne przeżycia. W trakcie dyskusji następuje wyjaśnienie wątpliwości,
wyciąga się praktyczne wnioski. Dyskusja jest głównym momentem zajęć
poświęconych psychohigienie. Ma ona duże walory terapeutyczne i profi
laktyczne: rozwija samowiedzę, zwalnia napięcia psychiczne, daje pewność
siebie, integruje osobowość, polepsza stosunki interpersonalne 27 Oprócz
dyskusji stosuje się także wykład, pogadankę, pisanie wypracowań, wy
stawianie sztuk, skrzynkę pytań li odpowiedzi; czytanie odpowiednio do
branych lektur. W każdym przypadku tematyka dotyczy zagadnień' zdro
wia psychicznego. Przykładami problemów poruszanych na lekcjach psy
chohigieny mogą być: przystosowanie społeczne, samowiedza i jej wpływ
na rozwój osobowości, różnice między ludźmi, umiejętność właściwego
zaspokajania potrzeb, dojrzałość psychologiczno-społeczna itp. Jako po
mocy dydaktycznych używa się filmu, płytoteki, taśmoteki itp. Pomoce
służą dla prezentacji, materiału lub stymulują dyskusję..

Metodą wymagającą specjalnych· umiejętności jest odgrywanie ról.
Występuje ono w postaci psyche- lub socjodramy. Odgrywanie ról polega
na zainscenizowaniu przez uczniów określonego problemu, wynikającego
z konfliktowych dążeń jednostek (psychodrama) lub grup (socjodrama),

27 M. E. Bonuey: Menlal Health ... op. cit., ~. 309.
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Stawia się warunek, aby tematyka inscenizacji wyrastała z przeżyć i do
świadczeń wszystkich dzieci.' Między znawcami przedmiotu nie ma zgody
co do przydatności obu technik. Niektórzy uważają, że stosowanie psycho
dramy jest niewskazane, ponieważ zachodzi niebezpieczeństwo zranienia
wrażliwszych jednostek, których dotyczyłyby poruszane problemy 28• Do
odgrywania ról wybiera się uczniów osobiście związanych z danym za
gadnieniem lub bliżej je znających. Przez kilka chwil uczestnicy insce
nizacji omawiając sytuację problemową, dokonują podziału zadań, przy-

\ gotowują się do wystąpienia wewnętrznie. Nauczyciel psychohigienista
dopilnowuje, aby koncepcja przedstawienia trafiła w sedno sprawy, oraz
ukierunkowuje uwagę obserwatorów. Natychmiast po przedstawieniu od
bywa się dyskusja. Uczniowie mówią o tym, jak się czuły i zachowywały
przedstawiane osoby, analizują ilustrowany przez inscenizację problem.
Po dyskusji ochotnicy odgrywają rolę jeszcze raz w wersji ukazującej
prawidłowe rozstrzygnięcie problemu.
Inscenizacja odznacza się poważnymi walorami psychohigienicznymi.

Uczy samokontroli, śmiałego wyrażania myśli .i uczuć, wyrabia linicjatywę
w kontaktach społecznych, mobilizuje do rozwiązywania problemów
współżycia, kształci umiejętność rozumienia cudzych przeżyć, wyrabia
giętkość psychiczną, ułatwia zrozumienie samego siebie.29

Część metod i technik· służy głównie zwalruianiu napięć psychicznych.
Należą do nich: rozmowa niekierowana, wypowiadanie się na piśmie,
muzykowanie, słuchanie muzyki, śpiew, taniec, zabawy rytmiczne, czyta
nie, modelowanie w glinie.
Rozmowa niekierowana polega w zasadzie na monologu ucznia, który

wypowiada swe bolączki, żale i niepokoje. Zadaniem nauczyciela jest
sprowokować go do mówienia i wysłuchać w sposób dający mu pełne
przeświadczenie, że jest dobrze rozumiany.
Wypowiedzi pisemnej używa się w sytuacji gwałtownych napięć emo

cjonalnych. Psychohigienista poleca uczniom opisać dokładnie, co czują,
następnie wypowiedzi są odczytywane oraz dokonuje się obiektywnej
oceny powodów wzburzeruia.

Czytanie likwiduje napięcia oraz pomaga skutecznie rozwiązywać pro
blemy będące ich następstwem. Zastosowanie techniki czytania jest bardzo
proste. Uczniowi przeżywającemu trudności nauczyciel poleca przeczytać
książki o tematyce korespondującej z tymi trudnościami, następnie oma
wia z ruim refleksje wyniesione z lektury oraz pomaga znaleźć środki za
radcze. Biblioterapia jest czynnikiem rozwoju samoświadomości.30

Oddzielne metody znajdują zastosowanie w przypadku niektórych za
burzeń emocjonalnych i trudności przystosowawczych. Np. nauczyciel
mający do czynienia z uczniem cierpiącym z powodu kompleksu niższości

.,a • .
;9 ł· w., s. 317-318. . .
80 J. w., s. 316-319.

L. Kaplan: Mental Health... op. cit., s. 346-375.
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stosuje zabiegi podwyższające jego s_amoocenę. Zabiegi te polegają m.in.
na okazywaniu uczniowd życzliwości, przyjaźni, zainteresowania, udziela
niu mu pomocy, w nawiązaniu bliższego kontaktu z kolegami, wykształ
ceniu cenionej przez nich umiejętności oraz na zachęcaniu go do wzięcia
udziału w zabawach tanecznych, odgrywaniu ról, przedstawieniach itp..
Wychowanka, którego kompleks niższości ma postać ~gresywną, nauczy
mel psychohigienista angażuje do współzawodnictwa w sporcie, pracach
społecznych i do niesienia pomocy kolegom. Wskazane jest także prze
prowadzenie rozmowy, w czasie której uczeń ten będzie mógł szczerze
wypowiedzieć swe myśli i uczucia. W przypadku gdy symptomem niskiej
samooceny są skłonności perfekcjonistyczne, nauczyciel zaleca wykonanie
prac nie wymagających specjalnej dokładności oraz chwali za właścli.we,
ale nie nazbyt sumienne wypełnienie poleceń.
Poczucie niższości przeżywają często uczniowie występujący w roli

klasowych wesołków. Postępowanie z nimi polega na stworzeniu im mo
żliwości grania bohaterów w komediowych sztukach, opowiadania aneg
dot, wykonywania humorystycznych gazetek ściennych, pisania wierszy,
utworów satyrycznych itp.

Środki pomocy uczniowi agresywnemu związane są m.in. z czynnościa
mi obniżającymi napięcie, sposobami wykorzystywania agresywności dla
celów społecznlie pożytecznych oraz z odpowiednią dyscypliną. Czynnika
mi psychicznego rozładowania mogą być różne formy ekspresji artystycz
nej, np. modelowanie, rysowanie, malowanie. Społecznie-pożyteczne za
stosowanie skłonności agresywnych ma miejsce wówczas, gdy nauczyciel
wykorzystuje towarzyszące lim środki wyrazów dla celów dydaktyczno
wychowawczych. Przykładem takiego działania może być zlecenie ucznio
wi zakłócającemu spokój na lekcjach przygotowania dyskusji na temat
dyscypliny, zaproszenie ucznia produkującego obraźliwe ilustracje do
współredagowania gazetki satyrycznej, wciągnięcie wychowanka wywo
łującego bójki do zespołu sportowego. Tonizujący wpływ na dziecl agre
sywne ma dyscyplina łagodna, oparta na autorytecie nauczyciela, dopu
szczająca w pewnych granicach zachowania niezgodne z regulaminem,·
kierująca się zasadami nieponiżania ucznia, pełnej świadomości przyczyn
powodujących wykroczenia ii. niekarania całej grupy za indywidualne
przewinienia.
Trudności w przystosowaniu mogą wystąpić wskutek niekorzystnych

właściwości f,izyczi;i.ych bądź umysłowych. Do cech· somatycznych wywo
łujących kłopoty należą m.in.: zbyt niski (chłopcy) lub zbyt wysoki (dzie
wczęta) wzrost, otyłość, przerośnięcie, opóźniające się dojrzewanie, wi
doczne kalectwo lub defekty cielesne, np. pourazowe oszpecenie twarzy,
wyjątkowa brzydota itp. Chcąc pomóc w takich przypadkach, nauczyciel
powdnien: a) organizować sytuacje, w których uczniowie mogliby okazać
się pożyteczni dla całej klasy lub jej części, b) doceniać ich osiągnięcia,
c) wymagać według standardów przyjętych dla wszystkich, d) rozwijać

l
\ I

J



'psychohigiena szkolna 279

umiejętności kompensacyjne, e) przyzwyczajać do samoakceptacji mimo
wad, f) wskazywać, że nieupośledzeni fizycznie też mają różne trudności,
g) przyzwyczajać do niewykorzystywania wad dla zdobycia specjalnych
względów lub przywilejów, h) podawać przykłady jednostek, które mimo
kalectwa, deficytów osiągnęły w życiu bardzo wiele.
Przyczyną kłopotów adaptacyjnych bywa także brak zdolności. Ucznio

wie niezdolni nierzadko zachowują się agresywnie, wagarują, kradną, nie
umieją współżyć w zespole. Środkami zaradczymi-w takich przypadkach
są: pomoc w rozwinięciu zdolności kompensacyjnych, podkreślanie osiąg
nięć, ćwiczenia usuwające braka itp.

Odrębną metodykę psychohigiena wykształciła dla realizacji niektó
rych celów, zaspokajania potrzeb psychicznych i utrzymania dyscypliny.
Aby rozwinąć w uczniach zdolność do autoadaptacji, czyli przystosowania

do samego siebie, psychohigienista pomaga im w zdobyciu przyjaciół
i uzyskaniu pozycji w klasie, akceptuje ich jako mdywidualności i orga-

. nizuje zajęcia, na których zdobywają umiejętności będące podstawą po
zytywnej samooceny. Zajęcia te osiągają swój cel, o ile udział w nich
ma znaczenie prestiżowe, uczestnicy działają kolektywnie, pozwala się
przejawiać im inicjatywę oraz podejmuje działania rozwijające ich sa
moświadomość. Celem wymagającym specjalnych starań jest kształtowa
nie postaw alterocentrycznych. Cel ten nauczyciel osiąga, interesując się
dziećmi, tworząc zespoły dające poczucie przynależności, organizując pra
ce społeczne oraz zachęcając do zachowań altruistycznych.31

Potrzebę bezpieczeństwa pedagog psychohigienista zaspokaja akceptując
dziecko bez względu na jego zalety i wady, dopilnowując, aby dnne dzieci
odnosiły się doń należycie, pozwalając od czasu do czasu na samodzielność.
Poznając zainteresowania dzieci oraz wskazując możliwości ich reali

zacji, nauczyciel zaspokaja potrzebę ciekawości i wrażeń.
Potrzeba akceptacji wymaga wykazywania aprobaty za zachowanie

godne uznania, niesienia pomocy w rozwijaniu umiejętności zyskujących
aplauz kolegów oraz przyznania dzieciom prawa do bycia sobą.32

Srodkami utrzymania zdrowej dyscypliny są:
1) stawianie wymagań i konsekwentne ich egzekwowanie;
2) indywidualizowanie odziaływań wychowawczych, dostotsowywanieich

do miejsca, czasu i całokształtu żyoiowej sytuacji wychowanka,
3) przykład osobisty nauczyciela;
4) wyjaśnianie potrzeby dostosowania zachowań do zasad współżycia spo

łecznego;
5) demokratyczne kierowanie zespołem;
6) wykorzystywanie złych skłonności dla celów społecznie użytecznych 33

•

31 M. E. Bonney: Mental Health ... op. cit., s. 48-240.
a2 H. W. Bernard: Mental Hygiene ... op. cit., s. 72-76.13 .J. w., s. 184-187.
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b) metody psychohigieny nauczyciela

Wśród metod tych należy wymienić fachowe poradnictwo dla czynnych
zawodowo nauczycieli, różne formy opieki nad słuchaczami szkół kształ
cących pedagogów oraz opieka nad zdrowiem psychicznym nauczycieli ze
strony administracji szkolnej i kierownictwa placówek oświatowo-wycho
wawczych.
Metody indywidualne psychohigieny to rozmaite sposoby -i formy oso

bistych starań nauczyciela, zmierzających, do ochrony i umacniania jego
dobrego samopoczucia.
Zdrowiem psychicznym słuchaczy studiów nauczycielskich zajmują się

przyszkolne poradnie zdrowia psychicznego. W programach studiów znaj
dują się treści, których znajomość ułatwia orientację w problemach psy
chohigieny. Są to treści z zakresu psychologsi rozwojowej, wychowawczej,
klinicznej, pedagogiki resocjalizacyjnej i higieny psychicznej. W niektó
rych szkołach studenci uczą się metod poszerzania samowiedzy, stosowa
nia testów, skal oceny, kwestionariuszy 34.

· Opiekę nad czynnymi zawodowo nauczyoielami sprawują gdzieniegdzie
kliniki i konferencje higieny psychicznej. Działają one na takich samych
zasadach jak omówione powyżej kliniki i konferencje dla dzieci i mło
dzieży.35
Wiele możliwości pozytywnego oddziaływania na zdrowie psychiczne

nauczycieli mają władze oświatowe. Możliwości te wiążą się m.in. z ko
rzystną regulacją płac, poprawą warunków socjalno-bytowych, zmniej
szaniem wymiaru obowiązków, zwalnianiem od uciążliwych formalności,
wyrażaniem zgody na eksperymentowanie w nauczaniu i wychowaniu.
W gestii administracji szkolnej pozostaje także organizowanie poradni
zdrowia psychicznego dla nauczycieli, czuwanie nad wymianą -doświad
czeń w zakresie higieny psychicznej i organizowanie różnych form do
kształcania w problemach zdrowia psychicznego. Praktyka dowodzi, że
duże zainteresowanie budzą kursy i obozy wakacyjne, na których dysku
tuje się zagadnienda związane z poszerzaniem samowiedzy i znajomością
człowieka, stosunkami międzyludzkimi, zasadami i metodami działania
konferencji higieny psychicznej i kształtowaniem środowiska .szkolnego
zgodnie ze wskazaniami nauki o zdrowiu psychicznym. Zajęcia na kur
sach odbywają się metodą badania przypadków, przy czym analizowane
są przykłady prawidłowego i nieprawidłowego rozwoju osobowości
W trosce o zdrowie psychiczne nauczycieli wydaje się rozmaite publikacje.
(książki, czasopisma, broszury), produkuje filmy 36• · '

Zdrowie psychiczne nauczyciela w poważnym stopniu zależy od jego

u Zob. up. T. Swain and L. Haskow: Mental Health through Education, The JfuRy
Fourth ... op. cit., s. 345-349.

as N. Fenton: Mcnta1 I-Iygienc ... op. cit., s. 320-325.
16 P. T. Rankin: Fosterrng Tcacher Growth, The Fi!ty-F'ourth... op. cil., s. 358-372.
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bezposrednich przełożonychDyrektorzy (kierownicy) szkół wykazują na-
'i Ieżytą troskę o samopoczucie nauczycieli, stwarzając im okazję do przed
stawiania swych trudności, kłopotów, wątpliwości, dając dobry przykład
koleżeńskiego współżycia,· kształtując klimat współpracy, pomocy i za
ufania, uwzględniając opinię nauczycieli w sprawach związanych z kie
rowaniem szkołą, stosując nagrody i wyróżnienia oraz dbając o umocnie
nie autorytetu grona· pedagogicznego. Zdrowiu psychicznemu nauczycieli
służy także demokratyczny styl zarządzania szkołą 37•

Nauczyciel zainteresowany swym zdrowiem ma nowatorski, twórczy
stosunek do pracy, rozwija pozaszkolne zainteresowania, ustawicznie się
dokształca i podwyższa kwalifikacje zawodowe, utrzymuje kontakty z do
rosłymi dla przeciwdziałania schematowi kontaktów z dziećmi, znajduje
czas na rozrywkę i odprężenie, poszerza samoświadomość, systematycznie
doskonali swój styl życia, stosuje zasadę szczerego omawiania kłopotów
z osobami bliskimi, uczestniczy w dyskusjach i zebraniach poświęconych
sprawom zdrowia psychicznego oraz utrzymuje pożyteczne znajomości 38•

4. ORGANIZACJA DZIAŁALNOSCI PSYCHOHIGIENICZNEJ W SZKOLE
'I

Wiedza na temat organizacji pracy psychohigienicznej jest nader ubo
ga. Składa się na nią kilka informacji dotyczących formalnej strony opieki
nad zdrowiem psychicznym dzieci i młodzieży.
Rozpatrując zagadnienie organizacji, należy pamiętać o jakościowym

zróżnicowaniu usług świadczonych przez psychohigienę. Inaczej bowiem
wygląda organizacja fachowej pomocy w ramach kliniki czy konferencji
zdrowia psychicznego, a inaczej organizacja psychohigienicznej działal
ności nauczycieli niespecjalistów. W pierwszym przypadku problem orga
nizacji opieki psychohigienicznej jest problemem zewnętrznej struktury
określonego typu placówki; w drugim - wiąże się z określonymi ustale
niami władz oświatowych.
Rozwaźania o metodach dają wyobrażenie o organizacji konferencji hi

gieny psychicznej, nie ma więc potrzeby zajmowania się tą sprawą po
wtórnie. Podane dalej uwagi będą dotyczyły organizacji psychohigłendcz
nej działalności. nauczyciela.
Opiekę nad zdrowiem psychicznym uczniów nauczyciele sprawują naj

częściej w ramach zajęć lekcyjnych. Jak już wspomniano, opieka ta może
być w różnym stopniu sformalizowana. Są więc zajęcia z 'psychohigieny
z wydzielonym oddzielnie czasem i programem, zajęcia bez programu
realizowane doraźnie w ramach innych przedmiotów nauczania zależnie
od pojawiających się potrzeb oraz zajęcia odbywające się okazjonalnie,
ale nastawione na wykonanie pewnej ilości z góry określonych zadań.
Terenem psychohigienicznej edukacji są również zajęcia pozalekcyjne.

:: r. Redl and W. W. Watten:berg: Menital Hygiene ... op. oit., s. 501, 502.
J. w., s. 494-497.
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Na ni-eh właśnie uczniowie zajmują się sygnalizowanymi powyżej rożny
mi formami artystycznej działalności o walorach psychohigieniczych.

Szczegółowym aspektem organizacji szkolnej opieki psychohigienicznej
jest organizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego. Nauka o zdrowiu
psychicznym wysuwa w tym zakresri.e kirka doniosłych postulatów: a) po
stulat wprowadzenia korelacji przedmi:otowej {nauczanie wiedzy fragmen
tarycznej, pokawałkowanej nie daje należytego wyobrażenia o rzeczywis- ,
tości, jest nieefektywne, nie zaspokaja potrzeby sukcesu); b) postulat
likwidacji jednolitego systemu oceniania i zastąpienia go ocenianiem zin
dywidualizowanym (ocenianie ujednolicone nie bierze pod uwagę faktu
zróżnicowania uczniów, jest więc ocenianiem nieobiektywnym, niespra
wiedliwym, wyrządza krzywdę . Prawidłowe ocenianie jest ocenianiem
w kategoriach rozwoju jednostkowego, ma za podstawę dokładną wiedzę
o uczniu); c) postulat likwidacji niepromowania do klasy następnej (brak
postępów w nauce i wychowaniu spowodowany jest niedociągnięciami
szkoły i domu, uczeń nie może więc ponosić z tego tytułu konsekwencji.
Nieuzyskanie promocji utrudnia kontakty społeczne, wywołuje reakcje
nerwicowe); d) postulat likwidacji. pracy domowej (praca domowa wy
olbrzymia znaczenie różnic indywidualnych, zabiera dziecku czas prze
znaczony na zabawę ri rozwój społeczny, poziom jej wykonania jest uwa
runkowany sytuacją domową ucznia, a nie jego faktycznymi możliwościa-
mi i chęciami); e) postulat ograniczenia liczby uczniów w klasach do dwu
dziestu osób (w przypadku klas liczniejszych nauczyciel nie 'ma prak
tycznie możliwości poznania uczniów, a co za tym idzie prowadzenia
pracy psychohigienicznej) ao_

\

* * *

Z przeprowadzonych rozważań wynika, że higiena psychiczna jest kli
niczną i teoretyczną dyscypliną zajmującą się zdrowiem psychicznym
oraz działalnością mającą na celu jego przywracanie, ochronę i wzmacnia-

. nie. Problematyka badawcza psychohigieny koncentruje się na zagadnie
niach związanych z analdzą !i. wyjaśnianiem zadań opieki nad zdrowiem
psychicznym z opisem; uogólnianiem i klasyfikacją praktycznych .do
świadczeń w tym zakresie oraz z wykorzystywandem wdedzy o zdrowiu
psychicznym w bezpośredniej działalności profilaktycznej, pozytywneji te
rapeutycznej. Cele praktyczne psychohigieny dotyczą szeroko rozumianej
opieki nad zdrowiem psychicznym. Zadania swe psychohigiena rozwią
zuje w ścisłej współpracy z naukami pomocniczymi, którymi są dla niej
dnne dyscypliny, zajmujące się zdrowiem psychicznym. Charakterystyczną
jej właściwością jest i.!Ilterdyscyplinarna metoda działanda.

Szkolna higiena psychiczna stanowi dział psychohigieny ogólnej. O jej
indywidualnej odrębności decydują zasady, metody oraz . organizacja

n H. W- Bernard: Mental Hygiene ... op. cit., s. 229-240.
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pracy, wynikające z faktu dostosowania założeń ogólnej psychohigieny do
warunków szkolnych.
Z przeprowadzonej charakterystyki wynika zarazem szereg obaw co

do zasadności nazywania psychohigieny nauką. Najważniejsze z nich są
następujące:

1. Psychohigienę jako naukę cechuje niski stopień metodologicznej sa
mowiedzy. Poświęcone jej prace niedokładnie i nieprzekonująco mówią
o zadaniach, założeniach ii. przedmiocie badań nauki o zdrowiu psychicz-
nym. Niewiele więcej informacji na ten temat zawierają publikacje
przedstawiające praktyczny dorobek psychohigieny. ·

2. Efektywność badań prowadzonych przez psychohigienistów ograni
czona jest w poważnym stopniu brakiem poprawnej definicji podstawowe
go pojęcia psychohigieny - zdrowia psychicznego.

3. Niejasno przedstawia się sprawa przedmiotu badań psychohigieny.
Fakt ten wynika z niedomagania zasygnalizowanego w punkcie poprzed
nim. Nie wiedząc dokładnie, czym jest zdrowie psychiczne, psychohigie-
niści zaliczają do chorób psychicznych przypadki odchyleń od normy
w uniwersalnym tego słowa znaczeniu. W efekcie przedmiotem ich zain
teresowania stają się zagadnienia od dawna rozwiązywane przez takie
m.in. nauki, jak psychiatria, psychologia kliniczna, pedagogika resocjali
zacyjna, lecznicza, społeczna itd..

4. Psychohigiena nie ma na swym koncie poważniejszych osiągnięć
badawczych. Ściśle teoretyczna literatura o zdrowiu psychicznym składa
się z paru zaledwie publikacji, ogólnie informujących o genezie psychohi
gieny, jej rozwoju oraz zadaniach. Trudno natomiast wskazać pracę
przedstawiającą rzetelną, empirycznie zweryfikowaną wiedzę o zdrowiu
psychicznym. Publikacje psychohlgienistów dotyczą najczęścliej praktycz
nego wykorzystania zdobyczy innych nauk dla celów związanych z ochro-
ną zdrowia psychicznego. ·

5. Jak dotąd psychohigiena pomija problemy teoretyczne, ważne
z punktu widzenia prowadzonej przez nią działalności profilaktycznej, te
rapeutycznej i pozytywnej. Do zagadnień takich należy ro.in. teleologia
opieki nad zdrowiem psychicznym. Braki w tym zakresie szczególnie
ujemnie rzutują na rezultaty ochrony zdrowia psychicznego w szkole.
Z uwag tych wynika, że powątpiewanie w naukowość higieny psychicz

nej jest w pełni uzasadnione. Nie oznacza to jednak, że jako określony
tyP myślenia i działania jest ona zjawiskiem bezwartościowym ani tym
bardziej że nie istnieją warunki, aby kiedykolwiek mogła się stać pełno
wartościową gałęzią wiedzy. Należy bowiem pamiętać, że me mając wy
raźnie sprecyzowanego przedmiotu i zakresu badań, nie wykazując się
Wybitniejszymi osiągnięciami ani też nie dysponując obszerniejszą pod
budową teoretyczną, psychohigiena w swym działaniu opiera się na dy
scyplinach, których naukowego charakteru nikt nie kwestionuje. W cyto-

-----
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wanych pracach można znaleźć wiele przykładów sensownie zaplanowa
nych i przeprowadzonych prac psychohigienicznych. ·

Na możliwość naukowego rozwoju psychohigieny wskazują ogólne
doświadczenia myśli ludzkiej, wynika ona także z pewnych przesłanek
racjonalny-eh. Każdemu z badaczy znany jest z pewnością przykład twór
czego uprawiania niedopracowanej metodologicznie refleksji nad rzeczy
wistością, mimo wynikającego stąd pomieszania pojęć, krzyżowania się
zakresów przedmiotu badań i oficjalnego nieuznawania tych poczynań
za naukowe przez zinstytucjonalizowane - ośrodki wiedzy. Czynnikiem
stymulującym rozwój takiej quasi-nauki bywa zazwyczaj· trafne od
czucie ważnej społecznie potrzeby zbadania nie znanych jeszcze dziedzin
życia. Dowodem na to mogą być niedawne losy pedagogiki.
Racjonalne przesłanki ewolucji psychohigieny prowadzącej do uformo- ·

wania wyodrębnrl.onej nauki, wiążą się z możliwością ograniczenia jej pro
blematyki badawczej do zadań pozytywnych. Rozwiązanie to jest wska
zane z kilku istotnych powodów. Po pierwsze, nauka o zdrowiu
psychicznym zyskuje w ten sposób odrębny przedmiot badań. Wprawdzie
ambicję podejmowania zadań związanych z polepszaniem zdrowia oraz
kształtowaniem cech, od których ono zależy, ma także psychiatria, psy
chologia klirui.czna, pedagogika, jednak nie są one w stanie zagrozić psy
chohigienie na tym polu, ponieważ uwzględniają wspomniane zadania
w minimalnym stopniu (psychiatria, psychologia) bądź też realizują je
niekompletnie, z pominięciem ściśle psychohigienicznych aspektów (pe
dagogika). Po drugie, określając warunki i zasady realizacji celów wycho
wania dla zdrowia psychicznego psychohigiena mogłaby się rozwijać jako
nauka empiryczna. Wszędzie bowiem tam, gdzie mamy do czynienia
z urzeczywistnianiem dostatecznie jasno sformułowanych zadań, możliwe
jest eksperymentalne weryfikowanie skuteczności podjętych w tym celu
zabiegów 40• Po trzecie, proponowane rozstrzygnięcie pozostaje w zgodzie
z tradycjami i tendencjami rozwojowymi psychohigieny. Z jednej bowiem
strony nie ma żadnych przeszkód, aby psychohigiena pozytywna była
uprawiana jako gałąź interdyscyplinarna, z drugiej zaś pozytywny kieru~
nek jej działania od kilkudziesięciu lat uchodzi za najistotniejszy., Po
czwarte wreszcie, rezygnacja z zadań prewencyjnych i leczniczych wiąże
się z dodatnim społecznie zjawiskiem zwiększenia liczebności kadr psy
chohigienistów o poważną liczbę osób zajmujących się kształceniem
i wychowaniem. O ile bowiem terapia i profilaktyka psychohigieniczna
wymagają odpowiednich kwalifikacji, o tyle jest do pewnego stopnia re
alne podejmowanie zadań polegających na polepszaniu zdrowia psychicz
nego oraz kształtowaniu korespondujących z nim cech przez ludzi, którzy ·
mają pewne rozeznanie w teorii i praktyce pedagogicznej.

Czynnikiem stymulującym rozwój psychohigieny byłoby powołanie na-

0 Zob. np. H. Muszyński: Ideał i cele wychowania. PZWS, Warszawa 1972; s. 9-lO.
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ukowych instytutów zdrowia psychicznego, skupiających kadrę o teore
tycznych i praktycznych zainteresowaniach oraz współpracujących z pla
cówkam!i prowadzącymi badania podstawowe w dziedzinie psychohigieny.
Szczególnie istotny jest tu drugi wzgląd - współpraca nauki stosowanej
z teoretyczną znakomicie przyspieszałaby poprawę opieki psychohigie
nicznej 41.

Podsumowując, można stwierdzić, że praktyczne korzyści stosowania
psychohigieny oraz jej perspektywy rozwojowe przemawiają za potrzebą
dalszego uprawiania refleksji i działalności dotyczącej zdrowia psychicz
nego.

41 J. Galtung: Peace Research. The Social Sciences Problems and Orientations.
Menton (UNESCO. The Hague, Paris 1968; s. 198-199).
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· DYNAMICZNY WPŁYW STRUKTURj\LIZACJI WIEDZY I TESTOW
DYDAKTYCZNYCH NA PROCES UCZENIA SIĘ

W SZKOLE OGÓLNOKSZTAŁCĄCEJ

1. NIEKTORE TEORIE· PEDAGOGICZNE DOBORU TRESCI KSZTAŁCENIA

Rewolucja naukowo-techniczna powoduje gwałtowne narastanie izmie
nianie się wiedzy współczesnej. Zwiększenie zasobu wiedzy ogólnokształ
cącej nie może powodować zwiększania zasobu treści nauczania. Zasób
ten powinien być względnie stały, natomiast dobór treści musi ulegać
zmiianie. Nasuwa się pytanie, jakie należy stosować kryteria doboru treści
kształcenia. Czesław Kupisiewicz podaje, że w doborze treści kształcenia .
decydują następujące kryteria:· przyjęte cele kształcenia ogólnego, kry
terium naukowości oraz określone koncepcje programowe, czyli tzw. pe
dagogiczna teoria doboru treści kształcenia. Znane teorie doboru treści
kształcenia można podzielić na tradycyjne i współczesne. Do tradycyj
nych teorii należą: materializm dydaktyczny, formalizm dydaktyczny
i utylitaryzm dydaktyczny. · .

,,Zwolennicy materializmu dydaktycznego uważali, że zasadniczym ce
lem pracy szkoły powinno być przekazanie uczniom jak największego za-
sobu wiadomości.z możliwie różnych dziedzin" 1. ·

· Realizacja założeń tego stanowiska prowadzi do przeładowania progra
mów obszernym materiałem, co wiiąże się z pośpiechem i powierzchow
nością jego przerabiania. Najczęściej stosowanymi metodami stają się
metody podające, co obciąża znacznie pamięć uczniów d.rrie wyzwala ich
aktywności intelektualnej.

,,W przeciwieństwie do ,encyklopedystów zwolennicy formalizmu dy
daktycznego uważają treść kształcenia jedynńe za środek służący do roz
wijania zdolności i zainteresowań poznawczych uczniów" 2• Kryterium
doboru treści jest jej wartość- kształcąca. Zwolennicy tej teorii zwrócili
uwagę na potrzebę rozwijania zdolności i' zainteresowań poznawczych,
natomiast nie doceniali roli bogatego zasobu faktów. ,,J. Piaget zakłada
istnienie ścisłego związku między treścią i formą, między określonym1i
faktami a uwarunkowanymi przez nie operacjami intelektualnymi" 3

•

Trzeba dostrzec, że istnieje obustronna zależność między znajomością
faktów o rzeczach, zjawiskach, procesach a rozwojem zdolności poznaw
czych.. Tej dialektycznej zależności nie dostrzegam dostatecznie jasno za
równo rzecznicy formalizmu, jak i encyklopedyści.
Zwolennicy utylitaryzmu dydaktycznego starali się uczynić szkołę mi-

1 Cz. Kupisiewicz: Podstaw'y dydaktyki ogólnej. Warszawa 1973, PWN, s. 91.
2 Tamże, s. 93.
r Tamże, s. 94.
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niaturą życia społecznego, a program wykładnikiem zainteresowań dzieci
i młodzieży. To stanowisko spotkało się z ostrą krytyką, gdyż w efekcie
doprowadziło to do obniżenla poziomu pracy dydaktycznej.
Słabą stroną wymienionych teorii jest to, że nie przywiązują wagi bądź

do treści kształcenia '- formali:zm dydaktyczny, bądź do rozwoju zdol
ności poznawczych - encyklopedyzm, bądź też do wpływu tych treści
i zdolności na działalność praktyczną -:- utylitaryzm dydaktyczny. Tra
. dycyjne teorie nie uwzględniały wszechstronnego rozwoju jednostek, nie
uwzględniały ich zainteresowań przy doborze treści kształcenia.
Zupełnie odmienne stanowisko· zajmują przedstawiciele nowoczesnych

teorii pedagogicznych doboru treści kształcenia. Bezpośrednio przydatną
okazuje s:ię opracowana przez W. Okonia teoria materializmu funkcjonal
nego. Opiera się ona ria założeniu, iż „wszechstronny rozwój wychowan
ków jest możliwy wówczas, gdy aktywnie poznają oni otaczającą ich rze
czywistość i zarazem wdrażają się do jej przekształcania" 4• Wskazuje na
funkcjonalność treścli kształcenia zarówno w rozwijaniu sfery osobowości,
jak i aktywności w przekształcaniu rzeczywistości,
Do innych nowoczesnych teorii doboru i układu treści należą: teoria

problemowo-kompleksowa, egzemplaryzm, strukturalizm.. Twórca teorii
problemowo-kompleksowej postuluje, aby na poziomach ponadpodstawo
wych wprowadzać stopniowo zamiast układu informacyjno-systematycz
nego układ problemowo-kompleksowy. Dzięki niemu można by uczyć po
szczególnych przedmiotów nie odrębnie, lecz kompleksowo, czyniąc przed
miotem działalności poznawczej uczniów problemy, których rozwiązanie
wymaga posługiwania się wiedzą z dziedziny różnych przedmiotów. Swoje
stanowisko twórca teorii uzasadnia tym, że uczniowie stykają się z re
guły z rzeczywistością zmtsgrowaną.
Twórca i zwolennicy teorii egzemplaryzmu wychodzą z założenia, że

· konieczna jest redukcja materiału przewidzianego w dotychczasowych
.,, programach i wobec tego należy uczniów zaznajomić z reprezentatywnymi
fragmentami materiału nauczania or?z wdrożyć lich do po_znaw~~ia ca
łości w drodze gruntownej analizy jakiegoś typowego dla te] całości frag
mentu. Stanowisko tej teorlii jest sprzeczne z zasadą systematyczności
i nie może dotyczyć przedmiotów o liniowym układzie treści.
Założeniem strukturalnej teorii doboru treści jest przen!iesienie struk

tury nauki do przedmiotu, który reprezentuje tę naukę. Włączen~e ~~
programu treści najważniejszych danych nauki, tych, kt_óre sta~owią JeJ
stały dorobek. Sośnicki podaje, że przy budowie programów nal:z! i:ios~u
giwać się następującymi zasadami: strukturalnośoi, nowocze~nosc1, zyc1_0:
Waści, kultury logicznej i łączenia teorii z praktyką. Postuluje, ab~ treści
każdego przedmiotu podzielić na elementy podstawowe o trwałej włas
ności naukowej i kształcącej oraz elementy wtórne.

4 W. Okoń: Podstawy wyk,~ztalcen<ia ogólnego. Warszawa 1967, Nasza Księgamia,
S, 341. .
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żadna z powszechnie znanych tradycyjnych teorii kształcenia nie od
powiada potrzebom naszych czasów. Każda z nich będąc wytworem cza
sów innych ndż dzisiejsze nawiązywała do odmiennych potrzeb społecz
nych ,j_ w związku z tym inne cele wykształcenia ogólnego wysuwała na
plan pierwszy. Za jedynie słuszną należy uznać teorie materializmu fun
kcjonalnego Wincentego Okonia, która głosi postulat jedności działania,
poznania i rozwoju. Założenia trzech 'pozostałych teorii pedagogicznych
doboru i układu treści nie są. łatwe w praktycznej realizacji. Tym nie
mniej pewne ogólne zasady mogłyby okazać się _pomocne .przy budowie
niektórych programów przedmiotów nauczania i podręczników. Trudny
jednak do realizacji jest postulat przezwyciężania „rzeczywistości teore
tycznej" przez „rzeczywistość realną".

2. STRUKTURA WIEDZY NAUKOWEJ A DROGI UCZENIA SIĘ

Zgodnie z przyjętymi ogólnymi założeniami nowoczesnych teorii doboru
treści kształcenia realizacja celów kształcenia odbywa się czterema pod
stawowymi drogami - poprzez przyswajanie, przeżywanie, odkrywanie
i działarrie. W myśl twierdzeń Wincentego. Okonia istnieje potrzeba do
stosowania dróg uczenia się do różnych warstw wiedzy zawartej w treś
ciach nauczania. Analizując wiedzę naukową z punktu widzenia dydakty
ki, Wincenty Okoń wyodrębnia 4 warstwy wiedzy: zdania opisujące, zda
nia wyjaśniające, zdania oceniające ti. zdania normatywne. Warstwy te
pełnią różną rolę w procesie kształcenia. ,,Najogólniej biorąc opanowywa
nie wiedzy zawartej w pierwszej i drugiej warstwie to przede wszystkim ,
poznawanie rzeczywistości, . podczas gdy opanowywanie warstwy trze
ciej ii czwartej przysposabia uczącego się do zmieniania rzeczywistości" 5.

Przecfmiotem naukowego poznania jest świat rzeczy i związanych z nim
przerndan, opis zaś jest wynikiem tego poznania. Opis naukowy sprowadza
się do stwarzania rzeczy, zjawisk, procesów i wydarzeń. Rzeczy to realnie
istniejące przedmioty, ludzie, ciała fizyczna egzystujące materialnie. Zja
wiska i procesy są to zmiany, które zachodzą w rzeczach, z tym ze o zja
wiskach mówimy wtedy, gdy mamy na uwadze zmiany w momencie ich
występowania, zaś procesy są to zmiany rozpatrywana genetycznie. Wy
darzenia to zjawiska lub procesy społeczne, np. wydarzenie z historii,
z literatury pięknej itp. Wyjaśnienie zawiera bogate informacje, które
nie tylko opisują rzeczywistość, ale i ją wyjaśniają. Opis przedstawia stan
rzeczy lub zmiany, wyjaśnienie zaś jest wytłumaczeniem czy uzasadnie
niem, dlaczego ten stan rzeczy lub związane z nim zmiany są takie, a nie
inne. Jest bliski związek między opisem a wyjaśnieniem. ,,Związek ten
jest często powodem trudności w odróżnianiu, co jest opisem, a co wy
jaśnieniem" 6•

5 Tamże: s. 77-78.
6 Tamże, s. 65.
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Często poprzez opis zmierza się do wyjaśnienia przyczyn zjawiska, czyli
opis podporządkowany jest celowi ogólniejszemu. Podstawowym. wyjaś
nieniem dla współczesnej nauki są wyjaśnienia przyczynowe. Są to wy
jaśnienia o charakterze przyczynowym (bezpośrednim) - nauki przyrod
nicze, i wyjaśnienia pośrednie - nauki humanistyczne. Przykładem sądów
wyjaśniających są definicje.

,,Obok wiedzy człowieka o rzeczywistości potrzebne są jeszcze odpo
wiednie kryteria wartościujące działalność i oparte na nich sądy oceniające
oraz sama działalność oparta na odpowiednich sądach normatywnych" 7•

Sądy oceniające opierają sięna kryteriach wartościowania, które powin
ny mieć charakter obiektywny. Mogą one stanowić określoną postać wie
dzy tylko wtedy, gdy możemy o nich orzekać, że są prawdziwe lub fał
szywe. Mamy dwa rodzaje takich sądów:

1. Sądy stwierdzające, że w określonych przedmiotach tkwią ohiek
'tywne wartości. Prawdę lub fałsz tych sądów można wykazać przez od
wołanie się do doświadczenia.

2. Sądy o charakterze przewidywań, że w określonym doświadczeniu
tkwią takie i takie wartości.
Normy są to zdania, które mówią o tym, jak ktoś w określonych wa

-runkach powinien postąpić.
W zakres nauki nie wchodzą wypowiedzi o charakterze rad, wskazówek,

zaleceń, ostrzeżeń. Zdania normatywne mają złożoną postać, są dwuczło
nowe i mają następujący charakter - ,,Jeżeli ma się stać ~o, a to, ktoś
powinien spełniać te, a te warunki". Z. Ziembiński dzieli zadania norma
tywne na nakazujące i zakazujące. Ten podział wskazuje na ich związek
z działaniem. W różnych dziedzinach działalności ludzkiej spotykamy się
z p~zewagą jednych bądź drugich.
Normy mogą różnić się stopniem ogólności, np. w pedagogice najogól

niejsze są zdania wyjaśniające cele wychowania, bardziej szczegółowe są
zasady, reguły, prawidła pedagogiczne. Istnieje ścisły związek między
normami, ocenami a sądami opisowo wyjaśniającymi. Podstawą są sądy
opisowo-wyjaśniające, w nich wyraża się znajomość świata. Wincenty
Okoń stwierdza, że nie należy poprzestać na wpajaniu uczniom wiedzy
opisowo-wyjaśniającej. Szkoła musi wdrożyć uczniów do samodzielnej
oceny rzeczy, zjawisk, procesów i wydarzeń oraz do posługiwania się
odpowiednimi normami w procesie przekształcania tych rzeczy, zjawisk,
procesów i wydarzeń. Powinna być zachowana harmonia między opisem
~aktów a teoretycznym lich tłumaczeniem lub uzasadnieniem i powinna
implikować dwie drogi uczenia się, przyswajania i. odkrywania. ,,Przy
s':"'ajanie sądów opisowo-wyjaśniających jest równoznaczne z przyswaja
niem gotowych wiadomości, odkrywanie zaś wiąże się z samodzielnym
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dociekaniem prowadzącym do .odsłanlania przez uczniów znanych nauce
prawd, do formułowania własnych zdań opisowo-wyjaśniających" 8•

Dalej Wincenty Okoń podaje, że drogą nabycia oceny jest przeżywanie
różnych wartości, ·próba ustosunkowania się do tych wartości, kształto~
wanie- własnych poglądów i formułowanie ocen. Zaś uczenie się norm
jest najskuteczniejsze wtedy, gdy wiąże się z ich stosowaniem w okre
ślonym działaniu- praktycznym lub umysłowym. Droga ta bezpośredn'io
wskazuje przydatność lub użyteczność określonych sądów, wymaga in
nego rodzaju aktywności umysłowej niż przyswajanie, odkrywanie czy
przeżywanie. Poznawanie norm nie powinno być czynnoscią samowy
starczalną. Treść poznawcza normy (przyswajanie, odkrywanie, przeży
wanie) ma wyprzedzać samą norrnę.:
Nie wszyscy nauczyciele uświadamiają sobie w pełni podstawowe

składniki strukturalnej wiedzy naukowej, traktują ją jako masę niezróż
nicowanych wiadomości, które uczeń powinien wchłonąć, aby stać się
człowiekiem wykształconym.
Analiza warstw wiedzy naukowej powinna znaleźć odzwierciedlenie

we wszystkich programach nauczania i być ,, ... podstawą do opracowania
struktury wiedzy zdobywanej przez ucznia. Jest przecież oczywiste, że
wyżej wymienione warstwy zdań· tworzą ze sobą układ wzajemnie po
wiązany. Ze zdań opisujących wynikają zdania wyjaśniające, a z tych
ostatnich zdania oceniające lub zdania normatywne, albo jedne i dru
gie" 9

• Stefan Słomkiewdcz podaje, że analizując program nauczania na
leży wyodrębnić poszczególne warstwy wiedzy, relacje istniejące między
nimi i to ma być podstawą struktury wiedzy opanowanej przez uczniów.
Istnieją dwie grupy relacji między zdaniami: pionowa i pozioma. Pod
stawą struktury wiedzy jest relacja pi:onowa. Słomkiewicz ilustruje ją za
pomocą następującego schematu:

zdania opisujące
zdania oceniające

zdania wyjaśniające
zdania normatywne 10

Schemat ten odzwierciedla zasadniczy układ logiczny zdaó. i ukazuje
etapy opanowywania wiedzy przez uczniów. W poszczególnych warstwach
wiedzy można dostrzec pewne układy, powiązania między zdaniami. Jest
to relacja pozioma,
Wdncenty Okoń podkreśla konieczność takiej analizy treści nauczania,

która prowadzi. do wyodrębnienia struktur i ich hierarchii. ,,Mate11.iał po
winien być usystematyzowany strukturalnie, przy czym zwu.ązki logiczno
przyczynowe powinny występować w nim na plan pierwszy przed zwią-

8 Tamże, s. 78.
9 S. Słomkiewicz: Kontrola wyników nauczania w świetle koncepcji wielostron

nego uozenśa się . W: I. Jainii,.;~ow~kó.ej i Cz. Kupisiewicza (red): O nowoczesną dydak
tykę . .Warszawa 1974, WSiP, s. 259.
10 Tamże, s. 259.
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I
zkami czasowo-przestrzennymi. Struktury te powinny być w każdym
przedmiocie usystematyzowane hierarchicznie, tak aby strukturom o szer
szym zakresie były podporządkowane struktury o zakresie węższym.
Im szerszy jest zakres struktury, tym 'większą gra ona rolę w porządko
waniu (systematyzowaniu materiału), tym lepiej powinna być ona opa
nowana" 11• Taka analiza zgodrnie z założeniami Wincentego Okonia ma
duże znaczenie dla optymalnego doboru treści nauczania i dostosowania
odpowiednich metod nauczania do warstw wiedzy.

3. DOBOR SKLADNIKOW'WIEDZY DO SI'RAWDZIANOW
ZOBIEKTl'.:WIZOWANYCH

Stefan Słomkiewicz wskazuje na dnne znaczenie analizy struktury wie
dzy opanowanej przez ucznia. ,,Może przecież stanowić podstawę dla do
'voru i układu zdań mających na celu kontrolę opanowania przez uczniów
materiału nauczania, dla oceny wyników nauczania ważne jest stwier
dzenie, w jakim zakresie opanowane przez ucznia zostały nie tylko po
szczególne elementy tej struktury, lecz również struktura w całości ...
ważną rolę odgrywa w podnoszeniu efektów dydaktycznych opanowy
wanie struktury wiedzy" 12•

Uwzględnienie struktury wiedzy opanowywanej przez ucznia przy do-,
borze zadań do sprawdzianów pozwala uzyskać informację, czy uczeń ma
braki strukturalne, na dle są one istotne dla znajomości całej struktury
przedmiotu, czy uczeń dostrzega relacje pionowe i poziome zawarte
w strukturze. Znajomość struktury wiedzy zapewnia jej trwałość, ope
ratywność, a więc podnosi efekty dydaktyczne.

· Wincenty Okoń twierdzi, że nie wszystkie kategorie taksonomiczne
celów kształcenia mogą być poddane pomiarowi, i to pomiarowi za po
mocą testów dydaktycznych.
„Pomiarowi za pomocą testów dydaktycznych mogą być poddane cztery

· kategorie celów kształcenia: ·
- Wiadomości o faktach i zależnościach między nimi,
- rozwiią,zywanie zagadnień teoretycznych i praktycznych,
- samodzielne dokonywanie oceny,
- samodzielne stosowanie wiedzy w różnych sytuacjach" 13•

Stanowią one ogólne kryteria oceny efektów studiowania poszczegól
nych przedmiotów. Każde z tych ogólnych kryteriów może być rozwinięte.
„Opracowując test należy tak dobierać zadania, aby uwzględnić w nich
możliwie wszystkie kryteria" 14•

,;! W. Okoń: op. cit. s. 101.
1; S. Słom~iewicz: Kontrola .... op. cit. s. 261. . . ,

W. Okon: Elementy dydaktyki szkoły wyższej. Warszawa 1911, PWN, s. 102.
u Tamże, s. 52. ·
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Stefan Słornkiewicz podaje, że analizując poszczególne warstwy wie
dzy, można wyodrębnić wiadomości mające znaczenie zasadnicze dla
struktury wiedzy i wiadomości pomocnicze, uzupełniające. ,,Przy, kontrola
wyników nauczania 'konieczne [est stosowanie takiego układu zadań, któ
re umożliwdają zbadanie zakresu opanowanych wiadomości, a więc za
równo ich węzłowych ogniw struktury, jak :i! opanowania informacji
w zakresie struktury rozbudowanej" 15• Zadania· należy hierarchizować.
Podstawą do konstruowania ldsty zadań dla ucznia może być analiza
treści dokonana według następującego schematu:

Rodzaje

Zdania opisujące

Zdania wyjaśniające

Zdania oceniające

Zdania normatywne 16

Zasadnicze Pomocnicze

Ten schemat opracowany przez Wincentego Okonia nie uwzględnia
wszystkich kategorii teksonomicznych celów kształcenia, które mogą
być poddane pomiarowi za pomocą testów dydaktycznych. Zachodzi po
trzeba konstruowania zadań-problemów, które sprawdzają funkcjono
wanie danej struktury wiedzy. ,,Problem to rodzaj zadania, którego pod
miot nie może rozwiązać na podstawie dotychczas posiadanej wiedzy,
jego rozwiązanie, czyli osiągnięcie ostatecznego celu, wymaga nowych in
formacji, które podmiot wytwarza. (wybiera) w procesie myślenia.
Powodzenie w sytuacji problemowej prowadzi do wzbogacenia zasobu

wiedzy człowieka" 17•

Kozielecki,wyróżnia dwa systemy myślenia funkcjonujące w sytuacji
problemowej. Pierwszy z nich jest systemem wytwarzającym różnorodne
pomysły rozwiązania - generator, drugi zaś - systemem weryfikującym
te pomysły - ewaluator. Ze względu na to, który system funkcjonuje
w danej sytuacji, Kozielecki dzieli problemy na otwarte i zamknięte.
Problemami otwartymi nazywa te problemy, w których brak jest in

formacji o możliwych rozwiązaniach, rozwiązując je badający musi naj
pierw wytworzyć pomysły, rozwiązania, a dopiero wybrać jeden z nich.
Problemami zamkniętymi nazywa te problemy, w których dany jest

i:; S. Słomkiewicz: Kontrola .... op. cit. s. 262.
16 Tamże, s. 262. .
17 J. Kozielecki: Zagadnienia psychologii myślenia. Warszawa 1968, PWN, s. · 21.
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skończony zbiór możliwych rozwiązań, a zadaniem badającego jest oce
nić i wybrać jeden· z nich jako ostateczne rozwiązanie. Zarówno proble
my otwarte, jak i zamknięte Kozielecki dzieli na dwa zasadnicze rodzaje
ina problemy typu „Ódkryć", problemy typu „skonstruować". ,,Problemy
te mogą wiązać się albo z poszczególnymi warstwami wiedzy, albo mogą
.występować jako problemy wymagające dla ich rozwiązania.wykorzysta
nia całej struktury opanowanej wiedzy" 18• W konst~uowaniu sprawdzia
nów nie jest też objęty układ zdań, który musi uwzględnić związki i za
leżności merytoryczno-logiczne między zdaniami w układzie pionowym
i poziomym.

4. ZNACZENIE KON'fROLI WYNIKOW NAUCZANIA ZA POMOCĄ
TESTOW DYDAKTYCZNYCH UPORZĄDIWWANYCH STRUKTURALNIE

Odpowiedni układ zdań zgodny ze strukturą przedmiotu pozwala wy
kryć nie tylko luki w wiadomościach, ale daje również informacje, czy
te luki mają zasadnicze znaczenie dla opanowania całości materiału, czy
nie? Nauczyciel mając rozeznanie w tym, na ile luki w wiadomościach
utrudniają opanowanie struktury przedmiotu, może pokierować pracą
ucznia nad usuwaniem luk, poprzez zastosowanie właściwych środków
oddziaływania, zwiększanie opieki, zorganizowanie ewentualnej pomocy.

Usuwanie luk sprzyja pełniejszemu rozumieniu posiadanych wadomoś
ci, zwiększa ich funkcjonalność. Znane są już efekty nauczania progra
mowanego, uzyskiwane dzięki temu, że nie ma luk w wiadomościach
zdobywanych przez uczniów, ponieważ opanowują oni strukturę wiedzy.
Informowanie ucznia nde tylko o lukach, ale i ii.eh wadze wyzwala jego
aktywność i samodzielność nad. usuwaniem ich, pobudza motywację do
uczenia się. Wdraża ucznia do ważnej i pogłębionej analizy odpowiednich
miejsc tekstu. Można podejrzewać, że możliwość samokontroli wyników

, własnej pracy przez uczniów oraz autokorekty dynamizują proces ucze
nia się, bo uczą samokontroli, Takie wdrażanie ucznia do aktywnej po
stawy w procesie uczenia się może być podstawą jego działalności sa
mokształcącej.
Test dydaktyczny w odpowiedniej konstrukcji narzuca potrzebę po

rządkowania wiedzy i wskazuje na potrzebę opanowania węzłowych ogniw
danej struktury wiedzy, które mają zasadnicze znaczenie dla rozumienia
Przez uczniów treści informacji. Ukazywanie związków i zależne ·,,i mię
dzy 'elementami struktury ułatwić może uczniom orientacje w s: ompli
kowanych układach rzeczywistości. Zadania-problemy zawarte w treści
pobudzają samod?Jielność myślenia i działania, wyrabiają w uczniach >

:"7Ytrwałość w pokonywaniu trudności, są jedyne ze sposobów pozwala
Jących sprawdzić operatywność posiadanej wiedzy i ocenić jej przy
datność.

18 S ·
· Słomkiewicz: Kontrola .... op. cit. s. 263.
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w ten sposób istnieje również możliwość ujmowania sposobu myślenia
uczniów. Kształtując wiedzę w sposób strukturalny wpływamy jedno
cześnie na proces zapomnienia. Wdedza uporządkowana będzie powodo
wać, że ten spadek nie 'naruszy zasadniczej struktury. Istnieje możliwość
stworzenia sytuacji regulowanego zapomnienia. Dlatego też testy dydak
tyczne uporządkowane strukturalnie, stosowane systematycznie mogą
dynamizować proces uczenia się. Rezultaty uczenia się nie są trwałe.
Bardzo dużo materiału, który został zapamiętany, ulega z czasem zapo
mnieniu. Krzywa -zapomnienia skonstruowana przez Ebbinghausa wska
zuje na bardzo gwałtowny ubytek w zapamiętanym materiale w okre
sach początkowych, natomiast te treści, które ocalały, mają większe szan- "
se przechowania w pamięci.
Krzywa ta została otrzymana w wyniku badań prowadzonych na ma

teriale bezsensownym. Późniejsze badania wykazały, że im bardziej sen
sowny jest· zapamiętany materiał, tym spadek krzywej jest mniejszy.'
Materiał o zwartej strukturze logicznej przechowywany jest trwalej niż
suma luźnych informacji o podobnej objętości. Trwalej przechowywane
jest to, co ma znaczenia życiowe, wiąże się z aktywnością osobnika. Je
żeli uczący się organizuje elementy materiału w struktury, stanowią one'
istotną podstawę późniejszej -reprodukcji. Jeden z tych elementów, skoro
zjawi się później w świadomości, odtwarza postać, której jest częścią,
a przez to zostaje także odtworzony element drugi. Jeżeli zaś taka struk
tura nie wytworzy się, reprodukcja w przyszłości nie dojdzie do skutku.
Niezmiernde ważną rolę w. zapamiętywaniu materiału· odgrywają dwie

kat~gorie czynników': te, które ·POJ?rzedzają przechowywanie, i te, które
występują w czasie jej trwania. Może zachodzić transfer pozytywny lub
negatywny, a także ułatwienie

1
lub hamowanie praktyczne.

Jeżeli uczenie się poprzedzić ma korzystny wpływ na zapamiętywanie
i przechowywanie· nowego materiału, mówimy o transferze pozytywnym
lub ułatwianiu praktycznym, natomiast w przypadku wpływu ujemnego
mówi się o transferze negatywnym. Testy dydaktyczne uwzględniające
strukturę przedmiotu ułatwiają ucznaom porządkowanie wiadomości, czy._
nią ją bardziej sensownymi, a zarazem trwalszymi. Umiejętność porząd
kowania wiadomości w zakresie jednego przedmiotu, na zasadzie trans
feru pozytywnego, może sprzyjać przyswajaniu materiału w wyodrębnie
niu struktur w zakresie innych przedmiotów.

W pracy badawczej koncentrowałem· się nad zagadnieniem dynamicz
nym wpływu testów dydaktycznych uporządkowanych strukturalnie na
efekty uczenia się. Analiza badania (dwuletniego eksperymentu) nad
strukturą wiedzy naukowej ~ potrzebą uwzględniania jej w procesie na
uczania ri kontroli wyników nauczania i uczenia się pozwala sformuło
wać wnoski potwierdzające postawione hipotezy:

1. Stosowanie testów dydaktycznych odpowiednio skonstruowanych
powoduje przyrost wiadomości uporządkowanych strukturalnie.
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2. W wyniku stosowania testów . dydaktycznych uporządkowanych
strukturalnie wzrastają umiejętności uczniów do rozwiązywania pro

. blemów.
3. Istnieje wysoka korelacja mliędzy wiadomościami uporządkowany

mi strukturalnie a umiejętnością rozwiązywania problemów.
4. Wiadomości uporządkowane strukturalnie są bardziej trwałe i zara

zem operatywne.
5. Testy dydaktyczne o odpowiedniej konstrukcji kształtują umie

jętność wyodrębniania struktur w materiale, którego dziecko uczy się.
Systematyczne stosowanie testów, . których konstrukcja oparta jest na
strukturze przedmiotu, należy do najlepszych form kontroli wyników na

. uczania, bo zarazem dynamizuje· proces uczenia się, a także daje możli
wość uzyskania pewnych efektów. wychowawczych.
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· MŁODZIEŻ WOBEC WYKSZTAŁCENIA
(Próba analizy bad~ń radzieckich)

1. PLANOWANE PRZEZ MŁODZIEŻ WYKSZTAŁCENIE
JAKO PROBLEM SPOŁECZNY I BADAWCZY

W świetle radzieckich badań nad systemem wartości młodzieży (cien
nostnaja orientacia) wykształcenie, podwyższanie kwalifikacji i ogólnej
kultury zajmuje bardzo wysokie miejsce w hierarchii naczelnych war
tości młodzieży. Taka ogólna ocena pozycji wykształcenia w systemie
wartości młodzieży radzieckiej nie wystarcza jednak do tego, aby doko
nać analizy p 1 a nów młodzieży wobec długości okresu kształcenia, jego
charakteru (treści, specja1izacji) i poziomu. Tymczasem społeczna waga
tej problematyki i naukowa złożoność metodyki jej badania są tak
wielkie, że doprowadziły do szybkiego rozwoju badań nad planarni mło
dzieży wobec własnego wykształcenia na bardzo dużą skalę .
W znanych badaniach podłużnych (wieloletnich badań tej samej zbio- ·

rowości) W. N. Szubkin stwierdził , że dwie trzecie młodzieży realizuje
swoje plany powzięte w okresie kończenia· niepełnej szkoły średniej
(tj. klasy ósmej) wobec przyszłego wykształcenia 1. Już ten fakt każe
uważnie i systematycznie badać i analizować plany młodzieży w zakresie
wykształcenia, gdyż stają się one „siłą" społeczną , z którą musi się liczyć
system oświaty i rynek pracy. Z drugiej jednak strony nie jest to siła
autonomiczna. Przeciwnie, szereg autorów dowodzi, iż plany życiowe
młodzieży wobec jej wykształcenia są funk c j ą rozwoju społeczeństwa
jako całości, konkretnych ofert, jakie przedkłada młodzieży system oświa
towy, oraz samooceny odniesienia sukcesu szkolnego; prowadzonych
w dotychczasowej drodze szkolnej 2• Tym bardziej jednak badanie pla-

1 W. N. Szubkin: Kolicziestwiennyje mietody w socjologiczeskich issliedowanijacb.
Problem trudoustrojstwa i wybora profesji, (w:) Kolicziestwiennyje mietody w so
cjologii. Red. W. N. Szubkin, Moskwa 1966, ,,Nauka", s. 224. Do centralnych pro
blemów badawczych w socjologii wychowania zalicza zagadnienie orientacji młc
dzieźy wobec wykształcenia także R. G. Gurowa we wstępie do pracy: Socjołogi
czeskije problemy obrazowanija i wospitanija, Red. R. G. Gurowa, Moslcwa 1973,
Piedagogika. .:, ..

z Na przykład - F. R. Fil!ppow: Obrazowanije kak kriterij socjalnych. razlie~J
(w:) Problemy duchowoj kultury, Red. J, R. Wlszndewskij, Ł. A. Mugolin, F. ·
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· nów, aspiracji, orientacji na kontynuowanie nauki i przyczyn braku ta
kiej. orientacji są bardzo ważnymi problemami społecznymi i teoretycz
nymi. Osobnym zagadnieniem jest tu potrzeba analizy, na ile młodzież,
nastawiona pozytywnie do perspektywy kontynuowania nauki, a zarazem
świadoma ograniczających realność własnych planów czynników ze
wnętrznych, potrafi przezwyciężać te ostatnie właśnie dzięki skrystalizo-
wanemu planowi życiowemu. ·
Społeczna ważność badania planów młodzieży w zakresie kształcenia

się podyktowana jest koniecznościami wynikającymi z tendencji i potrzeb
rozwojowych gospodarki, kultury li życia społecznego oraz samego syste
mu oświaty. Współczesna rewolucja naukowo-techniczna stwarza zapo-

. trzebowanie na kadry wysoko ·wykwalifikowane, z gruntowną podbudową
ogólnokształcącą 3• Jednocześnie jednak 'proces uczenia się w okresie
szkolnym, jak i przed- i poszkolnym musi ulec intensyfikacji, żeby mo

. żliwe było przezwyciężanie przepaści, jaka dzieli tempo przemian tech
nologicznych od ewolucji technologii uczenia się i nauczania. Jest to
możliwe zarówno poprzez zmiany strukturalne w samej oświacie (prze
suwanie celów materialnych na formalne), jak przez zwiększanie możli
wości samoedukacyjnych ludzi 4, na które składają się umiejętności i roz
winięte dyspozycje do uczenia się , jak i korzystne nastawienie ludzi do
uczenia się , chęć ustawicznego uczenia się . ~Młodzież , podobnie jak pań
stwo i społeczeństwo, może traktować swoje własne kształcenie się jako
cel sam w sobie,. autonomiczną wartość , godną zdobycia dla niej samej,
albo może je traktować instrumentalnie - jako środek rozwoju, zdo
bycia kwalifikacji zawodowych, zajęcia pożądanej przez siebie pozycji
społecznej 5• Stąd też wykształcenie jest stałym elementem struktury
planu życiowego młodzieży (żizniennoj orientacji). Ponieważ jednocześnie

· jest to składnik podstawowy o złożonych funkcjach, to w świetle badań
radzieckich planowanie poziomu i charakteru wykształcenia stanowi

I

Fi!ippow Swierdłowsk 1974 Gosudartwiennyj Pledagcglczeskii Institut; tenże:
Socjo!ogi~zeskije problemy obrazowanija w SSSR. Socjologiczeskije Issliedowanija
1974, nr 2, s. 15-24; M. N. Rutkiewicz, F. R. Filippow: Przemiesz_czenia spo~eczn_e.
Warszawa 1974 Książka i Wiedza· M. Ch. Titma: Wybor profiessji kak socjalnaja
problema. Moskwa 1975, .,Mysl";' Wysszaja szkoła i profiessjonalnaja_ orientacja
uczaszczejsja mołodioży, Red. A.· W. Koop, P. O. Kenkmann, M. Ch. T1tma, Tartu
1975, Tartuskij Gosudarstwiennyj Uniwersitiet, t. I i II; S. S. Bałabanow, T. Ł.
Ko~czanin, R. I. Nikiforow: Obrazowanije i profiesja: problema wybora (w:)
Wysszeje obrazowanije w żizniennych planach mołodloży. Red. J. N. Kozyrew,
F, R. Filippow, D. I. Ziuzin, Moskwa 1975, AN SSSR-ISI, s. 22-47.

1 Por. T. Husen: Oświata i wychowanie w roku 2000. Warszawa 1~74, _P~N;
Uczyć się, aby być. Red. E. Faure, Warszawa 1975, PWN; Raport o stanie oswtaty
w PRL Komitet Ekspertów Wan,zawa 1975, PWN; W. N. Tt]['czenlro: Na
ucz!lo-techniczieskaja rewoluĆija i rewolucija w obrazowanii. Moskwa 1973, Izd.
Pohtyczieskoj Litieratury. . .

4 Turczenko, op. cit.; Husen, op. cit.; I. Illich: Deschoolmg Society, New York
l972, Harper-Row.

•
6 L. G. Borysowa w. N. Turczenko: Pierspiektiwy razwitija obrazowanija ';łl si

birskoj dieriewnie (Obszczij zamyseł, cieli i zadacz! i~sliedowanija) (w:) Soc1aln_o
-ekonomlczeskije razwitiie sieła i migracja nasieleniia, Red. T. I. zastawskaia,
W. A. Ka!myk, Nowosybirsk 1972, SO AN SSSR, s. 308.
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składnik orientacji socjalnej - orientacji młodzieży 'Ila jej przyszłą po
zycję społeczno-zawodową. Jako taki wyprzedza skonkretyzowanie
planu zawodowego (orientacje profesjonalną). Poziom planowanego wy
kształcenia może być zatem traktowany i jako odzwierciedlenie (funkcja)
sytuacji społecznej [ednostek i mas społecznych,. i jako stymulator· roz
woju jednostek i przemieszczeń społecznych, jak i indykator procesów
społecznych i oświatowych 6• Będąc przede wszystkim jednak wskaźni
kiem funkcjonowaeia systemu oświatowego, tendencji do przemieszczeń .
społecznych, powinny (plany młodzieży co do · kształcenia się) być trakto
wane jako predyktory (wskaźniki prognozy) przyszłej sytuacji społeczeń-:
stwa i konkretnych jednostek oraz jako korelaty położenia społecznego
wychowanków-uczniów.

· Osobnym problemem jest zróżnicowanie planów kształceniowych mło
dzieży w zależności od ich sytuacji w rodzinie, od miejsca zamieszkania.
Będąc czułym wskaźnikiem zróżnicowania społecznego plany młodzieży
odsłaniają istniejące jeszcze zróżnicowanie społeczne i dlatego wyniki
badań nad nimi mogą stanowić przesłankę do organizowania działalności
kompensacyjnej i opiekuńczej w szkolnictwie i poza nim 7• ·

Zagadnieniem, które wyodrębnia się w badaniach orientacji młodzieży
na _kontynuację kształcenia, jest· stopień jej przygotowania . do samo
kształcenia się, a także problem r e a 1 n o ś ci. jej planów; stopnia przy- ·
stosowania młodzieży do tendencji rozwojowych systemu ·oświatowego
(i odwrotnie). Ten ostatni problem - to potencjalny ćzy realny konflikt
ofert państwa i pÓtrzeb młodzieży oraz. stosunku do nich - struktury
systemu: oświaty.

·· Wśród. badaczy radzieckich istnieje zgodność co do tego, że plany ży
ciowe w ogóle, a plany 'kształceniowe ·w szczególności, należy badać
w podstawowych punktach rozprzestrzeniania się młodzieży w systemie
szkolnym i do zawodu. Są to momenty kończenia szkoły średniej mie
pełnej (klasy ósmej) i pełnej szkoły średniej oraz wyższej. Szereg auto
rów (np. E. K. Wasiljewa, D. I. Ziuzin, J. N. Kozyrew, W. N. Szubkin
i jego szkoła, M. Ch. Titma) podnosi złożoną problematykę metodolo
giczną i metodyczną związaną z możliwością badań dynamicznych (nad
realizacją, realnością planów i ich uwarunkowaniami).
Niełatwym problemem dyskusyjnym w ramach badań nad planami

kształceniowymi młodzieży jest ocena tych planów, jako zawyżonych
czy zaniżonych wobec potrzeb społecznych. Inaczej mówiąc, jest to pro
blem: czy aspiracje, do długiego kształcenia się i wysokiego wykształce
nia są dobrem bezwzględnym, czy też masowe tendencje młodzieży, na
przykład do uzyskania wyższego wykształcenia, nie są społecznie nie
bezpieczne?

• Filippow: Socjologiczeskije problemy..,, op. cit., Rutkiewicz, Filippow: Przemiesz-
czenia społeczne..., op. cit. . . ·

7 E. K. W•asiljewa: Siemj,a li jejo :litmilrejli. Moskwa 1975, ,,sta1ns'1liika".
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Ukazana tu złożoność problematyki uniemożliwia wprost wyczerpującą
jej analizę w całości i skazuje na wybiórcze potraktowanie materiałów
z badań radzieckich na ten temat.

2, UCZNIOWIE KONCZĄCY KLASĘ OSMĄ WOBEC WYBORU DROGI

Radziecka powszechna szkoła średnia rozpoczyna się trzyletnią szkołą
początkową. Następnym ogniwem jest niepełna szkoła średnia (klasy IV
do VIII). Po ukończeniu ósmej klasy absolwenci (wypustniki) niepełnej
szkoły średniej mają kilka dróg szkolnych do wyboru: 1) mogą kontynu
ować naukę w IX klasie szkoły ogólnokształcącej i wtedy przesuwają
moment wyboru kształcenia zawodowego na koniec X klasy szkoły ogól
nokształcącej; 2) mogą - po egzaminie selekcyjnym - uczyć się w tech
nikum, szkole dającej średnie kwalifikacje zawodowe i dyplom technika
oraz, równocześnie, możliwość kontynuowania nauki na studiach wyż
szych; 3) mogą podjąć naukę w szkołach zawodowych rozmaitych typów,
dających kwalifikacje robotnicze (PTU - techniczno-profesjonalnoje
ucziliszcze); 4) mogą podjąć naukę w takich szkołach zawodowych (PTU),
które dają średnie wykształcenie ogólne i zawód robotnika kwalifiko
wanego; 5) mogą-podjąć pracę zawodową i zdobywać kwalifikacje równo-

- legle - na stanowisku pracy i w szkole dla młodzieży robotniczej (SzRM
- szkoła raboczej mołodioży).
Obecnie w całym Związku Radzieckim około 550/o młodzieży po ukoń

czeniu VIII klasy rozpoczyna naukę w IX klasie szkoły ogólnokształcącej.
Około 15-180/o młodzieży rozpoczyna naukę w technikum. Technika
[ednakżs mają znacznie mniejszą dlość miejsc niż liczba chętnych. Nie
przyjęci do techników „wracają" do szkół ogólnokształcących lub idą do
PTU. Około 20-220/o uczniów podejmuje naukę w szkołach zawodowych.
Zamierzeniem dziesiątej pięciolatki było doprowadzenie do stanu, w któ
rym połowa miejsc w PTU - to . miejsca w szkołach dających pełne
średnie wykształcenie. Ostatni Zjazd KPZR zalecił podwojenie miejsc
W tego typu szkołach. Około 50/o absolwentów niepełnej szkoły średniej
podejmuje pracę, a tym samym także naukę w szkołach dla młodzieży
robotniczej (SzRM) s.
Jak przedstawiają się plany młodzieży w momencie pierwszego roz

przestrzenienia (raspriedielenija)? Problem ten dobrze ilustrują wyniki
badań M. N. Rutkiewicza i F. R. Fulippowa w Swierdłowsku i J. P. Pie
trawa i F. R. Filippowa w Niżnym Tagile. W 1964 r. w Niżnim Tagile
około 41 O/o uczniów zamierzało kontynuować naukę w IX klasie szkoły
ogólnokształcącej (szkół dziennych). W roku 1967 odsetek ten wzrósł do
51% 9, ale w roku 1971 wynosił tylko około 330/o. W dzielnicy kirowskiej
w Swierdłowsku, w składzie której zaznacza się duży udział inteligencji

: FiliPJ?OW, tamże.
Rutkiewicz, Filippow, op. cit., s. 211.
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i urzędników, w 1967 r. · chciało kontynuować naukę w klasie IX aż
63 60/o uczniów klas VIII 19• Rzuca się w oczy duża różnica pod tym
względem pomiędzy planami dziewcząt i chłopców. W 1965 r. w Niżnym
Tagile 'ponad 2/3 dziewcząt pragnęło- uczyć się. w IX kl~~ie, ~dy t!lko
około 1,J chłopców. W 1971 r. do klasy IX chciało wstąpić 39 /o dziew
cząt, a tylko 26,20/o chłopców.. Tymczasem do techników chciało pójść
37,40/o chłopców· i 43,60/o dziewcząt, do pracy - 11,30/o chłopców i tylko
5,20/o dziewcząt 11• Liczba chętnych do -kontynuowania nauki w klasach
IX, choć jest różna w różnych latach, nie ewoluuje wyraźnie wzwyż.
Liczba chętnych do nauki w klasach IX jest niższa niż liczba· miejsc
w_ tych klasach i liczba przyjętych do nich uczniów. W świetle badań
Pietrowa 1. Filippowa w 1964 roku do klas IX chciało chodzić 41,40/o
uczniów, a rozpoczęło w nich naukę 54,90/o. W roku 1971 340/o chciało ,
pójść do klasy IX, a poszło ·do niej - 50,30/o na skutek zbyt małej
(w stosunku do planów młodzieży) liczby miejsc w szkołach zawodo
wych 12• Odwrotnie było odnośnie szkolnictwa zawodowego: w 1964 roku
49,60/o młodzieży chciało przejść do szkół zawodowych, a dostało się do
nich 32,90/o; w 1971 roku proporcje te- kształtowały się odpowiednio jak
64 do 41,40/o 13., .

Młodzież zdaje sobie sprawę z tego, że po skończeniu technikum czeka
na nią mnóstwo miejsc pracy, a przy tym zdobywa-się średnie wykształ
cenie uprawniające do starań na wyższe studia. Szczególnie silny nacisk
młodzieży na technika był wtedy, gdy szkoły ogólnokształcące uczyniono
jedenastoletnimi (1964, 1965), a technikum oparte na ósmej klasie było
czteroletnie. Rośnie liczba chętnych do nauki w technikach. Jest to -
zdaniem autorów radzieckich - skutek lepszej pracy preorientacyjnej
tych szkół, a także wzrostu konkurencji egzaminacyjnej na wyższe uczel
nie i zmian w warunkach przyjmowania na nie. Jednocześnie technika
zapewniały szeroki wybór zawodów, gdy tymczasem w mniejszych ośrod
kach akademickich wyższa uczelnia proponowała tylko 1-:-2 zawody. Na
przykład w Niżnym Tagile istniało 9 atrakcyjnych tech~ików i jedna
wyższa uczelnia - instytut pedagogiczny. ' .
Rośnie liczba młodzieży, która pragnie uczyć się w zasadniczych szko

łach zawodowych (PTU), np. ·w Niżnym Tagila, w 1964 r. 1 13,90/o,
w 1971 r. - 230/o. Jest to rezultat tego, iż część spośród PTU przekształ
ciła się w tym czasie w szkoły dające zawód robotnika ,wykwalifikowa
nego i jednocześnie pełne wykształcenie średnie a.
Autorzy radzieccy zauważają, że stwierdzona rozbieżność planów ży

ciowych młodzieży i struktury miejsc w szkolnictwie średnim jest do-

10. J. P. ~ietrow, F. R. Filippow: Kak stanowjatsja rabocziml, Socjołogiczesltii
oezierk, Swierd łowsk 1973, Sriednie-Uralskoje Izdatielstwo s. 23
:~ T~mże i R;u_tkiewicz, Fi_lippow: Przemieszczenie:.., op.' cit., ~- 210-211.

Piietrow, Fil[ppow, op. rut., s. 24.
11 Tamże.

, Jł Op, cit., s. 23.
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wodem n i e p r z y s t o s o w a n i a s, y s t em u o ś w i a t y d o p o
t r z e b g o s po da rki. Plany młodzieży w większym stopniu, niż
system oświatowy, odpowiadają potrzebom kraju. Co prawda, zgodnie
z centralnymi ustaleniami coraz' większa część młodzieży ma zdobywać
pełne średnie wykształcenie ogólne, ale można tego dokonać: 1) poprzez
podniesienie poziomu nauczania przedmiotów ogólnokształcących w szko
łach zawodowych i umożliwienie zdobycia w nich pełnego średniego
wykształcenia; 2) poprzez uzupełnianie wykształcenia ogólnego przez
absolwentów szkół zawodowych w drodze wieczorowej i zaocznej nauki.
Konieczne jest większe ujednolicenie programów przedmiotów ogólno

kształcących w szkołach zawodowych tego samego profilu w całym kraju
i tym samym przeciwstawienia się wąskiemu utylitaryzmowi nauki
w tych szkołach 15•

Jak podkreślają autorzy radzieccy, ośmioklasiści prawidłowo wychodzą
w swoich planach naprzeciw potrzebom praktyki. Ich decyzje kształtują
się w trzech etapach: 1 - orientacja na pracę w ogóle; 2 - orientacja
na profil zawodowy; 3 -:- orientacja na konkretny zawód. W dwóch

· pierwszych etapach wiele do powiedzenia mogłaby mieć szkoła. Jed
nakże jej praca w tej mierze jest niedostateczna. Wśród zamierzających
wstąpić do technikum 390/o młodzieży (230/o chłopców, 160/o dziewcząt) -
to uczniowie niepewni tego, czy ich wybór był prawidłowy; wśród wy
bierających PTU wahania takie wykazało 320/o młodzieży. Ważnym czyn
nikiem wpływającym na plany życiowe jest środowisko szkolne. Dlaczego
zatem ośmioklasiści wahają się , są niepewni oceny wartości własnych
planów? Mają oni małą znajomość swoich zainteresowań, zdolności i mo
żliwości, a szkoła w zbyt małym stopniu pomogła im wypracować właś
ciwy obraz pod tym względem. Przywiązują się oni do rytmu życia
szkolnego, do zespołu klasowego; trudno im oderwać się od niego. Za
wyżają swoje siły i - wierząc w dominującą w ich otoczeniu wysoką
ocenę wysoko kwalifikowanej pracy umysłowej - dążą do spróbowania
sił na studiach wyższych. Ulegają silnemu wpływowi dorosłych, głównie
rodziców, którzy realizują swoje plany wobec dzieci, mało licząc się za
równo z możliwościami dzieci, jak i z potrzebami społecznymi 16• Ponadto
wybór zawodów kobiecych w średnim szkolnictwie zawodowym jest
bardzo ograniczony i „większość dziewcząt po ukończeniu ósmej klasy
właściwie nie ma innego wyboru, jak rozpocząć naukę w dziewiątej
klasie w nadziei przedłużenia jej przynajmniej do chwili dojścia do peł
noletności" 17• Stąd też duża przewaga ilościowa dziewcząt w szkolnic
twie- ogólnokształcącym, w konsekwencji zaś w zbiorze kandydatów na
studia wyższe.
W świetle badań nad planami młodzieży kończącej ósmą klasę usta-

1s o 't
18 0

P, Cl ,, S, 26-27.
17 P. ~it., _s. 28.

Rutkiewicz, Filippow, op. cit., s. 211.
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łono, że najbardziej efektywnymi czynnikami, . wpływającymi na okre
ślenie planów życiowych, okazują się : 1) kopiowanie wzorów ze starszych
lub równoległych roczników; 2) opinia środowiska rówieśników·w szkole
i poza szkołą ; 3) doradztwo rodziców; 4) wpływ nauczyciela; 5) konkretna
sytuacja życiowa; 6) oficjalna informacja o możliwościach wyboru; 7)
praca preorientacyjna szkoły. - . ,

Rodzice nadmiernie zachęcają swe dzieci do powtórzenia ich drogi.
Jest to negatywny przejaw ich wpływu na kształtowanie się planów
młodzieży.

W opinii Pietrowa i Filippowa wśród. czynników kształtujących plany
młodzieży w zakresie dalszej nauki rośnie rola czynników s ub i e k
t y w ny c h, a maleje rola czynników obiektywnych 18•

Interesująca jest opinia badaczy radzieckich na temat roli n a uczy
c ie 1 a w preorientacji szkolnej i zawodowej. Bardzo się wiele o tym
pisze i chętnie podkreśla się wielkie znaczenie właściwych metod pracy
nauczycieli 19• Nauczyciel powinien i może odgrywać ważną rolę w pracy
preorientacyjnej szkoły. Jednaże w rzeczywistości rola nauczyciela jest
bardzo mała 20• Dlaczego tak jest; jaki jest tego mechanizm?
Nauczyciele w małym stopniu liczą się z położeniem społecznym ucznia

i z jego osobistymi dążeniami, pragnieniami, planarni. Absolutyzują oni
stosunek ucznia do nauki i uwzględniają tylko ten czynnik przy dora
dzaniu dalszej drogi życia. Nauczyciele w swej działalności preorienta
cyjnej uciekają od potrzeb społecznych i obiektywne] sytuacji społecznej.
Przejawia się to w tym, że: 1) Wychowawca klasy i dyrektor szkoły nie
chcą wypuścić ze szkoły do technikum czy PTU najlepszych uczniów,·
bo to osłabiłoby zespół klasowy i obniżyłoby poziom nauki w klasie JX.
2) Szkoła musi wypełnić plan naboru do klas IX określony przez władze
oświatowe bez liczenia się z planami kształcenia zawodowego (przy czym
nauczycieli interesują nie tylko cyfry planu, ale i ilość klas, które będą
zorganizowane w ich szkole. 3) Wśród nauczycieli dominuje jednostronna
orientacja na studia (,,będziesz się uczył dobrze- - pójdziesz na studia,
będziesz się uczył źle - zostaniesz robotnikiem") i przeznaczanie słabo
uczących się na robotników (gdyż nie nadają się na studia). 4) W szko
łach toczy się cicha walka o pierwszeństwo tej czy innej dyscyplinY
naukowej. W rezultacie zwycięża nauczyciel (a nie dyscyplina naukowa),
który najbardziej przekonywająco przedstawia walory swego przedmiotu
nauczania. Stąd z jednej szkoły run na matematykę, z innej na histo
rię itd.

18 Pietrow, Filippow, op. cit., s. 30.
19 !'fp. Opt!~a.1:°~je usłowij_a osuszczestwlenija . wsieobszczego srednleao obra~~- .

wanija w S1b1ru 1 na Dalmem Wostokie. Red. A. S. Mierkułowa, Tomslt. 19 0~
I~d. Toll_lskogo Uniwersitieta; A. A. Kywierjałg: Issliedowanija problem P?lltech5niczesko] trudowo] podgotowki i profiessjonalnoj orientaciji mcłodioży. Tallin 197 '
,,Wałgus".

20 Pietrow, FJbi,ppow, op. oiit., s.· 32-39.
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w ten sposób obiektywnie poważne zadania są dalekie od ich spełnia
nia przez szkołę. Nauczyciele orientują uczniów głównie na wysoko kwa
lifikowaną pracę umysłową, a rodzice przeobrażają tę orientację w cel
sam w sobie. Choć i rodzice, podobnie jak nauczyciele, zaniżają prestiż
zawodów robotniczych, to jednak bardziej realistycznie patrzą oni na
przyszłe losy dzieci, niż czynią to nauczyciele 21• Najzdrowszą orientację
wykazują te dzieci, które są wcześnie wdrażane do samodzielności i do
wszelkiej pracy fizycznej i umysłowej, do samoobsługi, do gospodarze
nia własnym czasem i budżetem rodziny. Taka orientacja przeważa w ro
dzinach robotniczych w porównaniu z inteligenckimi. Dzieci inteligenckie
boją się pracy fizycznej. ·
Wyraźnie zarysowującym· się problemem społecznym i pedagogicznym

jest zróżnicowanie planów kształceniowych uczniów kończących ósmą
klasę ze względu na ich po chodże n ie społeczne. ·

Tabela 3
POCHODZENIE SPOŁECZNE UCZNIÓW KONCZĄCYCH óSME KLASY A. ICH PLANY
DALSZEJ NAUKI (W PROCENTACH, U GÓRY CHŁOPCY, U DOŁU DZIEWCZYNKI)

Planują wstąpić
Dzieci z rodziny

d PTU I do_ tech-I do IX
0 nikum klasy

Robotniczej 87,3 76,5 49,0
95,8 · 73,4 68,4

Specjalistów ~ 18,8 44,5-
1,4 13,3 24,0

Urzędników- ~ 4,7 6,5
-niespecjalistów 2,8 13,3 7,6

Razem I
100,0

I
100,0

I

100,0
100,0 100,0 100,0

.? ród ł o: J. Pietrow, F. Filippow: Kak stanowiatsja raboczimi, op. cit., s. 37.

Plany młodzieży robotniczej znacznie różnią się od planów młodzieży
z rodzin inteligencji (specjalistów). Ta ostatnia dąży przede wszystkim
do nauki w szkołach ogólnokształcących i do techników, podczas gdy ·
młodzież robotnicza relatywnie najsilniej aspiruje do najkrótsżej drogi
kształcenia zawodowego (PTU). Wyraźne też są odwrotne . tendencje
.W tych dwu zbiorowościach przy porównaniu planów dziewcząt i chłop-
ców. Bardzo silną przewagę liczebną nad chłopcami mają dziewczęta po

. c,hodzenia robotniczego, planujące naukę w klasie IX. Tymczasem wśród
młodzieży· pochodzenia inteligenckiego planującej kontynuację nauki w
1,{la'sie IX relatywną przewagę mają chłopcy (podobnie jest w odniesieniu
do techników). Jest to tylko przewaga relatywna, gdyż idzie tu o udział

21 Tamże.
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młodzieży z danej warstwy w stosunku do Udziału kolegów z pozostałych
warstw.
Potwierdzają to wyniki badań przeprowadzonych w dwóch dzielnicach

Swierdłowska. W dzielnicy Ordżonikidze, gdzie przeważają w' strukturz~
mieszkańców robotnicy, więcej młodzieży - w porównaniu z dzielnicą
Kirowską - pragnie _podjąć pracę bezpośrednio po ukończeniu· ósmej
klasy, a mniej młodzieży pragnie kontynuować naukę w klasie IX. Jed- ·
nakże w obrębie obydwu dzielnic występują te same prawidłowości.
o ile 83,20/o dzieci inteligenckich (w dzielnicy Kirowskiej) pragnie kon
tynuować naukę w szkole ogólnokształcącej, to tego samego pragnie
61,10/o dzieci pracowników .umysłówych · i tylko 43,80/o dzieci robotni
czych; Więcej niż co czwarte dziecko pracownika umysłowego i robotnika
planuje naukę w technikum, mniej niż co dziesiąte dziecko inteligenckie.
W PTU planuje naukę 10,20/o dzieci robotniczych, 7,40/o dzieci pracowni
ków umysłowych i tylko 0,50/o dzieci inteligenckich 22•

Stosunkowo mało materiałów badawczych umożliwia porównanie aspi
racji kształceniowych młodzieży wiejskiej z miejską i różnych warstw
społecznych młodzieży wiejskiej. -Dostępne materiały pozwalają jednak
stwierdzić , że istnieje silne dążenie młodzieży wiejskiej do uzyskania
pełnego średniego wykształcenia. W 1975 roku 960/o absolwentów klas
ósmych kontynuowało naukę w różnego typu szkołach. Następuje tez
zbliżanie się liczebności uczniów klas starszych w szkołach średnich na
wsi i w mieście. W 1965/66 · roku uczniowie IX i X klasy stanowili
w mieście 13,80/o, a na wsi 8,30/o ogółu uczniów. ·w 1974/75 odpowiednio
14,6 i 12,40/o 23• Przejawem zbliżania się dążeń i obiektywnych możliwości
ich realizacji na wsi w porównaniu z miastem jest zmniejszenie się róż
nic pomiędzy poziomem wykształcenia (ilością ukończonych klas) lud
ności wiejskiej i miejskiej oraz pomiędzy mieszkańcami republik o róż-,·
nych tradycjach kulturowych 24,

Jednakże badacze tych zagadnień podkreślają , że to zmniejszenie się
różnic pomiędzy miastem i wsią , odzwierciedlone między innymi w dą-

a Rutkiewicz, Filippow, Przemieszczenia..., op. cit , s 212 ..
11 F, R. Filippow: Wsieobszczeje srednie obrazo;,.a~ije ·kak faktor preodole!lll~

razliczij mieżdu dieriewniej i gorodom (referat na IV Swiatowy Konkres Socjologu
Wsi, Toruń 1976, streszczenie w języku rosyjskim i polskim w materiałach ssac
ffiWiR PAN w Toruniu). . . . .. . Ja,
u Patrz prace J. W. Arlutlunfana: Opyt socjołogiczeskogo izuczeruJ~ ste 0Moskwa_. 1968, Izd. Moskowskogo Uniwiersitieta; Socjalnaja struktura s1elsko_g.

nasieleruła S~SI,ł,, Mosk~a 1971, ,,Mysl"; Socjalnoje i nacjonalnoje. Opyf e\~QSOC~.
łogiczesk1ch Issliedowanii. Red. J. W. Ariuntiunjan, Moskwa 1973 Nauka ; J. of
Arriuti:unijan: A Oomparatdve Study of Ru;ral Yo:uth lin the .Nati~al RegdonS is
the USSR_ (referat na IV _Swiato~.Kong~es Socjologii Wsi, Toruń 1976, ml;lszYn°fez
tłumaczenia w Jęz. polski w StacJ1 IRW1R P.ĄN w Toruniu). PotwierdzaJą to ze'!.
~eferaty wygłoszone _lub.przysłane na I~ . Swiatowy Kongres Socjologii Wsi ~bY,
mnych autorów radzlecklch, np.: F. R. F1hppowa, w. P. Tarasewicza, J. ~- ~akwej,
N. A. Pobiedy, R. Tuchwa~u~na, J. T. Lewykina, N. s. sawkina, K. Ta1czm0g:o·
Sto. Mirchasilowa, W. Leszkiewloza, S. S. Bakałolina, A. w. Bezrukowa, W. S.
wa.
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żeniach młodzieży radzieckiej, nie oznacza zaniku rozmc. Przeciwnie,
wielu badaczy 25, jak i dokumenty państwowe 26 podkreślają, że aktualnie
ważnym problemem społecznym i oświatowym jest przezwyciężenie ist
niejących jeszcże bardzo poważnych różnic dzielących wieś i miasto, za
równo w obiektywnych warunkach oświatowych, jak i w dążeniach mło
dzieży oraz w możliwościach realizacji tych dążeń.
Dotyczy to zresztą w ogóle istniejących różnic, także w płaszczyźnie

klas i warstw społecznych oraz pomiędzy poszczególnymi narodami ra
dzieckimi. Widoczne zbliżenie, zanikanie różnic, internacjonalizacja kul
turalna narodów radzieckich (J. Arutiunian), jak i zbliżanie się do siebie
klas i warstw społecznych, silna tendencja do przemieszczeń społecznych
w .obrębie klas i wewnątrz nich - nie oznacza niedostrzegania różnic
czy ich lekceważenia.·W. N..Rutkiewicz i F. R. Filippow przypominają,
że nierówności społeczne w socjalizmie są historycznie uwarunkowaną
koniecznością. Jest to podstawowa sprzeczność tego ustroju pomiędzy
formalnie zagwarantowaną równością a rzeczywistą odległością od zre-

. alizowania „społeczeństwa równych szans". Do głównych przejawów tej
sprzeczności zaliczają sprzeczność pomiędzy prawnie zagwarantowaną
równością w dostępie do oświaty a faktycznym zróżnicowaniem pozio
mów szkolnictwa na. wsi i w mieście, faktycznym zróżnicowaniem dążeń

1 oświatowych młodzieży z różnych środowisk. Rozumiejąc równość w do
stępie do oświaty jako zgodność struktury społecznej uczniów (studen
tów) ze strukturą społeczeństwa , jako całości piszą oni, że istniejąca
w socjalizmie nierówność jest „najważniejszą dźwignią przyspieszenia
ruchu ku równości" 27• Tym samym diagnozowanie istniejących różnic
służy przezwyciężaniu ich. Badania naukowe tej sfery stały się podstawą
kompleksowych poszukiwań środków kulturalnego zbliżania, integracji
narodów, klas i warstw społecznych w ZS~R, w tym i realizacji oświa-

25 Np. Turczenko: Nauczno-techniczieskaja rewolucija ..., op. cit.; L. G. Borisowa,
J. !'-· Glebowa, W. G. Kostiuk: Szkoła i problemy sielskogo ras?ielenija {w:).~?
Wriemiennaja sibirskaia dieriewnia. Niekotoryje problemy socjalnego razwltiia,
cz. II , Nowosibirsk 1975, SO AN SSSR, s. 41-51; L. G. Borisowa, W. N. 'I'.urczenko,

· !'f. T: ~?nkin: Obrazowaniie - podsistemia dieriewni (w:) Problemy s1st~ ogo
1zucz1en1Ja dieriewni Nowosibirsk 1975 SO AN SSSR, s. 147-165; L. G. Borisowa,
J. A. Glebowa W.· N. Turczenko: Aktualnyje problemy raz.witija obrazowanij a
w dieriewnie (~:) Sociołogiczeskiia issliedowanija sibi~?koj d_ieriewni. Nowosibirsk
1976, s, 6-18; Optimalnyje usłowiia osuszczestwleniia ws1eobszc~go. sr~druego
;1:>razowanija w Sibirii i na Dalniem Wostokie, op. cit.; M. N. Rutkiewicz 1 F. R.

1JPPow: Przemieszczenia społeczne, op. cit.
. W CK KPSS i Sowietie Ministrow SSSR. O zawierszeniji pieriechoda kot1eobszcziemu sredniemu obrazowaniiu molodioży i dalniejszem rozwitiii obszczę

SS~zowatielnoj _szkoły. ,,Prawda" 1972, 25 VI; W CK KPSS . i Sowietie ~inistrow
ob R. O ~:1In1eJsz.em sowierszenstwowaniji sistiemv profe~Jo~alno_-t~chniczeskogo
0 :~owaru3a. ,.Prawda" 1972, 29 VI; w CK KPSS . i Sow1ehe Miru.~trow SSS~.
,,Praiera';~ po dalniejszemu sowierszenstwowaniju W:(zszego ob:azo:wam3a w straru_e.
0 n Wda 1972, 30 VII; Osnowy zakonodatielstwa Sojuza SSR 1 sojuznych respubhk
0 ~odnom obrazowaniji. ,,Prawda" 1973, 21 III; W CK KPSS i ~owietie Ministrow.
lleln ~rach PO dalniejszemu ułuczszeniiu usłowij rabaty sielsko] obszczeobrazowa-

21 Iiusz~ol)'., ,.Pr~:Vd.a" 1973, 6 IV. . •
tkiew1cz, F'ilippow: Przemieszczenia ..., op. cit., s. 243.
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towych dążeń młodzieży wiejskiej 28• Jest to zadaois o ogromnej złożo
ności. z jednej bowiem strony aspiracje oświatowe młodzieży wiejskiej
i jej rodziców są bardzo silne. Przejawem tego jest zauważone zjawisko ·
przenoszenia się całych rodzin ze wsi peryferyjnie położonych do wsi lub
miast zapewniających dzieciom lepsze warunki do kształcenia się 20__

z drugiej strony młodzież wiejska powinna być tak wychowywana, aby
- nie tracąc równych szans na kontynuowanie nauki - chciała wracać
na wiei i pracować tam. Dodatkowy problem tkwi w tym, że· dopóki
istnieją obiektywne przeszkody do uzyskania pełnej jednolitości szkol
nictwa średniego w mieście i na wsi, dopóty należy podejmować na
różnych szczeblach szkolnictwa próby pomocy przynajmniej tej części
młodzieży wiejskiej, która bez takiej dodatkowej pomocy, bez stworze
nia jej specjalnych warunków, nie mogłaby zrealizować swoich ambit
nych dążeń kształceniowych. Idzie tu zwłaszcza o uzdolnione dzieci roz
siane po rozległych przestrzeniach Syberii i Dalekiego Wschodu (Jakucji,
Krasnojarskiego Kraju); Próbą tego rodzaju jest istniejąca od kilkunastu
lat w Akademgorodku pod Nowosybirskiem dwuletnia (IX i X klasa)
internatowa szkoła dla uczniów ze wsi wybitnie uzdolnionych w zakresie.
matematyki i fizyki. Po wielokrotnej selekcji (olimpiady, selekcje egza
minacyjne, obserwacja w czasie tzw.' szkoły letniej, ponownie egzaminy)
uczniowie ze wsi syberyjskiej mają możliwość uczenia się pod kierun
kiem akademików i pracowników Akademii i Uniwersytetu, rozwijania
indywidualnych zainteresowań w instytutach naukowych Akademii, · po
czym muszą zdawać egzamin na wyższą uczelnię w normalnym trybie.
Prawie wszyscy dostają się jednak na mocno obsadzone w czasie egza
minów atrakcyjne kierunki renomowanych uniwersytetów i . innych
uczelni 30• Inną próbą jest organizowanie zbiorczych szkół internatowych.
Procesom wyrównywania- szans· realizacji dążeń oświatowych' absolwen
tom niepełnych szkół średnich ,towarzyszy jednocześnie organizowanie
szkół o . rozszerzonym programie nauczania (np. w zakresie języków ob
cych; .matefnatyki i fizyki, nauk przyrodniczych, nauk społecznych, pe
dagogicznych itp.) dla tych uczniów, którzy mają korzystne warunki (i~·
szybszej realizacji podstawowych wymogów · programowych średnie]
szkoły ogólnokształcące], mogą dodatkowo uczyć się czegoś, co odpowia
da kh zainteresowaniom i ich planom życiowym. Choć zabiegi· te ~ą
kontrowersyjne i w samym Związku Radzieckim (F. R. Filippow uwa:a
na przykład, że mogą one powiększać istniejące różnice funkcjonowania

28 Patrz np. Optimalriyje usłowija ósuszczestwlenija ..., op: cit. i dokumenty pań·
stwowe i. partyjne cytowane w przypisie 26. . ·zu·

29 Stwierdzili to np. T. I. Zasławskaja (Zadaczi socjalno-ekonomiczeskogo \u
czteniia dieriewni w świetle sistiemnogo podchoda (w:) Problemy sistiernnogo _l 10_czienija dieriewni. Nowosibirsk 1975, SO AN SSSR, s. 13) i F. R. Filippow. (S:ocJO
giczesktie problemy obrazowanija..., op. cit., s. 19). , nia

ao Por. Z. Kwieciński: O radzieckich próbach rozwiązania problemu kształce 8 ·
uczniów 'zdolnych na" wsi. Diamenty Syberii. Gazeta'Pomorska 1976,' nr · 27 '
6-8 VIII.
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szkolnictwa na wsi i w mieście i hamować przemieszczenia społeczne pio
nowe 31), jak i budzą nieporozumienia za granicą (przykładem jest „odkry
cie" przez S. M. Lipseta nierówności oświatowych w ZSRR 32), to są dowo
dem realistyc2ineg,o podejścia do przezwyciężania w oświacie istniejących

.~jeszcze różnic społecznych na obecnym etapie Śpołeczeństwa radziec
kiego'. Są też dowodem niekwestionowanej potrzeby starannego i wszech
stronnego diagnozowania subiektywnych i obiektywnych przejawów
istniejących jeszcze różnic, jako instrumentu polityki oświatowej
i społecznej.
Przypomnijmy, że w licznych, padaniach polskich nad aspiracjami, lo

sami szkolnymi młodzieży i selekcjami szkolnymi na progu szkolnictwa
podstawowego i średniego wykazano podobne prawidłowości 33, Młodzież
wiejska w porównaniu z miejską - młodzież chłopska i robotnicza
w porównaniu z młodzieżą ·z rodzin pracowników umysłowych, pracow
ników usług i inteligencji przejawia niższe aspiracje do dalszego kształ
cenia się oraz dąży do wcześniejszego zdobycia kwalifikacji zawodowych,
wybiera pośrednią drogę do studiów wyższych, nie chcąc ponosić ryzyka
pozostawania po maturze bez pracy i bez możliwości studiowania 34• Te
same prawidłowości znacznie ostrzej zarysowują się w krajach kapitalis
tycznych tak w rozwiniętych, jak zwłaszcza w rozwijających się 35•

31 F. R. Filippow; Sociołogiczeskiie problemy..., op. cit. j wywiad z 22 XII 1975
przeprowadzony w Instytucie Badań Socjologicznych w Moskwie.

32 W. L, Starowierow: Socjalnaja struktura SSSR w burżuazijno] kriiikie iii
otkrowienija Sejmura Martina Lipseta, Socjologiczeskije Issliedowanija 1974, nr 1,
S, 144-149. -

33 Np. prace s. Kowalskiego i jego szkoły (Szkoła w środowisku, 1968, PZWS;
Selekcyjne funkcje wychowania. ,,Studia Pedagogiczne" t. 23, 1972; Funkcjonowanie
systemu wychowawczego w środowisku. ,,Studia Pedagogiczne", t. 32, 1974) oraz
np; M. Kozakiewicz: Kariery płockie. Szkolnictwo i uprzemysłowienie. Warszawa
1971, NK; K. Suszek: Społeczne podłoże aspiracji szkolnych młodzieży. Poznań
-Szczecin 1971, WSN; M. Łoś: Aspiracje a środowisko. Warszawa 1972, PWN;
I. _Reszke: Społeczne uwarunkowania wyboru szkoły zawodowej i odpływu mło
dzieży ze szkół. Wrocław 1972 Ossolineum; M. Szymański: Srodowiskowe uwarun
~owa?ia selekcji szkolnej. Warszawa 1973, PWN; z: Kwieciński: Losy szkol?e
1 Poziom umysłowy młodzieży a zróżnicowanie społeczne. Warszawa 1973, IRW1R
PAN; tenże: Selekcje społeczne w szkolnictwie ponadpodstawowym. Wars~awa 1975,
IRWiR PAN; Z. Kosel: Społeczne determinanty wyboru szkoły zawodowe]. Warsza
wa 1974,. Instytut Wydawniczy CRZZ; ,M. Kutyma: Drogi życiowe sukcesu. War
szawa-Wrocław 1974 PWN
t 31 ~- Boudon: Ing~lite d~s chances. Paris 1974. Kilka referatów na temat przed-
~ awio11:o na IV Światowym Kongresie Socjologii Wsi, np. W. P. Kuvlesky: Rura!
outh. m the USA: Status Needs and Suggestion for Development; H. K. Scharz

~eller; Caree Orientations of Rura! Youth and the Structuring of Ambition: A.
DomI?ara~ive Perspective; s. T. Bardales: The Rural Areas and the Effects of
orepEivatm on Students; s. K. Brown: The Ghanian Rura! You!h: Huma1;- R~source
R fman_ Burden: E. D. Edd;ngt001: Educwbional and Occupational Aspiratśons of
Pir:i Native American Youth in New Mexico (materiały w IRWiR PAN). Syntezą
Ba~~wnawczą badań międzynarodowych na te tematy jest książka M. Kozakiewicza:

as
1~fY awan~u ~oprze~ _wykształcenie. Warsz<ł:wa 1973, I!1st~tut Wyda":'niczy CRZ?;.

L. N p. Rut~1ew1cz, F'ilippow: Przemieszczenia ... , op. cit. 1 S. T. Wierszołowski],
Mol~ D~socmna: Mołodi ,oż w ,p.uti . socjajno-pedagogtczeskil oczerk, Moskwa 1971,

Pl'obJedaJa Gwardija, ss. 171; W. D. Popow: Niekotoryje socialno-piedagcgiczeskije
gogika~Y- 0~razowanija i wospitanija. Red. R. G. Gurowa, Moskwa 1973, ,,Pieda

' s. 22-37.
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3. PLANY KSZTAŁCENIOWE MŁODZIEŻY,
KTORA PORZUCIŁA SZKOŁĘ SREDNIĄ .

Dotychczas omówione zostały obszernie zagadnienia związane z planami
wobec dalszej nauki młodzieży, która ukończyła klasę ósmą, czyli nie
pełną szkołę średnią. Jednakże 5-60/o młodzieży corocznie opuszcza
szkołę na przełomie VII i VIII_ klasy, niektórzy porzucają naukę już
wcześniej, a ponadto około 50/o młodzieży już ze świadectwem klasy VIII
nie podejmuje nauki w żadnej· szkole dziennej, lecz trafia bezpośrednio
lub po pewnym czasie do pracy. Niemały, bo sięgający 10:-150/o, odpad
zachodzi także w czasie nauki w IX klasie, to znaczy w pierwszej klasie ·
pełnej szkoły średniej. Jak w całym świecie _i w Związku Radzieckim
występuje zatem zjawisko przedwczesnego, opuszczania szkoły powszech
nej, czyli odpad szkolny 36•

Z przyjętego tu punktu widzenia interesujące jest, jakie jest miejsce
kształcenia się i samokształcenia w planach życiowych młodzieży, która
opuściła szkołę powszechną, jaka jest postawa tej młodzieży wobec szkoły
i dalszej nauki.
Unikalne studia na ten temat wykonano w Instytucie Badań nad Do

rosłymi Akademii Nauk Pedagogicznych w Leningradzie 37• Zjawisko
przerywania nauki należy widzieć w jego dynamice. Jeżeli w 1959 r.
statystyczny robotnik miał ukończonych 6 klas, to w roku 1970 średnia
ta wynosiła 8,4 klasy. W wielkim przemyśle metalurgicznym i chemicz
nym -średni poziom wykształcenia · wynosił tymczasem około 1 O klas.
W badaniach terenowych nad wsią radziecką J. W. Arutiunian stwier
dził, że przeciętne wykształcenie pracowników fizycznych kwalifikowa- ·
nych w sowchozach wynosiło 7,4 klasy, w kołchozach 5,9 klas, a wy
kształcenie pracowników fizycznych niewykwalifikowanych odpowiednio
5 i 3,8 klasy 38• Jednakże podkreślić trzeba za autorami radzieckimi, że
im niższy jest wiek robotników, tym wyższe jest wykształcenie, z któ
rym rozpoczynają oni pracę.
W świetle badań 2022 młodych ludzi nie mających średniego wykształ

cenia, a zatrudnionych w typowych gałęziach gospodarki i zamieszka
łych w typowych miejscowościach kraju ustalono, że około 250/o mło
dzieży badanej przejawia zainteresowanie dalszą nauką, a co dziesiąty
spośród nich gotów jest podwyższać swoje kwalifikacje biorąc pod uwa~ę
interesy zakładu. Zapytani o motywy kontynuacji nauki bez oderwania
od pracy, badani uzasadniają to: zamiarem nauki w technikum lub Pod
jęcia studiów (25,1%), potrzebami produkcji (21,40/o), chęcią poszerze~ia
własnych horyzontów (17,80/o), naciskiem swoich bliskich (11,70/o), zain-

" S. T. Wierszołowskij, Ł. N. Lesochina: op. cit.; Raboczaja molodioż i obrazo-
wanife, Socj~logtczeskiie_ _Issliedowanija 1975, nr 2, s. 90-99. . . w.
~ S: T. W1erszolowskiJ, Ł. N. Lesochina: Raboczaja molodioż ..., op. cit., l J.

Ar1utiunjan: Opyt..., op. cit., s. 62-63.
18 S. T. Wierszolowskij, Ł. N. Lesochina, op, cit., s. 98.
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teresowaniem zdobywania wiedzy (10,60/o), chęcią lepszego własnego roz
woju (10,18/o) i możliwością większych zarobków (3,30/o) 39•

S. G. Wierszołowskij i.Ł. N. Lesochina w swojej monografii na temat
młodzieży pracującej w drodze do pełnego wykształcenia średniego
(1971) 40 zauwaźają;: że przychodząc do pracy ci młodzi ludzie cieszą się,
że zdobyli samodzielność i niezależność. Jeszcze ich zawodowe zaintere
sowania nie zdążyły się ukształtować i ograniczone są jednym: ,,odejść
ze szkoły". Lekko wtedy przyjmują życie, nie zastanawiają się nad obo
wiązkami, jakie nakłada ono n_fl nich. Niedostatecznie wysoki poziom wy
kształcenia, nie zawsze dotąd właściwe odnoszenie się do nich przez
nauczycieli utrudnia ich samopoznanie, samoocenę. Działają wciąż nadal
te obiektywne warunki, które przyczyniły się lub współprzyczyniły się
do opuszczenia przez .nich szkoły. Te 'obiektywne i subiektywne prze
szkody może, zdaniem radzieckich autorów, przezwyciężyć aktywność
samej młodzieży, jeżeli zyska ona poczucie, świadomość autonomicznej
i instrumentalnej wartości wykształcenia w swoim życiu 41• Wiele miejsca
w swej pracy leningradzka para autorska poświęciła na analizę przyczyn
odejścia ze · szkoły przez młodzież z typowych środowisk społecznych,
wskazując na sploty obiektywnie trudnych warunków życiowych i ro
dzinnych z funkcjonowaniem szkoły i systemem wartości w rodzinie
i grupie rówieśniczej oraz z postawą poszczególnych osób wobec życia,
kształcenia się, szkoły i przyszłej pracy, obowiązków społecznych. Na tle
analizy przyczyn odpadu autorzy konstruują przytoczoną w poprzednim
rozdziale typologię postaw badanej przez siebie młodzieży wobec życia,
przy czym ważnym elementem wchodzącym w skład takiej postawy jest
właśnie postawa wobec kontynuacji nauki. ,,Inteligenci" w 72,50/o prze
jawili zainteresowanie wiedzą i wykształceniem, jako głównym motywem
kontynuowania nauki, w 13,60/o chcą to uczynić z konieczności podwyż
szenia kwalifikacji zawodowych, a w 10,50/o pod wpływem bliskich, krew-.
nych, kolegów. 38,60/o spośród nich pragnie podwyższać· kwalifikacje
w toku pracy, 29,70/o chce w przyszłości ukończyć szkołę wyższą,
a 20,lll/o - ukończyć technikum. W odróżnieniu od „inteligentów" ,,ne
gatywiści" odrzucają potrzebę kontynuacji nauki; tylko 9,30/o pragnie
dalej uczyć się w jakiejkolwiek formie. Grupa ta stanowi 10,90/o ogółu
.badanej populacji. Pasywność życiowa cechuje też typ „indyferentny".
Stanowią oni aż 31,60/o tej zbiorowości; tylko 13,50/o chce wstąpić do
PTU, a 16,40/o chciałoby ukończyć technikum, ale w_ nieokreślonej pers
pektYwie i w nieokreślonym konkretnie typie szkoły. Wśród „poszuki
waczy" aż 97,5°/o aktualnie gdzieś się uczy. Ich plany życiowe w 25,70/o
z~ązane są z pozyskiwaniem specjalności zawodowej; 6,10/o chciałoby
kiedyś studiować. Jednakże 390/o spośród nich chce się uczyć głównie

an Op ·t
40 • • Cl ,, S, 93,
41 ~iers_zołowskij, Lesochina: Mołodioż w puti... , op. cit.

P. cit., rozdz. II i HI.
•· iluch Pedagog!cz
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k , · · • · odowe] Niezado~oleni" w 96,6°/o aktualnie nie ucząz oruecznosci zaw · " , il .
- · 3001 1 3- naukę w szkole wieczorowej, 15 /o chciałoby ukończyćsię; o p anu e · . .
t h ·k są· oni jednak mało stabilni w pracy zawodowe] i mało kon-ec n1 urn. d .,, lk
k t · realizacji planów życiowych. ,,Stu enci za wsze ą cenęse wen ni w . • d k ł ) w•
h · · dalej (ponad 600/o planuje wstąpienie o sz o y . sródc cą się uczyc . . .

· t h profesjonalistów" 36 70/o pragnie podwyzszac swe kwa-naJs arszyc - ,, . . ' 42lifikacje, 28,70/o - ukończyc technikum . . . .
Młodzież, która rozpoczęła pracę zawodową przed ukończeniem po

wszechnej szkoły średniej, jest przeto bardzo zróżnicowana :-7e".'7nętrznie
ze względu na swój stosunek do kontynuacji n~uki i pogłębi~ma kwa~i
fikacji. Znaczna jej część odznacza się postawami negatY':"n~m1. Jednak~e
zarówno zakłady pracy i system oświaty dla· dorosłych, Jak i koledzy, ro
"wieśnicy będący nosicielami pozytywnych postaw oraz wzrastający s~o-
łeczny prestiż wykształcenia, _stwarzają ramy społeczne dla przezwycię
żenia tych postaw i do rzeczywistego upowszechnienia średniego wy
kształcenia w całej młodej generacji.

4. PLANY KSZTAŁCENIOWE ABSOLWENTOW
DZIESIĘCIOLETNIEJ SZKOŁY OGOLNOKSZTAŁCĄCEJ

Młody człowiek kończący średnią szkołę ogólnokształcącą w Związku
Radzieckim ma następujące możliwości wyboru: podjąć studia (po egza
minie konkursowym); podjąć ~naukę w dziennym technikum; podjąć
naukę w dziennej szkole zawodowej; podjąć pracę i jednocześnie naukę
w PTU. Ponieważ średnia szkoła ogólnokształcąca nie daje kwalifikacji
zawodowychi nie ma w zasadzie możliwości podjęcia pracy bez zdobywa
nia kwalifikacji w szkole wieczorowej lub zaocznej. Nie oznacza to
jednak, że nie ma odstępstw od t_ej reguły i odwlekania przez część mło
dzieży pozyskania kwalifikacji. Część młodzieży podejmuje pracę i w tym
okresie przygotowuje się ponownie do konkursu egzaminacyjnego na
studia lub do technikum.
Plany uczniów (absolwentów) dziesięcioletniej szkoły ogólnokształcącej

są przedmiotem licznych badań. 'Jest to zrozumiałe wobec tego, że per
spektywę radzieckiego systemu oświatowego, wprawdzie dość odległą:
widzi się w_ powszechnej średniej szkole ogólnokształcącej i średnie]
szkole zawodowej dającej maturę.
W Związku Radzieckim, podobnie jak w innych krajach socjalistycz

nych, liczba miejsc w poszczególnych typach zawodowych _ szkół śred
nich i w różnego rodzaju wyższych uczelnfach jest planowana i limi:0;
wana ze względu na potrzeby gospodarki narodowej. Jak zatem młodz:~
w swych planach życiowych przystosowuje się do obiektywnych rnozll-

¾2 S. S, Bałabanow; T. N. Konczanin, R. I. Nikifor: Obrazowaniie i profies~l~'.
Problema wvbora (w:) Wysszeje obrazowanije w żizniennych - planach mołoÓlMoskwa 1975, AN SSSR-ISI, s. 22-47.
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waści stwarzanych· jej przez system oświatowy, w jakim stopniu pragnie
po ukończeniu średniej szkoły ogólnokształcącej kontynuować naukę na
studiach wyższych, a w jakim w innych szkołach zawodowych, jaka jej
część pragnie łączyć pracę z nauką? Jaki jest stopień realności planów
młodzieży i warunki szans uzyskania miejsca w wyższej uczelni czy -
wcześniej - warunkującego to wstąpienie na uczelnię sukcesu w szkole
średniej?
Autorzy rozprawy ,;Kształcei:\lie i zawód: problemy wyboru" S. S. Ba

łabanow, T. Ł. Konczagin i R. I. Nikiforow 43 porównawczo zestawili wy
niki licznych badań prowadzonych nad planami uczniów kończących
klasę X, prowadzonych w Nowosybirsku, Leningradzie, Kazaniu, Ufie,
Niżnym Tagile, Swierdłowsku, Tallinnie, Saratowie, Lipiecku, Kijowie,
Lwowie, Rostowie i na kilku republikańskich próbach reprezentacyjnych
'w latach 1963-1972. Stwierdzili oni, że „80-90 i więcej procent absol
wentów szkół ogólnokształcących wiąże swoje dalsze życie z perspektywą
kontynuacji kształcenia w dziennych, wieczorowych i zaocznych uczel
niach" 44, przy czym odsetek aspirujących do dalszej nauki po ukończe
niu średniej · szkoły ogólnokształcącej nie oznacza wcale tego, że owe
80-900/o absolwentów pragnie kończyć studia wyższe. Część zamierza
kontynuować naukę w technicznych szkołach zawodowych (PTU), część
w średnich szkołach specjalistycznych (technikach), a część pragnie łą
czyć pracę zawodową .z nauką, i to niekoniecznie zaraz po opuszczeniu
szkoły średniej. Dzieci pracowników umysłowych, znacznie częściej niż
dzieci robotników, chcą w ogóle kontynuować naukę, i to przede wszyst
kim w wyższych uczelniach oraz bezpośrednio po zakończeniu nauki
w szkole średniej. Ten ostatni wniosek potwierdzają liczne badania,
wśród których szczególnie interesujące wydają się wieloletnie eksploracje
prowadzone pod kierunkiem W. N. Szubkina w ośrodku nowosybirskim 45,

M. N. Rutkiewicza i F. R. Filippowa w ośrodku swierdłowskim 46, M. Ch.
~tmy w Tartu i Tallinnie 47, a szczególnie prace E. K. Wasiljewej z Le
ningradu z zastosowaniem metody rekonstrukcji losów kohorty absol
wentów (kogortnyj analiz) 4s. Młodzież z rodzin inteligenckich, dzieci

13 o 't. 11 p, Cl ., S, 12. . . . .
bor W. N._ Sz_l!,bkin: Opyt sociołogiczieskogo issliedowamia trudoust,;oJstwa 1 wy:
te ~ . profi7ss1J {'?:) Soejołogiczieskije op_yty, . M_osk~a ~97~, ,,Mysl_ _, s. 151-287,
trnze. Ko~1czest~ennyje mietody w socJołog~cz1esk1~h 1s~l!edowamJach. Pi:oble!:1
R~doustroJstwa. 1 wybora profiessij (w:) Kol!czestw1ennyJe metody w socjołogii,

4f W. ~- S_zubkin, Moskwa 1966, ,,Nauka", s. 168-231. .
16 ~~tkiew1cz, Filippow, op. cit.; Pietrow, Filippow, ?P· cit. . . . . .(p 1_tma, op. cit. Wysszeje obrazowanije i profiessJonalnaJa crientacija..., op. cit.
f;YPls 2). ' .

mate~·. K. Wasiljewa: Socjalno-profiessjonalnyj urowień gorods~o~ mołodfoży (po
Leni lałam wyborocznogo obsliedowanija szkolnikow „1 mołodioży Le1;ur:grada?:
ana/fad 1973, Izdat. LGU; taż: Siemja i jejo funkcji \Demog!afo_~st~~1st_1czesk1J
Plan~z.,; M:osk~~ 1975, ,,Stat_istika"; taż: Kogortnyj„analiz reahza?Jl zizruenny~_h
w zi . lllołod1ozy w otnoszeniii wysszego obrazowanna (w:) WysszeJe obrazowaniie
ie ~~ennbaych planach mołodioży, Moskwa 1975, AN SSSR-ISI, s. 112-122.

a now i in., op. cit., s. 39--43. . ·
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• dz" · wyższym i średnim specjalistycznym wykształceniem,_ ma3ące ro 1cow z . eł •
·d · · od · · 0 większej aktywności kultUTalnej z rodzin p nych 1 oZlOCl r ZlCOW _ . . • . . .

l t • · położeniu materialnym, miejskich (w porownamu z wiej-rnrzys meJszym · h •
k. ') · b lwenci szkół o poszerzonych profilach prog~amowyc w wyz-s 1rm, a so "· . h'' · ·k ··... · spirują do studiów wyższych dziennyc 1 mają wię sze mzszym stopniu a . _ . . .
inni szanse zrealizowania tych zarmerzen.
w świ~tle badań dynamicznych proporcje pomiędzy ~iczbą_ pragnących

· · dalej w szkołach techniczno-zawodowych, średnich szkołachuczyc się . . • - · 1 · •
· li tycznych i na wyższych uczelmach ulegają zrmarue na · corzyscspecJa s . . .. d" • h

t eh dwu pierwszych dróg kształcenia, a na mekorzysc stu iow wyzszyc .
yWażna zdaje się być konstatacja, że młodzież - oprócz planu ideal
nego, maksymalnego wariantu_ życia - ma „z~pasowy". plan. życiowy
(zapasnoj wariant) 49• Faktyczna realizacja zamiaru stud10wa~ia, pracy
lub łączenia nauki z pracą jest kompr.omisem pomiędzy „idealnym"
a „rezerwowym" wariantem planu. W zakresie planowania pracy bezpo
średnio podejmowanej po ukończeniu klasy X z biegiem ostatnich lat
następuje zbliżanie się poziomu planu .zapasowego'' i realizacji. W coraz
większym stopniu młodzież kolejnych roczników Uczy się też z niemoż
nością realizacji „idealnego" planu studiowania dziennego po ukończeniu
klasy X. -
Na tym tle autorzy radzieccy podejmują interesującą polemikę z tymi

naukowcami i dziennikarzami, którzy podnieśli ,~alarm" z powodu „dra
matycznej" rozbieżności po m d ędz y bardzo wysokimi
aspiracjami kształceniowymi absolwentów śred
nich szkół ogólnokształcących a potrzebami r y n
k u p r a c y, k t ó r y p r z e z k i 1 k a d z i e s i ą t j e s z c z e l.a t
b ę d z i e o d c z u w a ł d e f i c y t „ś r e d n i c h s p e c j a 1 i s t ó w"
(techników, wysoko kwalifikowanych robotników, pracowników usług,
urzędników) 50

• Ich zdaniem nie ma się czym przerażać, gdyż: 1) chęt
nych do wyższych studiów nie jest aż tak .dużo, jak wskazywałaby na to
powierzchowna analiza (tylko 40--450/o absolwentów chce studiować sta
cjonarnie na wyższych uczelniach; jest to trzy razy tyle, ile miejsc w
uczelniach; zapewnia to właściwą bazę dla konkursu egzaminacyjnego);
2) młodzież ma zawsze dwa lub trzy warianty planu życiowego; w razie
niepowodzenia planu pierwszego (maksymalnego) wdraża ona· w życie
drugi, bardziej realistyczny, co zabezpiecza ją przed psychiczną katastro
fą i nadmiernym rozczarowaniem; 3) plan życiowy jest elastyczny i ulega
uszczegółowieniu i korekcie po opuszczeniu szkoły, w zależności od kon
kretnych sytuacji w środowisku, zakładzie pracy, życiu osobistyxni
4) rozbieżność pomiędzy planem a rzeczywistością jest czymś naturalnytrl
i _s~anowi ona stymulator pozytywnych dążeń młodzieży; 5) byłoby prze
ciez naprawdę wtedy dopiero źle, gdyby młodzież nie marzyła O studiach,
0 Tamże.
11 Prace cytowane E. K. Wasi!jewej.
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gdyby w 808/o chciała objąć stanowiska pracy nie wymagające kwalifi
kacji.
Argumentacja.ta jest bardzo przekonywająca. Jednakże ważkie argu

menty w tej dyskusji stanowią rezultaty badań E. K. Wasiljewej 51•

Autorka ta ustaliła, że co· prawda tylko nieduża część młodzieży planu
jącej studia po klasie X realizuje ten zamiar w roku ukończenia szkoły
ogólnokształcącej, ale podłużna, dynamiczna obserwacja losów absolwen
tów szkół ogólnokształcących w okresie 5-6 lat pozwoliła ustalić, że
zdecydowana ich większość, prawie wszyscy, realizuje w różnych okre
sach i w różnych formach (dziennej, wieczorowej, zaocznej) swój plan
studiowania na wyższej uczelni (czyli, według nazewnictwa Bałabanowa
i jego współautorów plan „idealny").
Ten zaskakujący rezultat badań E. K. Wasiljewej czyni aktualnym

problem konfliktu nadmiernych aspiracji młodzieży kończącej średnie
szkoły ogólnokształcące i możliwości ich zaspokojenia przez wyższe uczel
nie oraz problem konfliktu aspiracji młodzieży do studiowania i potrzeb
rynku pracy.
Szczególnie poważny jest to problem w odniesieniu do prognozy pol

skiego systemu oświatowego, w którym projektuje się przecież po~
w s z e c h n ą o g ó I n o k s z t a ł c ą c ą s z k o ł ę ś r e d n i ą. Jeżeli
problem ten tak ostro zarysował się w radzieckim systemie oświatowym,
w którym „tylko" około 550/o absolwentów klasy VIII kontynuuje naukę
w klasie IX, to czyż można spodziewać się, że wystąpi on z mniejszą
ostrością w po wszech n ej średniej szkole o g ó 1 n oksz ta ł cą ce j?

I

5. ORIENTACJA ABSOLWENTOW ZAWODOWYCH SZKOŁ SREDNICH
NA STUDIA WYŻSZE

Znacznie rzadziej - w porównaniu ze szkołami ogólnokształcącymi -
przedmiotem badań stawały się plany uczniów średnich szkół technicz
nych wobec kontynuacji nauki na wyższych uczelniach.
W rozprawie D. I. Ziuzina „Orientacja absolwentów techników na

wyzsze wykształcenie" s2 podniesiona jest dwoistość i sprzeczność zadań
tego typu szkół średnich. Mają one przygotowywać specjalistów średnich
kwalifikacji, tak potrzebnych gospodarce narodowej, a zarazem mają dać
formalne prawo i rzeczywiste kwalifikacje dla wstępowania przez ich
absolwentów na wyższe uczelnie ss_. Jakie są nastawienia, orientacja ucz-

(
'.
1 D. I. Zluzin: Orientacja wypuslnlkow technikumow 'na. wysszeje ~brazowanijeWJ WysszeJe obrazowanije w żizniennych planach..., op. cit., s. _48-63. . .

. Ten sam konflikt rzeczywistych funkcji społecznych technikum zauważalny
J_e1t W polskich badaniach aspiracji i losów młodzieży, np.: L. Bielewicz: Funkcje
~~2~kcyJne ~ec~ni~um Budowy Okrętów, ,,Studia ł;eda~ogiczne", t. 23, 1972, s. 211-
sz ' Z. Kw1ec1ński: Selekcje społeczne w szkolnictwie ponadpodstawowym. War-
~w!a 1975, IRWiR PAN, s. 84-89.

uczus· J_. ~agin, W. _D. Popow: Wysszeje obrazowantie ~ ~izn_i~nych planach
obra zczic~~Ja professJonalno-techniczeskich uczebnych zawiedientj (w:) Wysszeje

zowan1Je w żizn!ennych planach..., op. cit., s. 64-69.
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niów i absolwentów techników co do wyboru tych dwu sprzecznych dróg
życiowych, do których przygotowuje ich szkoła? ·.
w świetle badań empirycznych wśród absolwentów techników. 50/o

wstąpiło na stacjonarne studia wyższe, 1/5 podjęła studia wieczorowe,
a 1/3 studia zaoczne. Rola technikum jako dostarczyciela kandydatów na
studia i studentów wzrasta. Są to przy tym kandydaci przeciętnie lepiej
przygotowani do studiów, na co wskazują rezultaty rekrutacji. Absol
wenci techników stanowią - w porównaniu z absolwentami szkół ogól
nokształcących - większy odsetek wśród tych, którzy zostali przyjęci,
niż wśród ogółu kandydatów na I rok. Przy tym udział absolwentów
techników zgłaszających się na egzamin wstępny jest mniejszy niż udział
wśród składających podania. Wysoki -odsiew przedegzaminacyjny jest
rezultatem realności oceny własnych możliwości i stopnia przygotowania
do egzaminu. Absolwenci techników - mając zdobyty już zawód -
odznaczają się mniejszą wytrwałością realizacji planów. Prestiż wyższego
wykształcenia jest dla nich niższy.
Istotną cechą specyficzną absolwentów techników wstępujących na

wyższe uczelnie jest -to, że studia są dla nich przede wszystkim podwyż
szaniem poziomu wykształcenia w obranej wcześniej specjalności zawo
dowej (3/4 ich ma profil studiów identyczny lub podobny do profilu
wcześniej ukończonego technikum), -pcdczas gdy dla absolwentów śred
nich szkół ogólnokształcących studia są środkiem zdobycia zawodu.
-Tak duży odsetek .absolwentów techników idących na studia nie może

nie odbijać się na systemie funkcjonowania samych średnich szkół tech
nicznych. Gospodarka narodowa traci około 1/5 kadr średnio kwalifiko
wanych specjalistów. Wynika .stąd, że konieczne jest poszerzenie liczby·
młodzieży kształcącej się w technikach tak, aby rzeczywista liczba absol
wentów wchodzących do gospodarki narodowej odpowiadała liczbie
miejsc pracy czekających na nich w .gospodarce. Innym aspektem tego
samego problemu jeŚt fakt, że ci, którzy zamierzają studiować, uczą się
lepiej, niezależnie od ich 'pochodzenia społecznego, przyszli do technikurn
po ukończeniu ósmej lub dziesiątej klasy i kładą nacisk na naukę' tyc~
przedmiotów, które są objęte egzaminami 'wstępnymi. Tak więc najlepsi
uczniowie techników tworzą atmosferę mniejszego zainteresowania przed:
miotami zawodowymi. Najlepiej uczą się w technikach ci, którzy przyszli
tu po ósmej klasie i planują studia. Liczebność uczniów pragnących
wstąpić na studia bezpośrednio po technikum jest znacznie wyższa wśród
pochodzących z rodzin pracowników umysłowych niż wśród dzieci rob~t
ników i kołchoźników. Tak zatem omawiany tu proces odbija się l1;1e
korzystnie także na .poziomie kadr średnio kwalifikowanych specjalist0.w·
Autor uważa też, że obydwa typy techników (na podbudowie ośrn10:

latki i na podbudowie dziesięciolatki) mają swoją specyfikę. Absoiwenc~
tych pierwszych chętniej pozostają w zawodzie i rzadziej chcą studiowa~
t . . z d . ' d . . c1·01atlt1s acjonarme. rugiej strony technika na podbudowie z1es1ę .
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, w zakresie kształcenia ogólnego dorównują wyższym uczelniom, mogąc
zarazem w ciągu 2,5-3 lat dać przygotowanie do zawodu. Tę swoistość
należałoby wykorzystać dla podniesienia prestiżu tych szkół i zmniej
szenia· tym samym odpływu absolwentów na studia stacjonarne.
Ten sam problem w· odniesieniu do absolwentów szkół techniczno-za

wodowych (profiesśjonalno-techniczeskije uczebnyje zawiedienija) podjęli
N. I. Ełagin i W. D. Popow 54• Oczywiście i te szkoły, w których uczyć
się mogą także uczniowie- ze świadectwem szóstej i siódmej klasy, mają
podwójne zadanie: przysposobić do zawodu i do dalszej nauki. Większość
uczniów tych szkół wywodzi się ze wsi (60,60/o) i z osad robotniczych
(14,40/o); większość wywodzi się z rodzin, w· których ojcowie (520/o)
i matki (600/o) mają wykształcenie niższe niż 7 klas. Kilkanaście procent
uczniów tych szkół pragnęłoby kształcić się dalej w wyższych uczelniach,
przy czym bardziej chcieliby tego ich rodzice niż sami uczniowie. Aspi
racje te są znacząco wyższe wśród dzieci pracowników umysłowych niż
wśród dzieci robotników i kołchoźników; wyższe wśród dzieci z rodzin
pełnych w porównaniu· z niepełnymi; wyższe wśród dzieci z rodzin z wy
sokimi dochodami niż dzieci z rodzin ze średnimi i niskimi dochodami.
Autorzy stwierdzają, że biorąc pod uwagę te zależności, nie należy ocze
kiwać, że sytuacja w zakresie aspiracji młodzieży z zawodowych szkół
technicznych ulegnie gwałtownej zmianie. Są one uwarunkowane zja
wiskami ekonomiczno-społecznymi.
Konfrontacja tych - niskich przecież - aspiracji uczniów szkół za

wodowych z ich realizacją dała dość nieoczekiwany rezultat. Otóż wśród
_ studentów wyższych uczelni - w zrealizowanych pod kierunkiem J. N.
· Koz:v,rewa badaniach empirycznych - nie znaleziono w c a 1 e absolwen
tów zawodowych szkół technicznych (w okresie po zniesieniu specjalnych
przywilejów dla nich przy wstępowaniu n~ wyższe uczelnie). Tak więc

_zd_eterminowane środowisko niepowodzenia na wcześniejszych etapach
nauki spowodowały~ że i potem uczniowie szkół zawodowych nie pragną
i nie mogą kontynuować riauki na wyższej uczelni. Tym samym jedno
z dwóch zadań szkół zawodowych, - wynikające z ustroju szkolnego, nie
jest realizowane.

6. NIEKTORE PROBLEMY PRZYGOTOWANIA MŁODZIEŻY
DO REALIZACJI PLANOW PODJĘCIA STUDIOW

Dążenie dużej części młodzieży, zwłaszcza absolwentów szkół ogólno
kształcących, do studiów wyższych rodzi problem trwałości tego planu
oraz przygotowania młodzieży do jego realizacji. Zagadnienia te autorzy

cz~hW~1· Zurawlew: Jawleni~e pierieorientaciji w żizniennych planach postupajusz
s. a9_94 wuzy (w:) :',\7ysszeJe obrazowanije w żizniennych planach..., op. cit.

• / I
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radzieccy zaliczają do badań nad orientacją młodzieży na kontynuację

na=~rawa,W. I. żurawlewa ,,~rzejawy r~orientacji y, pl~~ac~- ~ycio
wych osób wstępują~ych na wyższe u~ze~ie .65 d~tyczy stabilizacji 1 ela
styczności planu studiowania w wyższej uczelni. · Autor :aobs~rwował
trzy grupy młodzieży: 1) o .orientacji planu, którą nazwa_~ ~oz~a sta
bilną· 2) 0 reorientacji negatywnej planu, gdy ulega on obniżeniu 1 3) re
orientacji pozytywnej, gdy losy szkolne przewyższają pierwotne zamiary.
Przedmiotem analizy są medaliści • średnich szkół ogólnokształcących,
z których tylko niespełna połowa skończyła z sukcesem studia wyższe,
a dość znaczna część doznała niepowodzeń, Podobne rezultaty daje ob
serwacja prowadzona z odwrotnego punktu widzenia. Na 64 osoby, które
ukończyły kubański instytut pedagogiczny z wyróżnieniem, tylko- 30
ukończyło w swoim czasie szkoły średnie z medalami, 30 miało dobre
wyniki, a 4 dostateczne.. Szukając przyczyn reorientacji negatywnej,
autor wymienia następujące okoliczności: 1) zmiana systematycznego na
uczania w szkole na arytmiczny sposób nauki w szkole wyższej (przy 1

wysokim stopniu trudności materiału); 2) niski prestiż oceny w szkole
wyższej, nie wpływającej na wartość dyplomu i na perspektywę zatrud
nienia; 3) mniejszy stopień kontroli w nauczaniu, a większy udział samo
kontroli w uczeniu się; 4) ,,przeciążenie" nauką; 5) niedostatki w obiek
tywności wystawianych studentom ocen. Autor wymienia też czynniki"
subiektywne; 6) brak nawyków u studentów samodzielnej pracy w wa
runkach wyzwolenia od opieki rodziców i nauczycieli; 7) słabości woli
i braki w organizacji własnej pracy, wykorzystania czasu.
Z wynikami badań Żurawlewa korespondują badania R. G. Gurowej

i G. B. Ryczkowej. W pracy „Orientacja uczniów klas starszych wobec
kontynuacji nauki" 56 przedstawiają te autorki wyniki badań nad pozie
mem przygotowania absolwentów szkół średnich do studiowania.
W orientacji młodzieży wobec własnej przyszłości szczególnie ważny

jest obecnie stopień jej przygotowania do kontynuowania nauki i do
samokształcenia. Rewolucja naukowo-techniczna zmienia wymagania wo
bec szkoły 57, która nie może i nie powinna dawać gotowej wiedzy i wie
dzy „na zap~s", lecz powinna wyposażać w wiedzę podstawową i umie
j ę t n o ś c i u c z e n i a s i ę, o r g a n i z o w a n i a p r a c y u m y s ł o -
we j, samodzielnego rozwiązywania problemów, wyszukiwania i analizy
informacji, posługiwania się źródłami, podręcznikami, słownikami, kata-

55 R. G..<?urowa, G. :8· R_yczko:'!'a: Orientacija starszekłassnikow na prdołżeniie
obrazowantja {w:) Socjołogiczeskiie problemy obrazowanija i wospitanija. Red.
R. G. Gurowa, Moskwa 1973, ,,Piedagbgika", s. 144-161.
: Por. też w_. _N. Turczen~o: ~8:uczno-tech~iczesk3;ja rewolucija ..., op. cit.

. Jest . to zbieżne z badaruarru 1 poglądami wyra żanymi w Polsce (np. Szkoła
1 edukacja perm~nentna: R;ed, M. Maciaszek, J. Wołczyk, R. Wroczyński, Warsza
wa 1975, PWN) 1 w świecte (cytowane w przypisie prace T Husena i raport E.r:~~•a; myśl tę silnie akcentuje T. Husen w pracy: The Lea;ning Society. London
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logami, bibliografiami itp. R. G. Gurowa i G. ];3. Ryczkowa objęły swo
imi badaniami sondażowymi studentów I i II lat studiów kilku radziec

·kich miast różnej wielkości, a także uniwersytetów na Węgrzech i w Ru
munii. Konfrontacja opinii studentów i wykładowców, uczniów i nauczy
cieli, prowadzi do wniosku, że szkoła w znacznej niterze nie spełnia za
dania przygotowania absolwentów do dalszej, samodzielnej nauki, do
studiowania i samokształcenia. Absolwenci nie mają wystarczająco sze
rokiej kultury umysłowej, wiedza ich jest zbyt płytka, niedostatecznie
nią operują. Szczególnie nisko oceniany przez wykładowców wyższych
uczelni jest poziom znajomości matematyki, języków obcych i wiedzy
o społeczeństwie. Absolwenci szkół średnich mają trudności w stosowaniu
wiedzy, nie mają nawyków samodzielnej pracy z książką. Część studen
tów nie umie wyszukiwać potrzebnych wiadomości, anaiizować szerszy
zespół informacji z kilku dziedzin nauki, konspektować książki i wykłady
oraz ściśle, jasno i ładnie wyrażać swoje myśli. Nie mają oni nawyków
samodzielnego gospodarowania czasem i samokontroli, systematycznej ·
pracy i dążenia do dalekosiężnych celów.

Studenci i wykładowcy wysunęli szereg postulatów zmian w pracy
szkoły średniej i uczelni. W szkole średniej trzeba bardziej intensywnie
przyuczać młodzież do samodzielnej pracy; nasilić kontrolę i podwyższyć
wymagania; zbliżyć zasady i formy pracy klas starszych do pracy w
uczelni; pogłębić programy szkolne; okazywać większą pomoc W wybo
rze zawodu. Temu samemu służyć będzie podwyższanie prestiżu spo
łecznego nauczycieli, poprawa warunków ich pracy i życia oraz poprawa
doboru młodzieży do zawodu nauczycielskiego.
Wyższe uczelnie powinny także poprawić swoją pracę z punktu widze

nia rzeczywistych trudności studentów pierwszych lat studiów: zlikwido
wać powtórzenia w programach, zbliżyć program do najnowszych osiąg-

, nięć nauki, poprawić metodykę wykładu i ćwiczeń, wzmóc kontrolę śród
semestralną, ożywić wykłady pytaniami i rozmowami; wzmóc kontrolę
przy jednoczesnym wyeliminowaniu szkolarstwa, zwiększyć odpowiedzial
ność studentów za każdy stracony dzień, wprowadzić elementy nagród
materialnych za dobrą naukę.

Szereg tych postulatów - zdaniem autorek radzieckich - jest już
Wprowadzanych w życie, ale systematycznej poprawy wymaga: preorien
tacja młodzieży co do możliwości i potrzeb obiektywnych (społecznych)
W zakresie wyższego wykształcenia oraz rozwijanie zainteresowań, zdol
ności młodzieży i kształcenie umiejętności uczenia się 58•

Wobec · wymagań coraz lepszego przygotowania i n s t r u m e n t a 1 -
n e g o młodzieży i kształcenia u niej pogłębionych zainteresowań i wo
bec kłopotów z . realizacją tych zadań w masowym szkolnictwie coraz

~a F ,,· R. Fillppow· Socjołogiczeskije problemy... , op. cit.,z 22 XII 1975. . cytowany wywiad



318

popularniejsza jest idea szkół średnich sporfllowanych. Skądinąd jednak
realizacja zadań wynikających z przeobrażeń szkolnictwa pod wpływem
rewolucji naukowo-technicznej popada w pewną sprzeczność z zadaniem
wyrównywania różnic społecznych, przestrzennych i narodowościowych
w dostępie do· szkolnictwa wyższego i z zasadą jednolitości powszech
nej szkoły średniej, Sprzeczność tych zadań niepokoi autorów radziec
kich. Na przykład F. R. Filippow przedstawia następujące wątpli-'
waści 59:

1) Szkoły sprofilowane rozwijają się w miastach i tym samym przyczy
niają się do zmniejszania szans dostania· się na uczelnie przez młodzież
wiejską; 2) W szkołach tych zdecydowanie dominowała młodzież inteli
gencka (wykazał to na przykład w swojej dysertacji kandydackiej Ł. G.
Ziemcow 68); 3) Rzecz nie w innym programie, lecz w doborze nauczycieli.
Wszystkie szkoły powinny przecież mieć nowoczesne programy, dobrą
infrastrukturę i dobrych nauczycieli; 4) Gdy do konkursu na wyższe
uczelnie przestano dodawać premie za oceny na świadectwach szkolnych,
obniżyły się szanse dostania się na uczelnie absolwentów szkół sprofilo
wanych, gdyż oceny te były przeciętnie niższe (na skutek wyższych wy
magań i innego układu odniesienia do wystawiania ocen w tego typu
szkole); zmniejszyły się też kontyngenty chętnych do studiowania spo
śród absolwentów tych szkół; 5) W szkole. wyższej nie ma ciągłości w na
uczaniu języków obcych. Ponadto zbyt wiele jest szkół sprofilowanych
na języki obce; 6) Szkoły sprofilowane zaniedbywały nieraz nauczania
innych grup przedmiotowych (np. humanistycznych czy przyrodniczych);
7) Objawiały się trudności wychowawcze (przejawy snobizmu).
Niezależnie od tych argumentów szkoły sprofilowane są popularne

i mają swoich obrońców; którzy. przedstawiają przeciwstawne argumenty,
jak na przykład taki; iż sprofilowanie na język obcy nie oznacza przygo
towania do studiów filologicznych, lecz tylko wyposażenie młodego czło
wieka w instrument komunikacji, porozumienia się i studiowania, czy
też, że rzekome trudności wychowawcze są wyolbrzymiane lub wręcz
wymyślane, gdyż młodzież szkół sprofilowanych czy dla uczniów uzdol
nionych ma w nich właśnie gorszą pozycję niż w „normalnej" szkole,
Dla młodzieży o gorszym starcie szkolnym i życiowym, dla tej, która

nie mogła bezpośrednio po ukończeniu klasy X podjąć studiów, wpro
wadzane są tzw. wydziały przygotowawcze (podgotowlennyje otdiele
nija) - studia przygotowawcze zlokalizowane · w wyższych uczelniac~:
trwające jeden rok. Skuteczność tej formy pomocy młodzieży w realizacJl
jej planów kontynuowania nauki nie jest jeszcze dobrze rozpoznana.
Studia na ten temat podjął aspirant W. Kondratiew w 5 · uczelniach

59 Ł. <;z. ~iemcow: S~cjalnyje problemy obszczeobrazowatielnoj szkoły w. s~S~
na sowr1enuennom etapie (Awtorieferat disertacji na poiskanije ucziebnoi stiepien
kandidata fiłosowskich nauk). Swerdłowsk 1971 ss. 21.10 Z. Kwieciński: O radzieckiej próbie rozwią~ania ..., op. cit.
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miasta Gorki 61• Ponadto wprowadza się ulgi przy przyjmowaniu na
uczelnie o profilu rolniczym lub kształcących w zawodach niezbędnych
na wsi dla młodzieży pochodzącej ze wsi, kierując się chęcią .większego
powiązania kierunku studiów z dotychczasowymi doświadczeniami mło
dzieży i jej planami co do zawodu i miejsca zamieszkania po studiach 62•

01 Według informacji F. R. Filippowa (wywiady w Moskwie).
02 Rutkiewicz, Filippow: Przemieszczenia społeczne ... , op. cit., s. 144-146.
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UTOPIE PEDAGOGICZNE - ICH ŹRÓDŁA I SKUTKI

Tekst krótkiego artykułu Zbigniewa Kwieoińskiego: ,,Pedagogizm
utopie wychowawcze (Zaproszenie do dyskusji)" ma charakter emocjo- .
nalny i przekorny, świadomie prowokujący do dyskusji. Fakty w nim
przedstawione Autor celowo, jak sądzę, oświetlił jednostronnie, przeja
skrawiając niektóre ich aspekty. Działanie takie, jakkolwiek w pewnym
sensie pożyteczne, gdyż w tym ujęciu ważne problemy rysują się bar
dziej ostro i wyraziście, może .rnieć tylko i wyłącznie charakter wstępne
go wprowadzenia do dyskusji (lub jej spowodowania). Dyskusji tej jed
nak nie można utrzymywać w tonie tak emocjonalnym i przez to nie
pozwalającym na obiektywne prezentowanie myśli, ponieważ nie dopro
wadziłaby ona do wniosków konstruktywnych naukowo uzasadnionych.
Smiem twierdzić, że właśnie takiego obiektywnego spojrzenia oczekiwał

· Z. Kwieciński od swoich adwersarzy i przyszłych polemistów.
Z tych też względów pozwalam sobie w dnnej konwencji zaprezento

wać . własne stanowisko w sprawach poruszonych przez Autora. Wyko
rzystam także, ·w swoim głosie w dyskusji, pewne ogólne założenia cy
bernetycznego sposobu badania zjawisk, w tym także społecznych, przed
stawione· przez Mariana Mazura w jego ostatniej książce „Cybernetyka
i charakter" (Warszawa 1976, PIW).
Podstawowym pojęciem sygnalizowanym już w tytule „Zaproszenia

do dyskusji" jest pedagogizrn, czyli „utożsamianie życia z wychowaniem,
przypisywanie instytucjom wychowawczym mocy uniwersalnej, (... ) przy
jednoczesnym. lekceważeniu odkrytych przez histordę, ekonomię pali~
tyczną i socjologię praw rozwoju społecznego" (s. 745). W tym zasadni
czym określeniu proponowanym przez Autora widać bardzo wyraźną lu
kę: pomija ono znaczenie dla rozwoju jednostki jej cech o charakterze
biologicznym '(dziedziczonych, wrodzonych), a także wcześnie konstytu
ujących się i kształtujących ipod wpływem środowiska oraz niektórych
endogennych warunków mechanizmów rozwojowych.
Pomijanie tego aspektu w krytycznej oceniie pedagogizmu jest z teore•

tycznego punktu widzenia błędne. Nie stwarza bowiem szans owocneg~
i pełnego dyskutowania z rzecznikami pedagogizmu, jako określone],
uogólnione] postawy wobec procesu wychowanda. Takie położenie akcen·
tu na psychologicznych aspektach problemu wychowania może być prze·
· · uki · egoC'lez posz rwaną syntezą dwóch skrajnych koncepcji - wspornnian .
pedagogizmu i teorii spontanicznego, niekierowanego rozwoju jedn°stkJi·
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Pogłos tej ostatniej znajdujemy zresztą w krytykowanej przez Autora
(i słusznie) ,,podutopii", wyrażającej się w negowaniu potrzeby listnienia ·
szkoły.
Pedagogizm ma różne odmiany, które Z. Kwieciński nazywa „utopia

mi", podkreślając w ten sposób ich.naukową i praktyczną nieprzydatność.
Utopie te stanowią, jak sądzę, efekt pewnych, bardzo ogólnych założeń
przyJmowanych a priori, wzmacnianych i konkretyzowanych poprzez ·
przeżywane przez badacza doświadczenia (często bez względu na ich
znaczenie dla badanego zjawiska, to jest bez względu na to, czy doświad
czenia te faktycznie potwierdzają owe nastawienia, czy im zaprzeczają).
Pierwszą z tych utopii sprowadzić można do stwierdzenia: poza szkołą

nie ma dobrego życia, a więc „szkołę należy zamienić w miniaturę świata
dorosłych", ,,tylko szkoła (a nie rodzina czy rówieśnicy -W.S.) napraw
dę i prawidłowo wychowuje", do szkoły „należy uczęszczać zawsze, przez
całe życie", ,,ze szkoły - do domu starców". Tak więc „pedagogiści"
chcieliby całą organizację życia społecznego wtłoczyć w ramy specyficzne
dla instytucji szkolnych (pedagogicznych). Jaskrawość sformułowania
tych tez obnaża ich bezsensowność. Autor, przeprowadzając swoje· ro
zumowanie, sprowadza do absurdu pewne poglądy (ze szkoły - do do
mu starców), wskazując dobitnie ich błędne podstawy teoretyczne, uto
pijność i ogromną jednostronność.
Musimy pamiętać o tym, że uznawanie znaczenia w procesie wycho

wania tylko jednej grupy czynników zawsze jest błędem i prawie zawsze
prowadzi do fałszywych działań li negatywnych· skutków. Utopią również
byłaby jednak antyteza podstawowego założenia pedagogizmu, którą da
łoby się sformułować chociażby tak: szkoła nie spełnia i nie może reali
zować żadnych zadań wychowawczych jej przypisanych; żadnej msty
tucji społecznej nie należy przyznawać funkcji i cech pedagogicznego od
działY,Wania, w małym nawet stopniu podobnych do tych, które typowe
są dla szkoły.
Podstawą dla powstawania innych utopii byłoby przypisywanie po

dobnie uniwersalnych (jak w przypadku szkoły) funkcji rozwijających
i kształcących - np. rodzinie, środowisku rówieśniczemu i samej jed
nostce (mechanizmom dojrzewania i „autorozwoju").
Tak wiięc' negując jedną utopię nie można automatycznie umożliwiać

. przejścia do innej. Trzeba zatem formułować takie tezy, którymi można
by się kierować w konstruowaniu teorii pedagogicznych oraz w okre
ślaniu sposobów i technik ich weryfikacji. Taką tezę stanowić mogłoby
stwier<lzenri.e, uznane zresztą dość powszechnie przez psychologów i pe
d~gogów za słuszne, że wychowanie jednostki i jego efekty - to funkcja
wielu rozmaitych czynników, stanowiących złożoną strukturę wzajem
ą~th ~iązków i zależności. Czynniki te oddziałują na jednostkę, ale też
dztałaJą wzajemnie na siebie, wzmacniając się lub osłabiając. Na dodatek,
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jednostka przez swoj wybiórczy stosunek do · otoczenia również wpływa
na układ (nadsystem) • czynników (systemów) na nią oddziałujących.
Utopia druga, punktowana przez Autora, to stwierdzenie, że „szkoła

powinna i może zmienić świat", jest bowiem instytucją najbardziej kom
petentną w programowaniu li organizowaniu życia innych, zgodne z ide
ałami wychowawczymi danej epoki. Ingeruje w tym celu w działalność
i funkcjonowanie różnych . układów i środowisk społecznych (rodzina,
osiedle, środki masowego przekazu itp.). Zmiana tego świata uzależniona
jest wyłącznie od działalności szkół, a także instytucji kształcących na-

- uczyoieli.
I tu, podobnie jak poprzednio, stwierdzić można, że stanowisko „peda

gogizmu" przez swą skrajność jest absurdalne i uderza w autonomię oraz
niepowtarzalność pewnych zjawisk i procesów społecznych, które mają
w rozwoju jednostki ogromne, osobotwórcze znaczenie. Taka zewnętrzna
bezpośrednia czy wręcz bezpardonowa dngerencja szkoły w życie okre
ślonych grup i środowisk społecznych wcześniej czy później budzi sprze
ciw tych grup czy jednostek, bo wiąże się z ograniczeniem swobody wy
boru . działań w określonych sytuacjach li stwarza atmosferę pewnego
przymusu. To _z kolei musi wywołać reakcję, polegającą na totalnej ne
gacji wartości szkoły, uniemożliwiając jej tym samym spełnianie nawet
elementarnych zadań. ·
Równieź błędem byłoby jednak ograniczenie zakresu działania szkoły

tylko do terenu samego budynku szkolnego. Szkoła może i powinna od
działywać aktywizująco, a.także korekcyjnie na swoje społeczne otocze
nie, musi być także ostoją rozwoju kultury (zwłaszcza w środowiskach
pozbawionych specjalistycznych instytucji). Rzecz w tym, by to promie
niowanie wychowawcze i kulturowe szkoły było skutkiem przemyślanych
koncepcji, uwzględnfających prawo człowieka do samodzielności 'działa
nia, w tym także popełniania błędów. Nie można tu przekroczyć żadnych
barier w żadnym kierunku ani zrezygnować z amblcj! pedagogizacll śro
dowiska, ani też - nad określoną miarę, specyficzną dla każdego środo-
wiska -majoryzować życia społecznego. ·
Są to oczywiście rozważania ogólne (nie koncentrowałem się tutaj na

analizie znaczenia szkoły w rozwoju jednostek pochodzących z nietyp~
wych rodzin bądź tak zorgandzowanych i funkcjonujących, że faktyczni:
lepiej ndż szkoły spełniają zadania wychowawcze i dydaktyczne, bąd~
takich, które dostarczają dziecku tylko negatywnych wzorów). W rozwa
żaniach tych przedstawiłem swoje stanowisko w sprawach podstawowych
dla teorii wychowania. Ważnym tu zadaniem powinna być analiza wa
runków metodologicznego postępowania, optymalnego · w badaniu mte-
resującej nas klasy zjawisk społecznych. ·
Obecnie chciałbym zatrzymać się na sprawach związanych z wiedzą

o faktycznym znaczeniu szkoły w życiu społecznym jednostek, grup i ~ro
dowisk, a także źródłami tej wiedzy. Ogólnie stwierdzić można, iż więk-
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szość badań w tym względzie nie pozwala na sprecyzowanie bardziej
uzasadniionego stanowiska. Ogromną trudność stanowi tu sama sytuacja·
,,pomiaru" wpływu szkoły na rozwój jednostki czy jej otoczenie spo
łeczne, nie mówiąc już o innych, związanych z przyjęciem takiej bądź
innej teorii, takiej czy innej strategii badawczej lub metodologei.
Bardzo często teorie leżące u podstaw projektowanych badań zostały

dlatego zaakceptowane, że są „wygodne" dla eksperymentatora i zgadza
ją się z całym systemem jego wcześniej ukształtowanych przekonań
wobec konkretnego wycinka badanej rzeczywistości. Bardzo częste są
zjawiska potwierdzania tych „słabych" teorii „mocnymi" danymi empi
rycznymi. I odwrotnie - słabą; bardzo słabą empirię podpiera się mocną
teorią, która jednak, jak to się wówczas najczęściej okazuje, nie jest
adekwatna do badanego zjawiska,
Taka sytuacja ostro jawi się w badaniach faktów społecznych, szcze

gólnie na terenie pedagogiki, a także - w mniejszym stopniu - psy
chologii. Wiąże się to z faktem, że w pedagogice badacz ma do czynienia
z sytuacjami niezbyt określonymi i jasnymi, a przez to wieloznacznymi,
uwarunkowanymi różnorodnością czynndków, których nie da się, jak
na razie, jednocześnie uchwycić i mierzyć. Z kolei pomiar ten także może
być źródłem dodatkowych błędów, gdyż jest, co zaznacza M. Mazur,
„interwencją w obiekt mierzony", a przecież ta interwencja ma często
w badaniach pedagogicznych zakres nriesłychanie szeroki.
Przy organizowaniu badania pedagogicznego pewne związki, relacje

czy - cybernetycznie _rzecz ujmując - ,,transformacje" wysuwa się na
plan pierwszy, arbitralnie uznając je za podstawowe !i diagnostyczne,
w najwyższym stopniu specyficzne i typowe dla danej klasy zjawisk.
Tymczasem relacje te i zależności są na tyle niepowtarzalne i sytuacyjne,
że przyjęcie owej strategii badawczej może prowadzić do stwierdzania
artefaktów. Tak więc wybieranie tych czy innych podstawowych założeń
badawczych, wiążących się z apriorycznym porządkowaniem przewidy
wanych inforrnacji w danym zakresie, jest „kwestią wiary, a tam gdzie
jest wuara, nie ma nauki" (M. Mazur, s. 42).
Analiza wyników badań w pedagogice także ma swoje słabości, nawet

. gdy przyjęte założenia są trafne. Operuje się tu bowiem ogromem infor
macji, które często wywołują wiele bardzo niieostrych skojarzeń. W re
zultacie nie prowadzi ona do prawdziwej syntezy, przybliżającej nam
badaną rzeczywistość.
Także konstrukcja narzędzi jest źródłem rozmaitych błędów. Często

boWJiem, nawet nieświadomie, przyjmujemy za dobre takie narzędzie,
które przez swe specyficzne cechy ułatwi nam udowodnienie określonej
hipotezy; czyli narzędzie dobre to takie, przy którego zastosowaniu hi
poteza się sprawdzi, dnne - ma wątpliwą wartość. Również negatywne
w skutkach jest inne nastawienie: zdajemy sobie mianowicie sprawę
od początku, że narzędzie użyte w badaniach ma wiele braków, ale są-



dzimy, iż przez dużą dlość badań· oraz szczegółowość ,_,obróbka." statystycz
nej materiału i tak dojdziemy do wniosków prawdmwych, co oczywiście
jest poważnym błędem metodologicznym. .

Wyjściem z tych trudności ~i dnnych, o których nie wspomnii.ałem)
mogłoby być przyjęcie metodologicznej koncepcji prezentowanej w uję
ciu cybernetycznym przez M„ Mazura. Proponuje on metodę systemową, -
która wykorzystuje podstawowe pojęcie cybernetyczne - system. Jest
to zbiór elementów i zachodzących między nimi relacji, Metoda • ta wy
maga przestrzegania następujących zasad:

1) ścisłego określenia systemu (co do niego należy);
2) niezmienności systemu (dane elementy zawsze należą do danego,

a nie mnego systemu);
_3} rozłączności systemu (dane elementy muszą należeć tylko do jed-

nego systemu, a nie większej ich ilości); ·
4) nie może być takich elementów systemu, które nie należą do żad-

,. nego z jego podsystemów:
Według M. Mazura metoda systemowa cechuje się następującymi za-

letami:
1) usuwa dowolnośoi interpretacyjne w toku r.ozwiązywania problemu

(chociaż wystąpić one 'mogą nadal przy stawianiu założeń - co jest nad
systemem, jakich systemów, złożonych z jakich podsystemów oraz jakie
między nimi występują powiązania (struktura);

Z) jest przydatna w rozwiązywaniu problemów· dotyczących tzw. sys
temów wielkich, tj. takich, które są zbiorami bardzo wielu elementów,
jak np. funkcjonowanie instytucji, społeczeństw :i innych mniejszych
grup społecznych,

3) pozwala konstruować całościowe 'schematy (modele) problemu ba
dawczego, co ułatwia programowanie działań eksploracyjnych, .

4) jest zwięzła.
Kończąc swoje uwagi, chciałbym podkreślić, że dotyczą· one bardzo

ogólnych zagadnień teorii wychowania i praktyka. badawczej w tym za
kresie. Pewien poziom ogólności stwierdzeń jest tu jednak konieczrtY,
gdyż dyskusja, którą chciałbym podtrzymać, ma dotyczyć pryncypióW
wychowania człowieka oraz sposobów mierzenia skutków tego procesu.
Dlatego też nie ukonkretniałem swoich wywodów 'przykładami z prak
tyki pedagogicznej. Raczej starałem się uogólnić poczynione w pedago·
gice i psychologii obserwacje.
Rozważania te traktuję jako punkt wyjścia do dalszej dyskusji, która

mogłaby potoczyć się · w dwu kierunkach: 1) sformułowania ogólnY~~
i obowiązujących zasad badań pedagogicznych, bardziej trafnych niz
dotychczas, a przez to skuteczniejszych,
2) dalszej analizy funkcji szkoły w życiu jednostek i narodu.
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NIEKTÓRE ZASADY KSZTAŁTOWANIA POSTAW W PRAKTYCE
SZKOLNEJ

Marksistowska pedagogika stoi na gruncie powiązania wychowania z polityką
i ideologią społeczną, ale dając prymat wychowandu społecznemu, erie gubi wycho
wania indywidualnego, U podstaw tego wychowania tkwi dynamiczne pojmowanie -
człowieka. Osobowość pojmowania jest jako nieustanny proces stawania się , jako
proces dokonujący się w dialektycznych sprzecznościach. ·

Wychowanie to proces rozwijania uczuć i woli, rozwijanie umiejętności oceniania
zjawisk życia i uznawania wartości, urabianie przekonań, postaw i motywów po
stępowania, formowanie charakterów, a więc kszta łtowanie osobowości.
Jednym z czynników działających na postawy wychowanka są ideały i wzorce

osobowe. W terminologii pedagogicznej przez pojęcie ideału wychowania rozumiemy
uogólniony opis osobowości dojrzałego człowieka, który przyjmujemy za wytyczną
działalności wychowawczej, zaś wzór osobowy to dokonany za pomocą dowolnych
środków wyrazu opis konkretnej jednostki, jej czynów i postaw. Ideał służy. wy
chowawcy do wydedukowania celów wychowawczych, zaś wzór stawiany jest wy
chowankowi do naśladowania. Ideał działa na intelekt wychowawcy i pozwala mu
uświadomić sobie, jakie cechy osobowości wychowanka powinien kształtować. Wzór
przemawia do uczucia i wyobraźni ucznia, co wywołuje skłonność do naśladowa
nia. Jeżeli ideał wychowania socjalistycznego może być tylko jeden - to bywa on
realizowany przez ukazywanie różnych wzorców.

Wzorce osobowe dla celów praktyki szkolnej czerpiemy z życia (jednym z nich
jest sam nauczyciel), z historii i z różnych dziedzin sztuki (np. literatura, film).
Jedne są zbliżone do ideału, inne bardziej . od niego odbiegają , chociaż posiadają
cechy zgodne z ideałem dzisiejszego człowieka. Historia uczy nas, że nawet w tej
samej epoce lansowano różne ideały osobowe. Podobnie wzorce mogą być pozytywne
i negatyWne w zależności od celów wychowawczych, a nawet ten sam wzorzec może
być odczuty jako pozytywny lub negatywny w zależności od dotychczasowego
doświadczenia ucznia. ·
Przekonania i poglądy określające nasze postawy są podobnie jak wiedza powią

zane w system. Człowiek przyjmuje to, co się z tym systemem łączy. Im poszcze
gólne elementy są mocniej powiązane, tym są trudniejsze do wytrącenia i zastą
pienia przez inne. Kształtowanie nowych postaw musi się odbywać na zasadzie
najsłabszego ogniwa. Tylko te elementy, które są uważane za marginesowe, mogą
być zastąpione przez inne, aż utworzą nowy system. Wprowadzanie do świadomości
ucznia elementów nowych wymaga ciągłego badania jego sądów i opinii, a wyzby
wanie starych musi być poparte tym, co jest bezsporne, gdyż człowiek nie jest
skłonny do przyjmowania prawd, które unicestwiają jego poglądy. .
Wychowanek, ze względu na uksztatłowane pewne postawy, odbiera z _przedsta

wionych wzorców to, co jest uczuciowo bliskie, a więc ideowo pokrewne. Nie zawsze
to, co jest uczniowi pokazywane jako wzór do naśladowania, zostaje przyjęte jako
cecha pozytywna i zdarza się również, że cechy ideowo obce są przyjmowane jako
Wzór, jeżeli mieszczą się w systemie przekonań i poglądów odbiorcy.

Żywe wzorce mają to do siebie, że same ulegają odkształceniu. Obserwacja ucz-

5. Ruch Pedagogiczny
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niów wykazuje, że przyjazrue zawiązują się według wzoru bliskiego sobie. Jeżeli
nawet spotkają się dwie osoby o kontrastowych postawach i nie będziemy na
nich oddziaływać w sposób dodatkowy, wynik będzie możliwy do przewidzenia:
zmieni się postawa tej osoby, której bardziej zależy na kontakcie. Celowa. dzia,
łalność nauczyciela sprawia, że zmienia, się postawa wychowanka, lecz on sam zmte,
nia się również pod wpływem uczniów. Jeżeli jednak działalność nauczyciela ma
większy wpływ, to dlatego, że on działa nie tylko swoją osobowością, lecz także
przy pomocy innych czynników (np. przy pomocy wzorców jednostronnych, prze
kazywania informacji, organizowania przeżycia czy aktywności).
Wzorce- kreowane językiem filmu czy literatury, jak również brane z historii,

mniej lub więcej zbliżone do _ideału, powodują tylko oddziaływanie jednostronne,
gdyż same nie ulegają odkształtowaniu. Jedynie człowiek może w oparciu o nie
tworzyć mity, aby były uczuciowo bliskie.
Podstawą właściwego stosowania wzorców osobowych jest wykorzystanie czynnika

emocjonalnego i dążnościowego. Bowiem postawę człowieka cechują cztery aspekty:
poznawczy, emocjonalny, dążnościowy i integracyjny. Podobnie psychologowie ra
dzieccy dzielą sztukę na cztery kategorie:

1) poznawczą - ukazującą prawdę o ludziach i świecie,
2) emocjonalną - dającą wyładowanie· uczuć, działającą oczyszczająco,
3) dążnościową - realizującą w sztuce to, czego brak w życiu,
4) integracyjną - uspokajającą .
Stawiane przed wychowankiem wzorce muszą być przeżyte, muszą dawać wy

ładowanie uczuć i realizować dążenie do piękna i ideału. Wpływ wychowawczy
dzieła sztuki nastąpi- tylko wówczas, gdy zostanie ono przeżyte. Bez zrozumienia
nie ma przeżycia. Ważne jest więc przygotowanie uczniów do odbioru dzieła. Chodzi
o nastawienie na przeżycie, o zajęcie odpowiedniej postawy, gdyż stan gotowości do
przyjmowania wrażeń potęguje wrażliwość odbiorcy i szybkość jego poddania się
działaniu dzieła sztuki . Rola nauczyciela polega również na uprzystępnieniu dzieła,
to jest na wyjaśnieniu jego struktury 'oraz powiązaniu go z epoką i z twórcą:
Im uczeń ma wiięcej wdadomośoi na temat omaweanego deieła, tyrn w;iększa jest
możliwość przeżycia. Niektóre wiadomości podajemy przed, inne w toku zapozna
wania z dziełem, jednak wszystkie po uprzednim zbadaniu doświadczenia uczniów
na interesujący nas temat. Wiadomości o konstrukcji dzieła potrzebne są szczególnie
wówczas, gdy uczeń nie ma możliwości wykorzystywania dotychczasowych wiado
mości teoretycznych. W celu pobudzenia i zainteresowania wykorzystujemy rezul
taty pracy metody polegającej na działaniu, wykorzystujemy doświadczenia uczniów
z telewizji, radia czy lektury indywidualnej oraz dotychczasowe wiadomości ucz
niów.
Psychologia współczesna zgodnie wypowiada się, że nic tak nie angażuje uczu~

ciowo, jak rozwiązywanie problemów, dlatego w procesie omawiania dziel sztu~I
najlepsza dla jel!)O PI17Jeżycia jest metoda problemowa. ·Wiar>to pamiętać, że W waz
dym dziele sztuki występują problemy, których rozwiązanie przyczyni się do prze
życia:
Jaka jest dominanta kompozycyjna dzieła?
Jaką pełnią funkcję najważniejsze jego elementy?
Jakie zachodzą związki między elementami dzieła, między omawianym dziełeJTl

a innymi, między dziełem a epoką czy twórcą , a nawet między dziełem a innymi
dziedzinami sztuki?
Poważnym czynnikiem wpływającym na kształtowanie się postaw wychowanka

są również informacje. Rolę poważną odgrywa nie tylko ich charakter, lecz sarn
sposób przekazania. Największy wpływ ma informacja .zorganizowana, tj. sprawna,
uogólniona, całościowa i przyczynowa.
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Informacja sprawna jest wówczas, gdy napływa do odbiorcy w odpowiednim cza
sie i wyjaśnia nurtujące go problemy.
Uogólniona .:.....: to znaczy, że jest przyporządkowana według wspólnych 'cech.
Całościowa - to ujęcie informacji w szersze całości. Wyjaśnia zjawiska w pełni.

Informacja częściowa stwarza tendencje do uzupełniania jej według własnych prag
nień. Zaś informacja przyczynowa wyjaśnia przyczyny i pozwala przewidywać skutki.
Efektywność zmiany postawy zależy nie tylko od rodzaju informacji, lecz także

od sposobu ich przekazania. Im mniej daje się zauważyć tendencję do przekonania
i im mniej podkreślamy dystans różnicy poglądów, tym większy wpływ wycho
wawczy.
Jakie z tego można wyciągnąć wnioski dla praktyki szkolnej?
1. W praktyce pedagogicznej konieczne jest ciągłe badanie postaw wychowanków.

Należy poznawać ich przekonania i sądy. Ciągłe poznawanie os_obowości ucznia.
Dokonujemy ciągłego poznawania osobowości ucznia w toku jego działalności
w szkole przez obserwację nie tylko jego pracy, lecz także stosunków międzyludz
kich, przyjaźni i uczuć . Zaś przekonania i sądy najlepiej poznajemy w toku szcze
rej dyskusji w kolektywie i w czasie indywidualnych rozmów czy wypowiedzi pi
semnych lub ustnych. Szczerość tych wypowiedzi zależy od szacunku wychowanka
dla pewnych wartości reprezentowanych przez nauczyciela. (Wartości te wymagają
oddzielnego omówienia).
2. Informacje podawane przez nauczyciela powinny być zorganizowane. Dobry

wychowawca omawia z uczniami interesujące ich problemy w sposób całościowy
i w odpowiednim czasie, nie obawia się ani problemów drażliwych, ani wstydli
wych. Bada ciągle postawy uczniów i omawia nurtujące ich problemy, czyli wspól
nie z uczniami planuje pracę.

3. W czasie podawania informacji tak w zespole, jak i w rozmowie indywidualnej
unika dystansu i chęci przekonania. Unika przede wszystkim nieistotnych konflik 
tów, gdyż nic tak, jak one, nie podkreśla dystansu. Nawet w sytuacjach konflikto
wych umie znaleźć się w sytuacji pedagogicznej, to znaczy, że nie neguje całei po
stawy wychowanka, przyznaje część racji, przeciwstawia się metodom, środkom itd.
4. Połowa sukcesu to dobrze zorganizowana praca. Nie tylko każda praca z ucz

niem musi być przygotowana, lecz także uczniowie powinni być przygotowani do
pracy, a problem postawiony do rozwiązania uprzystępniony. Przed każdą działal
nością z uczniami należy odwołać się do ich sądów i opinii, wykorzystać ich do
świadczenie.
5. W toku pracy należy stosować optymalne modele zgodnie ze zdobyczami wiedzy

i uzasadnione eksperymentalnie w celu pobudzenia i rozwijania uczuć przez prze
życie estetyczne.

STEFAN TURLEJ
KATOWICE

OSTRA POSTAC NIEDOSTOSOWANIA SPOŁECZNEGO
MŁODZIEŻY PRZESTĘPCZEJ W SWIETLE BADAŃ

I. PROBLEMATYKA I CEL BADAN

Do zajęcia się problemem młodzieży przestępczej, zatrzymywanej na mocy posta
nowienia sądu lub prokuratury, skłoniły mnie wyniki analizy danych statystycznych
dotyczących przestępczości nieletnich, wyniki . _niektórych badań odnosz~ce się do
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młodzfoży przestępczej oraz własne spostrzeżenia i ustalenia wstępne na temat prze-
stępczości nieletnich i sprawców czynów ~rzest_ępczyc~. . .. . .
Niepokojący był fakt, że przestępczosć wśród nieletnich, a szczególnie wśród

chłopców •nieustan n.ie wzrastała, oraz to, iż druży odsetek _sprawców c_zyn6w ,prze
stępczyeh uczestniczył w takich kategoriach przestępstw, Jak włamania, kradzieże
mienia społecznego, rozboje i gwałty.
z analizy danych statystycznych wynikało również, że dotychczas stosowane przez

sądy środki wychowawcze i poprawcie nie odnosiły skutku, czego wymownym do-
wodem była nasilająca się recydywa nieletnich. __
z badań B. Kowalskiej-Ehrlich 1 dowiadujemy się, że w okresie czterech lat od

zwolnienia z 'zakładu poprawczego co najmniej 50% wychowanków zakładów po
prawczych powraca na drogę przestępczą i zostaje· prawomocnie skazanych przez
sądy. Okazało się przy tym, iż im krótszy był pobyt nieletniego w' zakładzie po
prawczym, tym mniejsza była recydywa.- Zależność ta jest statystycznie istotna.
Powyższe ustalenie nie tylko zmusza do głębokiej refleksji, ale -również do prze

analizowania przyczyn takiego stanu rzeczy oraz do podjęcia odpowiednich środków
zaradczych.
Wyniki niektórych badań oraz własne spostrzeżenia między innymi wskazywały

na ścisły związek słabych ęfektów pracy resocjalizacyjnej z wadliwą selekcją nie
letnich skierowywanych do różnego typu zakładów resocjalizacyjnych.
Zebrane wcześniej dane upoważniały do stwierdzenia, że do tych samych zakła

dów wychowawczych i poprawczych kierowani byli zarówno osobnicy krańcowo
niedostosowani społecznie, jak i jednostki,. u których nie stwierdzono zaburzeń za
chowania, świadczących o ostrej postaci niedostosowania społecznego.
Mówiąc o niedostosowaniu społecznym mam na myśli - zgodnie z punktem wi

dzenia H. Spionek - tylko takie jednostki, u których zaburzeniu uległa sfera emo
cjonalno-wołowa oraz rozwój charakteru - i osobowości, następstwem czego są za
kłócenia stosunków społecznych między takimi jednostkami a ich otoczeniem,s
Ostrą postać niedostosowania społecznego określam mianem skrajnej aspołecznoś

ci.•
Należy założyć, że u osobników skrajnie aspołecznych występuje nasilenie pewnych

form zachowania skierowanego przeciwko innym osobom lub rzeczom, świadczące
o zaburzeniu sfery emocjonalno-wołowej oraz o daleko posuniętym wypaczeniu cha
rakteru danego osobnika, powodujące zakłócenia stosunków między nim a jego
otoczeniem.
Z obiegowych opinii przedstawicieli dorosłego społeczeństwa wynikało.. że m ło

dzież dopuszczającą się czynów przestępczych należy zaliczyć do młodzieży z po
ważnymi odchyleniami w rozwoju społeczno-moralnym, że w większości przypadków
jest ona krańcowo niedostosowana społecznie. Własne ustalenia, oparte· na kilku
letnich obserwacjach młodzieży przestępczej, nie potwierdzały tej opinii.
Postanowiłem więc, w oparciu o wszechstronną analizę przypadków, ustalić fak

tyczny stan rzeczy dotyczący rozmiarów ostrej postaci niedostosowania społecznego
wśród ogółu nieletnich zatrzymywanych w schronisku dla nieletnich za dokonane
czyny przestępcze.
Szczególne miejsce w systemie resocjalizacji nieletnich mają _ jak wiadomo -

zakłady poprawcze. Należy przyjąć, iż przy właściwej selekcji w zakładach ty~h
powinni się znaleźć tylko osobnicy skrajnie aspołeczni. Osobników takich trzeba rue
tylko izolować od pozostałej młodzieży, ale również resocjalizować przy pomocY
specjalnych metod i środków wychowawczych.

1 Kowalska-Ehr.ld.ch B.: Warunkowe zwolndenfe ru.eletnich z zakładów poprawcz ych,,
Warszawa 1973.

1 Spłonek H.: Zaburzenia psychoruchowego rozwoju dziecka. Warszawa 1965, s. 274·
• Por. J. Konopnicki: Niedostosowanie społeczne. Warszawa 1971, s. 166.
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, , w związku z ujawnionymi niepowodzeniami w pracy zakładów poprawczych na
leżało· zatem ustalić, czy do tych zakładów kierowani są rzeczywiście tylko skrajni
aspolecznicy, a jeżeli nie, to jaki odsetek kierowanych do zakładów poprawczych
stanowią jednostki skrajnie aspołeczne.
W tym celu dokonałem wnikliwej analizy dużej ilości przypadków, uwzględniają

cej zarówno formy zachowania nieletnich, jak i historię oraz warunki ich życia.
Przyjmując uprzednio przytoczone wyjaśnienia dotyczące rozumienia treści pojęć:

,,niedostosowanie społeczne" oraz „skrajna aspołeczność", do podstawowych sympto
mów skrajnej aspołeczności (ostrej postaci niedostosowania społecznego) zaliczyłem:
- znacznie obniżoną wrażliwość jednostki na troski, cierpienia i krzywdę innych

ludzi,
- znacznie obniżoną zdolność jednostki do przejawiania uczuć opiekuńczych, przy

wiązania, przyjaźni i wdzięczności,
- znacznie obniżoną zdolność jednostki do przejawiania żalu za 'popełnlone aspo

łeczne czyny,
- nasiloną tendencję jednostki do Inicjowania napaści fizycznej i słownej, skie

rowanej przeciwko osobom,
- tendencję do złośliwego niszczenia przedmiotów przeznaczonych do publicznego

użytku,
- tendencję do' systematycznego uchylania się od respektowania przepisów i za

rządzeń,
- znaczne odchylenia w sferze aktywności na polu wyznaczonych jej obowiązków

i zadań,
- znacznie odchyloną od normy ocenę jednostki, dotyczącą społecznie dewlatyw

nych form zachowania innych ludzi (zachowania niezgodnego z obowiązującymi za
sadami i normami moralnymi).
Symptomy te są przeciwstawne do podstawowych wymogów stawianych młodemu

pokoleniu przez społeczeństwo dorosłych, dotyczących: poprawnego współżycia
i kontaktowania się z innymi ludźrnl, przyswajania sobie zasad i norm moralnych
i regulowania swego postępowania zgodnie z tymi zasadami i normami oraz sfery
aktvwnośct na polu wyznaczonych obowiązków.

II . SPOSOB PRZEPROWADZANIA BADAJil

Badaniami objąłem· chłopców w wieku od 15 do 17 lat, zatrzymywanych w schro
nisku dla nieletnich za dokonanie różnych czynów przestępczych, którzy przebywali
w tym zakładzie obserwacyjno-rozdzielczym co najmniej przez trzy miesiące. Nieza
leżnie od stosowanych metod i narzędzi diagnostycznych, obowiązujących w każdym
schronisku dla nieletnich, posłużyłem się opracowanymi przez siebie nowymi narzę
dziami diagnostycznymi.
Za pomocą obserwacji, wywiadów oraz analizy dokumentacji ·i różnych narzędzi

diagnostycznych z 962 nieletnich wyodrębniłem chłopców, będących - zgodnie z wy
różnionymi podstawowymi symptomami skrajnej aspołeczności - skrajnymi aspo
łecznikami.
Aby przekonać się , ilu jest osobników skrajnie aspołecznych wśród nieletnich

kierowanych do zakładów poprawczych, poddałem szczegółowej analizie 160 chłop
ców oc.zekujących na umieszczenie w zakładzie poprawczym.
Jednostki uznane jako skrajnie aspołeczne poddałem także badaniom weryfika

cyjnym. W badaniach tych zastosowałem przygotowane przez siebie, zweryfikowase
testy osobowo~ci.
Chłopcy objęci badaniami byli obserwowani przez psychologa, wychowawców in

ternatu, nauczycieli, instruktorów praktycznej nauki zawodu, a także przez psy-
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chiatrę , przeprowadzającego badania w schronisku. Wnioski dotycżące konkretnych
form zachowania poszczególnych nieletnich formułowano nie wcześniej jak po
czterech tygodniach obserwacji. Obserwacje przeprowadzano · co najmniej przez
okres trzech 'miesięcy. Zwracano 12rzy tym uwagę na dokładność i ich konkretność.
Aby zwiększyć wartość diagnostyczną obserwacji, przyczynić się do jej zobiekty•

. wizowania oraz w celu zwrócenia uwagi przeprowadzających obserwację na określone
formy zachowania mieletnech, opracowałem przewo.dnliik sloalowy oo obserwacji. Miał
on ponadto ułatwić porównywanie danych obserwacyjnych. Przewodnik ten uwzględ
niał przejawy: obojętności uczuciowej, agresji wrogiej, otwartej, słabej motywacji
do podejmowania aktywności zgodnej z interesem społecznym oraz niskiego poziomu
oceny społeczno-moralnej badanych jednostek, dotyczącej zachowania innych ludzi
niezgodnego z powszechnie obowiązującymi zasadami i normami moralnymi. Skala
przewodnika była pięciostopniowa, a symptomy skrajnej aspołeczności uwzględniał
stopień czwarty· i piąty skali.
Posługtwałem się również opracowanym przez siebie kwestionariuszem wywiadu

środowiskowego. Kwestionar iusz .ten uwzględniał podstawowe informacje dotyczące
nieletniego i jego warunków środowiskowych, rozpatrywane na tle historii życia
nieletniego, jakimi powinna dysponować każda instytucja opiekuńczo-wychowawcza.
Są one bowiem. niezbędne w toku organizowania racjonalnie pojętego procesu dy
daktyczno-wvchowawczego.s ,
Przygotowałem także kwestionariusz wywiadu przeprowadzanego z nieletnimi

w pierwszych trzech dniach po ich zatrzymaniu w schronisku dla nieletnich.
Ważną rolę w powyższych badaniach 'spełniła również analiza dokumentacji odno

szącej się do badanych osób. W schronisku dla nieletnich dokumentacja taka była
gromadzona w oddzielnych teczkach. Zawierała ona informacje na temat charakteru
i okoliczności czynów przestępczych, dokonanych przez nieletnich, dotychczasowej
działalności przestępczej chłopców, orzeczonych przez sądy środków wychowawczych
i poprawczych, poziomu rozwoju umysłowego i moralnego nieletnich, ich środowiska
domowego, szkolnego i pozaszkolnego, zachowania się nieletnich w domu, szkole,

_ w miejscu pracy, kariery szkolnej i zawodowej nieletnich, zmiennych biologicznych
itd.
Materiały, o których mowa, były kompletowane przez cały, ·czas pobytu badanych

w schronisku dla nieletnich. Pochodziły one z zewnątrz (sąd, prokuratura, izba za
trzymań MO, szkoła, zakład pracy, przychodnia zdrowia psychicznego, szpital, inne
schroniska dla nieletnich, w których przebywali zatrzymani osobnicy, itp.) oraz
była to dokumentacja wewnętrzna. Zaliczyć do niej przede wszystkim należy:
sprawozdania z systematycznie przeprowadzonych obserwacji i rozmów przez pra
cowników schroniska biorących udział w pracy diagnostyczno-prognostycznej, infor
macje o nagrodach i karach udzielanych nieletnim, okresowe opinie o chłopcach
sporządzane dla sądów, prokuratury i milicji, wyniki badań psychologicznych i !~
karskich. Analizie podlegała także korespondencja przychodząca, korespondencJa
wychodząca i inne wytwory działalności nieletnich.
W przypadku gdy nieletni był zatrzymywany w schronisku po raz drugi, całą

dotychczasową dokumentację dołączano do aktualnych akt nieletniego.
W badaniach weryfikacyjnych posługiwałem się celowo skonstruowanymi i zwe

ryfikowanymi przez siebie testami osobowości, służącymi do wykrywania: obojętnoś-
ci uczuciowej, agresywności, poziomu oceny społeczno-moralnej. ·
Ponadto wykorzystałem w tych badaniach zweryfikowaną przeze mnie skalę ;'y~

konawczą testu FTT, przy pomocy której można oceniać siłę motywacji osiągnięć.

4 Tti.rl~j S.: Diagnostyka skrajnej aspołeczności młodzieży. Katowice 1975, s. 2l-44•
5 Tamze s. 45-90. .
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III. ROZMIARY dSTREJ POSTACI NIEDOSTOSOWANIA SPOŁECZNEGO WSROD
MŁ_ODZIEŻY PRZESTĘPCZEJ

Dzięki zastosowaniu uprzednio wymienionych metod i narzędzi diagnostycznych
spośród 962 chłopców przebywających okresowo w· schronisku dla nieletnich wykry
łem pięćdziesięciu skrajnych aspołeczników. Stanowili więc oni zaledwie 5,2% ogółu
badanych osób.
Był to zaskakujący wynik. Wprawdzie zakładałem, że opinia na temat dużej ilości

jednostek skrajnie aspołecznych wśród młodzieży przestępczej musi budzić zastrze
żenia, ale nie było dostatecznych dowodów na to, że jest ona sprzeczna z rzeczy
wistym stanem rzeczy.
Uzyskany wynik potwierdziły badania weryfikacyjne, w których .posługiwałem się

testami osobowości. Ich rezultaty można przedstawić skrótowo w następujący
sposób:

1. W 94% badanych przypadków uzyskano wyniki świadczące o tendencji do obo
jętnego uczuciowo reagowania oraz do agresywnego reagowania badanych chłopców.

2. U 92% nieletnich, zaliczonych do grupy skrajnych aspółeczników, wykryto słabą
motywację osiągnięć.

3. Wszyscy badani 'chłopcy wykazywali znaczne odchylenie w zakresie oceny spo
łeczno-moralnej, odnoszącej się do zachowania innych ludzi, niezgodnego z obowią
zującymi zasadami i normami moralnymi. Przeciętnie były to oceny na poziomie
jedenastoletniego dziecka, prawidłowo rozwiniętego pod względem społeczno-mo
ralnym. (Przypomnę, że badaniami objąłem nieletnich w wieku od 15 do

1
17 lat).

Po ustaleniu rozmiarów skrajnej aspołeczności wśród ogółu nieletnich dopuszcza
jących się czynów przestępczych (962 osoby) przeanalizowałem pod tym względem
chłopców oczekujących w schronisku . na umieszczenie w zakładzie poprawczym.
Była to grupa licząca 160 osób.
Wnikliwa analiza tych 160 przypadków dowiodła, że spośród nich tylko czternastu

można było zaliczyć do osobników skrajnie aspołecznych (8,8%).
Zatem i w tym przypadku uzyskałem wynik, który zmusza do refleksji oraz

rzuca światło na temat dotychczasowych zasad selekcji nieletnich do zakładów po
prawczych i niektórych przyczyn niepowodzeń w działalności resocjalizacyjnej za-
kładów poprawczych. ,
Przedstawione przed chwilą wyniki można porównać z wynikami badań pedago

gicznych nad niedostosowaniem społecznym, przeprowadzonymi przez J. Konopnic
kiego. Objęto nimi 300 osobników z zakładów wychowawczych. Należy jednak wy
jaśnić, że do zakładów wychowawczych J. Konopnicki zaliczył nie tylko wszystkie
instytucje zawierające określenie „zakład wychowawcży" w swej nazwie (oprócz
zakładów wychowawczych specjalnych - dla upośledzonych umysłowo, głuchych,
kalekich), ale również zakłady poprawcze.
Przebadano następujące cztery grupy:
- grupę dzieci przestępczych z zakładu zamkniętego, podległego Ministerstwu Spra
wiedliwości (100 osób),
- grupę dzieci przestępczych i zagrożonych wykolejeniem, z zakładu wychowaw

czego podległego władzom oświatowym (100 osób),
- grupę chłopców skazanych wyrokiem sądu dla nieletnich, ale w chwili prze

prowadzania badań, z powodu braku miejsc, jeszcze nie umieszczonych w zakładzie
(50 osób), .
- grupę dziewcząt skazanych wyrokiem sądu dla nieletnich, jeszcze nie umiesz

czonych w zakładzie (50 dziewcząt). .
Do tych trzystu przypadków zastosowano orientacyjną punktację środowiska oraz

a~kusz diagnostyczny D. H. stotta (wersja szkolna), opracowany przez J. Konopnic
kiego,

Uzyskane przez siebie wyniki J. Konopnicki podsumowuje w następujący sposób:
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,,We wszystkich czterech grupach, 'tj. wśród 300 przypadków, znaleziono ich (skraj
nych aspołeczników - uz. moje) łącznie 10, co stanowi 3,3%. Jest rzeczą charakte
rysty=ą, że wte ws,zy,stlcich tych grupach procenty talle wy:kolejonych. są podobne
(4%, 30/o, 40/o i 20/o), z tym, że czwartą grupę, jak wiemy, tworzą dziewczęta, u któ
rych problem niedostosowania przedstawia się znacznie lepiej niż u chłopców. Fakt,
że jest ich tak niewiele, nawet w tych środowiskach, w których należałoby ich
oczekiwać sporo, też przemawia za ich Izolacią","
Przytoczone przed chwilą wyniki stanowią dane porównawcze dla przeprowadzo

nych przeze mnie badań. W badaniach J. Konopnickiego zastosowano co prawda
inne środki metodologiczne, ale pojmowanie zjawiska skrajnej aspołeczności w obu
'przypadkach było zbliżone.
Ze względu na to, że miałem do czynienia z osobnikami bardziej wykolejonymi

przestępcza, aniżeli miało to miejsce w badaniach J. Konopnickiego, należy mówić
o dużej zbieżności obu uzyskanych wyników.
Dla nauczycieli -i wychowawców zakładów opiekuńczo-wychowawczych interesu

jące powinny być ustalenia z badań, dotyczące całej-grupy osobników skrajnie aspo
łecznych. Do najważniejszych z nich należą:
- osobnicy skrajnie aspołeczni, którymi się zajmowałem, na ogół reprezentowali

niski poziom inteligencji, ale tylko w jednym przypadku stwierdzono niedorozwój
umysłowy chłopca,
- większość z nich nie ukończyła szkoły podstawowej na skutek niepowodzeń

szkolnych (900/o badanych powtarzało więcej niż jedną klasę),
- w momencie zatrzymania ich w schronisku dla nieletnich zazwyczaj nie uczyli

się ani też nie pracowali,
- trudności wychowawcze zazwyczaj sprawiali już w młodszych klasach szkoły

podstawowej,
- wszyscy badani chłopcy rozpoczęli wagarować w szkole podstawowej, przy

czym 68% czyniło to już w najmłodszych klasach,
- 80,2% nieletnich, którymi się zajmowałem, zaczęło uciekać z domu rodzinnego

w okresie uczęszczania do szkoły podstawowej (przed ukcńczeniem czternastu lat),
- 880/o osobników z omawianej tutaj grupy popadło w konflikt z prawem w wie

ku szkolnym (do ukończenia 15 roku życia),
- pierwsze czyny przestępcze nieletnich miały zazwyczaj ścisły związek z wa

garami oraz z ucieczkami z domu rodzinnego,
- 62% badanych z grupy skrajnych aspołeczników - to recydywiści, mający na

swoim koncie dwa lub więcej czynów przestępczych, za które odpowiadali przed
sądem, ·
- 68% skrajnych aspołeczników dopuściło się czynów przestępczych przeciwko

zdrowiu i osobom (rozboje, gwałty),
- u wszystkich skrajnych aspołeczników ·występowały chronicznie symptomy ne:

uropsychiatryczne (np. moczenie nocne, po ukończeniu drugiego roku życia, lęki
nocne, drgawki, zaburzenia mowy, ogryzanie paznokci, ssanie palca, tiki).

UWAGI KONCOWE

Jak można się zorientować, większość z wymienionych przed chwilą czynnikóW
łączy się z funkcjonowaniem szkoły. Zadaniem szkoły, jako jednej z najważniejszyc~
instytucji wychowawczo-opiekuńczych, jest przede wszystkim usuwanie powstalYC
w czasie rozwoju wychowanka sytuacji zagrożenia, między innymi poprzez zape:,"'·
nienie mu poczucia bezpieczeństwa i interwencję wychowawczą w sytuacji zagroze·

1 Konopnicki J.: Niedostosowanie... s. 236.
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nia. Zasadniczym warunkiem wywiązywania się z tego zadania przez szkołę, a tym
samym warunkiem jej działalności profilaktycżnej, jest wszechstronna znajomość
uczniów oraz czynników uwzględnionych w toku niniejszych badań, a przedstawio
nych skrótowo w powyższym doniesieniu.
Podane tutaj informacje i wynikające z nich wnioski powinny przede wszystkim

zwrócić uwagę nauczycieli i wychowawców na niektóre odchylenia od normy w za
chowaniu uczniów oraz czynniki warunkujące powyższe odchylenia. Pozwoli im to
zastosować odpowiednie środki wychowawcze, a nawet przeciwdziałać powstawaniu
takich odchyleń zachowania. Powinny one również przyczynić się do wyjaśnienia
niektórych źródeł dotychczasowych niepowodzeń w resocjalizacji nieletnich oraz do
poprawy skuteczności oddziaływania wychowawczego, jakim obejmowana jest m ło
dzież wkraczająca na drogę przestępczą .

STANISŁAW PAJKA
OSTROŁĘKA

ROLA WZORU W PROCESIE WYCHOWAWCZYM

Temat wyszczególniony w tytule jest bliski i istotny dla ogółu nauczycielstwa.
Cale bowiem wychowanie, jego rezultaty zależą w dużej mierze od umiejętnej stra
tegii operowania odpowiednim katalogiem żywych wzorów i bohaterów. Bez spełnie
nia tego warunku, i to należy podkreślić z całym nacisklem, nie można mówić
o autentycznych procesach wychowawczych. Nasuwa się przeto pytanie, czy nasi
wychowankowie posiadają jakieś wzory osobowe? Czy biorą je z konkretnego, ota
czającego 'życia, czy też z. 'literatury, historii, filmu itp.? A może jest tak, iż nie są
„wpatrzeni" we wzory bohaterów, lecz chcą iść w życie własnymi drogami? Odpowiedź
na to pytanie, jaką zamierzamy udzielić w poniższych uwagach, nie może być wy
czerpująca, gdyż nie pozwala na to zarówno szczupły materiał badawczy, jak też
i ograniczone ramy artykułu.

KIM BYLI BADANI

Stanowili oni 400-osobową grupę młodzieży szkolnej, w której skład wchodziło
· 264 dziewcząt+136 chłopców. Zbiorowość ta rekrutowała się z trzech typów szkół:

Liceum Ogólnokształcącego (A) - z klas III, Technikum Budowlanego (B) -
z klas II oraz ośmioklasistów (C) - z dwóch szkół podstawowych. Szkoły objęte
badaniami znajdowały się na terenie blisko 30-tysięcznego _miasta (obecnie siedziba
Województwa), stanowiącego ośrodek dość dynamicznie rozwijającego się przemysłu.
W IPOOZen towanaj zbiorowości, a wtlęc w .grupach A, B i C, na,jwięcej było m łodzieży
robotniczej (do 400/o), a następnie chłopskiej (do 35%) i inteligenckiej (do 250/o).
Materiały badawcze (kwestionariusze, wywiady) zebrano w maju ubiegłego roku

szkolnego z myślą O wykorzystaniu na konferencjach ZNP poświęconych problema
tyce uwidocznionej w tytule. Aczkolwiek badania miały charakter ograniczony, gdyż
~bjęto nimi niewielką liczebnie populację , jednakże otrzymane wyniki okazały się
interesujące. Potwierdzały to zarówno dyskusje z nauczycielami, jak i z rodzicami.
Dlatego też uznałem za stosowne, by zaprezentować dla szerszego ogółu niektóre
rezultaty z przeprowadzonego badania. Wypada również nadmienić, iż ze względu
na ograniczone ramy wypowiedzi świadomie zrezygnowano z analiz pojęciowych,
teor,etyozmyich i metodologicanych.
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czy CHCĄ BYC PODOBNI_ DO KOGOS Z RODZINY LUB OTOCZENIA

Wydaje się , że cokolwiek byśmy powiedzieli, to sprawą pod~taw~wą _ dl_a wycho
wania dla osiągnięcia pozytywnych efektów wychowawczych Jest Istnienie czy też
stworzenie takiej sytuacji, w której młody człowiek mógłby znaleźć żywe wzory
dla siebie ze swojego najbliższego otoczenia, a więc rodziny, ze szkoły, ze wsi, z osie
dla itp. Można by nawet zaryzykować twierdzenie, że to właśnie konkretne wzorce .
są O wiele silniejsze od tych, które feruje szkoła lub środki masowej informacji .
w postaci wielkich ludzi bądź bohaterów literackich, filmowych, telewizyjnych itp.
Nawiasem dodajmy, że nauczyciele-praktycy najczęściej przychylają się ku _takiemu
stanowisku.
Szczególną rolę w podsuwaniu tych konkretnych wzorów powinna spełniać rodzina.

z pewnością cieszylibyśmy się, .aby nasi wychowankowie jak najczęściej czerpali
przykłady z postępowania swoich rodziców lub kogoś z rodziny, czy też kogoś z krę
gu znajomych.
Jak więc wygląda ta kwestia w świetle uzyskanych danych? Otóż padły różne

odpowiedzi, w zależności od ,g,ru,py. I tak np. nieco wdęcej ndż połowa lioealistów
(530/o) oświadczyła, iż chciałaby być podobna do kogoś z rodziny lub otoczenia,
Natomiast zdecydowanie więcej tego typu odpowiedzi (o 220/o) dali uczniowie Tech
nikum Budowlanego (B). Mniej więcej tak sarno odpowiedzieli uczniowie klas ós-
mych (C). .
Zwraca również uwagę fakt, że interesujące nas odpowiedzi poważnie różnicuje

pleć. Dziewczęta, ·i to we wszystkich grupach, o wiele częściej niż chłopcy dają
potakującą odpowiedź, tzn. chcą być podobne do rodziców lub kogoś z otoczenia.
Przytoczone dane wskazują , że pomimo odrzucenia interesujących nas tu wzorców

przez sporą liczbę indagowanych, to jednakże większość, szczególnie spośród ośmio
klasistów (C) i uczniów Technikum Budowlanego (B), chce być podobna do kogoś
z rodziny lub do kogoś ze środowiska. Mówi o tym poniższe zestawienie (w 0/o):

A B C

Chcieliby być podobni do matki 34,5 27,5 20,8
ojca 17,5 12,5 11,4
obojga rodziców 8,0 5,6 4,8
któregoś z nauczycieli 8,0 12,8 6,0
kogoś z rodzeństwa 10,5 5,2. 5,0
kogoś z rówieśników 9,0 4,5 4,0
kogoś z otoczenia 9,0 10,0 7,4

Nie zajęli stanowiska 3,0 13,0 40,0

Wyraźnie zauważa się , źe matka - jako żywy wzór do naśladowania - cieszy
się n~jwiększą popularnością, i to we wszystkich grupach. Przy czym jest dość
znaz~uenn:m faktem, iż największą pozycję zajmuje ona wśród najmłodszych, tj.
ośmioklasJStów, najniższą zaś wśród licealistów (A). Ojciec i to zarówno w grupie
A, ~ak też B i C, zdobył o wiele niżsźą pozycję w porównaniu z matką . Godne jeSt
takze podkreślenia, że jest częściej wymieniany wśród ośmioklasistów niż w grupie
B i C. Niewielki również odsetek wymienił oboje rodziców.
Ni~ ~nikając w jakąś szczegółowszą interpretację ujawnionych tutaj danych,

nalezy Jednakże stwierdzić, że znaczna część indagowanej młodzieży od 250/o do
47% (°"'. zależności od grupy) nie może znaleźć dla siebie wzorców w najbliższym
~rodoWISku. To stwierdzenie nie nastraja optymistycznie, szczególnie jeśli odnieść
Je do grupy A, więc do licealistów. Przecież niemal co drugi uczeń z tej grupy oświad~
cza w odza i · ·z . ~- JU „Ja me chcę być podobny do nikogo z rodziny ani też do nikogo

naJbhzszego otoczenia". Czym tłumaczyć, że akurat w tej grupie spiętrzyło się
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najwięcej tego typu odpowiedzi? Wynikać to może z różnych przyczyn. Jednakże
zasadniczą tutaj sprawą - w moim przekonaniu - jest chyba ten fakt, że licealiści
są o wiele bardziej dojrzali intelektualnie, posiadają szersze spojrzenie na świat
niż młodzież z pozostałych grup (B, C) i stąd też ich duży krytycyzm wobec życia,
w tym także wobec wzorców z -naibliższego otoczenia. Nie uważam, aby w rodzi
nach licealistów i w ich całym· otoczeniu było gorzej niż np. w rodzinach uczniów
w technikum. Przecież wszyscy badani, niezależnie od grupy, rekrutowali się w za
sadzie z jednego środowiska.
Jeśli uczniowie LO wypowiedzieli się zdecydowanie krytyczniej niż pozostali (B

i C), to przede wszystkim dlatego, iż patrzą oni bardziej krytycznie na otaczającą
r,zeczywistość . W tym świetle, oczywiście w sposób hipotetyczny, można by mówić
o ,następującej prawidłowości: im wyższe wyrobienie i,ntelelkituaJne, tym bardzlcj
krytyczny stosunek do rodziny i najbliższego otoczenia, w tym także w sensie przyj
mowainiia WlłJOrców. Powyższe uwagi prowadzą do wniosku, że dość Iiczria grupa
młodzieży objętej badaniami nie znajduje dla siebie wzorców życia w najbliższym
środowisku. A może wobec tego poszukuje ich w historii, zarówno tej dawnej, jak
i współczesnej? Otóż właśnie ...

MOŻE CHCĄ BYC PODOBNI DO WIELKICH POSTACI

Z tym pytaniem zwróciliśmy się do młodzieży. Brzmiało ono następująco: ,,Czy
miałbyś pragnienie pójść drogą życia jakiejś wybitnej postaci z historii Polski (może
być ona z teraźniejszości lub przeszłości)". A oto odpowiedź (w %):

A B C

TAK 25,4 35,6 35,0

NIE 50,6 _35,4 40,0

Niezdecydowani 24,0 29,0 35,0

Podane wyżej wskaźniki dowodzą, że historia - rozumiana tu w bardzo szerokim
aspekcie - nie stanowi dla przytłaczającej większości wzorów postępowania. Porów
nując dane powyższe z wynikami poprzednio analizowanymi łatwo zauv;ażyć,. iż
badani o wiele częściej chcą brać wzorce z otaczającego ich życia niż z histor!i.
Przy tym zwróćmy uwagę że najbardziej krytycznie - podobnie jak poprzedmo
- wypowiedzieli się licealiści. Więcej niż połowa z nich (50,5%) definitywnie od-
rzuca historię . .
Zwraca również uwagę fakt, że chłopcy o wiele częściej niż ich koleżan'.° _po

trafili wskazać wielkie postacie. Mówi o tym poniższe zestawienie z uwzględmemem

poszczególnych grup:
Dziewczęta
Chłopcy

A
25,30/o
53,50/o

B
12,5%
50,3%

C
23,50/o
49,00/o

W świetle przytoczonych danych widzimy, że dziewczynki osiągnęły zdecydowanie
mniejsze wskaźniki niż ich rówieśnicy. Warto także nadmienić , że wszystkie wska
zane, wybitne postacie należały do przeszłości. Padały różne nazwiska: woj~kowych,
Polityków, królów, uczonych, pisarzy, reformatorów społecznych, poetów itp. Jest
?rzy tym rzeczą znamienną , że każda z wymienionych postaci nie zdobył_a sobie
Jakiejś zdecydowanie większej liczby wyborów. Najwięcej głosów otrzymali:
T. Kościuszko (60/o), Mikołaj Kopernik (4,7%), M. Skłodowska (4,50/o), S. St~szic (40~o),
K. C2larnie.cki - 3,50/o, K. Wie~i _ 30/o, B. Chrobry - 2,80/o, H. Suchar-ski - 2,5 /o,
J. Piłsudski - 2,30/o.
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Nie wdając się w jakieś szczegółowsze roztrząsanie, poprzestaniemy tylko na
pewnej ogólnej refleksji. Otóż szkoła ~nie tylko! feruj~ mlodz~eży _różne aut_entyczne
postacie historyczne jako wzory do nasladowama. Chciałoby się ~ię:, a_by me „prze
szły one obok niej", lecz stały się trwałym elementem kształtującej się osobowości
młodych ludzi. Tymczasem stan faktyczny - opierając się na danych z prezento
wanego tutaj badania - jest zupełnie inny. Upraszczając nieco sprawę , można po
wiedzieć, że 7historia - szczególnie w odniesieniu do dziewcząt - nie jest nauczy,
cielka życia.
Nie· wchodząc w szczegółową analizę tego niewątpliwie złożonego, wielowarstwo

wego zjawiska, wypada chyba stwierdzić, iż ukazana rzeczywistość nie może za
dowolić wychowawcy. Zgodzimy się bowiem, że w naszej historii - niezależnie od
naszego stanowiska - mieliśmy i mamy wiele pięknych postaci, których życie
i działalność mogą w dużym stopniu współtworzyć postawy socjalistyczne. Nie cho
dzi tu o jakiś kult, o ślepe naśladownictwo. Rozumiemy· też , że trudno spodziewać
się, aby w dzisiejszych warunkach domagać się od młodych ludzi kopiowania drogi
życia jakiejś wielkiej postaci. Uważamy nawet, że trudno byłoby znaleźć takiego
wybitnego Polaka, którego biografia „we wszystkim" odpowiadałaby współczesnej
rzeczywistości. Jednocześnie wyraźnie stwierdzamy, że nie jest dobre, jeśli młody
człowiek nie potrafi upatrzeć w historii. ,,nikogo" z wielkich ludzi - w sensie ja
kiegoś przybliżonego wzoru dla własnego postępowania. Bo przecież cokolwiek byś
my nle powiedzieli , to istotnie w świadomości młodych tego typu wzorów osobo
wych, które chciałoby się naśladować lub też które mogłoby. stanowić pewną miarę
i kryterium oceny własnych postaw, zachowań i postępowanie to fakt, o który
waeto zabiegać, jeś1i istotrsie chce się kształtować, r'ozwdjać autentyczne i socialis
tyczne wychowanie.

Czy ukazane wyniki referowanych badań można odnieść do szerszych grup mło
ooieży? Ndestety, na 1to pytan~e mogłyby tylko odpowiedzieć bardziej kompetenine,
kompleksowe badania. W tym miejscu warto może tylko zasygnalizować, że również
i inne ogólnopolskie badania wskazują , iż młodzież szkolna w swoim postępowaniu
nie ćhce się wzorować na .jakichś postępowaniach,
Oto z badań przeprowadzonych w roku 1971 nad postawami społeczno-polityczny

mi aktywu szkolnego ZMS 1 (na próbie 1748 uczniów z całej Polski) wynika, że
przytłaczająca większość (65%) na nikim się nie wzoruje· w swoim postępowaniu.
Mówiąc więc o braku wzor~w należy na to zagadnienie spojrzeć jako nu zjawisko

o dość szerokim zasięgu. Trudno je chyba traktować jako wyraz dużej samodziel
ności intelektualnej i życiowej badanych, Po prostu wydaje mi się, że w. sferze
efektywnego propagowania konkretnych wzorców osobowych dotychczasowa dzia
łalność szkoły (i nie tylko) nie jest dość efektywna. Chcę również powiedzieć, iż
w moim przekonaniu czynniki określające taki stan rzeczy znajdują się w duiei
mierze poza zasięgiem nauczycielL Rozwinięcie tej tezy 'to sprawa już odrębnego
omówienia .

•
1
Po~tawy społeczno-polityczne aktywu szkolnego ZMS. Raport z badań (opracowa-

nie zbiorowe). Warszawa 1971. Wyd. ZMS - zarząd Główny. · ·
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PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA DZIECI l MŁODZIEŻY

pod redakcją Marii Zebrowskiej, wydanie siódme, Warszawa 1976, PWN,
ss, 880, cena zł 100,-

PSYCHOLOGIA

pod redakcją Tadeusza 'I'omaszewskiego, wydanie drugie, Warszawa 1976,
PWN, ss. 892, cena zł 120.- ·

PEDAGOGIKA

pod redakcją Michała Godlewskiego, Stanisława Krawcewicza Tadeusza
·Wujka, wydanie czwarte, Warszawa 1976, PWN, SS, 494, cena' zł 70.-

Kto śledz ił z uwagą w Polsce po wojnic podstawowe publikacje typu podręcz
nikowego z zakresu pedagogiki i psychologii oraz programy nauczania tych przed
miotów w zakładach kształcenia nauczycieli, z pewnością zauważył, że były po
czątkowo takie okresy, że uczniowie ówczesnych liceów pedagogicznych czy też
studenci uczelni wyższych nie mieli zbyt. dużego wyboru w zakresie podstawowych
lektur z zakresu psychologii czy pedagogiki. Oto był okres, gdy do takich podsta
wowych lektur z zakresu psychologii należały prace S. Szumana: ,,Psychologia
wvchowawcza wli~ku dziecięcego" (1947) ri „Psy,cholog,ia wychowawcza wieku szkol
nego" (1947). Nieco później podręcznik pedagogiki J. A. Kairowa (1950), a psycho
logii ogólnej B~ M. Tieplowa {1950), z zakresu dydaktyki prace W. Okonia „Proces
nauczania" (1954) i „Zarys dydaktyki ogólnej" .(1963). W roku 1966 ukazał się od
dawna oczekiwany podręcznik psychologii rozwojowej pod redakcją Mani Ze
browskiej, a nieco wcześniej „Wstęp do psychologii" T. Tomaszewskiego, dwuto
mowy podręcznik psychologii ogólnej W. Szewczuka, a Ż zakresu pedagogiki „Zarys
pedagogiki" pod redakcją Bogdana Suchodolskiego.

O ile po wojnie brak było w polskiej literaturze metodologicznej poważniejszych
pozycji książkowych napisanych zwłaszcza z pozycji filozofii marksistowskiej, to

· w latach sześćdziesiątych takich pozycji ukazało się sporo (np. z zakresu peda
gogiki prace H. Muszyńskiego, z psychologii J. Reykowskiego; z socjologii S. No
waka, historii J. Topolskiego i inne). Tak więc samoświadomość autorów odnośnie
podstaw metodologicznych tych nauk społecznych wyraźnie wzrosła, co znalazło
odzwierciedlenie we wszystkich trzech wymienionych na wstępie podręcznikach.
Wszyscy autorzy bazują na materializmie dialektycznym i historycznym, jako
ogólnej metodologii nauk.
Prof. Żebrowska ten fakt wspólnej bazy teoretycznej uzasadnia w przedmowie

do „Psychologii rozwoiowei dzieci i młodzieży" (1976 s. 9) w sposób następujący:
,,Ogólnie staraliśmy się w naszym podręczniku zrealizować następujące założenia:
jak najbardziej konsekwentnie przedstawić i uzasadnić uznawany przez nas ma
terialistyczny pogląd na zagadnienia psychiki i jej rozwoju; staraliśmy się z teg~
punktu widzenia naświetlić zarówno ogólnoteoretyczne zagadnienia w pierwszej
części podręcznika, jak i bardziej szczegółowe problemy w jego drugiej czę _ści ... "
Bardziej szczegółowo tezę tę prof. Żebrowska uzasadnia na ss_. 152-156 pisząc:

„Badając rozwój psychiczny musimy przede wszystkim pamiętać o podstawowym
twierdzeniu filozofii i psychologii materialistycznej, że Ps Y chi ka jest fu n -
k c j ą w y s O k O z O r g a n i z O w a n e j ma t er i i, że rozwój psychiki jest
czymś wtórnym w stosunku do rozwoju struktury i funkcji układu nerwowego
(przede wszystkim - mózgu). Motorem wszelkiego rozwoju [est, według znanej
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tezy materializmu .dialektycznego, w a 1 ka prze ci v:_ ie ń st w. Teza ta jest
ważna także dla rozwoju psychiczneg~··· . . , .
An l. [ąc tekst podręcznika M. żebrowskiei pod tym właśnie względem, za-a lZUJ . r . t

uważyrny, że stanowisko to jest konsekwentnie rea 1zow~~e prz~ m_erpretacji
szeregu szczegółowych zjawisk i faktów z zakresu psychologi~ rozworower,

Analogicznie jest w podręczniku „Psychologii" pod red~kc_Ją T. Tomaszewskiego.
Chociaż we wstępie autor nie zaznacza tego, że. podręcznik Jest napisany z pozycji
marksistowskiej metodológii nauk, jednak już same tytuły rozdziałów i podroz
działów wskazują na materialistyczno-dialektyczną interpretację zjawisk, jak np.;
,,człowiek w środowisku"; ,,człowiek w sytuacji", ,,biologiczne podstawy _zachowa-,
nia", ,,mózgowe mechanizmy zachowania", ,,społeczne podstawy zachowama", ,,pod
stawowe formy organizacji i regulacji zachowania" itd.
w podręczniku „Pedagogiki" pod redakcją M. Godlewskiego, S. Krawcewicza

i 'T. Wujka także nie zapowiada się marksistowskiej interpretacji procesów dy
daktyczno-wychowawczych, ale interpretacja ta widoczna jest wyraźnie w treści
wywodów.
' Oprócz -te1 wspólnej cechy dla tych trzech podręczników, jaką jest marksistowska
metodologia nauk, można jeszcze zauważyć dwie cechy następne: dokonuje się
w nich analizy przedmiotu psychologii ogólnej, psychologii rozwojowej i pedagogiki
oraz daje opis metod badań stosowanych w tych naukach.
Prof. T. Tomaszewski następująco definiuje przedmiot badań psychologii: ,,Psy

chologia jest to nauka o czynnościach człowieka i ó człowieku jako ich podmiocie".
Prof. M. Zebrowska pisze, że „psychologia rozwojowa obejmuje dzisiaj dwa zasad
nicze dzia!y: psychologię fi 1 o g e-n etyczną , która śledzi pochodzenie i rozwój
procesów psychicznych w całym świecie zwierzęcym - od organizmów najprost
szych do najbardziej skomplikowanych, oraz psychologię o n t o g e n e t y c z n ą,
która zajmuje się badaniem rozwoju psychicznego organizmów jednostkoWYch,
głównie człowieka - od chwili · poczęcia, przez niemowlęctwo, dzieciństwo, do
pełnej dojrzałości, a potem starości". ·
Następnie autorka omawia przedmiot badań psychologii rozwojowej dzieci i mło

dzieży na drodze z ad a ił, jakie stoją przed tą dyscypliną naukową . Ma jednak
trudności z wyodrębnieniem przedmiotu badań psychologii rozwojowej i wycho

· wawczej (niektórzy psychologowia łączyli je w jedną naukę, np. prof. Stefan
Szuman). -

W podręczniku „Pedagogiki" pod redakcją M. Godlewskiego, S. Krawcewicza
i T. Wujka w rozdziałach, traktujących o „miejscu pedagogiki w systemie nauk"
i „przedmiocie i zadaniach pedagogiki", przedmiot badań pedagogiki został okre
ślony w sposób tradycyjny (to jest tak 'iak w wielu poprzednich podręcznikach
pedagogiki, np. Kairowa): ,,Pedagogika jest nauką o wychowaniu człowieka" (s. 23),
a przez „wychowanie• rozumie się całość wpływów i. oddziaływań kształtujących
rozwój człowieka oraz przygotowujących go do życia w społeczeństwie" {s. al),
Podsumowując problematykę przedmiotu badań w tych trzech podręcznikach:

należy stwierdzić duże trudności autorów w dokładnym określeniu zakresu badan
reprezenibowany;ch przez siebie dy,scy,plin J :Lch stosunku do nauk pok!Vewmych. Jest
to zadanie tym trudniejsze, że w ostatnich latach lawinowo wręcz mnożą się ~a
gruncie nauk psychopedagogicznych wycinkowe prace naukowe, które poszerzaJi:l
zakres przedmiotu badań tych nauk. ·

Ogólny zarzut, który można postawić wszystkim autorom tych trzech podręczni
ków, jest hist or y e y z m.
. Oto podręcznik psychologii rozwojowej pod redakcją M. Żebrowskiej zamienia
się w kolejnych wydaniach (coraz obszerniejszych) w podręcznik historii psycho
logii rozwojowej (zwłaszcza pierwsze jągo rozdziały ale nie tylko) podobnie pod·
ręcznik psychologii ogólnej pod redakcją T. Tom;szewskiego. ,,;edagogika" pod
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redakcją M. Godlewskiego, S. Krawcewicza i T. Wujka zawiera również wiele
informacji historycznych.
Słqszne _w_ydaje się dz_iś twierdzenie, że podręcznik winien zawierać najnowszą

i najbardz1eJ aktualną wiedzę z danej dziedziny nauki z ukazaniem jej perspektyw
rozwojowych. Toteż w następnych wydaniach recenzowane podręczniki należałoby
oczyścić z tych treści historycznych, a być może opracować oddzielne podręczniki
najnowszej historii tych dyscyplin naukowych. . ·
Metody i techniki badań psychologii i pedagogiki są . w zasadzie te same chociaż

w tej sprawie istnieją różnice poglądów zarówno wśród pedagogów, jak'również
wśród psychologów. Problem metod i technik badań omówiony został w rozdziale
IV w podręczniku „Pedagogiki" i w podręczniku „Psychologii rozwojowej dzieci
i młodzieży". Podręcznik „Psychologii" pod redakcją T. Tomaszewskiego nie za
wiera działu poświęconego omówieniu metod badań. Autor nie wyjaśnia tej sprawy
we wstępie. Ponieważ układ treści tego podręcznika wyraźnie· odbiega od poprzed
nio wydawanych podręczników psychologii ogólnej w Polsce, nasuwa się w związku
z tym szereg spostrzeżeń. Oto niektóre z nich:
Podręcznik ten jest· czytelny dla specjalistów, śledzących od Jat rozwój psycho

logii w Polsce li na świecie d eawodowo uprawiających tę dziedzdnę wiedzy (ci
wiedzą , dlaczego poszczególni autorzy prezentują w kolejnych rozdziałach tę , a nie
inną problematykę , m. in. dlatego, że sami w tej dziedzinie mają bogaty dorobek,
po kilka prac typu monograficznego), może zaś być trudny do zrozumienia dla
czytelników zaczynających studiowanie psychologii, np. dla studentów I roku psy
chologii czy pedagogiki. Ci nowi czytelnicy mogą sądzić, że podręcznik ten musi
być taki, a nie inny. Tzn., że musi być w nim informacja na -temat teorii czynności,
problematyki sytuacji, struktury mechanizmów regulujących czynności człowieka,
zagadnienia motywacji itd. Przy głębszym wniknięciu w sprawę okaże się, że jest
to rezultat szczególnego zainteresowania tą problematyką zespołu warszawskich
autorów z Instytutu Psychologii UW. Gdyby ten podręcznik był pisany przez inny
zespół, np. z Uniwersytetu Poznańskiego czy Krakowskiego, jego układ i treść
byłyby zupełnie inne. Nie jest to oczywiście rzecz godna nagany, że w Warszawie
mamy ośrodek psychologiczny, który ma coś do powiedzenia i zaproponowania
czytelnikom. Należy sądzić, że treść tego podręcznika przez kilka lat co najmniej
będzie inspirować prace badawcze z zakresu psychologii w tym właśnie kierunku,
który został nakreślony przez zespól warszawski.
Gdyby na podstawie indeksu nazwisk zawartego w podręczniku „Psychologii"

pod red. prof. Tomaszewskiego zrobić zestaw, ilu jest cytowanych psychologów
polskich, a ilu zagranicznych, to okaże się , że większa część cytatów pochodzi
z literatury zachodniej. Jest to pewien znak czasu: adaptacja teorii psychologicznej
zachodu do warunków polskich. Wynika to nie tylko z indeksu nazwisk, ale i treści
Podręcznika. Nie jest to również rzeczą ujemną , gdyż cytując psychologów zachod
nich zespół autorów daje właściwą , naukową, marksistowską interpretację zjawisk.
Chociaż podręcznik „Psychologii" napisany jest na dobrym poziomie naukowym,

10 jednak zdarzają się tu i ówdzie twierdzenia oczywiste, czasem nawet banalne,
jak np.: Józef Kozielecki na s. 350 pisze: ,,Myślenie jest czynnością umysłową .
O ile czynności ruchowe takie jak obróbka metali czy jazda na rowerze, polegają
na. Wykonywaniu operacji materialnych na rzeczywistych przedmiotach, o tyle
": czynności myślenia biorą udział Op e r a c j e umysłowe, które nie ~ą bez~o
srednio obserwowalne". Ależ to oczywiste, tylko że tak snuć refleksie mozna
W nieskończoność. Ten sam zarzut można postawić również pozostałym autorom,
choć to drobiazg, który w następnych wydaniach może ulec poprawie.
Jeszcze kilka uwag ogólnych O podręczniku „Pedagogiki". Najwięcej uwag kry

tycznych można zgłosić odnośnie części drugiej tego podręcznika, zatytułowanej:
„Pedagogika i nauki z nią współdziałające". Gdyby dokładnie prześledzić treść
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kolejnych_ podrozdziałów ·napisanych przez różnych specjalistów (m. in. psycholo
gów, socjologów, 'filozofów), to okaże się, że autorzy ci dają szumne nazwy, np.
psychologia a pedagogika, socjologia a pedagogika, medycy~a a wychowania, a w
rezultacie pod tymi tytułami zamieszczają te same treści, które . można znaleźć
w ich monograficznych opracowaniach. Np. B. Sadowski napisał podrozdział pt.:
,,Główne cechy budowy i czynności układu nerwowego", J. Reykowski zaś -
podrozdział pt. ,,Psychologia jako nauka o regulacji czynności ludzkich". Wymie
nione podrozdziały zawierają treści szczegółowe, znajdujące się w odpowiednich
opracowaniach, a tu niepotrzebnie zwiększające objętość podręcznika. Należało
natomiast zająć się w nich wyraźnie] rozważaniami na temat związku nauk po
krewnych z pedagogiką .
Drugi ogólny zarzut w stosunku do podręcznika dotyczy nadmiernego 'werba

lizmu. Od lat nauczyciele-wychowawcy zgłaszają pod adresem pedagogów teorety
ków zarzut: w podręcznikach pedagogiki za dużo jest teorii, a za mało informacji,
jak stwarzać określone· sytuacje wychowawcze f jakich dostarczać doświadczeń
jednostkowych. Teoretycy odpowiadają „nie ma nic · bardziej praktycznego nad
dobrą teorię" lub „w wychowaniu nie można podawać gotowych recept". ·

Należy przypuszczać, że ta obrona teoretyków stanie się niedługo nieaktualna .
.Bowiem rozwój nauk współdziałających z pedagogiką, jak np. psychologii, powo
duje, że coraz więcej się pisze na temat stwarzania konkretnych sytuacji wycho
wawczych, które kształtują takie, a nie inne cechy osobowości wychowanka (np.
postawy - już dziś mamy bogatą literaturę na temat postaw). Toteż należy przy
puszczać; że język· pedagogiki (jako teorii) zmieni się niedługo z języka opisującego
w sposób ogólny zjawiska i procesy dydaktyczno-wychowawcze. w język konkret
nych rad - jak stwarzać określone sytuacje wychowawcze dostarczające takich,
a nie innych doświadczeń osobistych wychowanka.
Można zatem powiedzieć, że werbalizm tego podręcznika pedagogiki (jak zresztą

i wielu innych) polega na tym, że można sobie z powodzeniem przyswoić treść
tego podręcznika i zdać na przysłowiową piątkę egzamin z tego· przedmiotu (np.
opisując bułgarski system wychowawczy, referując cele kształcenia zawodowego,
opisując istotę systemu oświatowego), a być bezradnym w stosu~ku do konkretnych
sytuacji dydaktycznych i wychowawczych .,,.; szkole.
Ktoś zauważy, że tych konkretnych rzeczy uczą 'metodyki szczegółowe. Postawmy

więc pytanie - ile jest już dziś treści werbalnych z zakresu filozofii, psychologii,
ekonomii, nauk politycznych i innych (tak dynamicznie rozwijających się dyscyplin
'naukowych), z których· obowiązują egzaminy kandydatów na nauczycieli, a które
to treści służą tylko do zdania egzaminu. Jak te treści owocują w praktyce dy
daktyczno-wychowawczej, tego nie wiemy, bo nie ma w tym zakresie określonych
badań.
Recenzowane podręczniki, bardzo grube objętościowo (podręcznik pod red. M.

Żebrowskiej 880 s., podręcznik pod red. T. Tomasz~wskiego 892 s., a podręcznik
pod red. M. Godlewskiego i in. 494 s.,) wskazują, jak rozległa jest już dziś wiedza
psychopedagogiczna . Rzecz w tym, aby wiedza ta nie stawała się niepotrzebnY!Tl
balastem, ale żeby owocowała w świadomości licznych rzesz nauczycieli-wYcho
wawców przy stwarzaniu określonych sytuacji dydaktyczno-wychowawczych.

MARIAN JANIGll
GORLICE



Recenzje i sprawozdania z książek 341

ZBIGNIEW ZABOROWSKI: STOSUNKI MIĘDZYLUDZKIE

Wyd. Ossolineum 1976, s. 335

Problematyka regulacji, doskonalenia i kształtowania socjalistycznych stosunków
międzyludzkich staje się obecnie jednym z czołowych zagadnień nowej polityki
społecznej i praktyki wychowawczej. Stosunki interpersonalne odgrywają szcze
gólnie doniosłą rolę w procesie wychowania w rodzime i szkole, a także w zakła
dzie pracy, jako że jest on nie tylko instytucją administracyjną , produkcyjną ,
usługową itp., lecz także instytucją wychowawczą .

W procesie wychowania w rodzinie i szkole życzliwe, nacechowane zaufaniem
stosunki między rodzicami, wychowawcami a dzieclciem wpływają na efektywność
metod wychowawczych, identyfikowanie się z osobą wychowawcy i internalizację
norm i wartości przez niego lansowanych. W zakładzie pracy od poziomu kultury
stosunków interpersonalnych, od współpracy i jakości współżycia pracowników
zależy wydajność pracy. '
Wprawdzie współczesny poziom wiedzy nie daje pełnej możliwości sformułowania

powszechnie uznanej, zwartej i pełnej teorii ludzkiego zachowania się i funkcjo
nowania osobowości, jednak doc. dr hab. Zbigniew Zaborowski spojrzał na te za
gadnienia wszechstronnie w książce „Stosunki międzyludzkie". Pozycja ta jest
pierwszym w Polsce tak szerokim i wnikliwym opracowaniem rozległej proble
matyki dotyczącej stosunków interpersonalnych. Ukazuje ona, jak to zmieniające
się warunki życia zbiorowego sprawiają, iż stosunki międzyludzkie podlegają
stałemu zagęszczeniu i rozbudowie, a także formalizacji i depersonalizacji , po
nieważ pojawiają się w nich elementy niezdrowe, destruktywne, znieczulica mo
ralna, wrogość , agresja itp. Książka ta wypełniła dotkliwą lukę , bowiem w dobie
rewolucji naukowo-technicznej, w okresie gdy występują szybkie i ogromne zmiany
w wielu dziedzinach życia, nauki i techniki, jednocześnie zbyt wolno zmienia się
ta sfera życia społecznego, która jest decydująca dla wychowania przyszłych
pokoleń. ·
W części pierwszej (nie zatytułowanej, a szkoda, tytuły części mogłyby w sposób

globalny zorientować czytelnika o zawartej w nich treści) dokonał autor charakte
rystyki ważniejszych parametrów społecznych i psychologicznych stosunków mię
dzyludzkich.
Percepcję społeczną w stosunkach międzyludzkich autor wyjaśnił od strony

relacji bodźca proksymalnego z dystalnym, ukazał też organizację percepcji oraz
jak mechanizm konstruowania spójnej całości dotyczącej partnera związany jest
z indywidualnym doświadczeniem człowieka. Wyjaśniając zróżnicowane zachowania
społeczne wyłuszczył etiologię określonych. zachowań, ich zdeterminowanie przez
kulturę , sytuację czy warunki zewnętrzne (wyjaśnił też rolę tzw. pierwszego wra
żenia, która to często bywa tak nieadekwatnie interpretowana).

System potrzeb człowieka, komponenty jego postaw, dotychczasowe doświadczenie
życiowe decydują o tym, jak będzie on postrzegał partnera, jak scnaraktervzuie
jego zachowanie i właściwości psychiczne, jak wyjaśni konkretne czyny i co za
tym idzie - jak kształtować będzie stosunki z innymi ludźmi. Spraw tych autor
nie pominął, bowiem sporo miejsca poświęcił wpływowi osobowości na percepcje,
zwrócił uwagę na kilka ważniejszych mechanizmów występujących w procesie
Percep_sji społecznej związanych ze strukturą osobowości: projekcję , trans.ferencję ,
stereotypy. Swe wywody poparł wynikami szeregu badań, głównie zagranicznych,
Wykazał, od czego zależy ścisłość i trafność percepcji, scharakteryzował partnera
iako osobę percypującą .
. Niezmiernie istotną rolę odgrywają w stosunkach międzyludzkich postawy emo

. CJona!ne partnerów względem siebie, wpływają: bowiem one na formę i treści ich

6· Ruch Pedagogiczny
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współżycia i współpracy, na to, czy ludzie ~~gą realiz?wać własne cele, ~otrzeby
Pragnienia. Wskazując na· istotne czynniki wpływające na powstawanie okre-czy . . t t .

ślonych postaw emodonalnych, autor pok~z.ał, Jak pos awy. _e, wyras'.a~ąc na
różnych podłożach, są funkcją zespołu zrózm~owamy.ch_ o~ynmri!k_o,w, skłam1•a•Jąc do
określonych w stosunku do partnera zachowan. Omówienie roll struktury osobo
wości w powstawaniu postaw emocjonalnych poparł konkretnymi przykładami.
Pisząc O funkcji oczekiwań· w stosunkach międzyludzkich uwypuklił szczególnie

rolę dynamiki oczekiwań, zarówno tych spełnionych, jak i nie spełnionych, które
wyzwalają intensywny stan niepokoju i zagrożenia.

Czytelników interesujących się problematyką potrzeb psychicznych człowieka,
ich funkcji w stosunkach interpersonalnych zadowoli rozdział poświęcony potrze
bom, pragnieniom, wymaganiom, a zwłaszcza doborowi partnerów. Ponadto znajdą
ciekawie naszkicowaną tzw. mapę . stosunków interpersonalnych, wyróżnione typy·
stosunków międzyludzkich oraz barwne, interesujące i przekonywające przykłady
-interakcji jako podłoża przystosowania interpersonalnego. Oświetlając psycholo
giczne mechanizmy przystosowania się nie pozostawia autor bez wyjaśnienia trud
ności występujących w trakcie przystosowywania się partnerów.
Na zakończenie części I szkicuje autor - zarówno pojęciowo, jak i graficznie -

integralny model stosunku społecznego, analizując m. in. strukturalne składniki
tegoż stosunku i wskazuje na niektóre zastosowania modelu. ·
Zbigniew Zaborowski skonstruował własną koncepcję teoretyczną - stosunków

średniego zasięgu. Znajdziemy ją w części drugiej omawianej książki. Koncepcja
ta dotyczy wyrównania . postaw emocjonalnych w stosunkach międzyludz
kich. W drugiej części, przedstawiając podstawowe twierdzenia swej koncepcji,
relacjonuje wyniki badań empirycznych nad procesem, psychologiczną funkcją
i mechanizmem wyrównania postaw emocjonalnych - zrealizowanych na gruncie
tej koncepcji. Prezentuje też swych współpracowników (np. o wyrównaniu postaw
emocjonalnych jako procesie stochastycznym pisze E. Aranowska).
Wysoce utylitarną stronę ma naszkicowanie zastosowania koncepcji autora w pro

blematyce rozwoju społecznego dziecka. Niemniej jednak przedstawiony dość szcze
gółowo. przebieg rozwoju społecznego wraz z jego zaburzeniami nie ma już cech
nowatorskiego spojrzenia.
Spośród wszystkich komponentów składających się na strukturę osobowości chyba

najczęściej interpretowany jest (w odniesieniu do stosunków międzyludzkich) -
charakter. Zaborowski podzielił się z. czytelnikiem na kartkach. swej książki własną
koncepcją charakteru. Jego interpersonalna koncepcja traktuje. 0 charakterze jako ·
nabyt~j w ciągu życia strukturze motywów, cech i postaw pełniącej określone
f~nkcJe. ~a~o podstawowy wymiar przy .analizte typologicznej charakterów ludz-
kich analizuje ezynnik emocjonalny. .
W.swym ws_zechstronnym spojrzeniu na rozległy zakres zjawisk autor nie pozo

s~aw'.ł na uboczu - często zostawianą medycznym specjalistom v-e- problematykę
ZJaw_isk psychopatologicznych. A mają one przecież rzeczywiście niebagatelne zna
czenie dla_ kultury stosunków interpersonalnych,. gdzie czynnik emocjonalny odgrY
w_a rolę p1erwszoplanow~. Na polu zjawisk psychopatologicznych autor z powodze
niem. przeprowadza próbę zastosowania swojej koncepcji wyrównania postaw
emoclonalnych. Rozdział traktujący O tym zagadnieniu napisany jest z dużą doz~
~sychologicznej wnikliwości, np. przy rozpatrywaniu ambiwalentnych sytua~Jl
mterpers?nalnych, zaburzeń osobowości deformujących strukturę stosunków mię~
dzyludzkich -mp, osobowość chwiejna emocjonalnie czy bierna zależna, czY tez
wspomniane osobowości z wyraźnymi odczynami psychotycznymi jak paranoidalna,
masochistyczna itd.). '

Dl · · ·1onca pewnej grupy czytelników dyskusyjnymi mogą się wydawać nakres .
przez autora prawidła stosunku psychoterapeutycznego. Jednak mając na względzie
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istniejącą wielość szkół psychoterapeutycznych w świecie, różnorakie systemy oraz
różn.orodność metod stosowanych w postępowaniu psychoterapeutycznym zarówno
u nas, jak i za granicą - należy uznać analizę Zbigniewa Zaborowskiego jako
oryginalną, zwłaszcza dlatego, że można określić prawidłowy charakter stosunku
psychoterapeutycznego w świetle koncepcji wyrównania.
Teoria nagrody i kary W stosunkach interpersonalnych ma już dość bogatą lite

raturę zgromadzoną przez profesjonalnie zainteresowanych tym sposobem oddziały
wania na człowieka - pedagogów, psychologów i socjologów, jednak ujęcie tych
spraw przez Z. Zaborowskiego, zwłaszcza jego oceny ·teorii nagrody i kary wska
zanie na czynniki ograniczające ważność- prawa nagrody i kary - godna jest
wnikliwego przestudiowania. ·
Spośród różnych ujęć i koncepcji stosunków międzyludzkich wyodrębnił autor,

często krytykowaną współcześnie, psychoanalityczną · koncepcję stosunków między
ludzkich. Przedmiotem· analizy uczynił psychoanalityczną koncepcję stosunków
międzyludzkich jako różnego rodzaju zależności między partnerami. Akcentując
dynamikę stosunków międzyludzkich wskazał na różnorodność typów stosunków
międzyludzkich. Ponadto przedstawił podział i charakterystykę stosunków przepro
wadzonych przez S. R. Slavsona w jego nie tłumaczonej dotąd książce. Koncepcję
psychoanalizy rozpatruje autor jako pewną propozycję teoretyczną, która po uści
śleniach· i ograniczeniach zakresu hipotez może stanowić inspirację w budowie
naukowej teorii stosunków międzyludzkich. ·
Omawiając ważniejsze koncepcje teoretyczne zajmujące się wyjaśnieniem funk

cionowania stosunków interpersonalnych scharakteryzował autor głównie te, które
są reprezentatywne dla danej teorii, np. teorię Heidera uważaną za reprezenta
tywną dla teorii kognitywnych, teorię Thibaut-Kelleya dla ogólnych teorii zacho
wania; tym ·sa~ym przyczynił się do upowszechnienia ich w naszym kraju, gdzie
dotąd były raczej mało znane.
Ną końcu pracy znajdzie czytelnik rozdział przedstawiający skonstruowaną przez

Zbigniewa Zaborowskiego ogólną teorię stosunków międzyludzkich. Nazwał ją teorią
tównowagi interpersonalnef.
Aczkolwiek praca powyższa będąca na bardzo wysokim poziomie naukowym

wymaga od czytelnika niemałego przygotowania intelektualnego w 'celu należytego
jej percepowania, to jednak poprzez jasny i szczegółowy opis i analizę stworzonej
przez siebie koncepcji przybliży tę tematykę zainteresowanym problematyką przed
stawicielom różnych dyscyplin. W rozdziale tym poznać mogą zarówno pojęcie
równowagi, jak i jej· znaczenia intrapersonalne i interpersonalne, typy równowagi,
jej społeczne determinanty. Interesujące informacje zawiera paragraf o waloryzacji
interpersonalrtej; co pozwala na nowo odczytać problemy atrakcyjności. Wykazan~
tu, i.ak ściśle waloryzacja interpersonalna zależy od poziomu stopnia ad.ekwat~ośc'.
sa~ooceny jednostki, do czego prowadzi samoocena ambiwalentna, Jak przebiega_c:
noze dynamika waloryzacji. Omówiono też potrzebę równowagi interpersona~ne_J,
a także dominację i władzę w tych stosunkach, ukazano, jak się ma do sie~ie
Przystosowanie i równowaga, jaka jest relatywna wartość określonych. p~rametrow
w stosunkach międzyludzkich, co za sobą niesie zachwianie równowagi mterperso-
na!nej i jak można ją zwiększać czy przywracać. .
~~ Zakończenie rozpatruje autor teorie samooceny, które to stanowią w p~yc~o

~ogl! społecznej nurt stosunkowo świeży. Mówiąc o nurtach teoretycznych istnie
Jących We współczesnej psychologii społecznej wskazuje na ich luki, ograniczenie
J:net~~ologiczne oraz wzajemne relacje. Ponadto oświetla możliwości poznawcze
teorn równowagi intęrpersonalnei szczególnie w odniesieniu do aktualnej kontro-
Wer ·· • ' ·SJr między teoriami kognitywnymi a teoriami samooceny. WskazuJąc na per-
spektywy psychologii społecznej jako -dyscypliny traktującej o społecznych wa-
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runkach kształtujących jednostkę ludzką autor akcentuje humanistyczne perspek
tywy tej nauki. · . .
Trzeba podkreślić, iż ukazanie się „Stosunków międzyludzkich" przełamuje u nas

impas w tej dyscyplinie, której rozwój nie dorównywał od strony ilościowej i ja-
kościowej standardom światowych ośrodków badawczych. · ·
. Można wyrazić przekonanie, iż omawianą książką autor przyczynił się do oży
wienia badań nad mechanizmami funkcjonowania stosunków międzyludzkich i me
todami ich doskonalenia.
Książka ta opatrzona jest bardzo bogatą bibliografią zarówno krajową , jak

i zagraniczną.

FELICJA BORZYSZKOWSKA-SĘKOWSKA

TADEUSZ NOWACKI: TEORETYCZNE PODSTAWY
OPRACOWAŃ METODYCZNYCH

Wrocław -Warszawa - Kraków - Gdańsk 1976,
Zakład Narodowy imienia Ossolińskich, - Wydawnictwo PAN, ss. 216,

cena żł -łO.-

Tadeusz Nowacki jest autorem wielu interesujących prac z dziedziny dydaktyki'
szkolnictwa zawodowego. Do [ego rozważań na temat opracowań metodycznych dla
nauczycieli szkół zawodowych możemy więc odnieść się z pełnym zaufaniem.
Książka zatytułowana ;,Teoretyczne podstawy opracowań metodycznych" jest

adresowana do autorów metodyk nauczania różnych specjalności objętych planem
kształcenia zawodowego. ' '
W niniejszym opracowaniu chciałabym wykazać wielÓstronną przydatność wspo

mnianej pozycji. Zawiera ona bowiem dokładny instruktaż metodyczny, przedsta
wiony w sposób syntetyczny i uporządkowany, który mogą wykorzystać zarówno
czynni nauczyciele, jak i kandydaci na nauczycieli.
Autor wychodzi ze słusznego założenia, że opracowania metodyczne nie mogą

stanowić wartości samoistnych. W jego przekonaniu są one jak gdyby „technicz
nyrni czy technologicznymi" środkami umożliwiającymi intensyfikację działań na
uczyciela, ale ich wartość ujawnia się tylko w relacji dei celów i zadań wycho
wania. Pełnią więc służebną rolę w kształtowaniu osobowości wychowank;i
(s. 12..::.14).
Tak, sformułowane poglądy na rolę opracowań metodycznych są szczególnie

ważne, gdyż liczne obserwaeje wskazują na przejawy tendencji do „rzemieślnicze
go" kształcenia nauczycieli.
Książka T. Nowackiego jest jedną ' z pierwszych prób ukazrinia problematyki

metodycznej na szerokim tle działalności dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela.
Na treść książki składa się 9 rozdziałów, z których dwa 1(4 i 5) stanowią ·niejako

myśl przewodnią rozprawy.
W rozdziale 4 pt. ,,Klasyfikacja opracowań metodycznych" autor przedstawia ·

klasyfikację opracowań metodycznych szkolnictwa zawodowego. Na wstępie ":y
jaśnia znaczenie niektórych pojęć. Opracowaniem meetodycznym nazywa kazdll
pracę, której zawartość stanowią teoretyczne rozważania oraz informacje prak·
tyczne dotyczące umiejętności, warunków i skuteczności stosowania instrumenta
rium dydaktycznego (s. 54).

Całość opracowań została podzielona na dwie grupy:
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a) metodyczne opracowania cząstkowe takie, jak projekty opisy poszczególnych
tematów, scenariusze lekcji itp.,
b) całościowe opracowania metodyczne - np. poradnik metodyczny, przewodnik

metodyczny, podręcznik metodyczny, monografia metodyczna.
Wszystkie cząstkowe opracowania, które przedstawię w dalszej kolejności, autor

zalicza do małych form metodycznych, w skrócie: MFM.
Ze względu na szczupłe ramy niniejszego- omówienia zainteresowanych klasyfi

kacją czytelników odsyłam do tekstu książki (s. 54-62). Oczywiście klasyfikacja
została dostosowana do potrzeb szkolnictwa zawodowego i - jak to słusznie stwier
dzi! autor - nie wyczerpuje wszystkich możliwych rodzajów opracowań metodycz
nych. Może jednak stanowić podstawę do budowy podobnych klasyfikacji dla
innych działów szkolnictwa.
Znaczny dorobek samego autora, a także wielu metodyków, zawarty jest w roz

dziale poświęconym analizie struktury· opracowań melodycznych. Godny uwagi jest
wyrażony przez autora sąd, że opracowanie metodyczne nie może zawierać wywo
dów dydaktycznych, psychologicznych i logicznych, prowadzonych w formie ogólnej,
Teoretyczne elementy tych dyscyplin przełożone na język operacyjny metodyki

winny ściśle splatać się z zagadnieniami metodycznymi przedmiotu nauczania,
Próbą takiego ujęcia jest ta część rozdziału piątego, która traktuje o strukturze
treści materiału nauczania. Autor wyraźnie określa zakres znaczeniowy trzech
pojęć: układ, sytuacja, struktura (s, 85-86). W związku z analizą tej problematyki
odwołuje się do bogatej literatury polskiej i zagranicznej,
Przyszłych autorów książek metodycznych z pewnością zainteresuje proponowany

przez Tadeusza Nowackiego blokowy układ treści sklasyfikowanych opracowań.
W konstrukcji cząstkowych opracowań metodycznych dotyczących jednego tematu

lub grupy tematów (np, plan lekcji, konspekt lekcji, analiza _metodyczna tematu)
autor uwzględnia trzy bloki : ·
I - analiza funkcji,
II - analiza struktury treści,
III - modele rozwiązań metodycznych.
Natomiast w blokowym układzie treści podręcznika metodycznego wyodrębnia

pięć elementów odpowiadających poszczególnym rozdziałom opracowania:
I, Funkcje dydaktyczne przedmiotu; '
II . Analiza struktury treści;
III. Modele rozwiązań metodycznych poszczególnych tematów;
IV, Sprawdzanie i sprawdziany;
V. Wyposażenie. ·
Krótkie omówienie wymienionych elementów jest konieczne chociażby dlatego, że

nie wszystkie proponowane przez autora rozwiązania można przyjąć bez zastrze
żeń. Analiza funkcji danego przedmiotu polega zdaniem autora na określeniu
znaczenia treści dla kształtowania umiejętności zawodowych ucznia. Analiza struk
tury treści ujawnia związki zachodzące między poszczególnymi elementami treści. .
M:a na celu wyodrębnienie podstawowych, głównych elementów treści i skupienie

, Wokół nich pozostałych stosownie do wykrytych między nimi relacji, co pozwoli na
Zlikwidowanie nadmia;u przykładów lub nieprawidłowego rozkładu przykładów.
Dalszy ciąg wyjaśnień autora dotyczy struktury umiejętności, przy tym ustalania

struktury umiejętności umysłowych oraz metod analizowania, prowadzących do
Wykrycia struktury treści. Szkoda, że ograniczono się tylko do zasygnalizowania
metod, odsyłając czytelników do opracowań specjalistycznych. Niestety, w cyto
wanej literaturze czytelnicy nie znajdą przykładów ujawniających strukturę ukła
dów umiejętnościowych. Myślę , że problem struktury treści i czynności zasługuje
na szersze omówienie poparte przykładami. Nie zajęłoby to dużo miejsca, a zapew
ne rozwiązałoby wiele wątpliwości:
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Analiza struktury materiału wyłania z materiału główne, ośrodkowe problemy,
wokół 'których rozkłada· się cała reszta materiału (s. 9_8). Te właśnie główne, węzło.
we tematy proponuje autor demonstrować w postaci wzorcowych - modelowych
opracowań metodycznych. Przestrzega przy tym- przed podawaniem gotowych,
szczegółowych rozwiązań. Mówiąc o sposobach zwraca uwagę na potrzebę ukazy.
wania różnych sposobów rozwiązania jednego tematu. Opracowania te mogą mieć
formę planu lekcji, konspektu lekcji, jeszcze lepiej - protokołu z rzeczywiście

. przeprowadzonej lekcji, ponieważ protokół ujawnia nie .tylko' czynności nauczyciela,
ale równie ż czynnościj reakcje uczniów.
Dalej autor wskazuje na potrzebę unowocześnienia podręcznika ·metodyki. Nowo

czesna metodyka - jak twierdzi - nie może się obejść bez przykładu lekcji
prowadzonej problemowo, nie może też nie mieć przykładowego tekstu programo
wanego. W nowoczesnej metodyce dobrze byłoby też podać dla przykładu scenariusz
lekcji z zastosowaniem pełnej aparatury techniki dydaktycznej ,(s. 101). Myślę, że
w książce metodycznej powinny znaleźć odzwierciedlenie różne teorie nauczania
i uczenia się , jak chociażby teoria wszechstronnego kształcenia W. Okonia, która
budzi w nas należny jej podziw, ale niestety łączy się z nim niepełne i niepo
prawne zrozumiende samej fatoty rtej rteor:id. Należa ł:Olby rteż przełożyć na języU,
praktyki pedagogicznej model czynności poznawczych uczniów opracowany przez
Konstantego Lecha. .
W. ogóle przy doborze przykładów rozwiązań poszczególnych tematów chodzi

przecież o zademonstrowanie tych metod nauczania i uczenia się , które są najbar
dziej optymalne dla danego przedmiotu. Jest to trudny do spełnienia warunek uży
teczności każdej książki metodycznej, ale niezbędny.
W czwartej części analizowanego rozdziału - ,,Sprawdzanie i sprawdziany" -

czytelnik znajdzie sprecyzowane wymagania w sprawie kontroli i oceny pracy
ucznia. Oprócz tradycyjnych metod sprawdzania postępów uczniów -
1) przepytywanie- ustne,
2) prace pisemne,
3) zadania i prace praktyczne,
- autor sugeruje obserwację uczniów w toku pracy. jako metodę służącą do in
terpretacji oceny szkolnej, Zainteresowanych tą oryginalną metodą odsyła· do
książki „Teczka biograficzna ucznia" 1.

Nieodłączną częścią kontroli są . narzędzia pomiaru. Tadeusz Nowacki ilustruje
przykładami dwa narzędzia kontroli, tj. listę pytań i testy: luk i wyboru odpo- .
wiedzi.
Zamieszczone na stronie 1_()5 pytania z psychologii nie mogą stanowić według

mnie wzoru konstruowania pytań wprowadzających, informacyjnych, definicyjnych,
a także uogólniających i strukturyzujących.
O walorach kontroli programowanej pisze autor na stronie 111. Dodam, że przY·

toczone fragmenty tekstów programowanych z użyciem testów luk i alternatywnych
odpowiedzi są dobrze dobrane ze względu na kontrolę zarówno wiagomości,. jak
i umiejętności.

Omawiając problem kontroli autor posługuje się na przemian pojęciami: me.todY
sprawdzania, środki kontroli. 'Przydałoby się uzasadnienie przyjętej tolerancji w po
sługiwaniu się terminami dydaktycznymi. . ć

Ostatni blok omawianej konstrukcji stanowi rozdział o wyposażeniu. Ta częś.
jest szczególnie ważna dla przedmiotów zawodowych. Przedstawione w tej części
wskazówki do projektowania pomieszczenia pracowni i opracowywania zestawóW
maszyn i środków dydaktycznych mogą przydać się nie tylko nauczycielom przed
miotów zawodowych, ale także nauczycielom niektórych przedmiotów ogólnokształ·

1 T. Nowacki : Teczka biograficzna ucznia. Wyd. 2 Warszawa 1974.
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. cących. Przy opracowywaniu zestawów autor zaleca uwzględnienie trzech zasad.
Do nich należy:
1) zasada funkcjonalności i kompleksowości,

/ 2) zasada wielofunkcyjności pomocy dydaktycznych,
3) zasada' miniaturyzacji,

W tym rozdziale opracowania metodycznego warto chyba zamieścić regulamin
pracowni, przykładowe wyposażenie i opis jednego czy dwóch zajęć ilustrujących
wykorzystanie wybranych środków dydaktycznych.
Na treść siódmego rozdziału książki składają się przykłady szeroko pojętych

zajęć. Przez zajęcie rozumie Autor pewną formę działalności dydaktyczno-wycho
wawczej. Zajęcie to lekcja, wycieczka, praktyka w zakładach pracy itp. Najwięcej
miejsca poświęcono planom i konspektom lekcji. Przykłady przedrukowano z ksią
żek: ,,Praktyczne nauczanie zawodu".2 „Przykłady lekcji problemowychv.s Konspekt
lekcji w opracowaniu M. Paściak można, uznać za wzorcowy. Jest on dobrą ilu
stracją uczenia się przez odkrywanie. Inne przykłady opracowań nie odznaczają się
szczególnymi walorami. Konstrukcja ich jest mało przejrzysta, a treści ujęte zbyt
schematycznie. Przy tym trudno doszukać się w nich odzwierciedlenia trzech dróg
uczenia problemowego: odkrywczej, wynalazczej i optymalnego planu działania.
A właśnie miały być ilustracją tego rodzaju zamierzeń Autora,
Zamieszczony w tym samym rozdziale tekst programowany stanowi niewątpliwie

dużą pomoc dla podejmujących własne próby w tym zakresie.
Wypada jednak dodać , że nie wydaje się , by był metodologicznie trafny postulat

analizowania w książce metodycznej wszystkich rodzajów- opracowań z rozkładami
materiału włącznie.
Ostatni rozdział książki Tadeusza Nowackiego poświęcony jest ustaleniom ter

minologicznym. Autor wyjaśnia znaczenie niektórych. terminów używanych w· dy
daktyce zawodowej. Wskazuje na niebezpieczeństwo wynikające z mechanicznego
przenoszenia terminologii dydaktyki ogólnej na grunt dydaktyki zawodowej. Jako
przykład podaje różne znaczenie pojęcia zasady wiązania teorii z praktyką . Ciekawe
rozważania o języku, jakim powinien posługiwać się autor opracowania metodycz
nego, należało · moim zdaniem umieścić wcześniej. Uściślenie terminów specjalis
tycznych dla dydaktyków szkolnictwa zawodowego umożliwiłoby lepszą percepcję
treści czytanej książki. Ta drobna uwaga nie obniża wartości rozdziału dziewią
tego - ,,Pojęcia i język". Sądzę , że czytelnicy zaakceptują wymogi Autora odnośnie

· funkcji poznawczo-komunikatywnej języka opracowań metodycznych.
Książka Tadeusza Nowackiego „Teoretyczne podstawy opracowań metodycznych"

jest cenną pozycją naukową . Jest to pierwsza książka, która podejmuje próbę
wypracowania metodologii podręcznika metodyki. Jakkolwiek adresowana jest do
autorów wszelkich opracowań metodycznych, to osobiście poleciłabym ją także
zakładom kształcenia nauczycieli i wykładowcom dydaktyki oraz ośrodkom meto
dycznym doskonalącym nauczycieli.

: W. Torbus: Praktyczne nauczanie zawodu. Wyd. 2, Warszawa 1972, BKZ.
Przykłady lekcji problemowych. Wyd. 2, Warszawa 1975, BKZ.
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SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CŻA~OPiSM PEDAGOGICZNYCH

w polskich czasopismach pedagogicznych coraz częściej pojawiają się dyskusje
i relacje z dyskusji. Tym światem wartości, który zaczyna pasjonować, są pro
gramy nauczania, a powinny być również i zapewne będą podręczniki jako ma
terializacja koncepcji zrodzonych w 'procesie szukania nowego i lepszego. Na war
sztat sprawozdawczy wziąłem trzy czasopisma: Nową Szkolę, Problemy Opiekuń
czo-Wychowawcze i Oświatę i Wychowanie. W każdym jest coś nowego, co warto
przemyśleć i dyskutować. Charakterystyczne; co również jest w pewnym stopniu
nowością, że mniej jest autorytatywnego "narzucania gotowych recept, więcej pod
dawania projektów do przemyślenia.

ZAWSZE WSROD NAUCZYCIELI

Pod takim znamiennym tytułem Nowa Szkoła zamieszcza w numerze 1 wywiad
z prof. drem hab. Janem Kulpą. Chwalebna jest praktyka, by 'w ramach cyklu

. o zasłużonych dla oświaty i wychowania uczonych i działaczy charakteryzować
dorobek w zakresie nauk pedagogicznych. Wymienię kilka sylwetek z ostatnich
miesięcy: prof. dr' Julian Krzyżanowski, prof. dr Romana Miller, prof. dr Janina
Doroszewska, prof Tadeusz Kotarbiński. W numerze styczniowym jest wypowiedź
prof. dra hab. Jana Kulpy. Zwracając w przeglądzie uwagę na kontynuowany
z numeru na numer pisma cykl, chciałbym podkreślić, widoczny w każdej wypo
wiedzi, dorobek w zakresie myśli, pedagogicznej i w działaniu.
Zacznę od wywiadu 'ostatnio zamieszczonego z- prof. Janem :Kulpą. O czym mówi

nauczycielom, wychowawcom? Przede wszystkim, że. był zawsze wśród nauczycieli.
Zarówno wówczas, gdy z dawien dawna uprawiał kształcenie ustawiczne, wyra
biając właściwe techniki pracy umysłowej, gdy doskonalił metody kształcenia za
wodowego nauczycieli. Kończy wyznaniem: ,,W uczelni pedagogicznej - w moim
przekonaniu, któremu jestem wierny przez całe życie - nauki pedagogiczne muszą
być pierwszymi wśród równych. Jeżeli ·takiego stanowiska nie zajmują, to niedo
brze dla uczelni. Myśl, jak sądzę, jak najbardziej słuszna, a wcale nie respekto
wana przez rozpychającą się mnogość dyscyplin.
Sylwetka prof. Tadeusza Kotarbińskiego (nr 9/76) jest zilustrowana fragmenten:

„Medytacji o życiu godziwym". Zacytuję pierwsze zdania z tego _fragmentu, gdyZ
są bardzo charakterystyczne i dostosowane do roli nauczyciela w społeczeństwie;
„Hasło dobrej roboty ma powab w oczach aktywnych. A porywa takie osoby bądz
po prostu chęć robienia czegoś godnego trudu, bądź wielkość i nowość, a wi~c
wybitnie twórczy charakter spodziewanego osiągnięcia, bądź perspektywa dama
wyrazu odrębnym cechom własnej indywidualności, bądź wreszcie samo mistr:0-

. stwo techniczne, piękno znakomicie skutecznego i sprawnego wykonywania dzia
łań przedsiębranych". Chciałoby się powiedzieć: oto medytacja nauczyciela na
dzień powszedni i święto, oto myśli' do dyskusji w gronie przyjaciół i z sobą sa
mym w chwilach krytycznego patrzenia na pracę własną i cudzą ...
Z wypowiedzi prof. Romany Miller zacytuję zdanie, kończące refleksje nad włas

ną pracą i potrzebami społecznymi. ,,Obecnie zajmuję się tak bardzo istotnym d:
demokratyzacji społeczeństwa zagadnieniem wyrównywania startu szkolnego w mie ~
cie i na wsi. Chcę je przedstawić zarówno jako start do przedszkola i szkol~,
jak i start do zawodu, do uczestnictwa w kulturze i do działalności społeczne), .
W ten sp~sób całość wychowania przedstawiałaby się jako szereg etapów, W Jctó·
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rych startuje się do samodzielnego życia i edukacji permanentnej". Edukacja
permanentna nie daje twórczym umysłom spokoju. A jest tak ważna i tak trudna
do rozumnego realizowania.
W tym samym numerze (6) jest też wypowiedź prof. dr Janiny Doroszewskiej.

Wspomina ludzi, z którymi zetknęło ją życie: Stefania Sempołowska, prof. J. Bog
danowicz, prof. Szenajch, prof. M. Michałowicz, wyznaje: ,,Od początku mego życia
los był dla mnie tak niezwykle hojny, że obdarzał mnie bliskimi kontaktami ze
szczególnie wspaniałymi ludźmi, wśród których nie można rosnąć inaczej, jak

. wśród atmosfery spraw najszerzej rozumianej pedagogiki specjalnej, jako niesie
nia pomocy ludziom szczególnie jej potrzebującym". Cytuje też napis, jaki został
wykuty na grobie Marii Grzegorzewskiej: ,,Wyrównywanie krzywd upośledzonym
i niedostosowanym społecznie stało się nakazem mego życia".
Refleksja: jak wiele można się dowiedzieć i nauczyć przez wsłuchiwanie się

w żywy nurt wypowiedzi prawdziwego człowieka·, jeśli wypowiedzi odzwiercied
lają prawdziwe jego życie!

SWIAT WARTOSCI MŁODZIEŻY

Interesującą relacją z badań nad światem wartości młodzieży przedstawia w nu
merze 10 ProbLemów Opiekuńczo-Wychowawczych Krystyna Kuczyńska. WYPo
wiedzi pochodzą od 3493 osób z 17 miejscowości. Cel badań: jaka jest ranga war
tości naczelnych uznawanych przez młodzież. Z badań · wynika, że młodzież od
czuwa w wysokim stopniu potrzebę wzoru postępowania: 85,10/o wypowiedziało się
twierdząco, a tylko 6,70/o wzór nie jest potrzebny, reszta nie _miała na ten temat
zdania. Wynik ten autorka tak komenrtuje: ,,Tak wysoki odsetek odpowiedzi po
zytywnych jest dowodem na to, że młodzież deklaruje potrzebę bohatera - wzo
ru, obdarzonego zespołem cech i wartości osobowych, godnych naśladownictwa".
Wzory czerpie młodzież z różnych źródeł: ludzie realnie istniejący są wzorem

dla 17,7%, film :i literatura - 17,10/o i 16,90/o. Różnice więc niewielkie. źródła in
nych wzorów: prasa, rodzina, środowisko rówieśnicze, najmniej telewizja i radio.
Jest to nieco dziwne, gdy się weźmie pod uwagę atrakcyjność jednego i drugiego,
szczególnie telewizji. Autorka tak to tłumaczy: ,,...żywy człowiek jest w najpeł
niejszym stopniu nośnikiem wzorów postępowania". I jeszcze jedno: ,,Młodzież
chłopska wyraźnie wyżej od pozostałych grup młodzieży ceni rodzinę jako dostar
czycielkę wzorów postępowania. Młodzież inteligencka przede wszystkim modeluje
cechy innych ludzi i naśladuje bohaterów literackich". Chciałoby się tu otrzymać
interpretację tego zjawiska, gdyż podanie jedynie danych liczbowych nie wskazuje
przyczyn. ·
. W dalszym ciągu autorka analizuje wartości według stopnia wyboru wśród ba
dany,ch, oto zagadniiemda: 1) relacja ozłowdek li. ~nrni ludaie; 15,30/o badanych po
stawiło na pierwszym miejscu takie postępowanie, aby przyczyniać się do szczęś
cia i dobra innych ludzi, ale jednocześnie 18,30/o m łodzieży wyżej stawia wartość:
znaleźć przyjaciela, życzliwość i przyjaźń ludzką, a tylko 0,90/o pracować bezinte
resownie na rzecz innych ludzi; 2) dla 24,70/o badanych naczelną wartość stanowi
kształtowanie pożądanych cech - takich jak rozwijanie sprawności intelektualnej,
rzetelności i sumienności w pracy; 3) silnie cenioną przez młodzież wartością jest
rodzina; jedna z wypowiedzi: ,,Chcemy wprowadzić do naszego życia ustawicznie
popędzanego coraz to nowymi zdobyczami techniki trochę romantyzmu, spokoj
nego· szczęścia, a związując się z drugim człowiekiem szukamy w nim przede
wszystkim przyjaciela i nie jesteśmy tak zimni i bezideowi, jak usiłują to nam
Wmówić starsi".
Inne wartości wymieniane przez młodzież: kultura (10,2%), pr?ca zawodowa
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(2,98/o), przyroda, jej ochrona (20/o). Najmniej cenione są przez młodzież wartości
konsumpcyjne. . .
Podsumowując wyniki badań, autorka tak m.m. pisze: ,,W świetle uzyskanych

informacji podważone zostało twierdzenie o_ konsumpcyjny_ch _nastawienia~h mł~-
d • · · · bezldeowości i egoizmie Raczej wprost przeciwnie, to wlaśme rnło-ziezy, o JeJ • .
dzież, jest wyznawcą ideałów najlbardzii.ed wzmosłych: humaraz mu, braterstwa mię-
dzy ludźmi miłości dla własnego kraju".
w tym samym numerze Problemów Opiekuńczo-Wychowawczych jest seria arty

kułów z historii opieki nad dzieckiem (Helena Radlińska, Janusz Korczak, Kazi~= Jeżewsku , Maliia G111Zeg-0męwsika) oraz imforrnacje o opiece nad dziećmi
i młodzieżą w Związku Radzfockim, w NRD,- w Holandii i w Czechosłowacji.

PRZEDSZKOLNE DYSPROPORCJE

w sierpniu br. odbędzie się w ·warszawie Światowy ,Kongres Wychowania Przed
szkolnego. Sygnalizując niecodzienne zdarzenie, zwrócę tutaj uwagę na dyskusję,
jaka toczy się na lamach O§wiaty i Wychowania na temat właśnie wychowania
przedszkolnego. W numerze 21 'wypowiada się ro.in. prof. dr Jerzy Wołczyk. -
W zwięzłym artykule zawarta jest bogata i różnorodna treść, jak również poka
zane są obserwowane nie tylko zresztą u nas pewne dysproporcje. Oto niektóre
elementy tych dysproporcji: ,

1. W wieku wczesnoszkolnym mamy 3927 tys. dzieci; w miastach zamieszkuje
1996 tys., a na wsi 1931 tys. Prognozy mówią , że w 1980 r. w tej grupie wieku
będzie 4_ 492 500 dzieci, w tym 2461 tys. w miastach, a 2030 tys. na wsi. Autor taki
daje przy tym komentarz: ,,W stosunku do tej grupy wieku potrzebna jest... pełna
i wszechstronna koncepcja pracy wychowawczej, opiekuńczej, kształcącej, socjal-

. nej oraz określenie roli- i udziału w tej koncepcji.. . poszczególnych środowisk wy
chowawczych". Czy mamy taką koncepcję? Chyba nie, co autor tak wyjaśnia:
,,Jakie warunki powinniśmy w najbliższym czasie spełnić, ażeby osiągnąć zadc-.
walający stan w tej dziedzinie? Oto pytanie, na które w trakcie zainicjowanej
tu dyskusji należałoby odpowiedzieć"_. Jest koncepcja czy jej nie ma? Jale dojść
do wypracowania koncepcji? Problem trudny. Cykl artykułów jest pobrym przy-
czynkiem. · ·
2. W stosunku do dzieci 6-letnich wychowanie przedszkolne kształtuje się na

poziomie 900/o i wskaźnik ten ma tendencje wzrostowe. ,,I mamy oto świadomie
ukształtowaną dysproporcję pomiędzy powszechnością przedszkola w przypadku
6-latków oraz upowszechnienia przedszkola w przypadku niższych grup wieku".
Zadanie: zmniejszyć dysproporcję . A problefu jest ten, jak dojść do tego, by upo
wszechnić przedszkola na wsi i w nowo budowanych osiedlach w miastach. B~
wszystkie badania wykazują różnice pomiędzy poziomem i rozwojem dzieci
w mieście i na wsi. Usunięcie tych dysproporcji jest wielkim problemem, a bar
dzo trudnym do rozwiązania. ,,Cała nasza polityka oświatowa jest zorientowa~a
na przezwyciężenie tych dysproporcji. Ostrość sytuacji widzi autor szczegól~ie
w odniesieniu do nowych osiedli, w których mieszkają przeważnie młodzi rodzice.
3. Był czas, że dużo się mówiło i pisało O klasie przedszkolnej z dziećmi 6-le~
. . A t d . . - b m s1Elmrm, u or o cma się zdecydowanie od tej koncepcji. Pisze: ,,Bardzo Y

obawiał ty_ch tend~ncji, któr~: chcą 'zrobić z przedszkola szkolę, podobnie jak b:~:
dzo bym się obawiał tendencji, które chcą już w klasie pierwszej stosować wszY _
k!ie formy typow10 szkolne. Chciałbym zaakicen itować ~e jestem O!rędt> •wniikli em edu t
k .. ,_,_.. . . . • 'k ·ą" JeSacn, W A•wreJ treści 1 formy szkoły i przedszkola wzajemnie się przem aJ · _
to . d . . . 'd . ć t . nauczYpowie ziane Jasno 1 w1 zie o trzeba również w koncepcji kształcenia
cieli.
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4. Zanotuję jeszcze jedną ·dysproporcję, która acz natury nie zasadniczej, to cha
rakterystyczna. Autor ·notuje: ,,Mamy obecnie 30 586 nauczycielek przedszkoli i...
jądnego na_uczyciela przedszkola"." Inne ,dane liczbowe, też charakterystyczne: obec
nie pracuje w przedszkolach 1407 osób z wyższym wykształceniem,. a 26 292 ze
średnim na poziomie liceum. W perspektywie, i to niedalekiej, należałoby widzieć
1/3 kadry nauczycieli przedszkoli z wyższym wykształceniem. _
W dyskusji o przedszkolach zabiera w tym samym numerze pisma głos wielu

autorów: Z. Rabicki, E. Orlof, A. Gerszberg, R. Więckowski, H. Ratyńska, K. Rafa,
,·J. Janusz i wielu innych.

* * *
Prof. Jan Kulpa w cytowanej wyżej wypowiedzi sformułował wytyczną , którą

warto tutaj na zakończenie zacytować: ,,W naukach pedagogicznych i dydakty
kach szczegółowych chcielibyśmy położyć nacisk na odnowę metod nauczania i wy
chowania. Mówię »odnowę« dlatego, że te rOOlllXJ irodne bardzo dobre metody były
od wieku- stosowane przez najlepszych nauczycieli. Trzeba je wydobyć, naukowo
»podeprzeć« i upowszechnić. Chodzdłoby również o wdększą ak,tywrlza cję uczniów,
rozwój myślenia i o ile to możliwe - łączenie myślenia z działaniem".

STANISŁAW NOWACZYK

. PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Treścią niniejszego przeglądu radzieckich czasopism pedagogicznych -będzie omó
wienie artykułu N. D. Małachowa z Ministerstwa Oświaty ZSRR na temat śred
niego (wieczorowego) szkolnictwa dla pracujących w Związku Radzieckim 1•

We wstępie artykułu autor stwierdza, iż w zakończeniu przejścia do powszech
no_ści kształcenia· młodego pokolenia na poziomie średnim szkoła wieczorowa ode
grała wyjątkowo ważną rolę . Np. w roku szkolnym 1975/76 z powodzeniem wyko
nany został największy w całej historii szkoły wieczorowej plan - w ławkach
szkolnych zasiadło 4 mln 933 tys. młodzieży pracującej, W ostatnich latach naukę
z pracą zawodową łączy ponad 700 tys. absolwentów młodzieżowej szkoły ośmio
letniej, około 800 tys, uczniów szkól zawodowo-4echnicznych typu ogólnego i po
nad 3,4 mln pracowników zatrudnionych w produkcji. Podniesienie ogólnego po
ziomu pracujących, nie tylko młodzieży, lecz również całego narodu, to -
zd.aniem autora - ważne zadanie socjalne. Odpowiada ono interesom jednostki:
Wiedza wzbogaca i poszerza świat duchowy człowieka, a tym samym odpowiada
Wymaganiom społeczeństwa, dzisiejszej jego ekonomice: pięciolatka efektywności
i ia;kJoścd w każdej sferee pracy oczelarie na pracowndkćw wykształconych !i kultu
r~lnych. Zrozumiale, że również przed szkołami wieczorowymi stają nowe zada
nia._
Powszechne wykształcenie ludności to, jak stwierdza N. D. Małachow, pryncy

pialna polityka KPZR, której początki datują się już w pierwszych latach władzy
radzieckiej, w tym czasie w kraju na 160 mln ludności ponad 100 mln było
analfabetami. Obecnie nie tylko zakończone zostało przejście do powszechnego
kształcenia dzieci na poziomie średnim, lecz ponad 117 mln obywateli radzieckich
Posiada średnie (pełne i niepełne) i wyższe wykształcenie. Następuje szybkie inte
lektualne zbliżenie się klasy robotniczej z inteligencją inżynieryjno-techniczną

.
1 Por. N. D. Małachow: Każdemu trużeniku - srednieje obrazowanije. Sowietska-

3a Piedagogika 1976, m- 12, s. 22--30.
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0 czym świadczy niżej podane zestawienie, .w którym przed~tawiony jest poziom
wykształcenia ludności zatrudnionej w gospod~rc~ narodowej (na 1000 osób po
siada wyks7Jtalcenie wyższe i średnie - pełne 1 niepełne):

I Lata
Wyszczególnienie 1939 I 1969 I 1970 I 1975

Ludność zatrudniona w gos-
podarce narodowej. 123 433 653 761

z liczby tej posiada wy-
kształcenie: -
wyższe ukończone 13 33 65 84

nie ~kończone wyższe, śred-
nie i niepełne średnie ' , 110 400 688 667

robotnicy 84 · 396 586 697

kołchoźnicy 18 226 393 612

.Z powyższych danych wynika, że ponad 660/o ·robotników posiada średnie (peł
ne i niepełne) i wyższe wykształcenie, podczas gdy 30 lat temu takich robotników
było tylko 90/o. W systemie kształcenia permanentnego Związku Radzieckiego róż
nymi formami nauczania objętych jest 90 mln osób, a z nich w szkole ogólno
kształcącej (masowej i wieczorowej) - 48,8 mln osób.
Niezależnie od tego - stwierdza N. D. Małachow - około 1/3 robotników nie

ukończyło do tej pory szkoły ośmioletniej, a z młodzieży pracującej nie posiada ·
wykształcenia średniego 130/o. Dla nich podstawową drogą do średniego wykształ
cenia jest właśnie- szkoła wieczorowa. Jeżeli w 1970 roku liczba uczniów szkół
wieczorowych wynosiła 3 mln 743 tys. osób, w 1975 r. - 4 mln 983 tys., to
w 1976 r. - 4 mln 807 tys., w 1977 r. - 4 mln 696 tys. i w 1980 r.. - 4 mln 617
tys. młodych pracowników.
Będąc drugim pod względem masowości kanałem średniego wykształcenia, szkoła

wieczorowa wypuściła w ciągu ostatnich 18 lat ponad 17 mln młodzieży pracują
cej ze świadectwami szkoły średniej. Autor pisze, iż przed dziesiątą pięciolatką
postawiono poważne zadanie - zwiększenie liczby abs~lwentów o 274 tys.; w 1980 r.
liczba absolwentów wynosić będzie 1079 tys. osób, a ogółem za ten okres ukońc~Y
wieczorową szkolę średnią ponad 5 mln, co stanowi 1,5 mln osób więcej niż wmi
nionej pięciolatce.
Zadanie maksymalnego wzrostu liczby uczniów szkól wieczorowych jest -

według autora - nadal centralnym zadaniem, ponieważ brak średniego WYkszta~
cenia hamuje wzrost wytwórczości i kultury pracy. N. D. Małachow powołując się

na socjologów radzieckich stwierdza, iż ukończenie każdej klasy średniej szltołY
wieczorowej (od IX do XI) przyspiesza przyswojenie nowych rodzajów pracY
o 50'/1. Wydajność pracy absolwentów szkoły wieczorowej jest o 250/o_. wyższ~
a okres nauki produkcyjnej i przekwalifikowania się jest O 200/o krótszy, niz u tyc
którzy nie posiadają wykształcenia średniego. Masowe wciągnięcie młodzieży ~ra
cującej do nauki wywołało konieczność dwukrotnego (do 40 tys.) zwiększenia_ liC:
by instytucji ogólnokształcących - szkół i punktów naukowo-konsultacyJnYC '
w których prowadzi zajęcia ponad 400 tys. nauczycieli. .

1W dalszej części artykułu autor pisze, że zadania w dziedzinie podnoszenia ogo.;
noksztalcącego poziomu ludności, przewidziane przez XXV Zjazd KPZR, d~ktU~d
konieczność poszerzenia sfery działalności systemu nauczania bez oderwama



Sprawozdania z czasopism 363

produkcji i poszukiwania innych jego funkcji .z uwzględnieniem zapotrzebowania
pracujących. Poszerzenie sfery działania systemu kształcenia bez odrywania od
pracy pozwala - zdaniem autora - przypuszczać, że w przyszłości nastąpi stop
niowe zlewanie się szkół wieczorowych z aktualnie Istniejącymi różnorodnymi
ośrodkami kształcenia zawodowego dorosłych. W wyniku tego pracujący i nie
posiadający średniego wykształcenia będą mogli je zdobywać, a posiadający już
to wykszitałcenie będą mogli podnosić swój poziom kulturalny, kwalifikacje za
wodowe, a także uzyskać niezbędne przygotowanie do wstąpienia do szkół wyż
szych. Jednak, jak stwierdza N. D. Małachow, są to zagadnienia przyszłości, nato
miast obecnie należy podjąć bardziej energiczne środki po to, aby objąć nauką
młodzież, która nie posiada jeszcze wykształcenia na poziomie szkoły ośmioletniej.
W ostatnich latach liczba absolwentów klas ósmych szkól wieczorowych obniża
się bez uzasadnienia, bowiem z liczby młodych ludzi w wieku do 30 lat, posia
dających nie zakończone wykształcenie ośmioletnie, uczy się dalej jedynie 100/o,
~dy tymczasem w klasach starszych szkoły wieczorowej, w średnich szkołach za
wodowo-technicznych i średnich szkołach specjalistycznych uczy się 410/o młodzie
ży bez wykształcenia średniego.
Autor uważa, że dla młodzieży robotniczej najlepszą drogą uzyskania średniego

wykształcenia jest łączenie przygotowania ogólnokształcącego z podnoszeniem
kwalifikacji zawodowych. Dlatego też postuluje szerszy rozwój sieci średnich
szkół zawodowych. Jednocześnie należy - jego zdaniem - gwałtownie podnieść
efektywność pracy szkół wieczorowych, która nadal jeszcze nie odpowiada współ
czesnym wymaganiom. Np. w latach minionej pięciolatki do poziomu pełnego
wykształcenia średniego zostało doprowadzone jedynie 150/o potencjalnego kon
tyngentu. Przy czym charakterystyczna jest skrajna nierównomierność wymienio
nych wskaźników: na Ukrainie - 240/o, na Białorusi - 17·, w Azerbejdżanie i Uz
bekistanie - 15, w RFSRR - 10, w Tadżykistanie i Turkmenii - 6, w Estonii -
70/o. Z tego wypływa wniosek o konieczności stałego rozwoju systemu nauczania
bez odrywania od pracy, tym bardziej że znaczny kontyngent młodzieży będzie
wstępować do normalnych szkól zawodowo-technicznych i względna część tej mło
dzieży będzie wzrastać.
Inny problem poruszany przez autora to podniesderri e jakości nauczania

w szkole wieczorowej (zmianowej). Mimo pozytywnych rezultatów, osiągniętych
przez szkoły wieczorowe, stwierdza sic; wielką rozpiętość np. w poziomie pracy
w• zakresie utrzymania kontyngentów: w Litewskiej SRR odsiew wynosił 2,60/o,
w Ukraińskiej SRR - 8,6, w RFSRR - 15,3, w Estońskiej SRR - 19,2D/n. W su-·
mie - stwierdza N. D. Małachow - ubytek uczniów ze szkól wieczorowych jest
zbyt wysoki. z 1 mln 488 tys. uczących sic; trzy lata temu w klasach dziewiątych
w 1975 r. ukończyło szkołę 839,5 tys. osób, tj. 56,40/o.
W dalszym ciągu - zdaniem autora - palącą sprawą jest zabezpieczenie obec

ności na zajęciach, która z reguły nie przekracza 600/o. Oczywiście taka sytuacja
Wpływa na sprawność nauczania: trójka stanowi do lej pory podstawową ocenę
Większości uczniów. N. D. Małachow podkreśla ten fakt, że ponad 600/o młodzieży,

· k_tóra opuściła szkolę, czyni to w pierwszych miesiącach roku szkolnego. Dzieje
sic; tak dlatego, że część młodych ludzi poddawana jest wpływom agitacji jedynie
przed początkiem roku szkolnego i w związku z tym składa podania do szkól bez
sprecyzowanej wyraźnie motywacji do nauki. Nie są oni przygotowani również
pod względem pedagogicznym. Badania wykazały, że z powodu braku samo
organizacji i samokontroli w nauce odpada 510/o uczniów, z powodu nieumiejętności
Przyswajania materiału nauczania - 320/o, z przyczyn produkcyjnych - 17fl/o.
Z posiadanych przez autora danych sprawozdawczych wynika, że poziom wy

kształcenia młodzieży pracującej w różnych gałęziach gospodarki jest bardzo róż
ny. Np. w przemyśle lotniczym i okrętowym uczy sic: co trzeci młody robotnik,
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który nie posiada średniego wykształcenia, w ~rzedsiębiors:wach przemysł.u el~
ktrotechnicznego elektronicznego i radiowego objęta nauką Jest połowa potencjal
nego kontyngen~u. Jednocześnie w transporcie kolejowym nie posiada średniego
wykształcenia i nie uczy się 560/o młodych ludzi. Szczególnie wielką liczbę mło
dzieży bez średniego wykształcenia odnotowuje się ' w budownictwie, rolnictwie,
przemyśle drzewnym, w sferze usług.
Autor stwierdza, iż poza różnicami w poziomie wykształcenia młodzieży według

gałęzi gospodarki narodowej istnieje podobna sytuacja, jeżeli chodzi o poszczególne
republiki. W 1975 r. w Azerbejdżanie objętych nauką było 660/o młodych pracow
ników, w Uzbekistanie i na Ukrainie - 56, w Kirgizji i Białorusi - 50, Kazach
stanie, Gruzji, Armenii i Federacji Rosyjskiej - 47, Mołdawii - 42, Litwie, Łot
wie i Estonii - 40, TadżYkistanie i Turkmenii - 390/o. Ten właśnie wskaźnik ·_
zdaniem autora - powinien być brany pod uwagę PfZY określaniu zadań plano
wych dla republik pod względem wielkości rozmiarów kształc,enia młodzieży pra
cującej na poziomie średnim.
W dalszej części artykułu autor omawia problem rozwoju doskonalenia szkoły

wieczorowej. Wieloletnia praktyka w tym zakresie wskazuje, że główna linia dos
konalenia szkoły wieczorowej powinna przebiegać we współdziałaniu z przedsię
biorstwami. Dla potwierdzenia słuszności wysuniętego wniosku N. D. Małachow
przytacza szereg przykładów takiego współdziałania.

Spośród szeregu problemów, które autor omawia w swoim artykule, zwrócimy
jeszcze uwagę Czytelnika na jedno zjawisko, jakie wystąpiło w radzieckiej szkole
wieczorowej.
Alnalrla,a współczesnych itendoocj1i w_ systemi e kształcenia bez odrywama 10:d pracy

wskazu je, że następuje .proces dalszego obnióanda wieku uczących się. Aktualnie -
jak pisze autor - 850/o ,uczmliów skoncentrowanych jest w klasach IX-XI, a ponad ·
60łl/o z IIlll'Ch --;- to Iudeie młodzi <w lWli.e kiu do 20 1'at.
Tak więc - stwierdza autor - była szkoła dorosłych z jednej strony silnie „o_d

młodziła się", a z drugiej strony ńastąpiło gwałtowne zróżnicowanie wieku uczą
cych się. W 1969 T. uozmowie w wd~u do 17 lat sta,nowii ad 20,60/o (539 tys.), w 1970 r.
-:-- 31,70/o (1 mln 100 tys.); w wieku od- 18 do 20 lat -,- odpowiednio 878 tys.'
1 1 mln 200 tys.; ponad 21 lat - 46 i 350/o. w 1976 r. _ według N. D. Małachowa -
p~ocesy te -jeszcze bardziej pogłębiły się . I tak, młodsza grupa - do 16 lat włącz·
me stan~wiła -18,60/o ogólnego kontyngentu (ponad 900 tys.), młodzież od - 17-18
lat - 2710 (1 mln 305 tys.), 20-24 lat - 22,70/o (1 mln 105 tys.), 25 lat i starsi -
21,40/o (ponad 1 mln). Tak więc młodzież w wieku do 19 lat włącznie stanowi
55,90/o. . . .

. W szkoł~ch wieczorowych mężczyźni stanowią większość, bo 67,50/o. Wśród nich
zon:tyc? Jest 250/o, a posiadających dzieci 20,20/o. Wśród kobiet - odpowiednio
26'.4 /o _1 . 18,go/,. Średnio rodziny stanowią 27,50/o. Uczniów mieszkających z ro
dzi_cami Jest 53,30/o, posiadających własną powierzchnię mieszkalną - 300/o i mies,z-
kaJących w !internatach - 110/o. ·

Jeżeli chodzi o skład zawodowy uczniów, to robotnicy stanowią 670/o, uczniowie
szkół_ zawodowo-technicznych - 18, pracownicy umysłowi -. 9, nie pracujących
z róźnych przyczyn - 60/o. W strukturze zawodowej autor wyodrębnia robotni
ków kwalifikowanych - 420/o, niekwalifikowanych - 250/o, przyuczonych do za·
wedu - 17, urzędników - 9, pracujących w sferze usług - 6°/~. ·
~ - D. Mał~chow stwierdza, iż · na aktywność społeczną pozytywnie wpływa wiek,

staz pracy 1 nauka w szkole wieczorowej. Tak np. w grupach do 17 lat jest 35010
członków Komsomołu, 18-20 lat - 5'ił'/o, w 21-25 lat - 600/o Komsomolców i 10010
członków KPZR.
Przytoczone przez autora dane świadczą o tym, że chociaż współczesna szkoła
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wieczorowa mocno „odmłodziła się",· to w jej składzie dominuje klasa robotnicza,
wykwalifikowani pracownicy, młodzież aktywna społecznie.
Trzeba to - jego zdaniem - uwzględniać w pracy dydaktyczno-wychowawczej

szkół na równi z tym, że do kolektywów uczniowskich razem z ludźmi dojrzały
mi, żonatymi coraz częściej przychodzi młodzież z nieukształtowanymi zaintereso
waniami do nauki, a także z nieumiejętnością łączenia pracy z zajęciami w szkole.
W zakończeniu artykułu N. D. Małachow podkreśla, że szkoła wieczorowa

w Związku Radzieckim osiągnęła niebywały wzrost liczby uczniów, umocnił się jej
autorytet, wzrosło zainteresowanie się nią ze strony związków zawodowych, Kom
somołu i zakładów pracy. Zadaniem szkoły wieczorowej jest - według autora -
wniesienie swego udziału do ogólnonarodowego ruchu o efektywność i jakość, któ
ry rozpowszechnił się w Związku Radzieckim - zgodnie z uchwałami X.XV Zjazdu
KPZR.

JÓZEF ZALEWSKI

WISSENSCHAFTLICHE ZEITSCHRIFT DER UNIVERSITAT
ROSTOCK (1975, nr 10)

Na Sympozjum Pedeutologicznym, zorganizowanym przez Instytut Kształcenia
Nauczycieli w r. 1975 w Puławach, zwróciło na siebie uwagę sprawozdanie z ba
dań ośrodka badawczego w Rostocku, którym kieruje prof. Heinz Grassel. Zeszy
ty Naukowe Uniwersytetu w Rostocku przynoszą dalsze doniesienia z tej dziedzi
ny. Treść niektórych z nich pragniemy przedstawić naszym czytelnikom.
Zespół autorów H. Grassel, R. Bonnke, M. Flender i I. Stoffen zdają sprawę

z badań nad uchwyceniem właściwoścl skutecznego deiałarua nauczyciela (,,Ober
Merkmale der Tatigkeit erfolgreicher Lehrer und ihre Erfassung"). By dyspono
wać możliwie jednolitym materiałem, dającym się porównywać, przeprowadzili
hospitacje 154 lekcji matematyki w klasach VII, prowadzonych przez 22 nauczy
cieli zatrudnionych w 15 szkołach miejskich. Dodatkowo hospitowano zajęcla poza
lekcyjne w kółkach matematycznych, wysłuchano też wypowiedzi uczniów o swoich
nau.czycielach matematyki. Pod koniec roku wszyscy uczniowie wykonali kontrolną
pracę pisemną.

Stwierdzono, że lekcje nauczycieli .pracujących bardzo skutecznie są bardziej
Zróżnicowane, .zawierają więcej ogniw aniżeli lekcje pozostałych- nauczycieli. =:
czenia na lekcjach były u nauczycieli efektywi;iych krótsze, 700/o czasu lekcyjnego
przeznaczali na opracowanie nowego materiału, podczas kiedy pozostali nauczy
ciele tylko 4~0/o czasu. Nauczyciele pracujący efektywnie opracowywali z uczniami
twierdzenia i definicje, podczas kiedy pozostali ograniczali się do słownego prz~
kazu tychże. Pod koniec lekcji nauczyciele efektywni powtarzali to, co było naj
bardziej .istotne w nowym materiale. Podczas lekcji stawiali uczniom trudniejsze
zadania i pytania, dzięki czemu w większym stopniu udawało im się pobudzi_~
aktywność myślową uczniów. z kolei uczniowie przedstawiali więcej propozycji
rozwiązywania zadań aniżeli uczniowie nauczycieli pracujących mniej skutecznie.
Nauczyciele efektywni w przypadku trudności uczniów dostarczali im więcej po
mocy w postaci pytań dodatkowych czy graficznego przedstawiania zadania lub
~aprezentowanie jakiejś pomocy naukowej. Częściej też stawiali pytania, zmusza
Jące do przywidywania przybliżonego wyniku. Uczniowie nauczycieli osiągających
dobre wyniki byli też lepiej umotywowani do pracy, nauczyciele zachęcali ich,
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działali pobudzająco, podczas kiedy inni nauczyciele zniechęcali uczniów karcący
mi uwagami.
Nauczyciele efektywni wykazywali większe zrozumie:iie dla sytuacji ucznia

i jego zachowania. Na lekcjach wciągali do rozmowy możliwie wielu uczniów, tym
samym stwarzali im możliwości ujawniania swych umiejętności i pozwalali im
potwierdzić się wobec zespołu klasowego. Dzięki temu mogli stawiać poszczegól- '
nym uczniom coraz trudniejsze zadania, a w czasie samodzielnych prac indywidu
alnych śledzili ich tok postępowania, a w miarę potrzeby śpieszyli z pomocą .
Częściej stawiali oceny za dobre wyniki, podczas kiedy inni nauczyciele głównie
za popełnione błędy lub nie rozwiązane zadania.
Elisabeth Klinker pisze o przezWYciężaniu trudnych sytuacji pedagogicznych

przez nauczyciela (Padagogisch schwerige Situationen und ihre Bewaltigung durch
Lehrer). Trudności wychowawcze są według niej wyrazem przeciwieństw między
danymi obiektywnymi a możliwościami psychicznymi; wywołującymi napięcie wy
rażające się niepokojem, wzburzeniem, niezrównoważeniem. Nie przezwyciężone
w porę trudności prowadzą do zahamowania rozwoju uczniów oraz do obniżenia
wyników nauczania i wychowania danej klasy.

Badania polegały na przedstawieniu nauczycielom trudności wychowawczych róż
nego rodzaju i domagania się natychmiastowego zaproponowania sposobu likwi
dacji trudności, <tzw. reakcji spontanicznej. Autorka zdaje sobie sprawę z tego, że
przy pokonywaniu trudności ważna jest cała osobowość ·nauczyciela, jednak w tym
przypadku idzie jej o uchwycenie reakcji spontanicznej, bo w niej zaznacza się
zdolność poznania i zmiany sytuacji, a więc to, co polscy badacze nazywają umie
jętnością modyfikacji własnego działania.

Wyniki badań autorki wykazały, że z pokonywaniem trudności lepiej radzą
sobie nauczyciele bardaiei doświadczeni aniżeli nauczyciele młodzi. Konieczna jest
w tym przypadku żywa umysłowość. Analiza trudności prowadzi do sformuło
wania problemu jej rozwiązania, do poznania warunków i przyczyn jej powstania,
do poszukiwania informacji dodatkowych, ustalenia poszczególnych czynności zmie
rzających do likwidacji trudności. Badani nauczyciele wymieniali najczęściej takie
sposoby pokonywania ,trudności: orientację na zachowanie. się wobec ucznia, szu
kanie przyczyn i motywów, skoordynowanie działania wychowawczego, orientację ·
polityczno-ideologiczną .
Ingrid Wenk pisze o pozycji nauczyciela w Stanach Zjednoczonych Ameryki

(,,Zur gesells chaftlichen Stellung und Tatigkeit des Lehrers in der offentlichen
Schule des USA"). Autorka stwierdza, że od połowy wieku maleje wpływ pragmartyzmu
na pedagogikę amerykańską . Głównym ośrodkiem zainteresowań są obecnie treści
nauczania i intensyfikacja procesu nauczania, co wiąże się ze wzrostem mecha
nizacji i automatyzacji przemysłu. W związku ' z tym wzrastają też zaintereso
wania nauczycielem, przecież to on motywuje uczniów do uczenia się oraz wpro
wadza w metody ,i techniki pracy umysłowej. Amerykanom udało się odkryć pra
widłowości uczenia się, nie stworzyli jednak do tej pory teorii kszt~łcenia, nie
dostrzegają też jeszcze społecznego uwarunkowania procesu wychowania. _
Monopol kapitalistyczny wywiera coraz Większy nacisk na szkolnictwo. Chodzi

mu o wychowanie dobrych obywateli znających monokapitalistyczny porządek oraz
o intensywne kształcenie uczniów zdolnych, którzy byliby rezerwą dla przemysłu.
Jest zainteresowany podniesieniem wykształcenia szerokich mas, bo potrzebni są
kwalifikowani pracownicy. Zdaje sobie jednak sprawę z tego, że kryje się t~
potencjalne niebezpieczeństwo, że ludzie lepiej wykształceni będą się domagał:
wyższych plac i że dzięki wyższemu poziomowi swego wykształcenia będą mogll
dostrzec rzeczywiste stosunki społeczne.
Nauczyciele mają więc być propagatorami ideologii ,klasy panującej, coraz le

piej jednak poznają swoją niską pozycję społeczną . Zaczynają się wiązać z po5Łę-
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powymi siłami społecznymi, by razem z nimi domagać się poprawy stosunków
społecznych mających swoje odbicie we współczesnej szkole amerykańskiej.
Wynikiem współpracy pracowników Uniwersytetu w Rostocku i Uniwersytetu

w Rydze jest artykuł Olgi Iwaszczenko i Kriemhild Krochel na temat autorytetu
nauczyciela akademickiego, (,;Zum Problem der Autoritat des Hochschullehrers").
Autorzy stwierdzają, że tzw. nowa lewica odrzuca autorytet, np. Herbert Marcuse

na miejsce autorytetu wprowadza wolność od jakiejkolwiek społecznej struktury
podporządkowania. Faktycznie oznacza to uznanie autorytetu anarchii.
W przeciwieństwie do tego poglądu u Engelsa znajdujemy jeszcze twierdzenie,

że bez autorytetu .żadna zorganizowana czynność w społeczeństwie nie jest możli
wa. Marksizm stoi na stanowisku, że autorytet jest nie tylko wyrazem stosunków
klasowych, ale również narzędziem walki klas. Skuteczność autorytetu ocenia się
miarą, w jakiej prowadzi do spełnienia historycznego zadania klasy robotniczej.
Istota autorytetu w socjalizmie to stosunki wolne od wyzysku· i ucisku, to ko
nieczność koleżeńskiej współpracy i solidarności, wzajemne zaufanie i pomoc.
Obiekityw.ne ·azyin,ntlk,i autorytetu ·to uprawnienia kierownika, postawa w kolektywie,
prawo do decydowania, subiektywne czynniki to cechy osobowe.
Autorytet nauczyciela opiera się na uznaniu go przez uczniów i 'społeczeństwo,

uwzględniającym wysokie normy. Subiektywne jego czynniki to przede wszystkim
umiejętności kierowania· oraz przykład osobisty, wreszcie stałe doskonalenie się .
Przeżywanie przykładu i sposobu zachowania się prowadzi do uznania autorytetu
i podporządkowania mu się . Przez wybór lub powołanie na określone stanowisko
nauczyciel zyskuje dodatkowo autorytet funkcjonalny.:

Gdzie brak autorytetu, tam tracą na wartości cele wychowania, zanika też
aktywność samowychowawcza. Stosunki autorytatywne między nauczycielem aka
demickim a studentami rozwijają się na dwóch płaszczyznach: 1) na wykonywaniu
funkcji nauczającej przez nauczyciela i uczeniu się przez studentów, 2) w zbliże
niu osobowości nauczyciela i studenta, wykraczające poza stosunek dydaktyczny.

· Dzięki temu nauczyciel akademicki wywiera wpływ na kształtowanie się stylu
myślerui!a 1i stylu pracy studenta. Uznarne autorytetu nauczyciela prowadzi do na
śladowndctwa, pobudza też twórczość własną. Autorytet nauczyciela akademkkiego
musi się stale sprawdzać w nowych sytuacjach.
Autorzy opierając się na tej koncepcji opracowali specjalny kwestionariusz,

który wypełniło 139 studentów III i IV roku Uniwersytetu w Rydze oraz ponad
700 studentów w Rostocku. Studenci wypowiedzieli się, że nauczyciele akademiccy
zdobyli uznanie dzięki swoim umiejętnościom dydaktycznym (583 odpowiedzi),
zrozumieniu trudności studentów (470), pomocy udzielanej studentom (395), umie
jętności powiązania zagadnień fachowych ze społecznymi (219), wysokim wyma
ganiom stawianym studentom (68).
Przedstawiona koncepcja autorytetu nauczyciela akademlckiego wydaje sic; nam

za ciasna i prawdopodobnie to zaciążyło na opracowaniu kwestionariusza, który
nie został opublikowany. Uderza, że odpowiedzi studentów ograniczają się głóv:'ni:
do umiejętności dydaktycznych i że cenią oni przede wszystkim tych nauczycieli,
którzy pomagają im opanować wiedzę. Nie bardzo to się zgadza z naszymi do
tychczasowymi doświadczeniami. u nas profesor zdobywał autorytet dzięki swoim
osiągnięciom naukowym i przede wszystkim dzięki wysokiej postawie moralnej,
któ · ·ra narkazywała mu postępować zgodnie z głoszonymi poglądami.

Działanie autorytetu nie jest też jednolite. Bywa, że profesor o wysokim auto
:Ytecie nie pozostawia po sobie godnego następcy. Jego autorytet jest tak wysoki,
ze _wytwarza się zbyt wielki dystans między nim a jego asystentami i studentami.
Działa hamująco na· ich rozwój, bo onieśmiela do samodzielnych prac, studzi wiarę
w_ samego siebie, budząc przekonanie, że nie da się osiągnąć poziomu swego

- mistrza. A obok tego spotykamy autorytety profesorów skupiających wokoło siebie



358 Sprawm,dania z czasopism

uczniów „rosnących" w kontaktach z nimi. Działaią oni wyzwalająco na zdolności
potrzeby, działania i stawiane przez studentów cele. Sprawy to znane z doświad:
czeń wielu pokoleń, jednak do tej pory nie zbadany jest mechanizm wytwarzania
się tak różnych autorytetów.

L.B.

CAHIERS P1l:DAGOGIQUES
wrzesień-grudzień 1975 r.

w omawianym okresie ukazały się 4 numery Cahiers Pedagogiques (nry 136-139),
każdy z nich jest poświęcony jakiemuś jednemu, istotnemu dla szkolnictwa fran-
cuskiego problemowi. .
Zeszyt z wreeśnta; pierwszy w r. szk, 1975/76, podejmuje kwestię nauozania języ

ków obcych nowożytnych (l'enseigenement des langues vivantes). W uwagach
wstępnych od redakcji czytamy, iż sprawę nauczania języków obcych można roz
ważać z dwóch punktów widzenia. Aspekt „polityczny" - to kwestia, jakich języ
ków powinno się uczyć i dlaczego, a „technologiczny'' (psychopedagogiczny) - jak
należy uczyć obcego języka? W numerze starano się naturalnie w sposób dość
skrótowy, gdyż tylko na 30 stronach, pokazać óba aspekty nauczania języków
obcych. Jednocześnie znajdujemy zapowiedź poświęcenia tej problematyce w ·nie
dalekiej przyszłości 2 Zeszytów, jeden ma omawiać kwestię dwujęzyczności (bilin
guisme), drugi - zdobycze lingwistyki i jej wkład w nauczanie języków obcych.
Numer 136 został zredagowany przez Marię-Luizę Lopez-Fino, która jest też

autorką artykułu wstępnego na temat aspektów politycznych nauczania języków
obcych. Porusza ona -sprawę języków mniejszości narodowych we Francji i dialek
tów regionalnych oraz pozycję języka francuskiego w świecie, zmniejszania się
obszaru jego zasięgu na rzecz języka angielskiego.
Następny artykuł tej samej autorki poświęcony jest 'aspektom terapeutycznym

nauczania języków obcych. Stwierdza ona, iż badania dotyczące polepszenia· słuchu
u osób niedosłyszących spowodowały opracowanie pewnej metody nauczania języ
ka obcego. Powołuje się na ekipę profesora Guberina z Zagrzebia, która stwierdzi
ła postęp u głuchych po nauczaniu ich języka obcego przy użyciu tych metod.
Przytacza również inne przykłady współpracy medycyny, lingwistyki, psychologii
w badaniach dotyczących nauczania języków obcych (dr Tomatisa, dr Chancharda,
dr Dolto). ·
Jean Berard, nauczyciel języka niemieckiego w liceum w Biarritz; pisze na te

mat nauczania języka obcego w przedszkolu i w szkole podstawowej. Rozpoczyna
od pesymistycznego bilansu aktualnego stanu nauczania języków obcych, a zwlas~
cza osiąganych wyników. Obserwuje się w ostatnich latach . postępy w zakresie.
dydaktyki nauczania języka obcego. Czy można stwierdzić, iż uczniowie opusz~
czający liceum po 7 latach nauki pierwszego języka obcego i 5 latach drugiego
opanowali je lepiej niż uczniowie sprzed paru dziesiątków lat? Odpowiedź na to py
·tanie musi być negatywna.

Autor analizuje przyczyny tego stanu rzeczy. Podkreśla, iż nauczanie języlta ob:
cego musi się dokonywać w sposób intensywny. Tymczasem w klasach szósteJ
i piątej jest 5 godzin, a w następnych po 3 godziny tygodniowo. Dokonując bilansu,
odejmując święta i wakacje, można stwierdzić, iż na nauczanie języka obcego
przeznacza się w sumie 90 godzin nauki. Ponieważ klasy są liczne (przeciętna: 30),
uczeń ma w rzeczywistości bardzo mało okazji mówienia w obcym języku.
Druga - zdaniem autora - przyczyna złych wyników to wiek, w którym roz:

poczyna się nauczanie języka obcego, Przytacza . on argumenty przemawiające za
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możliwie jak najwcześniejszym początkiem tego nauczania i wyprowadza wniosek,
iż jest to jedyna droga do polepszenia wyników,
Jak to robić? Zaczynać trzeba od przedszkola, gdzie pierwszy kontakt z języ

kiem obcym winien być zapewniony poprzez osobę pochodzącą z tego kraju. Autor
powołuje się tu na eksperyment polegający na wymianie nauczycielek przedszkola
między Francją i Republiką Federalną Niemiec. Naturalnie trzeba kontynuować
nauczanie języka rozpoczęte. w przedszkolu w szkole początkowej i na następnych
szczeblach kariery szkolnej ucznia.
Następna. część Zeszytu dotyczy nauczania języków obcych w szkole II stopnia

(tzn. po ukończeniu pięcioletniej szkoły początkowej - ćcole primaire). Z przyto
czonych tu danych statystycznych (tablica I: Sytuacja w zakresie nauczania języ
ków obcych w szkołach państwowych w r. szk. 1973/74 i tablica II : Liczba ucz
niów wybierających poszczególne języki obce w szkołach państwowych) wynika,
iż uczniowie głównie wybierają język angielski jako pierwszy język obcy. Można
zaobserwować pewną progresję w ciągu ostatnich 5 lat w tym zakresie. Natomiast
jako drugi język najczęściej wybierany jest obecnie niemiecki (dawniej był to ję
zyk hiszpański).
Trzeba stwierdzić, iż nie wszyscy uczniowie uczęszczający do szkół II stopnia ,

(sścondaires) uczą się dwóch języków obcych, a ponad polowa (57,70/o) uczniów
Kolegiów Technicznych w r. szk. 1973/74 nie uczyła się żadnego języka obcego.
Ma to ujemny wpływ na dokonanie właściwej orientacji uczniów, zamyka możli
wość wyboru pewnych kierunków nauki.
W tej części Zeszytu znajdują się jeszcze artykuły dotyczące:
- obrony pozycji różnych dnnych języków obcych w szkole fu'ancusk!iej, mianowi

cie rosyiskiego oraz hiszpańskiego d włoskdego;
- kształcenia i doskonalenia nauczycieli języków obcych;
- organizowania wymiany uczniów na pewien okres czasu między szkołami

francuskimi a angielskimi czy niemieckimi;
- roli lektorów, metody ich pracy itp. (doświadczenia lektora francuskiego

w W. Brytanii).
Następny rozdział nosi tytuł: ,,Metody audiowizualne, tak czy nie?" Na wstępie

znajdujemy 2 stwierdzenia redaktorki numeru:
1) nawet najbardziej zagorzali zwolennicy stosowania środków audiowizualnych

przyznają , że sam fakt ich stosowania nie dokona cudów. Dobry nauczyciel będzie
mia! lepsze wyniki bez stosowania środków audiowizualnych niż nauczyciel nie
dostatecznie przygotowany, stosujący metody audiowizualne;

2) metody audiowizualne „zintegrowane" nie oznaczają ilustrowania tekstu przez
obrazy, lecz stwarzanie syituacjd wymagających określonego zachowania się i w toku
móWiien-i'a kształcenia słownictwa uceruów.
W artykule „Historia metody audiowizualnej" autorka przypomina, że to armia

amerykańska udoskonaliła magnetofon przy końcu II wojny światowej. W uniwer
sytetach Stanów Zjednoczonych zaczęto wtedy otwierać laboratoria językowo dla
intensywnej nauki języka obcego. Również we Francji wprowadzono nauczanie
języka obcego przy użyciu środków audiowizualnych w r. 1945, głównie dla żoł
nierzy.
Następnie podjęto w Wyższej Szkole Pedagogicznej w Saint-Cloud badania do

tyczące stosowania środków audiowizualnych w nauczaniu języków obcych, naj
pierw angielskiego, a potem francuskiego (jako obcego).
Patrice Long, nauczyciel liceum, postawił pytanie: ,,Jakie metody nauczania [ęzy

kó:,V?" i stara się na nie odpowiedzieć w swym artykule. Uwagi na ten temat
opiera na podstawie hospitacji zajęć 12 nauczycieli języka angielskiego, niemieckie
go, hiszpańskiego i rosyjskiego. Stwierdza on, iż różnice zaobserwowane przez niego
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były bardzo duże, ale można wszystkie stosowane metody sprowadzić zasadniczo do
dwóch: tradycjonalnej oraz audiowizualnej. .
Wypowiadając się zasadniczo za tą. drugą (naturalnie w dobrym :-VYkonaniu)

autor przytacza przykłady jej stosowama _oraz ~odkreśla bardz~ mocno istotną rolę
nauczyciela. Obraz i dźwięk same przez s~ę maJ~ tylko z~aczeme dokume~tu, właś
ciwe ich stosowanie to rola nauczyciela 1 cd mego zależy wszystko - 1 przebieg
lek,cji i jej tempo, stosowane ćwiozeraa oraz osiągane przez uczniów rezultaty,
Uw;gi Mytyozne na temat metody audrio'Wlizuamej znajdujemy w nas,tępnym

artykule: ,,Słuchać i wiedzieć... co?" Autorka ukazuje specyficzne problemy nau
czania języka obcego - drugiego po ojczystym, i stwierdza, iż nie rozwiąże się ich
przez zastosowanie metody audiowizualnej. -
Rozdział zatytułowany „Innowacje" zawiera opis eksperymentu w jednym

z liceów, polegającego na: prowadzeniu nauczania interdyscyplinarnego (filozofia,
literatura, historia, geografia i języki obce). Ponadto znajdują się tam sprawozda
nia z akcji korespondencji między uczniami francuskimi i z innych krajów w języ
ku angielskim, z organizacji pracy w grupach niezależnych w nauczaniu języka
hiszpańskiego, nauki podstawowych struktur koniugacji angielskiej poprzez śpiew
i akompaniament muzyczny.
Ostatnia część rozważań na temat nauczania języków obcych - to wnioski.

Stwierdza się w nich, iż nauczanie zaczyna się obecnie zbyt późno, że metody nau
czania wymagają dalszego ulepszania, a stosowanie środków audiowizualnych nie
spełniło pokładanych w nim nadziei mimo istnienia w wielu szkołach laboratoriów
językowych.
Numer 137 z października 1975 roku jest w całości poświęcony szkole chińskiej

(l'ecole en Chine apres la rćvolution culturelle).
W uwagach wstępnych czytamy, iż redakcja postanowiła przedstawić czytelni

kowi francuskiemu szkolnictwo chińskie -i przemiany, jakie w nim zaszły po re
wolucji kulturalnej, wychodząc z założenia, iż są to sprawy interesujące, choć od
ległe. Szkolnictwo francuskie jest w impasie, istnieje bowiem sprzeczność zasad
nicza nie do przezwyciężenia: z jednej strony tendencja do upowszechnienia szkoły
średniej, a z drugiej do utrzymania roli tej szkoły jako narzędzia selekcji elity
rządzącej. W krajach trzeciego świata przejęto najczęściej model szkolnictwa
z krajów kapitalistycznych Zachodu. Tam też rodzi się szereg nowych, trudnych do
przezwyciężenia problemów.
. Doświadczenia chińskie, zwłaszcza dotyczące roli szkoły i oświaty w przekształ
caniu społeczeństwa, są oryginalne i warto je poznać.- Naturalnie nie może być mo
wy o ich bezpośrednim zastosowaniu w krajach O innej formacji politycznej, spo-
łecznej i ekonomicznej. ,
W Zeszycie zamieszczono montaż różnych dokumentów dotyczących szkolnictwa

chińskiego w tym jedynie celu, by dostarczyć czytelnikowi informacji możliwie
ob~ekt~yc~. W każdym_ ~rzypadku ,podawano źródło, skąd Jnilormacje pocho~zą:
m.m. Jes_t wiele spostrzezen uczestników podróży zorganizowanej dla nauczycieli
francuskich przez Towarzystwo Przyjafoi Francusko-Chińskiej w lipcu 1974 r.
W czasie pobytu w Chinach nauczyciele ci mieli możność zapoznać się z pracą

różnych szkół, przeprowadzili też rozmowy z gronem pedagogicznym oraz z przed
stawicielami władz szkolnych.
Uwagi i opinie na temat aktualnej sytuacji szkolnictwa chińskiego ujęto W n~

stępujących rozdziałach: reorganizacja systemu szkolnego szkoła „otwartych drzwi",
l"tś" · · ' · czYce e_ 1 re c1 nauczania, ruch mstalowania młodych na wsi, kształcenie v..ryzsze

oświata permanentna?, ku nowemu typowi oświaty i kształcenia.
Dla lepszej orientacji czytelnika w sprawach współczesnych Chin podano szere:

informacji ogólnych, na które złożyły się daty z najnowszej historii kraju \0•
r. 1935, a szczegółowiej od 1 października 1949 - utworzenia Chińskiej RepublJitl
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Ludowej), dane geograficzno-ekonomiczne oraz przykładowe zarobki i ceny pod
stawowych artykułów.

W rozdziale poświęconym reformie systemu szkolnego znajdują się uwagi redak
torki całego numeru Suzanne Citron, zatytułowane - ,,Sens eksperymentu chiń
skiego". Jej zdaniem war_unki, w jakich pracują szkoły i nauczyciele, są nader
skromne, metody nauczama często tradycyjne, a nawet przestarzałe (np. czytanie
chóralne w szkole początkowej). Natomiast „novum" polega na zmianie funkcji
szkoły w społeczeństwie; w Chinach istnieją bardzo ścisłe związki między syste
mem społecznym i szkołą. Celem szkoły" nie jest ksztaŁcenie elity, lecz maksymalna
rozwijanie strony fizycznej, intelektualnej i twórczej osobowości każdego ucznia,
by mógł uczestniczyć · w budowie społeczeństwa służącego wszystkim pracującym.

Dawniej Chiny miały bardzo rozwinięty system egzaminów, służący selekcji
ludzi zdolnych, spośród których rekrutowała się elita rządząca. Ten system by!
niegdyś wzorem dla Europy. Celem kształcenia nie było przekazywanie wiado
wości, lecz formowanie osobowości. Absolwent szkoły miał być dobrym funkcjo
nariuszem w społeczeństwie biurokratycznym i feudalnym i szkolnictwo chińskie
wypełniało rzeczywiście te zadania.
Po proklamacji Chińskiej Republiki Ludowej zmieniono programy nauczania,

lecz dalej funkcjonował ten sam system oświaty. Właściwie zasadniczym punktem
zwrotnym była dopiero rewolucja kulturalna w roku 1966. W kluczowych dyrek
tywach z tego okresu znajduje się sformułowanie, iż sensem proletariackiej rewo
lucji kulturalnej w szkole jest ,,wychowanie w służbie polityki proletariatu poprzez
ograniczenie czasu nauki, redukcję programów i połączenie pracy produkcyjnej
z pracą intelektualną". Uczniowie i studenci muszą się nie tylko rozwijać inte
lektualnie, ale mają uczestniczyć w produkcji przemysłowej i rolniczej oraz pełnić
służbę wojskową, ich postawa musi być zaangażowana, zadaniem, jakie przed nimi
stoi, jest walka z przeżytkami burżuazji. Tak brzmi punkt 10 Deklaracji Chińskiej
Partii Komunistycznej z 8 sierpnia 1966 r.
W numerze zamieszczono schemat chińskiego systemu szkolnego. Przed rokiem

1966 szkoła początkowa trwała 6 lat, a w roku 1974 - 5 lat, podobnie szkoła śred
nia obejmowała 6 klas, a teraz liczbę lat zmniejszono do 4 lub 5 lat, studia uni
wersyteckie trwały dawniej 5 do 7 lat, aktualnie zaś 3 lata. Po szkole średniej
(w jej pierwszym lub drugim cyklu nauczania) wprowadzono dla wszystkich absol
wentów obowiązkową pracę produkcyjną , minimum dwuletnią .
_ Rozdział zatytułowany „Szkoła »otwartych drzwie" zawiera spostrzeżenia na ten
temat nauczycieli' francuskich, poczynione w lipcu 1974 r. w szkołach różnych
szczebli (początkowe, średnie, kształcące nauczycieli, uniwersytety i inne szkoły
wyższe) w Pekinie, Tien-tsin, Nankinie, Szanghaju, Kantonie. Określenie „szkoła
otwartych drzwi" oznacza wiązanie teorii z praktyką i przełamanie tradycjona
listycznej ideologii dotyczącej pogardy pracy ręcznej i pojęcia awansu· społecznego
poprzez naukę, studia . .,Szkoła w służbie proletariatu, nauczanie w ścisłym związku
z pracą produkcyjną" - tak brzmi hasło.
Uczniowie i nauczyciele opuszczają mury szkolne, by włączać się do produkcji

lub wykonywać prace na rzecz osiedla, dzielnicy. Z drugiej strony praca jest włą
czona do zajęć w szkole (ogrodnictwo, warsztaty, laboratorium), a robotnicy i rol
nicy przychodzą, by uczyć pracy praktycznej. Np. w jednej ze szkół Pekinu ucznio
wie przez 2 miesiące w ciągu każdego roku szkolnego pracują na wsi, ponadto
Prowadzą wywiady społeczne itp.

'I\o uczestruictwo uczniów i nauczycieli w pracy produkcyjnej jest częścią po
wszechnej dyrektywy z 7 maja dotyozącej obowdązkowego udziału kadry ir,ządzącej
w pracy produkcyjnej.
Zmiany w programach nauczania idą w kierunku ich odciążenia, chodzi m.in .

i O to, by uczniowie mieli czas na pracę pozalekcyjną i pozaszkolną . Przykładowo
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w szkole początkowej w Tsiran nauka odby:,Va się 6 dni w tygodniu, lekcje trwają
40 minut i tygodniowo jest 23 godziny lekcyjne:
- 9 języka chińskiego
- 7 matematyki
- 2 wychowania fizycznego
- 2 muzyki
- 1 śpiewu
- 1 rysunku
- 1 pracy ręcznej.

Reszta czasu, tj. ok. 25 godzin, to zajęcia dowolne; uczniowie nie mają zadawa-
nych prac domowych. . . . . .

Oto dzień ucznia Wang Chao-li lat 11, szkoła w Nankinie: lekcje zaczynają się
0 godz. 8 w zimie, a za kwadrans ósma w lecie. Najpierw jest gimnastyka, potem
krótkie zebranie wychowania politycznego. Trzy lekcje 40-minutowe to język chiń
ski, arytmetyka, rysunek lub wychowanie fizyczne. Na posiłek południowy ucznio
wie idą do domu. Po południu mają jeszcze 2 lekcje,. zajęcia kończą się .o godzi
nie 15. Niektórzy uczniowie pozostają jeszcze w szkole i biorą udział w różnych
zajęciach pozalekcyjnych. Wszyscy mają do wykonania obowiązkowe prace na
rzecz miasta, dzielnicy (sprzątanie, opieka nad ludźmi starymi itp.).
Najbardziej charakterystycznym rysem reformy chińskiej jest ruch instalowania

młodych na wsi. Rewolucja kulturalna wprowadziła obowiązkową przerwę między
końcem szkoły średniej a ewentualnymi studiami wyższymi. Wszyscy po szkole
średniej idą do pracy w przemyśle, rolnictwie bądź wstępują do armii. W r. 1975
stwierdzono, iż w ostatnich latach ponad 10 milionów młodych osiedliło się na wsi.
Naturalnie powoduje to niejednokrotnie konflikty ideologiczne czy psychologiczne,
prowadzi do różnych zatargów rodzinnych.
Przedrukowany z gazety pekińskiej list młodego członka partii komunistycznej

do ojca, też członka partii, jesf świadectwem takich konfliktów. Syn widzi ko
nieczność obrania drogi „siódmego maja" i powrotu na wieś.
Inny list - to pamiętnik młodej nauczycielki wiejskiej szkoły średniej. Po za

kończeniu Wyższej Szkoły Pedagogiczne] podjęła ona pracę na wsi mając zamiar
powrócić następnie do miasta. Osiedliła się jednak na stałe, wyszła za mąż za
wieśniaka i pracowała na polu, a jednocześnie uczyła czytać i pisać ludność i sta
rała się o podniesienie jej pozior.nu kulturalnego. w dwa lata później powierzono
jej pracę nauczycielki w szkole średniej w sąsiedniej wsi i oboje z mężem budują
nową , socjalistyczną wieś. -
Nowe zasady obowiązują również w szkolnictwie wyższym. w okresie od 1966 do

1970 r. uniwersytety chińskie były zamknięte, a nowy system zaczął funkcjonować
w roku akademickim 1970-71. Zmianie uległa preede wszystkim rekrutacja na
studia wyższe. Poprzednio obowiązywały egzaminy wstępne i O przyjęciu decydo
wały uzyskane stopnie. Wszyscy kandydaci musieli mieć ukończoną szkolę średnią
II cyklu..

Obecnie rekrutuje się studentów spośród robotników, chłopów, żobnierzv, którzy
mają co najmniej 2 lata pracy i są popierani przez miejsce pracy. Studia są be~
płatne, studenci bądź pobierają dotychczasowe zarobki, bądź otrzymują stypendia
przez okres 3 lat. Po upływie tego okresu większość studentów wraca do poprzed
niego miejsca pracy. Zmieniła się też rola i znaczenie dyplomu. w zasadzie otrzt
mują go wszyscy absolwenci, gdyż w przypadku trudności udziela się możliw'.e
wszechstronnej pomocy w trakcie studiów. Dyplom jest stwierdzenlem odbYc'.a
studiów. Najważniejsze jest osiągnięcie pewnego poziomu uzdolnień. Liczy .się nie
dyplom, a fakt zdobycia określonej praktyki, umiejętności. Dyplom nie daje prawa
do wyższego zarobku.
Następny Zeszyt (nr 138 - listopad 1975) nosi tytuł ,,Reklama" (Pub!icit&).



Sprawozdania z czasopism 363

w uwagach wstępnych stwierdza się, iż szkoła przez długi czas była odcięta od
życia, nauczanie odnosiło się wyłącznie do ściśle określonych, przewidzianych
programem treści. Ostatnio obserwujemy tendencje zbliżania szkoły do życia,
m.in. poprzez włączanie do pracy uczniów, dyskusji itp. takich problemów, którymi
się do tej pory szkoła nie zajmowała i nie interesowała, np. prasa, położenie klasy
robotniczej, sytuacja kobiet, komiksy, reklama.
Reklama, jej język; metody są już od dłuższego czasu przedmiotem zaintereso

wania socjologii, ekonomii, psychologii, lingwistyki. Natomiast zainteresowanie
nią szkoły datuje się od bardzo niedawna. - Znajduje ono wyraz w ostatnio wyda
nych podręcznikach gramatyki czy wyborze tekstów. Autor G. Lefevre dokonuje
analizy tych podręczników.
Interesujące ćwiczenia na temat umiejętności odczytywania i interpretowania

różnych reklam przeprowadziła z klasą IV C.E.S. (tzn. uczniami 13-14-letnimi)
nauczycielka p. Karist. Opisuje ona m.in. pracę grupową na temat analizy reklamy
wody Vichy i napoju bezalkoholowego'Canada Dry. ćwiczenia te ·były punktem
wyjścia do przeprowadzenia z uczniami dyskusji na temat roli reklamy w dzi
siejszym życiu, jej metod, sposobów oddziaływania.
Inna nauczycielka, p. Domnique Belliard, prowadziła podobną pracę przez okres

dwóch lat z uczniami klasy IV i III. Chodziło głównie o analizę obrazowego języka
reklamy. Uczniowie otrzymywali takie zadania, jakie ma publicysta: wylansować
jakiś przedmiot przy pomocy reklamy, wynaleźć slogan reklamowy, zredagować
artykuł do dziennika, zaprojektować film reklamowy. Wybrać należało przedmiot
zupełnie bezużyteczny, a nawet nie istniejący, chodziło bowiem o pokazanie siły
oddziaływania reklamy.
Również w klasie IV jeden z nauczycieli języka francuskiego przeprowadził

wspólnie z uczniami analizę audycji reklamowych na przestrzeni 2 miesięcy. Ob
serwując te audycje zbierano materiał do tematu „dzieckó w reklamach telewi
zyjnych". Ustalono, kiedy, przy reklamie jakich artykułów występowały dzieci,
jak te dzieci wyglądały, w [akim były wieku, jak się zachowywały, na jakim tle
pokazywano dzieci i w jakich stosunkach z dorosłymi (matką, ojcem, dziadkami
itp.), 'Stwierdzono po dokonaniu analizy, iż często do celów reklamowych angażo
wano dzieci po to, by przez nie oddziałać na rodziców. Reklama bowiem pochle
bia zarówno dzieciom, którym wydaje się , że widzą siebie, jak i rodzicom, którzy
zdają się rozpoznawać własne dzieci. Rodzice i dzieci odbierają inaczej reklamę , lecz
reagują na nią identycznie: kupują lub proszą o kupienie. Reklama narzuca obraz
społeczeństwa, pewien ideał, a jednocześnie realizuje cele handlowe.
Uczniowie innych szkół przeprowadzali analizę różnych reklam, np. płynu do

kąpieli, wydawnictw Larousse'a, produktu do prania delikatnych tkanin. Analizę
tę kończyli wnioskami na temat skuteczności oddziaływania tej właśnie reklamy,
czy ich zdaniem udało się osiągnąć zamierzony cel, czy reklama była taka, jaka
być powinna itp.
W jednym z liceów techmoznych w Besanęon pnzeprowadzono w klasie drugie]

ankietę na temat reklamy. Odpowiedziało na nią 16 dziewcząt i 17 chłopców,
pytań było .pięć: 1. Co przychodzd na . myśl, gdy słyszy się słowo „reltl>ama"?
2. Określić, co to jest reklama. 3. Wysokość wydatków na reklamę we Frańcji
w ciągu 1 roku. 4. Koszt 1 strony reklamy czamo-białej w France Soir. 5. Koszt
30 sekund reklamy w telewizji.
Słowo „reklama" wywołuje dwa rodzaje skojarzeń: różne rodzaje reklam (afisze,

dzienniki, muzyka) oraz obiekty reklamy - przedmioty, przy czym najczęściej
występowały w odpowiedziac_h produkty żywnościowe, artykuły gospodarstwa do
mowego, kosmetyki i ubranie, a u chłopców jeszcze artykuły techniczne.
Reklama - to dla uczniów przede wszystkim informacja o nowych produktach
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z zachętą do ich kupna. Niektórzy podkreślają jeszcze moment propagandy, inni
rozrywki. . .
Odpowiadając na 3 pytania dotyczące kosztów reklamy znakomita większość

uczniów podaje kwoty zaniżone, tylko 3 uczniów podało rzeczywisty koszt reklamy
w gazecie, a 5 - w telewizji. ·
Interesująca była dokonana przez nauczycieli rysunków z uczniami klas star

szych liceów analiza formy reklamy, syntezy tekstu i obrazu, ich rozmiarów, roz-
mieszczenia, wielkości liter, czcionki, kolorów itp. .
Na zakończenie rozważań dotyczących spraw reklamy podano informacje dla

nauczycieli na temat materiałów i pomocy naukowych z tej dziedziny, które mogą
wykorzystywać w swej pracy z uczniami. Istnieją zestawy przezroczy ze wska
zówkami metodycznymi i kartami do pracy uczniów. Opracowano również krótki
zestaw bibliograficzny obejmujący 'podstawowe prace z zakresu reklamy i doku
mentację wizualną.
W dalszej części Zeszytu znajduje się interesujące doniesienie na temat prób

pedagogicznych podejmowanych w Kolegium Technicznym (College d'Enseignement
Technique CET). Chodziło o zastosowanie aktywnych metod i grupowej organizacji
pracy uczniów. Stanowili oni element trudny, niechętnie uczący się i osiągający
bardzo słabe wyniki nauczania.
Redakcja opublikowała też wyjątki Luis Legranda z nru 2 z 1975 „Les Arnis

de Sevres", By! to numer poświęcony Freinetowi (Freinet aujourd'hui), w którym
znalazły się ponadto rozprawy i artykuły Jean Viala, Georges Platona ,i Roger
Uberschlaga. Luis Legrand pisze o wpływie . Freineta na pedagogikę francuską -
jej teorię i praktykę szkolną. Stwierdza on ten w,pływ głównie w 3 zakresach:
w problemie tzw. klas przejściowych, w nowych· założeniach nauczania języka fran
cuskiego w szkole elementarnej oraz w tzw. ,,tiers-temps" (trzecia część czasu)
pedagogleznym. Dość powszechne jest -dziś uznanie technlk Freinetą, ale autor
zadaje pytanie, czy można oddzielić te techniki od teorii freinetowskiej, od założeń,
które legły u podstaw ich stosowania.
Ostatni w ornawlanym okresie nr 139 nosi tytuł „Kształcenie nauczycieli" (La

formation des maitres). Problematykę tę ·opracowała ekipa składająca się z 8 osób,
która: przypomina na wstępie, iż kształceniu nauczycieli był już poświęcony cały
Zeszyt (nr 108 z listopada 1972 r.). Dlatego obecnie zajęto się tylko niektórymi
problemami z tego zakresu, przy czym chodzi nie o system kształcenia nauczycieli,
lecz o kształcenie permanentne, o doskonalenie nauczycieli już pracujących.
Rozróiniono 2 zasadnicze rodzaje tego kształcenia: uczestnictwo w kształceniu

kursowym o przewidzianym z góry progeamie ustalonym przez instytucję organi
zującą oraz realizacja zgłoszeń i postulatów nauczycieli, którzy w tym przypadku
decydują o programie i metodach kształcenia, gdyż podejmują je w ściśle określo•
nyrn celu zgodnie z potrzebami i zainteresowaniami własnymi.
We Francji Isbnieie aktualnie szereg instytucji organizujących kształcenie p~r~

manentne nauczycieli. Typologię tych akcji przedstawiono w tabelce, wyróżniaJąC
2 wspomniane wyżej zasadnicze rodzaje kształcenia oraz formy pośrednie. TYP
pierwszy charakteryzują następujące elementy:
- finansowanie kształcenia przez ministerstwo,
- kształcenie w czasie pracy,
- udział ol:iowiązkowy,
- stosunek kształconych do kształcących typu hierarchii służbowej,
- cele określone przez władze administracyjne (oficjalne okólniki),
- sprawozdanie ze stażu przesyłane drogą służbową do władz,
Na drugim krańcu znajduje się typ sZkolenia, w którym występuje:
- finansowanie przez uczestników,
- kształcenie w czasie urlopów, przerw w nauce,



Sprawozdania z czasopism 365

-'- udział dobrowolny,
_ stosunek kształcony - kształcący na równej stopie,
_ metody i tematy proponowane przez uczestników,
- nie ma obowiązkowej sprawozdawczości.
Formy. pośrednie G.,harakteryzują się następującymi czynnikami:
- nieobecność usprawiedliwiona w pracy na czas szkolenia, ·
_ oficjalna zachęta do uczestnictwa w szkoleniu,

. - tematy i metody zaproponowane przez instytucję organizującą -szkolenie_ mogą
być poddane rewizji w czasie szkolenia.
Znajdujemy , opis tej ostatniej formy kształcenia dotyczącej nauczycieli szkół pe

dagogicznych (ecole normale).. W stażu uczestniczyli nauczyciele różnych specjal
ności, zarówno zupełnie młodzi, jak i mający długi okres pracy ze sobą . Niektórzy
zgłaszali bardzo określone zapotrzebowania, inni chcieli doskonalenia „w ogóle".
Program ustalono po dyskusjach tak; by zawierał pewną porcję określonej wiedzy
w zakresie specjalności uczestników oraz seminaria i dyskusje na różne tematy
interesujące stażystów. . . .

Inne sprawozdanie zamieszczone w Zeszycie dotyczy kształcenia nauczycieli
uczestniczących : w pracach badawczych, prowadzonych pod kierunkiem Instytutu
Pedagogiki w Paryżu (I.N.R.D.P.).

·W wielu numerach Cahiers są zamieszczane informacje o działalności C.R.A.P.
(Cercles de Recherche et 'Action Pedagogiques), dotyczącej organizowania spotkań
nauczycieli w okresie wakacyjnym (m.in. w nrze 98 analiza doświadczeń w zakre
sie samokształcenia nauczycieli). W omawianym Zeszycie Alain Lemoin daje krót
kie podsumowanie tej akcji, podkreślając zwłaszcza: jej tendencje rozwojowe i plany.
na przyszłość. · '

Obok doświadczęń francuskich w dziale: .,Za granicą" Wolfgang Horner (Uni
wersytet w Bochum) przedstawia reformę· systemu kształcenia nauczycieli .w Re
publice Federalnej "Niemiec. · · ·
Ponadto „Kronika _lekcji" zawiera tym razem artykuł M. Balayan - profesor

psychologii na Uniwersytecie w Ispahon, na temat rozwoju mowy małego dziecka,
opis :doświadczeń ze szkoły elementarnej poświęconych rysunkom i tekstom do
wolnym uczniów, prac ·-w zakresie teatru amatorskiego z uczniami ostatniej klasy
szkoły początkowej oraz kolektywnego pisania książki na lekcjach języka fran

, cuskiago w pierwszej klasie szkoły średniej oraz w klasach starszych liceum.

IRENA JANISZOWSKA
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OCENA ZAWARTOSCI TRESCIOWEJ RUCHU PEDAGOGICZNEGO
ZA LATA 1975-1976

Sekretariat Zarządu Głównego ZNP postanowił przeprowadzić serię narad re- ,
daktorów naczelnych i sekretarzy czasopism ZNP w celu dokonania na nich ich
okresowej oceny. Pierwsze z tych spotkań odbyło · się 7 stycznia 1977 r. - przy
udziale sekretarzy ZGł. - mgr Anieli Biernaękiej i mgra Tadeusza Suberlaka,
który przewodniczył spotkaniu, W naradzie wzięli również udział zaproszeni: przed
stawiciele KC PZPR - Wydziału Nauki i Oświaty, tow. dr Władysław Sordyl, oraz
Wydziału Prasy, Radia i Telewizji - tow. Artur Howzan; dyrektor i red. naczelny
Inst. Wydawniczego „Nasza Księgarnia" - . mgr Ignacy Gajewski; recenzenci -
prof. dr hab. Jan Kulpa i doc. dr hab. Zbigniew Kwieciński .
Przedmiotem narady, której porządek dzienny objął także informację na temat

przygotowań ZHP do jego VI Zjazdu, w związku z czym wziął w niej udział z-ca
naczelnika 1 ZHP, Stanisław Puchała, stała się dyskusja nad przygotowanymi wcześ
niej recenzjami Ruchu Pedagogicznego (10 numerów za rok 1975 i 1976). Przygoto
wali je - poza wspomnianymi już prof. J. Kulpą i doc. Z. Kwiecińskim - prof.
dr Ludwik Bandura. Były to recenzje bardzo szczegółowe i rzetelnie analityczne.
Na spotkaniu recenzenci przedstawili w sposób syntetyczny swoje uwagi ponow
nie. Ogólna ocena pisma w świetle zgłoszonych przez recenzentów uwag wypadła
nader pozytywnie. Podkreślono dobry poziom naukowy czasopisma, przekazywanie
czytelnikom dużego zasobu informacji krajowych. i zagranicznych. Z. Kwieciński
stwierdził , iż Ruch Pedagogiczny utrzymał się w „czołówce" bardzo licznych cza-

. sopism pedagogicznych. Również struktura czasopisma nie obudziła zasadniczych
zastrzeżeń, jakkolwiek zarówno w recenzjach, jak i w dyskusji zgłoszono kilka pro
pozycji zmierzających w kierunku większej jej aktualizacji (zastąpienie działu „DY
&Jsusje d polemakl" działem „Głosy czycelmeków"; wprowadzeme dzeału - · ,,Mate
riały"; nozważenśe celowości utreyrnywania ,duaiu ___: ,,Z pomocą studiującym nauczy
cielom", skoro wszystko, co się w ,pi,śmie deukuje, powinno temu celowi służyć;
zmodyfikowanie nazwy działu - ,,Doświadczenia, próby i eksperymenty pedago
giczne" w taki sposób, aby nazwa ta ściślej odpowiadała drukowanym w tym dziale
materiałom). i
Stosunkowo najwięcej miejsca w recenzjach i w dyskusji zajęła sprawa profilu

Ruchu Pedagogicznego. Zastanawiano się nad postulowaną przez recenzentów
,,otwartością" tego pisma jako organu pedagogicznego ZNP. Polemizowano z wnio
sk!iem jednego z recenzentów, a1by Ruch Pedagogiczny był pośwJęcony ,;naiuozycie:
Iowi, stanoiWi nauczycielskiemu", rozpatcywanemu „na szerokim tle pr,dblema,tyJci
oświatowo-kulturalnej, a nawet nieraz problematyki społecznej", akceptowano n~
ogół postulaty ddące w k!ie11un,k;u klon,ty,nuowania przez Ruch Pedagogiczny u-adycJl
pisma orientującego nauczycielstwo w podstawowych nurtach przemian oświat?:
wych współczesnego świata, a obok tego w prądach i tendencjach dzisiejszej mysh
pedagogicznej, co odpowiadałoby tytułowi czasopisma jako Ruchu Pedagogicznego,
ruchu myśli pedagogicznej i oświatowej. Przy tej okazji zabierający głos W dY
s~usji podkreślili (dr W. Sordyl, dr F. Filipowicz) konieczność dokonania zJ?lian pr~;
filowych w czasopiśmie - Nauczyciel i Wychowanie, które niepotrzebrue we~~ .
na pole działania i zainteresowań Ruchu Pedagogicznego, a' powinno zająć się bli_z~i
problematyką nauczyciela; jak wynika to z jego tytułu. Dr w. Sordyl podkresll'
iż Ruch Pedagogiczny powinien być pismem terenowym, ogólnopolskim, dla wY:
różniających się członków stanu nauczycielskiego. Powinien się w nim ukazywac
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serwis . informacyjny prezentujący dorobek pedagogiczny krajów socjalistycznych,
krajów kapitalistycznych i krajów trzeciego świata. W tym rozumieniu rzeczy po
chwalono diruicjatywę Redcl!kcj!i prowadzenia działu „polonliców", uznając to za bardzo
dobry pomysł.
Co się tyczy działu „Recenzji i sprawozdań z książek", zarówno recenzenci, jak

i dyskutanci jednoznacznie stwierdzili, iż recenzje. miały dotąd przeważnie charak
ter „grzecznościowych informacji", co cechuje zresztą wszystkie czasopisma peda
gogiczne w Polsce. Należy się więc przeciwstawiać tej tendencji. Również dział
„Dyskusji i polemik" wymaga ożywienia, wprowadzenia doń elementów faktycznej
dyskusyjności i polemiczności, krytycznej i naukowej wymiany poglądów. Miło
było słyszeć z ust praedstewćoiela KC - ,1,ow . dra W. So:rdyła konkluzyjne stwaer-

. dzenie, iż Ruch Pedagogiczny ma dobre miejsce w czasopiśmiennictwie pedagogicz
nym i jest wysoko notowany wśród innych czasopism. Warto więc, w świetle no
wych zadań oświatowo-wychowawczych, bardziej wyraźnie określić zakres treści,
które byłyby adekwatne do samej nazwy pisma skupiającego wokół siebie ludzi
niespokojnych, chętnych do tworzenia czegoś nowego, czegoś lepszego. Bazą dla
czasopisma winna być nadął IO-letnia szkoła średnia, jej jakość i stała pomoc w za
kresie uzyskiwania odpowiedzi na pytanie: , ,,jaka ma być , czego w niej należy
uniknąć, co w niej zrobić lepiej i skuteczniej."
Na zakończenie obrad zabrał głoś sekretarz Z. Gł. ZNP, kol. Tadeusz Suberlak.

Stwierdził on, iż spotkanie to umożliwi Kierownictwu Zarządu Głównego ZNP
wyrobienie sobie poglądu, jak powinien wyglądać profil Ruchu Pedagogicznego.
Stwierdził także, iż dyskusja potwierdziła fakt wysokiej oceny tego dwumiesięcz
nika, który .powinien łączyć i godzić na swych łamach zainteresowania teoretyków
i nauczycieli-praktyków. Podziękował też recenzentom za dokonanie dużej pracy
analitycznej, jak również red. nacz. Ruchu Pedagogicznego za przygotowanie me
rytoryczne spotkania.

• • •
W związku z naradą redaktorów czasopism związkowych, poświęconą działalności

Ruchu Pedagogicznego za ostatnie dwa lata, Komitet Redakcyjny odbył specjalne
posiedzenie, na którym dokonał ponownej · analizy swej dotychczasowej działalności,
rozpatrzył wszystkie głosy dyskusyjne, wyrażone opinie i sugestie i zajął następu
jące stanowisko w sprawie charakteru, funkcji, treści i struktury Ruchu Pedago
gicznego.

1. Charakter, przeznaczenie, funkcja czasopisma

Ruch Pedagogiczny jest czasopismem naukowym typu ogólnopedagoglcznego, prze
znaczonym dla pracowników oświatowych wszystkich kategorii, praktyków i teore
tyków. Jako organ pedagogiczny ZNP powinien przyczyniać się do pogłębiania wy
kształcenia pedagogicznego nauczycieli,' ułatwiać im samokształcenie, służyć pomocą
praktykom w ulepszaniu ich działalności oświatowo-pedagogicznej, zaś teoretykom
- w rozwijaniu badań pedagogicznych.

2. Tematyka, treść czasopisma i sposób jej prezentacji

Na lamach Ruchu Pedagogicznego powinny być rozpatrywane kluczowe problemy
nauk pedagogicznych i metodologii tych nauk, dotyczące polityki oświatowej, ustroju
szkolnego, reformy oświaty, jak i pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli ,
ogólnej teorii nauczania i teorii wychowania, kształcenia ogólnego i zawodowego,
a · także ks~tałcenia pedagogicznego kadr oświatowych. Pierwszeństwo będzie się
dawać sprawom o szczególnej aktualności i przydatności praktycznej.
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3, Strukttir:t czasopisma

. Do dotychczasowego układu treści każdego numeru czasopisma wprowadza się
tylko nieznaczne zmiany. Skreśla się dział pt. ,,Z pomocą studiującym nauczycielom"
oraz ·doprecyzowuje się tytuły dwóch działów, a mianowicie: dział pt, ,·,Szkoła

. w świecie wspćłczesnyrn" otnzymufe brzrnienie: ,,Szkoła i pedagogeka w śwdecie
współczesnym", zaś daiał pt. ,,Doświ1adowniia, próby i eksperymenity pe
dagogiczne" - nowe sformułowanie: ,,Doświadczenia, próby, badania". Zmodyr°i!rn
wana struktura czasopisma jest· zatem następująca: 1. Artykuły. 2. Dyskusje i po
lemikL 3, Szkoła i pedagogika w świecie współczesnym. 4. _Doświadczenia, próby, ·
badamda, 5. Z działalności Ziwli~ kJu Nauczycielstwa Polsłolego.. 6. Recenzja li. spra
wozdania z książek. 7. Sprawozdania z czasopism. 8. Kronika krajowa. 9. Kronika
zagraniczna,

4. Współpracownicy

W Ruchu Pedagogicznym będą publikowane prace problemowe, dyskusyjne i spra
wozdawcze teoretyków i praktyków. Redakcja będzie ułatwiała nauczycielom-pi:ak
'tykom, członkom ZNP, zamieszczanie swych· opracowań na łamach Ruchu Pedago
gicznego, będzie uprzystępniała łamy pisma osobom młodym, wchodzącym na tory
pracy naukowej, dla publikowania wartościowych fragmentów ich rozpraw doktor-
skich i habilitacyjnych, przestrzegając jednakże, aby odpowiadały one tematyce
czasopisma oraz spełniały warunki poprawności naukowej i językąwej.

w.w.
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KONfERENCJA W SPRAWIE KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELĘK
PRZEDSZKOLI.

•Sprawa, którą chciałbym omówić - to kształcenie nauczycieli przedszkoli. Pro
blematyce tej poświęcona była w dniach 18 i 19 października 1976 roku w Małej
Komorzy k. Tucholi ogólnopolska konferencja nauczycieli realizujących program
z zakresu pedagogiki przedszkolnej. Organizatorem konferencji była Wyższa Szkoła·
Pedagogiczna· w Bydgoszczy przy pomocy Ministerstwa Nauki, Szkolnictwa Wyż
szego i Techniki.
Głównym problemem konferencji była koncepcja kształcenia nauczycieli przed

szkoli ( realizacja niektórych zagadnień pedagogiki przedszkolnej, takich jak: ·przy
gotowania dziecka. do nauki czytania i pisania w przedszkolu, prope_deutyka _ma
tematyki w wychowaniu przedszkolnym oraz wychowanie estetyczne dziecka. W cza
sie konferencji wygłoszono 5 referatów (mgr Sz. Bilińska, doc. dr hab. J. Walczyna,
doc. dr E. Stucki, doc. dr M. Przychodzińska; mgr M. Dunin-Wąsowicz), a dysku
sja toczyła się w czasie obrad plenarnych i w komisjach problemowych, którymi
kierowali: doc. dr hab; H. Mystkowska, prof. dr hab. Z. Semadeni i doc. dr. M.
Przychodzińska,
W zakresie kształcenia nauczycieli przedszkoli .wysunięto cały szereg postulatów,

Pierwszy z nich to nabór na ten kierunek .studiów, w którym kandydaci powinni,
poza aktualnie obowiązującymi wymaganiami, być poddani badaniom poprawności
wymowy; słuchu muzycznego i predyspozycji plastycznych. Drugi postulat to zwię
kszenie liczby zajęć związanych bezpośrednio z wychowaniem dziecka przy [edno-.
czesnym ·ograniczeniu lub nawet zupełnej likwidacji, bez szkody dla procesu kształ-.
cenia, np. takich przedmiotów, jak: andragogiki, metodyki pracy ZHP, a nawet
technicznych środków nauczania. .Ponadto proponowano zwiększenie godzin w za
kresie studiowania zagadnień matematycznych przy wyodrębnieniu oddzielnego
przedmiotu pod nazwą „metodyka kształcenia pojęć matematycznych w. przedszko
lu". W związku z tym zaproponowano zorganizowanie w roku 1978 kursu szkole
niowego dla nauczycieli akademickich, którzy będą realizować program „metodyki
kształcenia pojęć matematycznych w przedszkolu", oddzielny dla pedagogów i psy
chologów.

· To samo należałoby zorganizować dla metodyki nauki czytania i pisania, którą
wprowadza się do• przedszkoli, a kt6ra z kolei ma przygotować dzieci do nauki
w szkole, ale nie ma- tej nauki zastępować . '.Zagadnienia podstaw nauki .czytania
i pisania należałoby również wprowadzić do programu psychologii. ·
Zaproponowamio również, ,ivby wychowaruie rnuayczne i wychowande plastyczne re

. aHzowwne były od I roku studiów, przy czym. wychowande plastyczne i wychowanie·
techrucene wymaga prowadzenra ,przez dwóch różnych specjalistów.
Przy realizacji omawianych wyżej przedmiotów należałoby także szczególną

uwagę zwracać na ich integrację . Celowi temu służyć powinno m.in. wydanie szę
regu książek i skryptów, głównie w zakresach, gdzie brak opracowań.'
Kolejna: sprawa to praktyki pedagogiczne, które zdaniem uczestników konfe

rencji powinny odbywać się we wzorcowych przedszkolach i specjalistycznych
laboratoriach tworzonych w uczelniach. Oprócz tego w uczelniach powinno się
tworzyć pracownie do zajęć dydaktycznych z dziećmi przedszkolnymi, wyposażone
we wszystkie środki dydaktyczne, które są również w przedszkolach. W pracow
niach tych studenci powinni uczyć się sposobów pracy w zakresie nauki czytania
i _pisania; elementów matematyki ze sposobami ich wprowadzania w przedszkolu
i analogicznie zajęć z innych zakresów.
I ostatni problem to zagadnienie seminariów i prac magisterskich. Zapropono

wano, aby metody badań pedagogicznych realizować w semestrze nr,, wtedy stu-----
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denci pedagogiki przedszkolnej w czasie ćwiczeń ter:nowych po II roku mogliby
prowadzić. badania w przedszkolach. Myślę, że powmno to dotyczyć wszystkich
kierunków studiów pedagogicznych.
Tematykę prac magisterskich winno się łączyć ściśle z nowym programem

WYChowania w przedszkolu, a wyniki badań powinny być wdrażane do praktyki.
Badania w ramach prac magisterskich muszą być częścią realizacji problemów
węzłowych poszczególnych uczelni.

EDMUND STUCKI
BYDGOSZCZ

Przygotowania do obchodów 100. rocznicy urodzin ·Janusza Korczaka
\

Prasa codzienna doniosła, iż 7 -lutego 1977 r. odbyło się pod przewodnictwem
ministra Oświaty i Wychowania - Jerzego Kuberskiego inauguracyjne posiedzenie
komitetu obchodów 100 rocznicy urodzin Janusza Korczaka. Obchody tej rocznicy
przebiegać będą w roku 1978 pod protektoratem Prezesa Rady Ministrów, Piotra
Jaroszewicza. W skład komitetu weszły osoby bliskie J. Korczakowi, jego współ
praeowrńcy a. wychowa.nikowde (pi-s·arr-z Igoir Nevedly, dbugolebnia dyrektorka Szkoły
im. J. Korczaka - Maria Falkowska), nadto .prezes ZG ZNP• - Bolesław Grześ,
naczelnik ZHP - Jerzy Wojciechowski, prezes Oddziału Warszawskiego ZLP .:....
Lesław Bartelski, Dyrektor Żydowskiego Instytutu Historycznego - Maurycy Horn.
W zebraniu inauguracyjnym· wzięli udział m.in. Jarosław Iwaszkiewicz, Jan Szcze
pański, Bogdan Suchodolski, Kazimierz Koźniewski, Halina Auderska, Zygmunt
Rybicki i inni
Komitet przyjął program obchodów, w ramach którego przewiduje się: zorgani

zowarue maędzynarodowej sesjd naukowe], opracowarne 1bdograffui J. Kocr.i.czaka
oraz wydanie jej · w językach obcych; spotkanie przedstawicieli placówek, których
J. Korczak jest patronem (ok. 35 szkól i ponad 20 domów dziecka); wznowienie
licznych pozycji J. Korczaka.
Dodać należy, iż na wniosek Pol~kiego Komitetu d/s UNESCO stulecie urodzin

Jan_usza Korczaka zostało, przez konferencję generalną tej organizacji w Nairobi,
umieszczone w wydanym przez UNESCO spisie rocznic wybitnych osobistości mię-
dzynarodowych. ·
Komitet wyłonił zespół organizacyjny dla koordynacji i realizacji przyjętego pro

gramu obchodów.
w.w.
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POLONICA OSWIATOWE W CZASOPISMACH ZAGRANICZNYCH

A. PRACE AUTOROW OBCYCH O SZKOLNICTWIE POLSKIM, RECENZJE PRAC
POLSKICH, INFORMACJE, DONIESIENIA

1. A.J.: Oświata i wychowanie 1976.
Socja!isticka śkóła 1976/1977 c. 2 s, 85-86.

2. ALBRECHT CHARLOTTE: Das Lied im Klassenkampf. Die Warszawianka.
Musik in der Schułe 1976 Heft 10 S. 317-323
(,,Warszawianka" przykładem pieśni rewolucyjnej do tematu lekcji: Pieśń
w walce klasowej. ,,Warszawianka" została ułożona w r. 1883 przez W. Swię
cickiego do. melodii opartej na motywach „Marsza. żuawów" z 1863 r. Była
drukowana w czasopiśmie Proletariat i szybko stała się hymnem socjalistów
polskich i rosyjskich.)

3. BARKANYI Zoltśnne: Stanisław Mauersberg: Reforma szkolnictwa w Polsce
w latach 1944-1948.
Az dskolarendszer refovmja Lengyelorszagban .1944-1948 kćizćitt. W1rocław-War
szawa-Kraków-Gdańsk, 1974, 264 oldal, Angol es orosz nyelvii, osszefoglalśssal.
Maąyar Pedagogia 1976' nr 1/2 s. 149-151.
(Recenzja)

4. BESNYO Miklos: Czesław Kupisiewicz: Metody nauczania programowanego.
A didaktikai programozśs mód szerei.
Varsó, Państwowe Wydawnictwo Naukowe 1974, 176 oldal.
Magyar Pedagogia 1976 nr 1/2 s. 154-156.
(Recenzja)

5. BIBLIOGRAPHIE der 1974 in der DDR erschienenen Verćiffentlichungen zur
Padagogik und Schulpolitik des Auslands. Sozialistische Lander.
Vergłeichende Piidagogik 1976 Haft 4 S. 455-463.
(Bibliografia prac opublikowanych w NRD w latach 1973-1974 na temat peda
gogiki i polityki oświatowej krajów socjalistycznych. Polska - 13 pozycji, str.
462)

6. BLOCH Vincent: Jerzy Konarski 1903-1973.
Annee Psycho!ogique 1974 Fasc. 1 p. 354-355.
(Wspomnienie pośmiertne o światowej sławy psychofizjologu polskim prof. Je
rzym Konarskim. Uczeń Pawłowa. Profesor Uniwersytetu Łódzkiego, członek
PAN i National Academy of Scienc;es USA. Redaktor Acta Qeurołogica Ex-peri
mentałis, autor monografii: Integracyjna działalność mózgu, tłumaczonej na
język angielski: Integrative activity of the Brain, Chicago, 1967.)

7. BOGATEEVA Z.: Pol'skie vyscinanki.
Dosko!'noe Vospitanie 1976 nr 8 s. 83-86.
(O polskich ludowych wycinankach)

8. BONDAREV A. I., KOKORINA S. I.: W. Ingram, S. Pasat: Język rosyjskd
w ćwiczeniach. Warszawa, 1974. ·
Russkij Jazyk za Rubeźom 1976 nr 2 s. 118-11~.
(Recenzja)



Kronika zagraniczna

9_ CIZEK Frantiśek, FAJKUS Bi'etislav: Wince?ty Okoń: Elementy dydaktyki
szkoły wyższej. Warszawa, PWN 1973, 2, vydam, 360 s.
Pedagogika 1976 c. 3 s. 374-378.. ·
(Recenzja) . . . • ·

10. DAMBORSKA Dagmar: Język Rosy3ski 1975, c. 4-5 ..
Rusky Jazyk 1976-1977 c. 1. s., 41-42. .

ll . FRIDRICHQVA Eva: iJdaje o skalach, źacich a. ućitelich v Polskś lidove re-
publice (v letech 1960-1974)
Socialisticka Skala 1976-1977 c. 2 s. 95-96.

12. DRAGAN Ion: O noutate in literatura pedagogica.
Revista de Pedagogie 1976 nr 8 's. 63-64. .
(Notka informacyjna o wydanej w Bukareszcie książce Franciszka Urbańczyka:
Didactica pentru adulti, traducere din limba palona de Constantin Geambaśu.

·. E. D. P., Bucuresti 1975) _.
13. FALTIN M.: Lidia Wołoszynowa: Psychologia pomaha vychove. Warśava 1962.

z polskśho originalu, III. vydanie, preloźil doc. Ph. Dr. J. Śtefanović. CSc.
Vydalo APN, Bratislava 1975, str. 312.
Preclśkolska Viichova 1976/1977 c. 4 s. 112-114. .
(Recenzja wydania czeskiego książki L. Wołoszynowej: Psychologia pomaga
wychowaniu. ,Książka dla rodziców i nauczycleli.,
Wyd. ~ Warszawa 1962 „W~edza Powszechna".)

14. HENEK Tomaś: Kwartalnik Pedagogiczny 4/1975.·
Pedagogika 1976 c. 4 s. 501-503.

. (Przegląd zawartości)
15. KAR]:'OV A. A.: Turistskie igry pol'skich charcerow,

Eizićeskaia Kul'tura v Skole 1976 nr 8 s. 63-64.
16.. KOSTOMAROV V. G., GORSKOV A. I.: Kongress rusistov v Varśave-

Vestnik Vyssej Skoly 1976 nr 11 s. 79-83. .
17. KÓSTfUCA Vladimir : Kniha o polskc-ruskych literarnich vztazich.

Ruskii Jazyk 1976/1977 c. 2 s. 93_:,_9.(. .
'18. KOTOV P.: Posobija dlja prepodajuscich russkij jazyk v. PNR.

Russkij Jazyk v Nacional'noj Skole 1976 nr 6 s. 90-91. ·
19. KUZINA N., KONZAUTENE Z.: Dldaktićeskie igry v detskich sadach Narodnoj

Pol'si.
· Doskol'noe Vospitanie 1976 nr 11 s. 113-116.

20. MAUSOLF Horst: Fachberaten besuchen • die Volksrepublik Polen.
Geschichtsunterricht und Staatsburgerkunde 1977 Heft 1 s. 8!'\-87:
(Relacja z wycieczki ii spotkań roboczych konsultantó,.;, ·z NRD, specjalistów
przedmiotów nauczania: historii i wychowania obywatelskiego, Uczestnicy zwie-

. dzili Warszawę i południowo-wschodnie tereny Polski).
21. MORVAJ Kairoly: Kwartalnik Pedagogiczny 1974~ 4 sz., 1975 1-4 sz.

Magyar Pedagogiai 1976 nr 4 s. 435-438. ' · ;
(Przegląd zawartości Kwartalnika, Pedagogicznego nr 4/1974 i, numerów 1--4
1975.)

22. MUSIL J. V.: Góralski Andrzej: Metody opisu i wnioskowania statystycznego
w psychologii. Warszawa 1974, PWN str. 346. Ceskosiouenska Psychologi_e 1976
c. 4_ s. 366. .
(Recenzja)

23. OCVAROVA S.: Lidia Wołoszynowa: Psychologia pomaha v§chove.
Bratislava, SPN 1975. Prelozil doc. dr J. Stefanović, 310 stran,
Jednotna Skola 1976 I:. 9 s. 840-841
(Recenzjal

1
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24. ORGONIKOVA Tatiana: Dni Bratislavy .v Krakove 1976.
Osvetova. Praca 1976 c. 16 s. 16-17.

25.·. OSZAKO Mieczysław (inż .): Ućebni pornńcky v polska skale.
Ucebni .pomucky ve Skole a v Osvete 1975-1976 c. 9 s. 142-144.

26. PONJATOVSKIJ V. V.: Voprosy zaoćnogo obućenija.
Vestnik Vyseej Skoly 1976 nr 11 s. 91-96.
(Recenzja książek: Starościak Jan: Problemy kształcenia zaocznego, Na przy
kładzie studiów pedagogicznych. Warszawa 1972 PZWS s. 235; Bandura Ludwik:
Wybrane problemy studiów dla pracujących. Warszawa 1974 PWN s. 161)

27. RAVASZ- Janas: Az alapiskola teljes kifeilesztśsenek tervei es problemśl Len
gyelorszagban.

· Pedagógiai Szemie 1976 nr 10 s. 967-972.
(Plany i problemy pełnego . rozwoju szkoły ogólnokształcącej w Polsce)

•28. SAMOCHVALOVA T.: Citatel'skaja konferencija żurnala · Sovremennaja Vys-
saja Skola. .
Vestnik Vysśej Skoly 1976 m:: 8 s. 90_:__91.
(Zorganizowane w Moskwie - '11.VI.1976 r. - spotkanie polskich redaktorów
czasopisma Sovremennaja Vyssaja Skola z czytelnikami radzieckimi).

· 29. SAVINA A.: E. Fleming: Unowocześnienie systemu dydaktycznego. Warszawa
1974. E. Fleming:· Soverśenstvovarne didakticesk:o,j sistemy..Varśava, 1974.
E. Fleming: Soversenstvovanie didakticeskoj sistemy, Varśava, .1974.
Sovetskaja Pedagogika 1976 nr 7 s. 149-150.
(Recenzja)

30. SAVINA A. Po stranicam fornala Novaja Skola.
Narodnoe Obrazovanie 1976 nr 8 s. 85-87.
(Pezegląd zawartości !!'Oczmliika 1975 Nowej Szkoły)

31. SAVINA A.: Problema preemstvennosti meźdu · detskimi ućreźdeniiami na-
ćal'no] śkolo].
Dośkol'noe Vospitanie 1976 nr 11 s. 94-98.
(Dotyczy krajów socjalistycznych: Węgierskiej Republiki Demokratycznej, NRD,
Czechosłowacji, Polski, Bułgarii)

32. SCHILLE Joachim: Die Liebe zum Kind von Janusz Korczak.
Eine Auswahl aus seinen Schrifiten (Aus dem Polnischen von Armin Dross.
Ausgewahlt und mit einem Nachwort versehen von Gilnther Schulze}. Union
Verlag, Berlin 1975, 431 S,
Piidagogik 1976 Heft: S. 682-684
(,,Jak kochać dziecko" Janusza Korczaka. Wybór pism w opracowaniu i z przed
mową Gilnthera Schulze. Tłumaczył z języka polskiego Armin Dross) Berlin
1975 str. 431.
Recenzja niemieckiego wydania książki i opis życia i działalności Ja11usza Kor-
czaka}

·' · 33. SCHYMON Bruno: Mieczysław Pęcherski: Polityka oświatowa. Zarys problema
tyki (Bildungspolitik-Problemsicht).
Vergleichende Piidagogik 1976 Heft 3 S. 302_:305.
(Recenzja)

34. STAMENOV Ivan: Kriterii za ocenka na ucebnov'zpitatelnite rezultatl v Pol
skata Narodna Republika.
Na.rodna Prosveta 1976 nr 10 s. 72-84
(Kryteria oceny wyników nauczania i wychowania w PRL).

35. SVEC V.: ABC Testów osiągnięć szkolnych (ABC testov śkolskych wysledkov).
Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1975 191 stra.
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Jednotnd Skola 1976 i!. 6 s. 543-544..
(Recenzja)

36. s"2'KORA Jl8.toslav, ZWETTLER Obto: Jerzy Maiternliclm: Dyd!llk!tyka historii
w Polsce: 1773-1918. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1974,
454 str.
Spolecenske Vedy ve Skole 1976-1977 c. 4 s. 112. 1
(Recenzja)

37. TOLLINGEROVA D.: O vyvojli a vyiroibe rucentbmch pomńeek v PLR.
Odbornd Vvchova 1976 c. 2 s. 58-59.
(O pomocach naukowych w Polsce, opracowanie na podstawie referatu T. Pa
łyse z Katowic).

38, TOMIAK Janusz (University of London, Institute of Education): Holmes Brian·
and Ryba Raymond (eds.) Curriculum Development at the · Second Level of
Education Society in Europe. 1972 pp. 180.
International Review of Education 1976 Heft 6 S. 124-125.
{Recenzja)

39. TURCIN E. M.: O sisteme soedinenija teorii s praktikoj v skalach Pol'skoj
Narodnoj Respubliki.
Fizika v Skole 1976 nr 5 s. · 93-96.

39. TURCIN E. M.: O sisteme soedinenija teorii s praktikoj v skalach· Pol'skoj
Narodnoj Respubliki.
Fizika v Skole 1976 nr 5 s. 93-96.

40. VAVZINCIK Ja.: Naućnaia konferencija posviaśćennaia sopostavitel'nomu izu
ćeniju pol'skogo i russkogo [azykov.

· Russkij jazyk za Rubezom 1976 nr 2 s. 127.
(Łódzka konferencja z kwietnia 1975 r. na temat porównawczego nauczania
języka polskiego i rosyjskiego)

41. VEPRINJAK D. M.: Rol'Pol'skoj ob'ednanoj robotnićo] · partii u zdijsnenni za
gal'no osviti v PNR.
Radjans'ka Skola 1976 nr 8 s. 99-102.

42. WAHLA Arnost: Fleming Edward: Modernizace didakticke soustavy, Varśava,
1974.
Socialistickd Skola 1976-1977 c. 2 s. 90-91.
(Recenzja książki: Fleming E.: Unowocześnienie systemu dydaktycznego, War
szawa 1974 Wyd. Szkolne i Pedagogiczne s. 293).

43. WUCKEL Dieter: Ballonflieger, Raumfahrer, Zeitreisende.
Wissenschaftlich-phantastische Literatur in der Schule.
Deutschunterricht 1976 Heft 7/8 S. 410-417.
(Literatura fantastyczno-naukowa w szkole. s. 414-417 - Stanisław Lems
wissenschaftliche Phantastik, fantastyka naukowa Stanisława Lema).

B. PRACE AUTOROW POLSKICH W CZASOPISMACH ZAGRANICZNYCH

1. BIENKOWSKI Tadeusz: Znalost a recepce ućebnie Komenskeho ve skalach
v Polsku v 17. a 18. stoleti.
Pedagogika 1976 c. 4 s. 455-461.
(z polskiego tłum. Marta ;Bel!kova) ,

2. DĄBROWSKI Zygmunt: Rozvijeni technickś kultury mlśdeźe v polske vse
obecne vzdelavaci śkole,
Vyroba a $kola 1976/1977 I!. 1 s. 36-40.
(Z oryginału: Rozwijanie kultury technicznej młodzieży w polskiej szkole ogól
nokształcącej - pn;ełożyła z polskiego Olga Auzka)
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3. GURANOWSKI Jan: Sojuz christianskoj teologii s pozitivistskimi koncepcijami
nauki.
Voprosy Filosofii 1976 nr 9 s. 146-150,

4. KULPA Jan: Nepreryvnoe obrazovanie - suśćnost' zadaći
Vestnik Vyssej śkoly 1976 nr 11 s. 90-91. ' ·

5. PIEPRZYK Halina, TURNAU (Stefan): Didaktische Spiele.
Ganztiigige Bildung und Erziehung 1976 Heft 8/9 s. 305-307.

6. PODOSKI Kazimierz: Ikonornićeski aspekti na razvitieto na srednoto obśćoobra
zovatelno ućiliśće V Polśa,
Narodna Prosveta 1976 nr 12 s. 66-74.

7. POLSAKIEWICZ Hanna: Ezer nevelśsi tanacsadó tanśr.
Kozneveles 1976 nr 35 s. 11-12.
(tłum. z polskiego 'I'arpay Laszló)

8. POMYKAŁO Wojciech
Polska skala pfed reformou.
Socjalistickó. Skala 1976/1977 c. 2 s. 80-84.

9. POMp{ALO W.(ojciech): Pol'skaja skala nakanune reformy,
Narodnoe Obrazovanie 1976 nr 7 s. 74-77.

10. PONćKA Stanislav (Penczka ,tJanisław Inst, Geog["af-iii UndJw. w ł.Jodz.i.)
Lodz - tekstil'naja „stolica" Pol'śi,
Geografija v śkole 1976 nr 4 s. 24-26.

11. SIATKOWSKI St.: Meźdunarodnyj forum rusistiki v Varśave.
Russkij Jazyk v Nacional'noj śkole 1976 nr 4 s. 7-10.
(Sia~owslm Standsław 'Wlicepr,zew,odrui;czący II Międzynarodowego Kongresu
nauczycieli języka rosyjskiego i literatury MAPRJAL)

12. SIATKOWSKI S. (Siatkowski S.) Osnovnye principy sopostavitel'nogo analiza
jazykov (stat'[a pervaja)
Russkij Jazyk za Rubezom 1976 nr 4 s. 69-73,
(stat'[a vtoraja) - Russkij Jazyk za Rubezom 1976 nr 5 s. 70-73.

13. SUCHONSKI Adam: Zur Arbeit mit Fernsendungen im Geschichtsunterricht
der Volksrepublik Polen.
Geschichtsunterricht und Staatsburgerkunde 1977 Heft 1 S. 63-66. (Audycje
telewizyjne pomocą w nauczaniu historii).

14. SUCHWAŁŁO L.: Inspol'zovanie tekstóv chudożestvennoi literatury pri otra
botke nekotorych grammatićeskich struktur.
Russkij Jazyk za Rubezom 1976 nr 4 s. 95-97.

15. ŚIMKAT Janina (Szymkat Janina): Pro mezi svobodi u vichovanni.
Radjans'ka śkola 1976 nr 9 s. 109-110.

16. TAZBIROWA Julia: Zur Arbeit mit Quellentecten im Geschichtsunterricht.
Geschichtsunterricht und Staatsburgerkunde 1976 Heft 10 S. 941-945. (Tłum.
z polskiego: Josef Kotyczka).
Skrócony i nieznacznie przerobiony referat J. Tazbirowej o posługiwaniu się
tekstami źródłowymi w nauczaniu historii. Referat przygotowany w ramach VI
Międzynarodowego Sympozjum nauczycieli historii krajów socjalistycznych.
Temat :wzbudził żywe zainteresowanie, stąd Redakcja uznała za celowe zazna
jomić z nim szersze rzesze nauczycieli w NRD.)
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KSIĄZKI
COLLOQUE pour la recherche des elements d'une coopśratton linguistique et
culturelle franco-polcnaise tenu a Paris 5, 6, 7 novembre 1974 sous· 1es auspices
du Haut Comite de la Langue Franęaise, · ·
Paris 1975 Associatibn Linguistique Franco-Europśenne s:. 89 (Wystąpienia uczes.
tników z Polski: Rapport de M, Falicki s. 19-21, M. Sobczak .(z Radia i Tele
wizji Polskiej} s. 39-50, dyrektor Instytutu' Badań Pedagogicznych I, Janiszow
ska s. 51-69, Orchowska, dyrektor Biura współpracy z zagranicą Ministerstwa
Kultury i Sztukistr. 71-74). ' ·

Wybór materiałów z czasopism
Biblioteki Instytutu Badań Pedago
gicznych w. Warszawie.

OPR, ANNA KROL
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