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lHilENRYK JORDAN - W 140 JROCZ,NICĘ URODZIN

Motto
„Starajmy się być mądrym!... Ale przede wszystkim
myślmy o tym, byśmy !lzycznle by,! dzielniejsi, byśmy
me zgmęll, by nas było coraz więcej, n nie mniej.
Więc o zdrowie naszego ludu, ? dzlelność naszej mlo­
dzież:)'. dbajmy przede wszy,;_tklrn, n st'lr.ajmy się o to
dla nich _ szczęście - dla przyszłości ojczyzny"'·

Henryk Jordan

W ubiegłym roku minęła 140 rocznica urodzin Henryka Jordana
(ur. w 18-42 r. - zm. w 1907 r.), który z zawodu był lekarzem, z zamiło­
wania pedagogiem, a nade rwszystko wielkim społecznikiem, Żyć i działać
przypadło mu ,w trudnym dla Polski okresie, bowiem kraj nasz był wów­
czas w niewoli, a Kraków, z którym ściśle związał on swe losy- był pod
zaborem austriackim. ,
Jego specjaiJ.i<s,tyczne wykształcenie medyczne (ginekologia), które zdo-

1bywał na Uniwersytecie Jagieldońskirn, a wielokrotnie uzupełniał za gra­
nicą (Wdedeń, Nowy .Ionk, Berlin) - nie· zacieśniło horyzontów myślo­
wych i pola <działalności społeczne] Jordana. Swą bogatą wiedzę przyrod­
niczą i szerokie doświadczenie życiowe oddał on na rzecz pomnażania
zdrowia, pomyślnego rozwoju oraz patriotycznego wychowania młodego
pe>kolenia Polaków.
W czym więc się zasłużył Henryk Jordan, dzięki czemu jego mnę

weszło ina trwałe do ikaJeri.d·arza h'lstori] wychowania i 'kultury pol­
skiej?
Henryk Jordar; dotkonai!: zasadniczego przełomu - jako fundator i or­

ga4'lizatoi- n-owego sysfomu--,apieikuńczo-wychowawczego - ,u podstawy
> którego leżał ruch i wy po czy n ,e k dzieci oraz młodzieży. Ośrod­
kiern tego noweg-o systemu wychowania stał się park miejski IW Krakowie
(nazwany później jego imiendern), który był nie tylko wzorem dla całej

_ Polski, lecz także i dla zagranicy.
Teorety,czm_e uzasadnienie swego nowego systemu dał H. Jordan w od­

czycie: ,,O z a 1b a w a c h młodzi e ż y", wygłoszonym we Lwowie

.
1 P-rof. dr Henry,k Jordan: O zabawach młodzieży. Odczyt - ,.Przewodruk Higie­

niczny'' - Organ „Towair.zystwa Oil)ieki i Zdrowia". K11aików 181H,
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w sali Sokoła 4 stycznia 1891 roiku. Zacytujmy tu niektóre 'myśH prze-
wodnie z tego wykładu: _

,,Omawfać sprawy zabaw z ogólnego stanowiska nie miałem poc,1ą'bko-·
wo zamiaru; gdy jednak sobie przypomniałem, że w Niemczech, pomimo
dekretu wydanego przez Ministra Goslera w roku 1882, dotychcess nie
weszły zabawy w powszechne użycie, bo im się sprzeciwia oschła ru- ·
tyna starych pedagogów, którzy zrozumieć. nie mogą, co- szkoła i zabawa
mogą mieć ze sobą wspólnego i jak karność pierwszej ze swobodą drugiej
pogodzić, bo ich doniosłości nie rozumie wielka ilość rodziców, Mórzy
pragnąc dzieciom przez naukę byt zapewnić, od poważnych zajęć odry­
wać ich się boją - sądzę, że bodaj w krótkich wyrazach nad znaczeni,em
zabaw w życiu ludzkim zastanowić się trzeba.

Ciągle być poważnym. i nieustannie pracować żaden człowiek nie zdoła,
Zmęczone dało wymaga odpoczynku, znużony umysł szuka wytchnienia,
a dusza pragnie wesołości, tego nastroju, który życie milszym nam
czyni. Tego wszystkiego dostarcza zabawa w szerokim znaczeniu po­
jęta; [est ona potrzebą natury ludzkiej tak niemal jak powietrze, jak
pokarm (...). ,,
Zabawy wspólne, a szczegóil.niie te, przy których chłopcy na oddziały się

dzielą, wyrabiają koleżeństwo i karność, uczą jednostkę pracować i wal­
czyć dla oddziału, dla całości, dążyć do wspólnego celu i poświęcenia
własnego ja. że to dla społeczeństwa. ogromnej jest doniosłości, dowo­
dzić nie trzeba; chłopak, który w młodości przywykł do tego, poświęci
z czasem z pewnością swój interes i-n1t-er,esowi wielkie-go oddziału - oj-
czyźnie" 2• '

Tak się przedstawiały niektóre założenia i poglądy teoretyczne H. Jor­
dana na rolę i znaczenie wychowania fizycznego, zaoew ,i zajęć pozas~kol­
nych. Obok strony fizycznej miał też Jordan na 'Uwadze wych01wanie
umy_słowe każdego dziecka. Uważał on, że szkoła pod zaborem riie zawsze
spełnia należycie swe zadania w zakresie pełnego wychowania umysłc­
wego rw duchu polskim. Twierdził, że wiadomości z historii Polski nie tyl­
ko można zdobyć z podręczników; można ich się doskonale nauczyć u stóp
pomników bohaterów narodowych, przy wtórze pieśni narodowych- żywą
księgą historii polskie] były także dla Jordana pamiątki historyczne Kra­
kowa, a zwłaszcza Wawel i Kopiec Kościuszki.
H. Jordan, którego żywo imlteresowały losy dzieci i młodzieży: ich

zdrowie, sprawność fizyczna i intelekt, staraniem wielu lat i ,osoibistych
wyrzeczeń, założył dla nich ośrodek, w· którym po zajęciach szkolnych -
młodzież mogła zaspokajać swe potrzebyi pragnienia. .
To największe dzieło żyda H. Jordana zrodziło się w czasie, kiedy to

w kwietniu 1888 roku przystąpiono do robót nad urządzaniem parku --

1 Tamże.
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zaa;probowanego przez Radę Miejską Krakowa; wnioskodawcą i fundato­
rem był sam Jordan. Po całorocznej intensywne] pracy pobudowano bo­
iska (na dawnych terenach powystawowych) sportowe oraz sprowadzono
najpotrzebllii.ejszy sprzęt gimnastyczny. W rok później wiosną 1889 roku
nastąpiło- otwarcie parku;
Park otrzymał obszar 17 morgów, na których wybudowano 12 boisk

· przeznaczonych do ćwiczeń gimnastycznych, gier oraz zabaw i to zarówno
dla chłopców, jak i dla dziewcząt. Wygląd, urządzenia i organizacja spo­
żytkowania parku, nazwanego im. Henryka Jordana, przedstawiały się
następująco:

Wszędzie przebijała troska o dobro dzieci i młodzieży. Aby utrzymać
ład i porządek przy wejściu do panku, młodaież spotykała umieszczony
na tablicy regulamin, który obwieszczał:
„1. Młodzież zamierzająca 'brać udział w zabawie zechce zgromadzić

się ,o oznaczonej godzinie w miejscach odpowiednimi tablicami oznaczo-~~- ~
2. Na boiskach tylko, uczestnicy zabaw chodzić mogą.
3. Zabawami i ćwiczeniami kierują tyłko przewodnicy, których pole­

cenia wykonywane być muszą. Nieposłusznych wyklucza się od zabaw.
4. Dziecko słabowite, którego zdrowie większego umęczenia nde znosi,

powinno być przewodnikowi przed rozpoczęciem zabawy wskazane.. .

5. Przewodnik oznacza, kiedy i jakie przybory mają być do zabawy
użyte.

6. Przyborów tych nie wolno z miejsca na zabawę przeznaczonego wy­
nosić.

7. Dozorcy ogrodu napiwku dawać nie należy" 3
•

Brzy wejściu do panku był usytuowany budynek, w którym mieściła
się hala główna chłopców, stanowiąca zbrojownię oraz miejsce ćwiczeń
i zabaw młodzieży w czasie deszczu. W budynku tym znajdowała się
również hala dziewcząt. O:bok hal znajdowała się kancelaria, magazyn
przyborów do zabaw i przyrządów gimnastycznych 'oraz szatnia zastępów
rzemieślniczych i dwie szatnie uczniowskie. Na terenie parku było w su­
mie urządzonych 12 boisk wielofunkcyjnych.

Oprócz tych dwunastu boisk (o przeznaczeniu koedukacyjnym) były
jeszcze w panku: strzelnica, na której ćwiczyła młodzież starsza, dalej
znajdował.o się miejsce przeznaczone do gry w krokieta, boisko do
krą2Jll.i,ka,, boisko Iawn-denisa oraz błędnik. Przy każdym boisku były
ulakow,ane wieszadła na zarzutka. i okrycia głowy bawiącej się mło-
dzieży. .
Ogólny status parku i jego szczegółowa postanowienia orzekały co na-

stępuje': ·

: ZZobb..: ynej~ki P.ai!'k ,ck Henryka Josrdan-a. Kraków 1'894, Cz. I, R. I, s. 4.o .. .rarnża,
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· Pł"zewodniczącym Zarządu Parku był sam Dr H. Jordan, a jego za­
stępcą i kierownikiem był przez szereg lat K. Homiński, który czuwał
nad kierunkiem zabaw i ćwiczeń gimnastycznych młodzieży i był jedno­
cześnie przełożonym grup przewodników do gier, zabaw i ówiczeń. Każdy
nowy sezon zajęć rozpoczynał się z dniem 1 maja. : .

Młodzież, która uczestniczyła .na zajęciach w parku, była podzielona
na dwie grupy: na szkolną i rzemieślniczą. Młodzież szko1'na brała udział
w ćwiczeniach w dni powszednie, młodzież rzemieślnicza zaś w niedziele
i święta.

Zajęcia dla każdej grupy dzieci i młodzieży w parku trwały półtorej
godziny dziennie, W maju i czerwcu rozpoczynały się o godzinie siedem­
nastej trzydzieści, w okresie wakacji o godzinie siedemnastej,

Wpisy całoroczne były przyjmowane w·miesiącu kwietniu. Po ich za­
mknięciu kierownictwo parku dokonywało podziału dzieci i młodzieży na
zastępy do ćwiczeń oraz gier i zabaw. Przy zestawianiu zastępów starano
się o· dobór uczniów z rklas równorzędnych.

Na czele każdego zastępu stał przewodnik, 'któcr:y miał obowiązek
organizowania i prowadzenia ćwiczeń, gier i zabaw - zgodnie z pla­
nem oraz otrzymanymi 'instrukcjami. Do obowiązków przewodnika
drużyny należało także czuwanie nad regularną frekwencją swych pod- ·
opiecznych. -

. Dla uczestników zajęć w parku H. Jordan wprowadził mundurki, które
były z jednej strony wielką atrakcją, ,a z drugiej skony-sprzyjały wy­
rabianiu karności i dyscypliny.
Każdorazowe półtoragodzinne zajęcia w parku ,w pierwszej csęści

{w czasie 45 minut) obejmowały ćwiczenia gimnastyczne, druga zaś część
(dalsze 45 minut) była przeznaczona na gry i zabawy.

Zajęcia w parku jordanowskim rozpoczynały się punktualnie na odgłos
dzwonka. Po ustawieniu się w szeregi młodzież zawsze śpiewała pieśni
patriotyczne lub też pieśni specjalnie skomponowane dla stałych bywal­
ców parku.
Po przybyciu na swe boiska następowała krótka instrukcja co do spo~

' sobu wykonywania czynności, 'przekazywana przez przewodnska, po czyrrn
podopieczni pod jego nadzorem - przystępowali do ćwiczeń, gier i za­
baw. W międzyczasie zmieniano boiska dla wprowadzenia coraz to innego
rodzaju ćwiczeń i odpowiedniego dozowania wysiłku harmonizowanego
z wypoczynkiem.
W czasie zajęć z młodzieżą w parku przewodnicy zastępów starali się

nie tylko o rozwój fizyczny swych wychowanków, lecz również o budze~
nie u nich samodzielności, współzaiwodnictwa i zapału do pracy.
Każdego roku podczas letnich wakacji organizowano wielką zabaiwę ·

ogrodową", która była [ednocześnie świętem sportowym. Wychowankow~e
stawali publicznie do współzawodnictwa. święto sportowe w parku [kOn~
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czyło się pokazem wojskowym .i popisami towarzyszącego im chóru rze­
mieślni~zego, lctórego _ występy odbywały się przed popiersiem Tadeusza
Kościuszki.
t}roczystości te były pierwszymi prawdziwymi świętami sportowymi

na ziemiach polskich i miały duże walory wychowawcze, bo brało w nich
udział •kilka tysięcy młodzieży na oczach licznie zgromadzonych miesz-
kańców Krakowa. - ,,
Park H. Jordana był nie tytko. kuźnią nowoczesnego wychowania fdzy-

- cznego i pozaszkoinego w Polsce, ale również tutaj narodzfły się pierw-.
sze zalążki przysposobienia wojskowego młodzieży polskiej pod zaborami.
Początkowo ćwiczenia wojskowe uważano jaUm rodzaj bardzo atrakcyj-:
nej zabawy i młodzież przebywająca w parku nie miała obowiązku ueze­
stniczenia w nich. W miarę wzrostu zairntereso,~ania ćwiczeniami wojsko­
wymi postanowiono znacznie rozszerzyć ich zaikres i w miejsce broni dre­
wnianej wprowadzono autentyczne· karabiny. Pierwszy oddział chłopców
biorących udział w ćwiczeniach wojskowych otrzymał nazwę „dzieci
krakowskich". Młodzieżowe zastępy wojskowe nie tylko posiadały odpo­
wiednie umundurowanie, ale również miały swój własny sztandar biało­
niebieski z herbem miasta Krakowa i napisem: ,,I Pułk dzieci krakow­
skich". Miało to wszystko swą wyjątkową wymowę patriotyczną zwa­
żywszy, że kraj nasz był wówczas w niewoli.

· Swą opieką w parku objął H. Jordan również młodzież szkół średnich,
a naijbliższa stała mu się z czasem młodzież rzemieślnicza, dla k!tórej
utworzył różnorodne warsztaty oraz wprowadził prace w ogrodzie kwiato­
wym i warzywnym. Tworząc te mowe placówk; wychowania, a może
lepiej powiedzieć kształcenia politechnicznego-chciał H. Jordanwyrobić
u swych wychowanków zrozumienie podstawowych problemów produk­
cji i pragnął, aby rozwijali oni w sobie szereg sprawności posługiwania
się najprostszymi narzędziami pracy, aby zrozumieli wartość pracy i bez­
pośredni jej związek z pracą umysłową, Poza tym widział on jeszcze
wiele innych walorów wychowawczych w pracy fizycznej młodzieży
w warsztatach i na działkach ogrodowych, ponieważ w godzinach
powlekcyjnych mogła ona· spędzać wolny czas pod opieką dobrych
wycihowawców, a zwłaszcza ta młodzież, która pozbawiona była' nale­
żytej opieki pedagogicznej w domu i najWiższym miejscu swego za­
mieszkanja,
Ta'k pow,stało największe dzieło życia dra Henryka Jordana - ,,Park

Miej.ski w Krakowie" -nazwany jego imieniem.dotóry stal się nie tylko
wielce atralk;cyjnym ośrodkiem pozaszkolnej aktywności młodzieży i ko­
lebką nowoczesnego wychowania fizycznego ,w Polsce, ale jednocześnie
był n-a on czas, niedośćignionym wzorem do naśladowania w całej Europie.
Potwierdzeniem tego przekonania mogą być na przykład następujące sło­
wa wiedeńskiego lekarza prof. Gutmana:

'
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„Zakład ten doszedł do takiej doskonałości ll'o~o,ju, że o ile wiem
nigdzie· podobnego nie spotkamy?".
Na słowa tak wysokiego uznenie Henrylk Jordain w pełni Sdbie zasłu­

żył - o czym wairto pamiętać i dziś - nie tyillko z akazji 140 rocz­
nicy jego urodzin.

. 1 'Wmdysław Bajak: ~Lorys. Hemy,ka Jordana, Odbirtnca z „Krytyki Uiterackiej"
Kraków 1907, s. 7. ·
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1. KULTURA PEDAGOGICZNA SPOŁECZEIQ"STWA

JAKO CZYNNIK STYMULACJI ROZWOJU
I WYCHOWANIA MŁODEGO POKOLENIA

Zagadnienie kultury pedagogicznej społeczeństwa, czy tęż bliżej ro­
dziców, należy do ważnych kwestii poznawczych i praktycznych, w któ­
rych upatruje się jeden z czynntków optymalizacji !kształcenia i wycho­
wania dzieci i młodzieży. Nadzieje te wypływają z założenia, i,ż rozwój
i wychowanie młodych pokoleń dokonuje się w coraz bardziej zbliżonych
warunkach bytowych, socjalnych i kulturalnych. SądŻi się nawet, iż w
warunkach ustroju soejadistycznego nastąpi z czasem ich unifikacja w
całej zbiorowości rodzin i środowisk społecznych, a zatem ich rola w roz­
woju i wychowaniu nie będzie miała charakteru różnicującego, Gdzie

. wobec tego można upatrywać pewnych ,,["eZ€DW" tkwiących 'W środo­
wisku społecznym i rodzinnym, których uruchomienie i aktywizacja mo­
że stymulować proces i efekty wychowania dzieci oraz młodzieży? Dość
powszechnie uważa się, że doskonalenie rodziny jaiko środowiska wycho­
wawczego powinno skupiać się przede wszystkim. na czynnikach psycho­
pedagogicznych tkwiących rw każde] rodzinie, Stanowi je wkład stosunków
pomiędzy członkami rodziny, ich wiedza, poglądy i postawy dotyczące
tych stosunków oraz praktyczne postępowanie osób tworzących grupę ro­
dzinną. Jest to zespół spraw, które w uproszczeniu można określić jako
k'Ulturę wychowawczą, szczególnie rodziców. W tym też kontekście po­
winno się rozpatrywać zagadnienie kultury w badaniach pedagogicznych.

· Zarówno j,ej aktualny stan i poziom, a także wzorcowy i postulo­
wany jej kształt, trzeba wli.dzieć przede wszystkim ze względu na rolę
tego aspektu kultury (tu: pedagogicznej) w optymald:zac,jd warunków
ikwtałcerua., opieki i wychowania dzdeci i młodzieży w środowisku
rod~ym. ·
Pojęcie badań nad !kulturą pedagogiczną współczesnych rodziców jest

także istotne ze względów społecznych, Idzie o to, że właśnie w rodzinie
dokonuje się wprowadzenie dziecka w podstawowe wartości .lmltury, war­
tości moralne, ideowe i światopoglądowe. Proces transmisji wartości kul­
turainyeh w rodzinie, wzorów osobowych itd., zgodnie z wymogami no­
woczesnego społeczeństwa, winien dokonywać się w sposób CO['aZ bardziej
świadomy, i to przez wszys1Jkue rodziny w kraju, Zgodnie z tym postula­
t-em każde nowocześnie rozwijające się społeczeństwo powinno wypraco­
wać taki model polityki społeczne], aby m. in. zjawiska demograficzne,
socjalne i opiekuńcze, a także wychowawcze - zachodzące w rodzinie -
oraz samo zawieranie małżeństw, płodzenie, rodzenie i rozwój dzieci do-



10 Stanisław Kawula

konywały się w sposób racjonalny, kierowany refdeksją rodziców,· a nie
tylko samorzutnie. Koniecznym wymogiem współczesności bowiem jest,
aby każde nowocześnie rozwijające się społeczeństwo zapewniało wszyst­
kim obywatelom takie warunki rozwoju, aby mogli oni w dowolnej sytu- .
acji życiowej podejmować decyzje korzystne .z J?Uniktu widzenia interesów
osobistych oraz społecznych oczekiwań. Stąd też zagadnienie właściwego
wzorca :kultury pedagogicznej naszego społeczeństwa, a zwłaszcza rodzi­
ców, staje ,się- równocześnie ważnym elementem rozwoju społeczeństiwa
socjadistycznego, Oczywiście ze względu na społeczne, historyczne i in­
dywidualne (subiektywne) uwarunkowania aktualny poziom . ikultury
i kultury pedagogicznej <rodziców j,est zróżnicowany. Wykazały to prowa­
dzone u nas- ostatnio szczegółowe badania empiryczne 1, a także potwier­
dzają go obserwacje potoczne.
Niezbędnym i koniecznym warunkiem jednolitego systemu oddziaływań

wychowawczych naszego społeczeństwa 3est m. in. właściwa treść ijakość
kultury pedagogiczne] społeczeństwa, atrybutywnie związanej z działal­
nością ludzi (rodziców i nierodziców) oraz grup, stowarzyszeń, organizacji
i instytucji społecznych. Dlatego też m. in. zagadnienie właściwego kształ­
tu kultury_wychowawczej naszego społeczeństwa stało się Jedną z aktual­
nych kwestii dyskutowanych w pracach nad nowymi założeniami reformy
oświaty i wychowania lat Bfl-tych.

~- POJĘCIE I ELEME.-1\JTY WZORCA
KULTURY PEDAGOGICZNEJ SJP'OJtlECZEŃS'lrWA

Kultura w ogóle i jej różne aspekty (prawne, moralne, estetyczne, wy­
chowawcze) jest właściwością pewnej określonej zbiorowości ludzkiej,
wyznaczającą myślenie i zachowanie się j,ej członków. Różnorodne prze­
[awy życia społecznego są wyrazem kultury określonych grup i możemy
je analizować dwojako:
a) jako rzeczywiste wzory, które są uznawane i realizowane przez da111ą

zbiorowość, chociaż mogą niezupełnie się zgadzać, a nawet być w sprzecz­
ności z wzorcami propagowanymi przez szersze zbiorowości, np. ideologię
danego społeczeństwa;

1b) jako realizację przez daną grupę norm i wzorców propagowanyreh
;przez ideologię danego społeczeństwa, np. przez społeczeństwo socja.J.isty­
czne,
Jedna i druga płaszczyzna powinna być uwzględniona w naukowej ana·

lizie różnych aspektów żyda kulturalnego społeczeństwa.

1 A. Płukis, Kultura pedagogiczna rodziców a osiągnięcia szkolne dzieci. Praca
~okt_orska, maszynopls --: Uniwersytet Gdański 1980; Materiały z sesji podsi\llll1°·~ ­
rącej badania w temacie nr XIV, koordyr.owanych w Uniwe,rsytecie Łódz.k,iJil·
Łódź 1981.
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W społ,eczeństwie budującym socjalizm pragniemy bowiem zaszczepić
i propagować określony wzorzec stosunku wychowawczego- pomiędzy po­
koleniami, którego właściwy sens powinien być uświadamiany przede
wszysVkim przez pokolenie dorosłych i w (Pierwszym rzędzie powinno do­
tyczyć wszystkich rodziców.
Jednak samo określenie wzorca takiego stosunku jest zagadnieniem

trudnym, gdyż składa się nań struktura i system różnorodnych norm!
szczegółowych, będących odzwierciedleniem stanu aktualnej wiedzy róż­
nych dyscyplin naukowych (pedagogiki oraz nauk współdziałających
z nią), a także i wartości wynikających z założeń ustrojowych (oceny
i normy filozoficzne oraz ideologiczne). Wzorce pedagogiczne mogą odno­
sić się do zachowań ludzkich (jednostek lub gnup) bądź ;te,ż wyrażać mogą
pożądany stam ich świadomości. Niekiedy wzorce te odnosimy również do
funkcjonowania konkretnej instytucji (np. działalności domu kultury), a
także zespołu instytucji (np: wzorcowe fukcjonowanie placówek opiekun­
czo-wychowawczych i kulturalnych w środowisku). Omawiany tu ;przy­
kład wzorca odnosi się do pożądanych zachowań i świadomości ludzi
dorosłych.
Koniecznym wa-runkiem funkcjonowania !Pożądam,ego wzorca stosun­

ków wychowewczych pokolenia: dorosłych oraz dzieci i młodzieży jest
przede . wszystkim właściwy wzorzec kultury pedagogicznej całego
społeczeństwa socjalistycznego. Dla jego określenia konieczne było
wyróżnienie podstawowych elementów kultury :pedagogLcznej tych
wszystkich dorosłych, ikitóirzy są faktycznymi wychowawcami młodych
pokoleń. · ·
Należy dodać, iż wzorzec jest skrótowym i syntetycznym ujęciem pe­

wnego stanu pożądanego i oprócz iunkcji ukierunkowującej (stanowi cel,
do 'ikitórego należy się z,b,1i1żać) spełniać może także fo.n'kcję płaszczyzny
odniesienia w badaniach nad aktualnym stanem O<i:ultury pedagogicznej
społeczeństwa, będącego na pewym etapie budowy socjalizmu. Stanowi
w tym przypadku kryterium pomiaru.
Przyjęta !I)rzez zespół, pracujący w latach 1975-80 nad działem XIV

problemu węzłowego 1-1.4, konwencjonalna definicja „kultury pedagogicz­
nej" akcentuje jej normatywny aspekt, rozumiejąc przez to pojęcie: ,,ro­
dzaj 1k,ultury zachowania przejruwiający się w uświadomieniu celów wy­
chowania socjalistycznego, w .zdobywaniu wiedzy o wychowaniu, wrażli­
wości na sprawy do-tyczące dzieci i młodzieży, w poczuciu odpowiedzial­
ności za młode pokolenie i znajdujący swój wyraz w prawidłowym od­
działywardu wychowawczym na dzieci, młodzież i dorosłych" 3

•

2 A: Kamiński, Funkcje pedagogiki społecznej. Warszawa 1980, s. 63; -S. Kawula,
Rodzaje i mia ocen w badandach pedagogicznych. ,,B:uch Pedagogiczny" 1980, nr 5.

a I. Jun~iłł, Kiultl.l["a pedagogiczna społeczeństwa, ,,Nauezyciel i Wycho\\lanie"
1977m 1,\
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z uwagi na prawidłowości ,każdego procesu wychowawczego oraz każ­
dej planowej działalności w ogóle 4

- przyjąć można, iż w przypadku
analizy kultury pedagogicznej powinny być analizowane następujące jej
elementy: ·

1) świadomość swojej roli wychowawczej wobec własnych dzieci i w
społeczeństwie oraz poczucie odpowiedzialności za losy młodego pokole­
nia i jego prawidłowy rozwój;

2) wzo,ry i wzorce (cele) wychowawcze uznawane i realizowane przez
społeczeństwo dorosłych (w tym wzorce wychowawcze propagowane);

3) znajomość praw i właściwości psychicznego i fizycznego rozwoju
dzieci w działaniu;

4) poglądy dorosłych na charakter . stosunków wychowawczych (bez­
pośrednich i pośrednich) między pokoleniami i w ramach każdej gene­
racji oraz rw różnorodnych grupach, organizacjach i instytucjach (w tym·
ich rzeczywiste uznawanie);

5) ;poglądy dorosłej części społeczeństwa na rodzaj i skuteczność środ­
ków wychowawczych w rozmaitych grupach społecznych, organizacjach
i instytucjach wychowania naturalnego, bezpośredniego i pośredniego
(w tym ich rzeczywiste funkcjonowanie);
6) działalność dorosłych zmierzająca do intensyfikacji szans pomyśl­

ności życiowej i społecznej ogółu dzieci i młodzieży, wyrażająca się prze­
de wszystikim w kh stosunku do nauki szkośne] dzieci i ich dalszego
kształcenia;

7) stan i stopień refleksji pokolenia dorosłych nad efektami (skutkami
i zamierzonymi rezultatami) ich roli wychowawczej w społeczeństwie
oraz wobec własnych dzieci.
Pożądany wzorzec kultury wychowawczej społeczeństwa tworzy się

dzięki przemianom stosunków społecznych, a talkże dzięki podnoszeniu się
kultury ogólnej i intelektualnej ogółu mieszkańców kraju, głównie po­
przez ikstztafoenie. Mówiąc o wzorcu ikultury peda,gogkznej spoleczeńsitiwa
mamy na uwadze te wszystkie poglądy, W'Z;Ory, cele i wartości, wiedzę,
stosowane metody i środki, które powinno uznawać i stosować w działa·
niu pokolenie dorosłych, kształtujące społeczeństwo socjalistyczne. Idzi.e
w nim głównie o to, aby w naszym społeczeństwie rospowszechcić zna­
jomość ideału wychowawczego socjaliz.mu wśród wszystkich ludzi, mają·
cych do czynienia z wychowaniem dzieci i młodzieży oraz dostarczyć
wszystkim dorosłym właściwych dyrektyw pedagogicznych pozwalających
na realizację tego, ideahi w życiu. Jest to więc zasadnicza idea rekon~
strukcji „społeczeństwa wychowującego" w warunkach budowy socjaliZ·
mu, w jego kolejnych etapach tworzenia,

' K. Kotłowski, Podst:iwo"."e pr:a,w.idaowości petla,~ogi.!ti. WrocŁaw.-War,szawau
Kra,ków 1~64, s. 28; J. Zieleruewskl, Orgainirla,cja zespolów ludzkdch, Wistęp do teot
orgaruzacj1 i !lderowanda. Wairszawa 1965, s. 306.
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3. TRESC WZORCA KULTURY PEDAGOGICZNEJ SPOŁECZEŃSTWA

Oto najważniejsze cechy wzorca (treść) kultury wychowawczej społe­
czeństwa socjalistycznego z . uwzględnieniem uprzednio wyró,żnionych
elementów: ·

1. Dorośli (rodzice i niercdzice) są świadomi swej roli wychowawczej
w społeczeństwie. Uznają wychowanie dzieci i młodzieży za istotną i waż­
ną dzdedzinę działalności społecznej i czynnie się do niego włączają w
różnych zakresach swojej działalności (w domu, w miejscu zamieszka­
nia, w czasie wolnym, w pracy, podczas zajęć rekreacyjnych iitd.). Spra­
wy wychowania młodych pokoleń (własnych dzieci oraz ogółu dzieci
i młodzieży) są dla nich bliskie i ży,we. Nie bronią się np. przed odpo­
wiedzlalmością za .właściwe wychowanie młodych pokoleń, przerzucając
odpowiedzialność na instytucje powołane w państwie specjalnie do speł­
niania zadań wychowawczych, ale uważają siebie za faktycznych wy­
chowawców. Rozumieją, iż przyszły los kraju i narodu jest w dużej mie­
-rze uzależniony od· ich roli wychowawczej, którą spełniają wespół z in-
nymi instytucjami w społeczeństwie, Odpowiedzialność ta odzwierciedla
się również w tym, iż pokolenie dorosłych dąży poprzez różnorodną dzia­
łalność (społeczną, w domu, w miejscu pracy itp.) do zapewnienia mło­
dzieży coraz lepszych warunków rozwoju, kształcenia i wychowania oraz
pragnie i dąży do wyeliminowania istniejących zagrożeń, riieprawidło­
wości itp. w tym zakresie. Wiedzą i pamętają o tym, że ich rola wycho­
wawcza nie ujawnia się tylko wtedy, gdy specjalnie _poświęcają czas
swoim i cudzym dzieciom (młodzieży), ale również pełnią ją w każdej
innej sytuacji życiowej (w pracy, miejscu zamieszkania, w czasie wol­
nym itd.). Chociaż dążą do uczynienia d'ziałaUności wychowawczej czyn­
nością autonomiczną, a przez to bardziej refleksyjną, uważają, iż jest to
także działalność włączona w całokształt życia społecznego, ekonomicz­
nego i kulturalnego,

2. Społeczeństwo dorosłych uznaje i realizuje w działaniu wzorce (ce­
le) wychowawcze przyjęte i propagowane przez społeczeństwo socjalis­
tyczne. Postulat ten odnosi się do całości . społeczeństwa (mamy tu na
myśli stosunek dorosłych do własnych dzieci, do pracy różnych organi­
zacji i stowarzyszeń, do młodzieży). Dorośli np. nie tyJko deklarują
wzorce· osobowo i wzorce stosunków s:połecznych socjalizmu, ale swym
postępowaniem czynią je realnymi i żywymi. Rozumieją, że tyl!ko zgodne
zaszczepienie socialtstycznych wzorców wychowawczych przez wszystkie
instytucje w społeczeństwis jest niezbędnym warunkiem skuteczności
pracy wychowawczej (są świadomi integracji rzeczowej). Mają także
świadomość istnienia i występowania (funkcjonowania) obcych socjaliz­
mowi wartości i wzorców wychowawczych (ideologicznych, religijnych,
ś~1atopoglądowyc'h, klasowych). Potrafią je dostrzegać i przeciwstawić
się .hn, a talkże wyjaśnić wątpliwości z tym związane. Są również świa-
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domi tego, iż istnieją w naszej rzeczywistości pewne odmiany wzorców
wychowawczych i niektóre z nich dają się realizować w ramach naczel- •

- nego wzorca (celu) wychowania socjalistycznego, np. rwzó,r osobowy czło,
wieka spolegliwego, Planując drogę życiową swoich dzieci i pomagając
innym w przyjęciu zasadniczego planu życiowego, ukazują im i podikreś­
lają aspekt indywidualny i społeczny ukazywanej drogi. Ukazują mło­
dym pokoleniom tył/ko te drogi awansu społecznego, które są rzeczywiś­
cie .wartościowe i cenione w społeczeństwie socjalistycznym (dążenie do
przygotowania do pracy, osiąganie wykształcenia), a negują przyjmowa­
nie nieegalbtarnych wzorów ik)ariery życiowej (poprzez spadek, pochodze­
nie, protekcję itp.).

3. Społeczeństwo dorosłych wykazuje znajomość praw i właściwości
psychicznego i fizycznego rozwoju dzieci i młodzieży oraz dorosłych w
różnych fazach życia. W kontaktach z nimi, a także w refleksyjnyrr; od.:..
działywaniu wychowawczym stosuje posiadaną wiedzę w tym zakresie.
Wiadomości ma ten temat są w zasadzie naukowe, tj. uwzględniające ak­
tuabne-osiągnięciai nauk o człowieku, chociaż Ucząc się jeszcze ze zróżni­
cowaniem intelektualnym i kulturalnym ogółu naszego społeczeństwa,
upowszechniać można !będzie jedynie wiedzę popularnonaukową. Dorośli
zrywają przede wszystkim z pewnymi tradycyjnymi poglądami na rozwój
dziecka i rolę wychowania w tym rozwoju. Samo dziecko staje się dla
nich wartością autcnomiczną, a nie - jak' to się działo np. w tradycyjnej
rodzinie chłopskiej - praede wszystkim wartością ekonomiczną. S:pole­
czeństwo, i to wszystkie jego warstwy, zrywają zupełnie z wiedzą ma­
giczną i natywistycznymi poglądami na rozwój i wychowanie dzieci
i młodzieży. Rozumieją właściwie i uznają w działaniu możliwości i pra­
wa rozwojowe dzieci i unłodzieży. Doceniają ważność dda przyszłego
rozwoju człowieka okresu dzieciństwa i młodości, świadomie daw\kują
i organizują różnorodne zabawy dla stymulacji rozwoju dziecka. Uznają
rolę zabawek i organizację czasu 'dziecka w domu i poza domem w cza­
sie wolnym. Znają wartość wpływu różnych czynności i zajęć na rozwój
i wychowanie dziecka (w ;różnych okreeach jego życia), a wiec rolę zaiba­
wy, nauki i pracy.Właściwie też kształtują ich proporcje w oddziaływaniu
na dzieci i młodzież (wszechstrormy rozwój). Właściwie też rozumieją
udział zadatków wrodzonych na tle innych czynników rozwoju dzieci
i młodzieży. Dlatego też uznają prawo dzieci i młodzieży do Zldobycia
wykształcenia i awansu społeczno-zawodowego zgodnie z ich zainteres-O­
waniami. Potrafią talkże dostrzec i ukazać dzieciom i młodzieży istniejące
i rodzące się zagrożenia, lkitóre niesie rozwój cy,wiHzacji (np. nadmierne ,
stosowanie używek, narkotyków, skutki' nieodpowiedniego życia seksual­
nego), a także umieją im zapobiegać, łagodzić i zwalczać. Uznając prawo
dzieci i młodzieży do własnego stylu życia, nie tracą jednak ż oczu tego,
iż jest to przejściowy okres w życiu człowieka i że go należy właściwie
wypełniać, aby nie stwarzać np. sytuacji „przedłużenia" dzieciństwa lub
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mł,odości, ale stawiać dzieciom i młodzieży taill:ie wymagania, które ją
kształcą i rozwijają.
W społeczeństwie dorosłych panuje talkże korzystny, przychylny „mli­

mat" w stosunku do dzieci i młodzieży dotkniętej różnego rodzaju defek­
tami fizycznymi i psychicznymi oraz do ludzi starych, wymagających
wzmożonej opieki.
. 4. W stosunkach między sobą oraz w różnorodnych stosunkach z dzie­
ćmi i młodzieżą dorosła część społeczeństwa wie i pamięta, .że to właśnie ·
różnorodne kontakty i przejawy ich działalności mają sens wychowaw­
czy. Są to przede wszystkim różne aspekty stosunku wychowawczego.
Dotyczy to zarówno stosunków wychowawczych pośrednich wynikają­
cych z cało'ksetałtu działań i zachowań się dorosłych, jak i stosunków
bezpośrednich, interpersonalnych (w domu, w pracy, w miejscu zamiesz­
kania, rekreacji itd.).
W stosunkach pomiędzy małżonkami w rodzinie, pomiędzy pracowni­

kami w zakładach pracy i innych przejawach życia"prywatnego oraz pu­
blicenego (np. w działa'lności organizacji) przeważają stosunki demokra­
tyczne i partnerstcie. Pokolenie dorosłych daje właściwy przykład mło­
dym, jak w życiu praktycznie realizować jedną z zasad współżycia spo­
łecznego w socjalizmie, tj. zasadę egallitaryzrnu społecznego, Przy tym
ma omo pełmą świadomość tego, czym jest właściwie pojęta demokraty­
zacja życia i stosunki partnerskie, że są to sprawy odmienne niż stosunki
pobłażania lub ,po,plecinict,wa, czy „kumplostwa". Również w pełni de­
mokratyczne i partnerskie stosunki panować będą w funkcjonowaniu or­
gamizacji dziecięcych i młodzieżowych. W wymienionych tu za/kresach
powinny zaznaczyć się w pełni symetryczne stosunki społeczne (w tym
także wychowawcze). Chodzi np. o równe prawa i obowiązki w różnych
sferach naszego życia społecznego. Naczelną zasadą stosunków powinna
być zasada humau1izmu, według Udórej we wszystkich przejawach ludz­
kich działań zbiorowych powinno dostrzegać się wartości osobiste innego
człowieka. ·
W stosu-n/kach pomiędzy pokoleniami (rw szkole, w rodzinie, w miejscu

zamieszkania i pracy) panuje.demokratyczne 1'.k:i~rownictwo ze strony do­
rosłych. Zaznacza się tendencja do- zrywania z pozostałościami stosunków
narzucających, autokratycznych czy despotycznych na rzecz stosunków
demorkratycznych i partnerskich. Wraz z dorastaniem dzieci i młodzieży,_
ich dojrzałością fizyczną i społeczną, zaznaczają się coraz bardziej syme­
tryczne stosuil1/k,i wychowawcze w różnych grupach i instytucjach. Przy
tym pełna symetria tych stosunków występuje rzadko, a w przeważają­
cym stopniu mamy do czynienia ze styenulowandem i pobudzaniem rozwo­
ju dzieci i młodzieży, czemu towarzyszy refleksja i wysiłek ze strony
społeczeństwa dorosłych (nauczycieli, wychowawców, rodziców, przełożo­
nych i innych „faktycznych" wychowawców). Nie zaznacza się przy tym
dążności do ipo1bfażania młodzieży i dzieciom, ale pragnie się wytworzyć
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u mich postawy odpowiedzia1nÓśoi za teraźniejsze i przyszłe wyda.rz€­
nia. Chodzi tu O ukazanie perspekltyw rozwojowych młodemu pokoleniu
i stwarzanie realnych warurnków zaspokajania jego różnorodnych aspira­
cji. Jednym słowem, jest to kierownictwo demokratyczne oparte na
rzeczowych podstawach, dalekie od· rozczulania się i przewagi emocji nad
względami intelektualnymi (tzw. hipertrofia serca). Więzi emocjonalne
powinny być akcentowane, szczególnie między rodzicami i dziećmi, a w
innych rodzajach wychowawczych stosunków bezpośrednich będą pano­
wać stosunki przyjaźni i wzajemnego zrozumienia.
Dorośli uznają również prawo dzieci i młodzieży do własnego stylu

życia i rozumieją specyfikę ich podkultury. Doceniają i uwzględniają ich
prawo do swobodnego wyboru drogi życiowej, np. w wyborze przyszłego
zawodu lub partnera do małżeństwa. Rozumieją także i umożliwiają mło­
dzieży rozwój osobowości na drodze samowychowania. Społeczność do­
rosłych uznaje także jednolite kryteria oceny zachowań się i postępków
społecznych oraz przestępczych wśród dzieci i ml-odzieży. Ma właściwy
system środlków służących zapobieganiu i :zmail.czaniu tych negatywnych
zjawisk, a środlki te są dostosowane do charakteru postępku oraz do in­
dywidualności dziecka lu,b młodego człowieka, Kryteria te odnoszą się
także do stosunków panujących wśród dorosłych,

5. Uznawane ecie wychowawcze i przyjęty rodzaj stosunków wycho- ·
wawc.zych staje się zasadniczym kryterium stosowania właściwych środ­
ków wychowawczych przez dorosłych wobec dzieci i młodzieży. Dorosła
część społeczeństwa orientuje się w ogólnym zarysie w charakterze zasad
wychowania wypracowanych przez teorię pedagogiczną oraz rwie i sto­
suje w praiktyce zasadnicze dyrektywy charakterystyczne 'dla metod wy­
chowania przyjętych w systemie pedagogiki socjalistyc2inej. Rezygnuje,
generalnie biorąc, ze· stosowania środków wychowawczych o charakterze
egze'kutywńym na rzecz środków aktywizujących rozwój i ksvtahowanie
osobowości dzieci i młodzieży. Dorośli są [ednocześnie świadomi tego, iż
w naszym społeczeństwie nie należy wychowywać według zasady: ,,wy-.
chowywać dla życia w wolności i w warunkach zupełnej swobody i wol­
ności". Wiadomo, iż właśnie taka zasada w wychowaniu prowadzi I!aj­
częściej do upadku autorytetu starszego pokolenia _(w tym również ro­
dziców, pracodawców, wychowawców itd.). żadnej nowej metody lub
środka wychowawczego nie przyjmują bezkrytycznie i nie uznają tylko
jednego z nich za uniwersalny we wszystkich trudnościach wychowaw­
czych. Stosują środlki wdrażające do dyscypliny, która jest WaU'Unikie:11
wszelkich stosunków wychowawczych, ale zdyscypilinowania nie uz-naJlł
za ce-I sam w sobie, lecz widzą w rum [edynie środek wychorwawc2Y•
Rezygnują ze stosowania drastycznych kar fizycznych i naturaJmych ~a
rzecz łagodniejszych środków wychowawczych a w miarę d-ojrzewania
dzieci i młodzieży, w coraz większym stopniu stosują środlki o chara:kte­
rze Intelektualnym oraz uwzględniające działanie przedmiotu wychowa~
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nia. Stąd też dążą do stosowania możliwie takich środków, które rozwijają
samorządność i samodzielność dzieci i młodzieży w różnych zakresach
Jej działania. Pragną też inicjować takie formy działań dzieci i młodzieży,
.które pro-wadzą do stosunków partnerskich, demokratycznych i kolektyw-
nych oraz wzbudzają potrzeby samowychowawcze. Również traktują róż­
ne formy aktywności· dzieci i młodziaży ja~rn środki wychowawcze rozwi­
jające wszechstronnie osobowość młodych pokoleń (zabawę, rekreację,
naukę, pracę). Świadomie dawkują dzieciom i młodzieży. obowiązki, np.
pracę fizyczną w domu Iub -w miejscu zamieszkania, i to- głównie z pobu­
dek wychowawczych, ,a nie tyllko ekonomicznych, Uznając dndywidualność
własnych i cudzych dzieci, 'dostosowują do ich osobowości także odpo­
wiedni system środków wychowawczych. Stosują jednolity system od->
działywań wychowawczych w skali mjkro (np. w swojej" rodzinie) oraz
w skali szerszej, wespół z innymi, instytucjami wychowawczymi (inte­
gracja funkcjonalna).

6. Społeczeństwo dorosłych jest świadome znaczenia wychowania
i kształcenia młodych pokoleń, jako ważnych · czynników rozwoju spo­
łecznego. Właśnie czynniki te są podstawą właściwego zabezpieczenia
przyszłości narodu i społeczeństwa socjalistycznego. Działalność doro­
słych zmierza do intensyfikacji szans pomyślności życiowej i społeczne]
ogółu dzieci i młodzieży oraz jej poszczególnych grup społecznych (np.
młodzieży chłopskiej, robotniczej). Robi wszystko, aby szanse młodzieży
w zdobywaniu odpowiedniego miejsca w społeczeństwie były optymalnie
wysokie. 'I'en pozytywny stosunek dorosłych do spraw kształcenia i wy­
chowarnia młodzieży nie będzie polegał jedynie 01.a słownych deklaracjach,
a1e ujawni się przede wszystkim w działalności praktyczne] (np. w. za­
pewnianiu warunków), co wyrażać się będzie w wyrównywaniu startu
spoleczno-zaw:od:owe,go i oświatowego ogółu rnłodzieźy w społeczeństwie -'
socjalistycznym.
Działalność wychowawcza dorosłych w rodzinie, w miejscu pracy, w

działalnoś~i społeczne] itd. powinna być zintegrowana z intencjami ogól­
nospołecznego systemu oświatowo-wychowawczego. Bariery subiektywne
czy też kulturalne obciążenia i zaniedbania dorosłych (np. rodziców) mie
powlnny stanowić przeszkód w realizacji programu wychowania i kształ­
cenia (szkoły i innych instytucji wychowania -intenc,jon,allnego).
Jeżeili idzie o stosunek tej części społeczeństwa dorosłych, 'która fakty­

lCZiil-ie wychowuje młodzież, Iecz nie zawodowo, do założeń systemu oświa­
towo-wychowawczego, to jest on współcześnie różny (bardziej lub mniej
korzystny). Z reg,uły są to raczej postawy przystosowawcze i inercyjne.
Potwiięrdziły to wynfkl naszych badań, ujęte w rozdziale XIV.
Jednak wysoki poziom /kultury wychowawczej społeczeństwa wymagać

będzie przede wszystkim partycypacji i współpracy ,wszystkich doro­
słych w r,ealizacji założeń ogólnospołecznego systemu wychowawczego,
a tylko ,pewn~ dziedziny życia mogą układać się 111a poziomie przystoso-
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wania s. Korzystne postawy wychowawcze prezentują zwłaszcza ci rodzi­
ce, którzy doceniając rolę kształcenia w życiu dzieci, stwarzają im 'W ,
domu odpowiednie warunki do odbioru treści nauczarna oraz współpra­
cują ze szkolą w tym zakresie. Wobec zwiększających się wymagań szko­
ły starają się odciążyć dzieci od niektórych długotrwałych 1za,jęć w d0-
mu. Chodzi zwłaszcza ·o poprawę sytuacji dzieci w rodzinie chłopskiej.
Sami stawiają również coraz większe wymagania co do poziomu szkoły,
aby ich dzieci mogły po jej skończeniu z powodzeniem uczyć się w szko­
łach wyższego szczebla,
Kultura pedagogiczna dorosłych (szczególnie rodziców w tym zakresie)

polegać będzie i na tym, że ich aspiracje wobec kształcenia dzieci będą
realne, a nie wygórowane, tj. nie liczące się z możliwościami intelektual­
nymi f zainteresowaniami dzieci.

7. Pokolenie dorosłych śledzi efekty swojej procy wychowawcze] od­
nosząc je do ;przyjętych ,w socjalizmie wzorców, Zmienia, rewiduje i do­
skonali metody pracy z młodzieżą, szuka nowych środków oddziaływań
wychowawczych. Kontroluje także i zmienia swoje postępowanie i ·ulep­
sza stosuniki w kontaktach z ludźmi swojego pokolenia w różnych środo­
wiskach i grupach społecznych. Uświadamia sobie braki w przygotowa­
niu do pełnienia ról społecznych i wychowawczych. Szuka pomocy u lu­
dzi kompetentnych w tym zakresie oraz uzupełnia bralki ina dr-adze sa­
mokształcenia. Dąży też do tego, aby działalność wychowawcza wszyst­
kich dorosłych miała coraz bardzie] racjonalne podstawy. W związku
z tym, społeczeństwo dopracowuje się właściwego systemu i sieci insty­
tucji niosących pomoc i kształcących wszystkich faktycznych wycho­
wawców młodego, pokolenia. Dorośli czują się odpowiedzialni i zdają
sprawę z efektów -swojej działabności wychowawczej (pośredniej i bezpo­
średniej), Temu celowi służy wypracowarry system pomiaru i oceny re-

- zultatów pracy wychowawczej w całym społeczeństwie i różnych ukła- ·
dach regionalnych oraz instytucjach.

4. UWAGI KOŃCOWE

~Ponieważ praktyka wychowawcza współczesnych rodziców i nieradzi·
ców jest kierowana przede wszystlkim określonym zasobem wiedzy ogól:­
nej, o czym ,była już mowa we wprowadzeniu, przeto należy sądzić, iż
istnieją· współcześnie nadal zróżnicowania środowłskowe i indyiwi:dualne
w tym zakresie, Zróżnicowania te są uwarunkowane specyfiką poszcze­
gólnych tzw. typowych środowisk społecznych i wychowawczych, w kt6·
rych dorośli wychowali się i gdzie żyją obecnie. Dlatego też planując ba­
dania nad stanem i poziomem kultury wychowawczej wspókzesnego spo-

1 S. Kaiwuła, Rodzina w śr-odowis'lrowym systemie wy,chowawczym. ,1Nauczyciel
Wychowanie" 1976, r.ir 2,
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łecz,eństwa mależy go rozpatrywać zarówno w płaszczyźnie osadniczej, mp,
wieś różnych typów, miasteczko, miasto oraz części miasta (osiedle, dziel­
nica), jak i w płaszczyźnie społeczno-zawodowej (rodzina chłopska, rodzi­
na robotnicza, inteligencka, rzemieślnicza itd. oraz środowisko robotnicze
różnych zawodów, środowisko pracowników umysłowych ró_żnych. zawo-

. dów itd.).
Róimice w poziomie loultury wychowawczej wynikają choćby ze spe­

cyfiki kultury poszczególnych grup i środowisk oraz ze zróżnicowanego
poziomu wykształcenia obywateli 0

• ·

Wyróżnione podstawowe elementy kultury wychowawczej społeczeń­
stwa 'oraz zarysowana ich główna treść i wzorzec winny stać się przed-
.miotem dadszych' analiz maukowych. Dokonując analizy aktualnego stanu
kultury wychowawczej społeczeństwa, wykrywając w niej elementy
~przyja,jące i nie sprzyjające realizacji ogólnospołecznych zadań wycho­
wawczych. Dysponując wzorcem tej kultury· w społeczeństwie socjalis­
tycznym, można ma tej ipodsta,wie zaplanować całościowy program kształ-

. I ,

cenia kultury pedagogicznej naszego społeczeństwa (uwzględniając m. in ..
warunki .aktualne i plany ,perspeMywiczne).

0 Raport o stanie oświaty;w PRL. IWair,szawa 1197~, ,tab. 3, s. 94; M. Koza1kiewicz,
Sik •olairyzacja młodzieży polskie]. Warszawa 1976, s, 63..
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z ZAGADNIEŃ TEORII I PRAKTYKI WYCHOWANIA
DO SAMODZIELNOŚCI

1. SPOŁECZNO-PEDAGOGICZNE ZNACZENIE PROBLEMU

W obecnej drobie przemian cywilizacyjnych człowiek coraz częściej staje
przed koniecznością dokonywania ważnych życiowych wyborów ora,z p0-
dejmowania w związku z tym samodzielnych działań wymagających od­
powiedzialności za ich następstwa. Cena samodzielności, pisze Józef
Pieter, stale rośnie. - ,,Caraz trudniej być samodzielnyan, a przecież corez
bardziej ludzie samodzielmi są w życiu zbiorowym 'nłezbędni" 1• Stąd też

\
nic dziwnego, że postulat wychowania do samodzielnego myślenia i dzia-
łania, podobnie jak wszechstronnego rozwoju młodzieży, należy dziś do
powszechnie aikceptowanych w świecie celów edulkacyjnych 2

•

Rozwój samodzielności stsnowd warunek podejmowania przez jednostkę
działań samowychowawczych i decyzji samorealizacyjnych. Życie war­
tościowe - to życie aktywne. A podstawą aiktywności jest właśnie sa­
modzielność. Być aktywnym-jak to sugerują słowa Jerzego Mellibrudy
zwrócone do młodzieży - znaczy „szulkać, odkrywać, sprawdzać -i zmie­
niać" 3

• Niestety w wychowaniu jeszcze zbyt często dominują metody dy­
rektywne bądź też pedagogika „agresy:wno-opiekuncza". A przecież praw­
dziwa samodzielność może się ukształtować [edynie w trudzie aktywnego,
celowego i świadomego dzlałania.

Brak śamodzielności, twierdzi Tadeusz Tomaszewski, [est diziś ,zjawis­
kiem spotykanym wśród młodzieży wielu !krajów. Jedni pl'zypi!sują taiki
stan TZeczy powszechnemu kryzysowi ddeowemu lub organ,i1,1;acji eycia
społecznego, a innri ,po prostu szkole 4. Niestety zarówno bada,nia, jaik i
opracowania na ten temat należą w Iiteraturze do rzadkości •.
W tej sytuacji próba refleksji na temat sygnellzowanego problemu pe­

dagogicznego wydaj,e się przedsięwzięciem uzasadnionym.
W artykule omawiamy kolejno: -niektóre pojęcia dotyczące wychowania I

usamodzie:Lniającego, analizujemy dane badawcze dotyczące sa,modziel­
ności, wybrane cele działalności pedagogicznej w omawianym zakresie,
a także zadania nauczycielskie związane z ich realizacją i uwarunkoiwa~

1 Por. J. Pieter, Samodzielność i wychowanie usamodzielrniające. ,,Nauczyciel j.
wychowanie", 1968 nr 4.

1 Por. Cz. Kupisiewicz, Przemiany edukacyjne w świecie. Warszawa 1980. WF,
s. 42. ·

3 Por. Mellibruda, Poszukiwanie samego siebie.' Warszawa 1980, NK, s. 282. 19704 Por. T. Tomaszewski, Z pogranicza psychologii i pedagogiki, Warszawa '
PZWS. s. 184-188. · · W r·

• Zob. S. Słomkiewlcz, Samodzielne myślenie i działanie techniczne uczniów. Je­
szawa 1971, PZWS; także: obszerne fragmenty pracy w. Okonia, Nauczanie _przo a-
mowe we współczesnej szkole. Warszawa 1978, WSiP, oraz T. Tomaszewski, z
gadnień psychologii samodzielności. ,,Kwartalnik Pedagogiczny", 1957, nr 1.
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nia skuteczności tej realizacji. Rozważania zamykają sugestie na temat
niezbędnych kierunków badań nad problemem. Wszystko to oczywiście

. nawet w części nie wyczerpuje ogromu spraw dotyczących poruszonego
tematu.

2. POJĘCIA WYCHOWANIA DO SAMODZIELNOSCI

Wychowując do samodzielności i przez samodzielność mależy pamiętać
· o istnieniu zasady determinizmu. Samodzielność .bowiem jest zawsze
„rezultatem specyficznej relacji między człowiekiem a jego szerszym
otoczeniem, czyli między człowiekiem a światem" 0

• Jest ona funkcją
różnorodności, a także skaili oddziaływań owego świata, Jalko cecha oso- .
bowościowa jednostki stanowi efekt całego bogactwa i dynamiki reakcji
przystosowawczych. W czasie rozwoju osobowego człowiek zys!kuje coraz
większe możłłwości samodzielnego panowania nad swoim postępowaniem,
a także otaczającym go światem. Panowanie 'to jest jednak zawsze ogra­
niczone poprzez warunki tzw. wewnętrzne, jak i zewnętrzne myślenia
i, działania jednostki. Człowiek mając wpływ na jedne warunki, nie ma
wpływu na inne. A,le zawsze może je modyfikować (nierzadlko „wygry­
wać" na swoją korzyść jedne przeciw drugim). _Tak więc nigdy nie wy­
łącza się z ogólnej zależności przyczynowej, lecz tyllko umiejętnie z niej
korzysta 7• Moona zatem powiedzieć, iż rw wychowaniu usamodzielnia­
jącym olbrzymie znaczenie ma aspekt kształtowania u [ednostkiumiejęt­
nośc] racjonelnego i wartościowego dla rozwoju . jej osobowości korzys­
tania z zależności przyczynowych, w które jest ona uwikłana z racji po-

. dejmowanych działań. . . .
W wychowaniu usamodzdelniającyrn nie może być zatem miejsca na

wybujały indywidualizm. Uczniowie, głosi Józef .Pieter, ,,muszą uczyć
się samodzielności zadowalającej zarówno społecznie, jak i osobiście" 8

•

Samodzielność działania i myślenia charakteryzuje zawsze inicjatywa
[ednostki. Tirzeba jednakże pamiętać, że nie zawsze może to być inicjatywa
pożądana z punktu widzenia pedagogicznego.
Kształtowanie samodzielności działania i myślenia to główne zadania

nie tyliko edulkacji usamodziełrnające], lecz także [edno z czołowych za­
dań edukacj] . szkolnej w ogóle, Samodzielność działania to najogólniej
umiejętność kierowania się własną inicjatywą w planowaniu, wykonywa­
niu i sprawdzaniu efektów swojego postępowania (pracy szkolnej, innych
form aktywności). Samodzielne myślenie ma miejsce wówczas, gdy swoje
doświadczenie i wiedzę uczeń wzbogaca ,o rozwiązywanie zagadnień prak-

Pw,NPor.. Czapów Cz., Jed.lewski St., Pedagogika resocjalizacyjna, Warszawa 1971,
' , IS. -1;98. .

1
7

8~~r._ Czapów, Jedlewski, op. cit., s. 198 i T. Tomaszewski, z pogranicza... op. cit.,
s. ' " a, J!ll.

8 Por. Pieter, op. cit.
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tycznych i teoretycznych, a także przejawia nieprzymuszonq aktywnoś'
. 'd b Cw kierowaniu swoimi czynnościami poznawczymi, z_ o ywa się·na reflek-

sje itp. 0• W praktyce szkolnej, i nie tylko szkolnej, mamy do czynienia
z dwojakiego rodzaju samodzielnością - niepełną i pełną 10

•

W pierwszym przypadku chodzi o sytuacje, y, \których uczeń coś wy­
konuje. w sposób celowy i świadomy (odkrywa, dokonuje operacji myślo­
wych, manualnych itp.) pracując pod kierunkiem innych." W drugim na­
tomiast jednostka robi na przykład to samo, ale już 'bez niczyjej polllocy
(z własnej inicjatywy, wedbug własnego pomysłu). Ten drugi rodza] sa­
modzielności może znamionować aktywność twórczą (oczywiście tylko w
niektórych wypadlkach bywa ·to twórczość sensu stricto).
Analizując samodzielność jednostki należy ją zawsze· rozpatrywać

m. In. przez pryzmat wieku rozwojowego ucznia, ze względu na dziedzi­
ny działania, w których jest przeiawlaoa, oraz pod względem jakościo­
wym (samodzielność pełna, niepełna, o charakterze i:ntelektualnym, dzia­
łaniowym itp.), a także w zależności od konkretnych zadań wykonywa­
nych. przez wychowanka: Realizując te zadania uczeń ma zawsze mniej­
sze lub większe możliwości manifestowania odporności na sugestie sprze­

· czne z jego zamiairami, samowystarczalności, zaradności, inwencji, twór-
czego działania itp.

W wychowaniu usamodzielniającym nie należy czekać, aż dziecko „do­
rośnie" do podejmowania takich czy innych samodzielnych zadań, lecz·
opracować je w taki sposób - poprzez zastosowanie zasady przystępno­
ści - aby mogły być podejmowane w możliwie wszystkich fazach roz­
wojowych ucznia (oczywiście na coraz wymzym poziomie i stopniowo bez
inspiracji nauczyctela). A nawet j,eśli ilmór,eś ,z zadań okażą się za trudne,
to warto zawsze pamiętać wskazanie J. S. Miillla, który mówił, że „uczeń,
od !którego nie wymagamy nic taki-ego, czego nie może zrobić, rugdy
nie zrobi wszystkiego, co może" 11• Wartość samodzielnego działania wy­
chowanek może poznać tylko w trudzie, Żeby bowiem poznać smak „sa­
modzielności uspołecznione]", o którą chodzi w wychowaniu, jednostka
musi przezwyciężać w sobie szereg skłonności do zachowań inercyjnych.
Kiedy jej się 'to nie uda; może zaakceptować sytuacje, w . których jest
wyłącznie lkierowa,na przez innych. .

Samodzielność nie. stanowi jednak wartości samej w sobie. Uzewnętrz:
nia się bowiem w sposobach 1ludzlkiego postępowania - wobec lud~i
i wśród nich. Jest przy tym manifestowana w różnych sferach dział~m.a
jednostki z niejednakową siłą. Uczeń może być np. samodzielny w ini­
cjowaniu zabaw, a zupełnie niesamodzielny w nauce, przeja,wiaić now~­
torstwo w dziedzinie swojego hobby, a być biernym rw ~rpie rówieśn1-

• Por. W. Okoń, op. clt., s: 24,---,27. ,
11 Por. K. Sośnicki, Poradnik dydaktyczny. Warszawa 1968, PZWS, s. 79--86.
u Por. J. S. Mill, Autobiografia. Warszawa 1946, s. 51. .
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czej itp. Osoby ws z e c h s t ro n n ie samodzielne można zaliczyć ra- -
czej do wyjątków 12

• Stwierdzenie to ma oczywiście znaczenie dla, wy­
chowania usamodzielniającego.
Wychowanie to jest tym bardziej wartościowe, w im większym stop­

~iu objęta nim jednostka staje się wszechstronnie samodzielna, Im bar­
dziej jest zdolna budować swoją tożsamość poprzez aktywne włączanie
się do coraz to nowych doświadczeń, poszukiwania własnych dróg myśle­
nia i działania oraz wpływania na otoczenie. Człowiek wszechstronnie
samodzielny służy swoją samodzielnością sobie i innym. Jego działanie
desygnuje pojęcie „samodzielności uspołecznionej".
Wychowanie usamodzielniające to rozbudzanie u ucznia ambicji do po­

zbywania się balastu stereotypów, uprzedzeń, a także inspirowanie go
do rewidowania opinii, ocen i sądów o otaczającej rzeczywistości, ponow­
nego odkrywania rzeczy i spraw, które pozornie wydają się niewarte
za:i.niteresowania. Muszą to być więc sytuacje wychowawcze pobudzające
wychowanka do nieustannego szukania i odkrywania nowych prcbłemów,
do' sprawdzania hipotez i zmieniania świata w skali dostępnej zasięgiem
działania. ,

3. WYBRANE SPOSTRZEŻENIA BADAWCZE

Braki samodzielności dostrzega się na co dzień bardzo często· zarówno
wśród uczniów, jak i studentów wyższych uczelni, a ta'kże u młodzieży
już pracującej. W pracach niektórych autorów można znaleźć bardzo cie­
kawe spostrzeżenia badawcze na ten temat.

Interesujące dane ·w sygnalizowanym zakresie uzyskała m. in. Irena
Jundziłł. Na postawione przez autorkę pytanie: czego obawiasz się my­
śląc o rozpoczęciu samodzielnego życia? ze zbiorowości uczniów liczące,j
oikoło 700 osób, ty,lk.o 5,80/o odpowiedziało, że nie boi się niczego.
8,7% respondentów wyznało, że lęka się „wszystikiego". Inni natomiast

~ pisali, że odczuwają lęk przed przyszłym życiem rodzinnym (19,2%),
trudnościamr finansowymi · (18,6%), kłopotami z pracą (16,20/o), · życia
wśród złych ludzi (11,4%), odpowiedzialności (7,90/o) itd. Dane nie mogą
zatem napawać optymizmem, Abstrahując bowiem od oceny takich czy
innych spraw, których uczniowie się bali', można zaryzykować stwierdze­
nie, że generalnie czuli lęk przed samodzielnością. Potwierdzają to ich
niektóre odpowiedzi.

,,Obawiam się, że mi coś w życiu nie wyjdzie. Praca będzie mnie mę­
czyła, będę często samotna i smutna. Najgorsze to, że będę musiała pro­
wadzić dom, a nie, znoszę tego i nie umiem" (uczennica lat 17, LO).

•:~bawiam się -w przyszłości przede wszystkim siebie, własnej nieudol-
nosci, 1hraku samodzielności ..." (chłopiec lat 17, ~O). ·

11 Por. Pieter, op. cit.
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„Boję się - pisała 19-latka z LO - przeskoku ód życia biemego do
samodzielnego".

Należy przypuszczać, 1ż autorka wyorała odpowiedzi reprezentaty1wne,
ilustrujące stan irzeczy w szerszym zakresie. Można by sobie zadać znów
pytanie, kto jest winien dstnienia sygnalizowanego stamu rzeczy? Rodzina?
Szkoła? Otóż odpowiedź na nie mogą sugerować inne dane przytoczone
przez Irenę Jundziłł.

Z badań wynika, iż tylko 23,2% respondentów (ze szkół licealnych,
techników i szkół zawodowych) stale pełniło obowiązki domowe. Bardzo
mało zajęć miało aż 61,1%, a w ogóle nie miało obowiązków 15,1%
(pozostały % bralk odpowiedzi, przy N j.w.). Wolno przeto sądzić, iż taki
stan rzeczy mógł być przyczyną sygnalizowanego wyżej lęku przed sa­
modzfelnością, występującego u badanej młodzieży 13

•

Przedstawionych wyników nie należy oczywiście nadmiernie generali­
zować. Wskazują one na pewno na określone mankamenty wychowania
w rodzinie. Zwa.żywszy jednak, iż poważne autorytety wskazują także

Cl
na słabość wychowania usamodzielniającego na terenie szkoły (m. in.
T. Tomaszewski, J. Pieter, K. Sośniaki, op. cit.), trzeba wyrazić nie tylko
zaniepokojenie, lecz także szukać czym prędzej środków zaradczych. Do
tego jednak potrzebne są badania, których [ak wspomniano brak.

Brak samodzielności „wlecze się" za młodymi ludźmi niekiedy bardzo
długo (czasem, może nawet zbyt często, pozostaje na stałe). I tak badania
Jadwigi Kalinowskie], prowadzone w środowisku robotniczym, wskazują,
iż aż u 4~% mężczyzn poniżej ~24 lat można było stwierdzić nis•ki stopień
inicjatywy ·w działaniu (wśród kobiet analogiczny odsetek wynosił 250/o) 14.
Czy zatem ów brak inicjatywy ma swoje źródła jeszcze w wychowaniu
szkolnym lub rodzinnym, czy ukształtował się już w toku pracy? Na py­
tanie to autorka nie odpowiada. 'Iirudno sobie. jednak wyobrazić, iż jest
to tylko wina zakładu pracy. W tym świetle wydaje się, że ciekawe by­
łyby badania losów zawodowych uczniów samodzielnych w okresie szkol­
nym.

4. SZANSE I CELE WYCHOWAN~A DO SAMODZIELNOSCI,,
Samodzielność jest pewnego rodzaju zdolnością i jednocześnie cennym

sposobem postępowania, Ceruimy ją ze względów praktycznych, społ-eci:z­
nych i osobowościowych (jest m., in. wyrazem indywidualności jednost­
ki) 15• Człowiek _powinien przejawiać samodzielność w wielu dziedzinach

11 Por. I. Jundzill, Aktywizacja wychowawcza młodzieży. Warszawa 1974, WSiP,
s. 244-254. . ·w

14 Por. J. Kalinowska, Postawy robotników wobec pracy. Warszawa 1978, Ki '
s. 78~79 i n.

is Zobacz też Pieter, op. cit.
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S'f,ojej działal~ości: w życiu· rodzinnym, społeczności lokalnej, organizacji,
do której należy jako uczestnik życia lmlturalnego, w środowisku pracy
itd. · -
Do koniecznego dziś kształtowania jednostek tak wszechstronnie samo­

dzielnych nie wystarcza ani· tradycyjne wychowanie rodzinne, ani kon­
wencjonalna na ogół dzjałalność dydaktyczno-wychowawcza szkół (nie
ty]ko naszych zresztą), ,,Ucz,niowi - jak (Pisze 'Torsten Husen - trzeba
zapewnić kontakt ze ścieraniem się poglądów i sporami, jakie toczą się
poza szkołą, w społeczeństwie; inaczej mówiąc, szkoła powinna systema­
tycznie zapoznawać uczniów z tymi poglądami i ćwiczyć ich w umiejęt­
ności dyskutowania różnych punktów widzenia. Będziemy żyć w społe­
czeństwie - kończy myśl autor - ,w którym intencje będą ważniejsze
niż poglądy" ". Dziś chla kształtowania samodzielności uczniów nie wy- ·
starczy samo nauczanie problemowe, konieczne jest zwiększanie „funk- ,
cjonalnego uczestnictwa" wychowanków ·w życiu szkoły, czego domaga
sięm. in. Husen (op. cit.). Nauczanie problemowe powinno być nie tylko
upowszechniane i rozszerzane, lecz przede wszystkim uzupełniane innymi
metodami. Czas nauki musi być w coraz większym stopniu „przeplatany"
czasem poświęconym · na zdobywania przygotowemia życiowego ucznia
poza murami szkoły. Tylko bowiem w sposób racjonalny 1konfrontując
ideały „ksiąiikowe" z ideałami „życiowymi" wychowanek może wyrobić
sobie prawdziwy pogląd na życie. Stąd ,też szkoła powinna konsekwentnie
zmierzać w kierunku planowania. i inspirowania samodzielnego i indywi- ·
dualnego uczenia się uczniów, a ograniczać funkcje wyłącznie kontrolne
oraz przekazywanie wiedzy gotowej. Talk więc można powiedzieć, iż jed­
ną z dużych szans szkoły w wychowaniu do samodzielności powinna się
stać realizacja hasła „uczyć, jak się uczyć". Szkołę należy systematycznie
włączać w nurt informacji pozaszkolnej (biblioteki, środki masowego
przekazu itp.). Aiby czynić wychowanków samodzłelnymt, trzeba .im już
nie tyl]:ko 1PrzelkazJ1wać wiadomości, ale rt;aik,że uczyć, gdzie je zdo­
bywać, jak wykorzystywać, aby coraz Iepiej rozumieli świat techni­
czny, społeczny ,i kulturowy. Nie są to wyłącznie wairunki skutecanośei
wychowania usamodzaelmającego, lecz ta!kże postulaty światowe] {Peda­
gogiki 17•

Wychowanie do samodzielności i przez samodzielność jest zarazem ce­
lem i środkiem edukacji szkolnej. Celem, ponieważ stanowi układ odnie­
sienia dla podejmowania określonych działań usamodzielniających, środ-
kiem - bo służy realizacji innych celów edukacyjnych. ·
W_ świet,le_ tego co powiedziano wydaje się, iż znaczące dla rozwoju

16 Por. T. Husen Oświata i wychowanie w roku 2000. Warszawa 1974, PWN,
s. 28~29'. ' ,

17 Por. _Husen, op. cit., s. 47-46; także na ten temat: Oświata i wychowanie w to­
ku przemian (Adaptacja i red. naukowa A. Mońka-Stanikowa). Warszawa 1979, PWN,
s. 248--252.
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samodzielności uczniów może być kształtowaniem. in. następujących cech
osobowych:
a) zdolności do działania pod wpływem wewnętrznych impulsów _

a -więc celów i zadań, które sobie jednostka stawia;
b) umiejętności wytyczania sobie własnych dróg i sposobów' postępo­

wania (myślenia, działania); -
c) - celowego i adekwatnego działania w nowych sytuacjach zadanio­

wych -oraz świadomego wykorzystywania w nich dotychczasowego do­
świadczenia, a także włączania nowych informacji w system już - posia­
danej wiedzy (przedmiotowej, społecznej);
d) sprawnoścd w ocenie stopnia, w jakim cele~i zadania, które stawsa

przed śobą jednostka, sprzyjają jej samorozwojowi (względnie kolidują
z nim lub interesami określonej grupy społecznej); -
e) tendencji do odczuwania zadowolenia wewnętrznego z własne] sa-. .

modzielności (a niezadowolenia, gdy~agane w danej sytuacji działa-
nie samodzielne nie zostało podjęte);
f) kształtowanie potrzeb i motywów działania i myślenia samodziel­

nego (,tworzenie 'ku temu odpowiednich warunków wewnętrznych i ze-
·wnętrznych); -

g) wyposażenie jednostlki w niezbędne elementy wiedzy i doświadcze­
nia w ·pracy nad sobą (dyspozycje do działań samowychowawczych) oraz
rozwijanie poczucia odpowiedzialności za własne czyny 18• ·

Sygnalizowane cele mogą być realizowane' w zakresie różnych form
pracy lekcyjnej, pozalekcyjnej i pozaszkolne]: w toku działalności nauko­
wej ucznia (nauki), społecznej, aetystycznej, sportowej, :lmlturalne,j, a tak­
że w wychowaniu rodzinnym. Ich realizacja - z większym lub mniej­
szym udziałem nauczyciela, bądź bez jego udziału -ma miejsce w życiu
organizacji młodzieżowych, w rrtorntaJktach rówieśniczych (szczególnie w
grupach odniesienia jednostiki) oraz środowiskowych. A zatem terenem
edukacji do samodzialnoścl i przez samodzielność może być iwychowani•e
ideowo-morełne, intelektualne, estetyczne oraz fizyczne. A także - uj­
mując nieco inaczej: wychowanie przez naukę, pracę, sztukę, sport i wy­
poczynek. Nd.e7JWY1kile ważnym terenem .kształtowania się samodzielności
jest oczywiście zabawa. ',, - , .
Jak już wspominaliśmy, realizacja celów wychowania do samodzielnosci

jest ,procesem niezwykle .trudnym, Nie zawsze sprzyjają jej zarówno nie­
które zaikOll'Zenione tradycje wychowawcze, jalk i rtzw. warunki obiektyw­
ne procesu edukacji szkolnej. Stefan Baley .pisał, iż małe dziecko [est
pizede wszystkim samoukiem, wiele wiedzy o świecie zdobywa sPonta­
nicznie, samodzielnie. I nierzad!ko samodzielność tę ogranicza potem właś-

h 10
nie szkoła, w której inicjatywa należy przede wszystkim do dorosłyc ·

111 Por. H. Muszyński, Ideał i eele wychowania. Warszawa 1972, PZWS, s. 279-282·
11 Por. &. Baley, Psychologiczne podstawy samokształcenia. W: Pedagogika do·

rosłych, red. K. Wojciecho_wsld, WBi11SZawa 1962, PZWS, s. 188.
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Jak wiadomo jednak, na kształtowanie samodzielności może wpływać de­
struktywnie zarówno nadmierny autokratyzm, jak i swoboda.
Peda,gogtka nasz dąży jeszcze z'byt często do wyposażenia uczniów rw

_ gotowe zasoby schematów postępowania, a także kategorii myślenia do­
branych do określonych przewidywanych sytuacji życiowych. Jest to -
podkreś'1a I. .Jundziłł - pedagogika adaptacji, która ułatwiając wycho­
wankowi zachowanie -w sytuacjach ustabilizowanych i typowych, zmniej­
sza jego szanse dawania sobie rady w sytuacjach zmiennych, w których
czuje się

0

-on nierzadko zagubiony 20
• Tak oto wychowanie usamodzielnia­

jące wymaga niestety nie tylko wdększego wysiłku, Ieez stolsroć więk­
szych kompetencji aniżel; wychowanie adaptacyjne. Stąd też przed szJkołą
i nauczycielami stoi dziś szereg nowych -zadań, których ireailli.zacja jest
warunkiem powodzenia edukacji usamodzielniające].

5.- ZADANIA ORGANIZACYJNO-WYCHOWAWCZE

Zadania, które stoją przed szkołą i nauczycielamd w zakresie wy­
chowania do samodzielności, powinny stanowić syntezę możliwości
i potrzeb edukacyjnych. Llczy się bowiem nie wzniosła niekiedy treść
zadań, a szansa ich realizacji z korzyścią dla rozwoju osobowego wycho­
wanka,
a. Przekazywanie wiedzy, o czym już mówiliśmy, powinno się łączyć

z ukazywaniem uczniom sposobów jej zdobywania i wykorzystywania
w róźnychisytuacjach życiowych, nie tylko w ramach danego przed­
miotu;
·· b. · W wychowaniu i kształceniu należy m. in. eksponować metody roz-.
wijające zdolności antycypacyjne uczniów. Uczyć przewidywania wyda­
rzeń, perspektywicznej oceny bieżących zjawisk i problemów społecz­
nych, rozpatrywania czynników współdecydujących o kształcie tych zja­
wisk itp. Uczenie tego typu powinno preferować takde techniki, jak sy­
mulacja, inscenizacja, psychodrama, a także przyczyniać się do wdrażania
-uczniów do umiejętności prognozowania, układania scenariuszy, planów,
tworzenia „fabry,ki pomysłów" itp. Są to zadania możliwe do podjęcia
w naszej szkole.
c. Antycypacja wymaga uczenia się i wychowania przez uczestnictwo.

„Uczestnictwo - w niniejszym rozumieniu - WK. - jest czymś więcej
niż formalnym udziałem w podejmowaniu decyzji. Jest to postawa, którą
cechuje nie tyllko współdziałanie, dialog i zdolność wczuwania się. Wy­
niJka z ni€go nie tylloo gotowość do wymiany informacji, lecz również
nieustanne weryfilkowanie zasad działania i wartości - zachowanie tych,
które pozostają cenne, i odrzucanie tych, które się zestarzały" 21• W zada-

: Por. J·u.nd!~iłł, op. cit ., s. 477. ·
~ Por. J. W. Botkin, M. Elmanjandra, M. Malitza, Uczyć się - bez granic. War-

szawa 1982, PWN, s. 59. -



28------------·------------
niu tym zawarta jest teza o dialektycznym związiku pomiędzy zachowaw­
czą i twórczą funiltcją wychowania.
d. Należy nie tylko stale wzbogacać środki eksponowania rzeczywis­

tości w-procesie edukacji szkolnej, lecz ta!kże wdrażać uczniów do samo­
dzielnego operowania tymi środkami w celu poznawania i 21mieniania ,
rzeczywistości. Coraz ważniejsze staje się nie tyfko rozwiązywanie pro­
blemów, lecz również ich przeformułowywanie, a obok sprawdzania wie­
dzy wyrabianie umiejętności stawiania pytań.
e. Wychowanie do samodzielności musi być przede wszystkim wycho­

waniem do autonomii i samorealizacji. Kształtowanie samodzielności w
każdym okresie rozwojowym - od anomii do heteronomii i autonomii -
powinno stanowić harmonijną podstawę dla jej usprawniania i wzboga­
cania o nowe formy w okresie następnym.
f. Kształtowanie samodzielności musi być wychowywaniem w duchu

integracji - umiejętności nawiązywania szerokich kontaktów społecz­
nych, dostrzegania wspólnych celów, uzewnętrzniania własnej samodziel­
ności w harmonii z aspiracjami innych do samodzielnego działania (,,sa­
modzielność uspołeczniona").
g.• Wprowadzanie w świat wartości, ukazywanie ich miejsca w życiu

; .

oraz ewolucji. - ,,W zachowawczym uczeniu się (i wychowaniu-WiK.)
przejawia się skłonność do ignorowania tych wartości, które nie tkwią
u podstaw struktur społecznych i politycznych, ja:kie owo. uczenie się ma
wspierać. Może ono nawet dążyć do pokrycia tych wartości miilczeniem
do !Ilieujaiwnrl.a~fa, ich. A, właśnie napięcie, jakie wywołuje konieczność
dokanywa:nia wyborów, [est czynmkiem ;katalri.zującym uczenie się
innowacyjne" 22

• Stosunek ucznia do wartości powinien być aktywny- ·
i selektywny. Stąd też musimy go stawiać w sytuacji .konflikt.u wybo­
rórw. W innym przypadku wybory te nie będą nosiły znamion samodziel-
ności. /
h. Uczeń powinien poznać w pra:ktyce wartość transferu -dla efektyw- ,

ności uczenia się. Umiejętność bowiem przenoszenia wprawy i doświad­
czenia z jednego typu sytuacji na inne stanowi istotny warunek ;kształ­
towania samodzielności myślenia i działania. Praktykę na-leży czynić nie
tylko źródłem doświadczeń, ale i pomysłów, a także motorem formuło­
wania wątpliwości metodycznych. Trzeba też - jak piszą autorzy Ra­
portu- Klubu Rzymskiego - wprowadzać ucznia nie tylko w życie „po-_
glądowe", ale także w życie „żywe" u_

i. Nauczyciel powinien dążyć do tego, aby z „wylcladow<:y" i >,demon­
stratora" przeistaczać się w doradcę i animatora 24• Należy kształtować po­
datność ucznia na zmiany, wzbogacać o walory usamodzielniające naucza-

u Op. ci<t., j. w., s. 100.
11 Op. clt., j. w., s. 52-62 i n. ·
Ił Zob. na ten temat w: Oświata i wychowanie w toku ... op. cit., s. 258-261
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nie przedmiotów „treściorwych" (nrp. historia, geografia) i eksponować
oraz wykorzystywać w tym zakresie wartości przedmiotów „sprawnościo­
wy,ch" jak język ojczysty i matematyka (Husen, op. cit).
j. Dla kształtowania samodzielności należy wykorzystywać w więk­

szym niż dotychczas zakresie _zajęcia politechniczne oraz różne formy
działa1lności społeczno-gospodarczej uczniów, Wydaje się również, że mie
doceniane w praktyce są walory usamodzielniające przedmiotów artysty­
cznych. Zupełnie zapomina się także o kapitalnym znaczeniu pracy do­
mowej uczniów.
Skuteczność wychowania do samodzielności zależy, jak już wspomina­

liśmy, od całego splotu wzajemnie warunkujących się czynników, któ­
rych ogólną znajomość powinien posiadać każdy wychowawca.

6. ZAGADNIENIE UWARUNKOWA~
WYCHOWANIA DO ŚAMODZIELNOSCI......

Dla kształtowania samodzielności, tak jak i dla fnnych dyspozycji ucz-
. nia, mają niewątpliwe zriaczenie następujące grupy czynników: a) wy­
chowanie w rodzinie i środowisku, b) w szkole oraz c) określone cechy -
osobowe ucznia (w tym pewne predyspozycje wynikające z jego wieku
rozwojowego).
W wychowaniu rodzinnym należy wziąć pod uwagę m. in. takie ważne

czynniki, jaik organizacja i fonmy spędzania przez dziecko czasu wolnego
. zakres swobody w kontaktach z rówieśnikami, zakres obowiązków do­
mowych, a taikże charakter pomocy udzielanej mu przy odrabianiu J,ekcji.
Istotne są . też tradycje wychowawcze w rodzinie, jak również oso­
bisty przykład rodziców [ako ludzi samodzielnych. Ważnymi czynnikami
są rnd,ewąbpliwlie zarówno kultura pedagogiczna opiekunów dztecka, jak
i ich stosunek do poczynań usamodzielniających szkoły.
W wychowaniu szkolnym olbrzymią rolę odgrywa oczywiście sama

osoba nauczyciela: podejście do problemu samodzielności, przyjęte style
kierowania, umiejętności metodyczne i ogólnopedagogiczne, a także sto-
pień własnej samodzielności w pracy z młodzieżą. . ·
Ale efektywność wychowania do samodzielności nie zależy tylko od

warunków, jakie współtworzy uczniom dla jej przejawiania nauczyciel,
lecz ńaikże od tego, j,alkirrnii warunkami sam. dysponuje i na He jest w sta­
nie na nie wpływać, Są to warunki tkwiące w systemie dydaktyczno-wy­
chowawczym szkoły: tradycje pracy wychowawczej, wyposażenie gaibine­
tów, stan boisk, zakres działań pozalekcyjnych, środowiskowych kontak­
:ów, zaplecze. kudturowe szkoły itp. System ów to ludzie (nauczyciele
1 uczniowie), współczynniki (metody, zasady, środki, treści, organizacja
i baza ksz·tałcenia i wychowania w danej szkole) oraz procesy, w wyniku
których staje się możliwe kształtowanie samodzielności ucznia. Jeżeli
któryś z elementów owego systemu źle funkcjonuje, rzutuje to na ele-
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menty pozostałe. W tej sytuacji tylko integralne, wszechstronne wvcho­
wanie do samodzielności maiże być wychowaniem skutecznym.
z -obiema omówionymi gruf)ami uwarunkowań wiąże ,się ściśle trze­

cia _ uwarunkowania osobowe, tkwiące w samym uczniu. Jak już
wspomniano, pewne predyspozyołe do dztałań samodzielnych wynikają
z uwarunkowań (czy też ograniczeń) charakterystycznych dla danego
wieku rozwojowego. Inne natomiast mogą być wynikiem określonych
błędów wychowewezych trodziny czy szkoły lub środowłska, Można
tu wymienić taikiie na przykład postawy - . wymagające oczy;wiścd.e
terapii peda,goglic2l!lej - jak postawa !oiemo-0dbiorcza, reaktywna czy
reproduktyw.na lub też ogólnie pojmowane rrieprzystosowande społeczna
jednostki. ·
Uczniowie o postawie bierna-odbiorczej zajmują wobec otoczenia stano­

wisko wyczekujące. Czekają, aby im dano, by za nich zrobiono, poinfor­
mowano icli itp. Uważają, że za to, co się dzieje wokół nich, jest zawsze
odpowiedzialny ktoś inny. Z kolei w postawie reaktywnej mamy cio czy-·
nienia z jednostką, która wprawdzie może nawet dobrze funkcjonować
w układzie sprawnie zorganizowanym, lecz nie jest zdolna do większej,
samodzielności poza nim. Wymaga kierowania i lubi działać pod warun­
kiem, że te działania organizuje ktoś inny. Postawę reproduktywną cha­
rakteryzuje tendencja jednostki do powtarzania .(powielania) pewnych
schematów działania, poglądów, strategii itp .. Jest to postawa dość niebez­
pieczna. Schematy bowiem, ułatwiając zachowania powtarzalne, utrud­
niają jednocześnie kształtowanie nowych form zachowania dostosowa­
nych do zmiennych elementów rzeczywistości 25•

· Znajomość przyczyn, które mogą wpływać na . efekty wychowania do
samodzielności, powinna być nieodłącznym składnikiem wiedzy rzeczowej
i metodycznej nauczyciela.

7. O KONIBCZNOSCI BADAŃ NAD PROBLEMEM

Podjęcie badań w omawianym zakresie uzasadnia zarówno waga nau­
kowa problemu oraz praktyczno-pedagogiczna, jak też jego znaczenie ogól­
nospołeczne wykraczające poza wąsko pojęte interesy szkoły: Wydaje się,
iż przedmiotem zainteresowań badawczych należy uczynić m. in.· nastę-:
pujące problemy i grupy 'zagadnień:
a) ogólny ,1poziom" samodzielności młodzieży szkół podstawowych,

średnich, a ta!kże wyższych;
b) zagadnienie uwarunkowań kształtowanta się postawy samodziel-:

nooci w zwią~ku z różnymi płaszczyznamt i dziedzinami działania wy­
chowanków;
c) wypracowanie empirycznego modelu zadań nauczy,clelskich w za-

• Por. Tomaszewski, Z pogranicza... op. clt., s. 190-ZOO.
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kresie edukacji usamodzielniającej (problem ten jest m. in. podnoszony
w badaniach aktualnde lderowanych przez Stefana Słomlktiewicza z UW)u;
d) podjęcie badań nad upowszechrueniem metody gier dydaikJtycznych

w ZlWią:zJku ź jej 'Wpływem na kształtowanie się samodzielności ucznia;
· 'e) analiza relacji pomiędzy samodeielnośeią postulowaną IW celach edu- ,

kacji szkolnej a deklarowaną przez uczniów (np. w ankiet-ach) oraz rze­
czywQście iptze,j,awianą przez nii.ch w praktyce (np.. obserwacja);
f) wypracowanie metody reprezentacyjnej dla badań nad wychowa­

niem do samodzielności li przez samodzielność.
Badania naukowe stanowią jeden z wan-uników - nadania wychowaniu

usamodzielniającemu takie] rangi w procesie edukacji, na jaką zasłu­
guje.

20 Zobacz na ten temat w: S. Slomkiewicz, Badania zadań i czynności zawodo­
wych nauczycieli jako l!YOcl!stawa dlla modernizacji uch kształcerda i doskonalenia.
·.,Rµch Pedagogiczny'.', 1981, nr 4.

' .
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KIELCE

ROLA OPIEKUNA ROKU W SYSTEMIE WYCHOWAWCZYM
UCZELNI KSZTAŁCĄCEJ NAUCZYCIELI 1

W referacte tym usiłuję dokonać próby skonstruowania modelu :pracy
opiekuna roku w systemie działalności opiekuńczo-wychowawczo] uczelni
wyższej, w szczególności uczelni kształcącej przyszłych nauczycieli i wy.
chowawców. W rozważaniach 111.a powyższy temat chciałbym p.rzede
wszystkim w sposób możliwie syndetyczny 1) przedstawić kilika uwag
uzasadniających potrzebę intensyfikacji pracy opie'kuńczo~iwychowaw­
czej w uczelni wyższej, 2) zarysować główne treści pracy opiekuna roku
3) zaprezentować propozycje _dotyczą1ce form i organizacji jego pracy:
4) omówić główne warunki skuteczności oddziaływania opiekuńczo-wy,
chowawczego oraz 5) zgłosić postudety, które mogłyby w przyszłości
uczynić 'pracę opiekunów efektywniejszą d. zaproponować problemy do
dalsze] dyskusji.

POTRZEBA INTENSYFIKACJI PRACY OPIEKUŃCZO-WYCHOWAWCZEJ
W SZKOLE WYŻSZEJ

Potrzeba intensyfi!kacji pracy wychowawczej i opiekuńczej w uczelni
wyższej wynika co najmniej z kHlku ważnych przesłanek. Jedną z tych
przesłanek, _niezmiennie ważną, choć ogólną, jest konieczność przygoto­
wania młodzśeży ·akadem.i.C:kiej do prawidłowego peł.ruienia różnorodnycf
ról w przyszłym życiu społecznym, do aktywnego i twórczego uczestnic­
twa :w tym życiu. Aby przygotować młodzież akademicką do takich za­
dań, nie wystarczy wyposażeme jej [edynie w określony zasób wiedzy
i umiejętności, ale :Imnieczne staje się wcześniejsze stwarzanie wielu ta­
kich sytuacji, w których student naJbj7iWa niezbędne nawyki i potrzeby
społecznego działania. UiczeLnd.a wyższa z całą swą specyfiką jest środo­
wiskiem, w którym istnieją potencjalne możliwości kształtowania odpo­
wiednich 'postaw, nawyików i myślenia młodzieży kategoriami społecz­
nymi. Funkcje wychowawcze uczelni nie mogą jednak reaHzować się
spontanicznie, bez świadomego uczestnictwa kadry naukowe] w życiu
studentów, bez świadomej akceptacji poczynań młodzieży przez pracow­
ników starszych wiekiem i bogatszych w doświadczenia życiowe- Bie:­
ności wychowawczej rrielotćrych pracowników wyższych uczelni nie moze
też usprawdedljwló głoszona tu 1 ówdzie- teza o samod~ielnościi, doros­
łości ii samorządnym d-ział•an~u młodzieży rw sprawach wychowawczy{:h.
Młodzież w wieku studenckim -mimo jawnego manifestowaoia swej •~O­

rosłości - wymaga różnorodnej pomocy, opieki i morelnego wsparc1a,

1 Referat wyzłoszony podczas konferencji naukowe] ina temat „Mod'eł pracy ?r
dydaktyczno-wychowawczej uczelni wyższej" w Instytucie Pedagogiki WSP W I{i ·
cach w d_n,i,u 23 X 198'2 roku, ·
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Szczególnie · dotyczy to młodzieży studhrjące] poza domem rodzinnym .
u której częściej obserwujemy z jedmej skony objawy zagubienia się
i niepo-radności w różnych sytuacjach życia, a z drugiej - demonstrowa­
nie własnej niezależności, nonszalancji, pseudonowoczesnego s,ty,lu i try­
bu żyda. Ta wzmożona opieka wychowawcza szczególnia też powinna
dotyczyć studentów pierwszych lat studiów, u których z trudnością prze­
biega proces adaptacji do nowych warunków życia.
Konieczcość. coraz wyraźniejszego rozwijania działalności wychowaw­

czej i opiekuńczej w szkole wyższej wynika jednak w chwili obecnej
przede wszystkim, z ogólnej sytuacji społeczno-poljtyczne], w jakiej zna­
lazł się nasz kra], i sytuacji ,panującej w środowisku młodzieży akademic­
kiej. Znaczną część tej młodzieży charakteryzują dziś postawy pasywne,
niechętne do podejmowania działań, angażowania się. U wielu studentów
dostrzec można apatie, niezadowolenie, marazm, zamykanie się w sobie,
w kręgu własnych spraw, doświadczeń ubiegłego roku i wreszcie to, co
się ostatnimi czasy zwykło oikreślać „emiigraicją wewnętrzną". Nade­
rwane też zostały więzi wzajemnego zaittfarn.ia między młodzieżą akads­
micką a kadrą nauczającą. Wydaje się więc, że w tej sytuacji nie można
młodzieży akademickiej pozostawić bez rozumnego kierownictwa i opieki.
Tę zaś opiekę i kierownictwo muszą zapewnić młodzieży wszyscy pra­
cownicy uczelni - począwszy od asystentów, a skończywszy -na kadrze
samodzielnych pracowników naukowych. Ta'kie stanowisko zajął w killku
opubljkowanych osbaltnio wystąpieniach minister Nauki, S?Jkołnictwa Wyż­
szego i Techniki, prof. Benon Mi•śkiewlicz. iNa naradzie rektorów szkół
wyższych sbWiierdzH on między dnnymi: ,,Za niezbędne uznać trzeba, aby
wszyscy profesorowie, docenci, adiunkci, młodzi pracownicy nau'ki i
wszyscy Inni allmywnie zaangaźowal! się w swoje obowiązki wychowaw-:
cze, a tym samym nie stali na uboczu dziejących się. wydarzeń. Mają
oni dzisiaj do wypełnienia swoje szczególne powinności wobec powierzo­
nej im enłodzieży" 2• Zaś w wywiadzie opub1ikowainyim w „Głosie Nau­
czycielskim" z dnia 17 X 19S2 roiku stwierdził on, że „w chwili obecne]
dominuje zdecvdowanle problem pr:zyiwrócenia szkole wyższej jej funkcji
wychowawczych, a także konieczność jalk najbardziej pełnego zaangażo-
wain.i,a rw ten proces nauczycieli akademickich" 8

• .

Wydaje się więc, ze współczesny pracownik uczelni wyższej musi być
swiadomy tych obowiązków f zadań, tkwić w nurcie żvcia młodzieży
studen:ókiej f przezwyciężać w sobie te slkłonności, k<tó-re d)'iktują mu
jedvnie potrzebę oddarwania się naukoiwej konitemipiadi.
Wiele wainych zadań z za:kresu opieki i wychowania w sZJ'kole wyż-

!.B.. Miśkiewicz, Aktualne problemy pracy szkół wyższych. ,,Życie Szkoł_Y
Wv?10z"!1" 1982 nr 3'-4 s 5

8 Z wiarą ,'v rozsad~k- p~trze na żvcle. Rozmowa z prof. c'!rem hab. B. Miśkiewi­
c;,;ell;, Mi111is-trem Nau,Jci, 'Sz:kol111lctwa Wyżs,ze,go i Techini,k.i. ,,Głos Nau,czv<:ielslki" nr 36
z d'llla •17 X 1'982 roku. ·
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szej mogliby podjąć i realizować opiekunowie lat i _ grup studencfi{ich
gdyby nie to, że nominalne istnienie instytucji opiekuna nie Zal\Vsz '
idzie w parze z jej rzeczy-wis-tą działalnością, że działaJność ta jes~
często _przypa~owa, gdy_ zachodzi potrzeba inrterwerncji w sprc1JWach
łamania przez studentów norm regulaminu uczelni, w sprawaich loso­
wych, natuey organizacyjnej itp. Taiki jednalk stan pozornego funkcjo..
no-wania instytucji opiekuna wynika najczęściej. nie ze złej woli repre- ·
zentująeych ją pracowników, lecz przede wszyscklm z bralk,u pełnej jas­
ności- co do zakresu, treści i form działania w obrębie tej funkcji.
Potwierdza talką hipotezę i ten faikt, że większość osób pełniących fun!k­
~je opiekunów fart: to młodzi pracownicy nau[kowo-.dydaikrtyczni, którzy
wiedzę 0 istocie opdekuństwa iwy,nrieśJ1 najczęściej ze · złych wzorów ob­
serwowanych przez nich w trakcie studiów własnych. Falkt ten jest
]eszcze jednym argumentem przemawiającym za koniecznością podej­
mowania prcblematyki dotyczącej roli i zadań opiekunów lat i inrrych
grup studencloich, by w konsekwencji działalność tę odfdkcyjnić, nadać
jej głębszy sens i znaczenie. Szczególnie jest to niezbędne w stosunku
do uczelni kształcących przyszłych nauczycieli i wychowawców, dla któ­
rych dztaładność opiekuna w szkole wyższej jest prototypem ich póź­
niejszych postaw w stosunku do dzieci i młodzieży. ,

TRESC PRACY WYCHOWAWCZEJ O~IEKUNA

Przystępując do planowania głównych treści pracy wychowawczej
opiekuna roiku, należałoby przede wszystkim przyjąć zasadę, która po­
winna być· uznana za dyre'lmyw,ę podstawową. Zas~dę tę można sformu­
łować w sposób następujący: praca opiekuna nie może ograniczać się je­
dynie do spraiw natury organizacyjnej, porządkowej i adlrnmis:tracyjnej,
powinna 'natomiast dotyczyć i stawiać sobie za cel 1k s z it a ł ,t o w a n i e
r 6 ż n y c h s t ron o ,s o n ow oś c f s f u d e n :t 6 w oraz możliwie
wszechstronne zaspokajanie ich potrzeb uznanych ża ważne dla osobis- ·
tego rozwoju, /
Treść pracy opiekuna, przy pewnym uproszczeniu, można podzielić •~ą,

3 grupy spraw, z których pierwsza powinna dotyczyć kształ;tO!Wania
społeczno-moralnych postaw studerstów, druga - pomocy mlodzidY
studiującej w procesja studiowania 1 trzecia - troski o zdrowie, wa­
runki bytowe studentów i prawidłową organizację czasu wolnego. .

--Do pierwszej grupy spraw, ujmowanych w kaltegorii zadań, należa­
łoby przede wszystkim zaliczyć takie, jaik: przywracanie młodzieży alka­
dernicldej wiary w wartości, które uległy swoistej korozji, wiary V:
ideały, 'krtóre zostały zachwiane; leczenie młodzieży z rozgoryczeń. 1

stwaa-za,nie jaśmejszych perspektyw; udzielanie pomocy w przywraicam~
wiary w odnowę żyda politvcznego i . społecznego w .naszym kraju, po_
mocy w przełamywaniu ucieczki „w siebie", tworzenie platformy wY
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miany poglądów prowadzące] do · głębszego i pełniejszego rozumienia
wielu złożonych problemów życia społecznego w kraju i najbliższym
środowisku; kształtowanie celów życiowych studentów związanych z ich,
przyszłym zawodem i etyud zawodowej; 'ksztattowanie takich cech cha­
ra1kteru studentów, jak pracowitość, wytewałość, szacunek <fila ludzkiego
wy:si~ku i ludzkie] pracy; budzenie szacunku dla nauki połączonego z
szacunkiem dla studentów rzetelnych, pracowitych i pilnych; rozwijanie
ziidnlteresowań i zamiłowań nsukowych oraz ambicji Intelektualnych:
budzenie ·u młodzieży ref.Ie!ksyjrnego i odpowiedzialnego stosunku do
życia społecznego i 'kształltowanie gotowości do ich rozwiązywanla zgod­
nie z socjeldstycznyrnd zasadami tego współźycia; wyrabianie nawyków
kulturalnych, umiejętności współżycia w zespole i budzenie pTOCeSÓiW
samowychowawczych.
Do drugiej grr-upy zadań, dotyczących pomocy studentom w procesie

studiowania, należałoby zaliczyć treść tych wszystkich poczynań, M6re
mogą ułatwić studentom drogę samodzielnego zdobywania wiedzy, pra­
widłowy rozwój intelektualny, zabezpieczają powodzenie w studiach
i prawidłową karierę studenta. Nie wdając się w do!konywanie szczegó­
łowego indeksu tych spraw, wymienię tyLko dla przykładu takie spośród
nich, jaik: zaznajaimlianie studentów z planami, programami d organizacją
studiów na danym roku, ze sposobami samodzlelnego i najbardziej efeil{­
tywnego studiowania, z regulaminem studiów (szczególnie na I roku);
służenie szeroko pojęltą · dnforrnacją naukcwą oraz uruchamianie bodźców

· nagradzających pozytywny stosunek do naruiki, a talkże podtrzymywanie
decyzji ikontynuowa;nia studiów w przypadkach załamań .i napotykanych
trudności itp.
Trzecia grupa zadań dotyczy troek! o zdrowie, warunk! bytowe stu­

dentów i organizację czasu wolnego. W zalores tej grupy spraw wchodzą
między innymi takie, jak: możliwie wyczerpująca informacja. o nowym
systemie stypendialnyrn: warunki mieszkaniowe stud~ntów mieszkają­
cych w domach akademickich, w prywatnych stancjach: warunki stu­
diowania ze względu na stan cywilny i rodzinny studentów (studentki­
mal!ki); warunlki dojeżdżania do uczelni, stan zdrowia studentów itp. Są
to wszystko kwestie, bez znajomości którvch · opiekun. nie może prawi-

. dłowo -wyoełniać swej funkcji, a.więc zgodnie z potrzebami udzielać po-~
mocy, porady -i sprawiedliwie oceniać studentów.

. NIEKTORE FORMY PRACY OPIEKUNA

Dla po~yślnego realizowania wyże] wymienionych rt;eści opiekun dys­
ponuje stosunkowo szerokim wachlarzem form swej działalności. Przede
wszystkim ma en moóliwość prowadzenia i01dywidua1nych rozmów i pla­
nowych lkonsultacji, odwiedzania .domów akademickich, prywatnych stan­
cji. Opiekun może uczesbniczyć w różnych formach nagradzania pod-
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opiecznych, udzielania pomocy sty;pendialnej, zasiłków i innych środikó .
zabezpieczających warunki materialne. Opiekun ma mo.iJHwość uczestn:
czenia w ważniejszych formach spędzania wolnego czasu przez studen.
t6w (zebrania klubowe, Imprezy artystyczne, .sportowe, turystyczn-e, · wy.
cieczkl naukowe itp.), analliwowamia d. omawiania organizacji i sp,raw,n<>ści
studiów, badania prawi!dłowości obowiązujących studentów obciążeń i ry.
gorów, rozkładów zajęć, egzaminów, budżetu czasu Hip. Może on także re­
alizować wnioski z poznawanej sytuacji studentów w formie uzasadnio­
nych interwencji w dziekanacie, w rozmowach z posz.czególnymi oso,bami
prowadzącymi zajęcia dydaktyczne, przez rozmo_wy wyjaśniające i in­
struktażowe ze studentami, stałą ikontrolę p:racy słabych sibuden:tów, a
także przez współpracę z organizacją partyjną.
Opiekun może i powinien organizować specjalne zebrania ze swymi

podopiecznymi poświęcone omawianiu i dyskutowaniu spraw naj,bardziej
ważnych, aktualnych i piQnych. Nic także mie zastąpi spontanicznego kon­
taktu studentów z opiekunem, który to rodzaj kontaktu studenci tak bar­
dzo sobie cenią - szczególnie studenci pierwszych lat studiów, którzy
nawykli do bardziej żywych i bezpośrednich stosunków ze swymi nau­
czycielami w szkole średniej. Chodzi więc o nawiązywanie w miarę moż­
liwości 1kontaiktów niefonmalnych, z których wynika często większy po­
żytek dl,a dobra podopiecznego aniże!li ldilikiu razem wziętych !kontaktów
sformalizowanych.

WARUNKI EFEKTYWNEJ PRACY OPIEKUNA
/

Jest rzeczą bezsporną, że efektywność pracy opiekuna jest uźaJeżniona
od określonych jego postaw, dyspozycji i nastawień, które mogą tej pra­
cy sprzyjać lub ją utrudniać i hamować. Spróbuję wymienić głównie te,
które działalność opiekuna wspierają i wspomagają.
Otóż jedną z pierwszych pozytywnych właściwości oplekuna jest nasta­

wienie na poznawanie rzeczywistości wychowawczej i wczuwanie się w
nią. Można tu porównać osobę opiekuna do urządzenia zwanego termo­
statem, które nie tyl'ko bada temperaturę panującą na zewnątrz, ale taJcie
w zalemości od nie] reg,ulujie ją w stałej przestrzeni zamkniętej. Inaczej
moona powdedzieć, że termostat dostraja mikrolclimat w zależności od ja­
kości bodźców odbieranych z zewnątrz. Podobną właściwość powtnien po-­
siadać opiekum., kitócy ,nasiJaiwia rs,tę na odibi-en-ande sygnrałów z zewną~,
odlbiera }e i ,prawidłowo ipod ~ględem rwychowarwozym na nie reaguJe,
tzn. tworzy na1eżyty 1klimat woikół spraw, zjawisk i sytuacji, w Jci;6re
uwiikłani są . studenci. .

· Reagowaniu terryu powinno zawsze sprzyjać pos·zanowanie god111ości
studenta oraz ludzkie, życzliwe i taikt0:wne traktowanie go, pwbawione
zbędm.ego zast:caszania, wprowadzania w stan przygnębienia, rozdrażnie­
niia, p:rrerażenia, panlii~i oraz zbędnych stressów i napięć.
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Rrawidłowe reagowanie opiekuna powinno w praktyce oznaczać także
nastawienie na niesienie pomocy studentom w momentach załamania
i kryzysów, pokazywania jaśniejszych perspektyw życiowych, wniklawość

. w oceDJie postaw i osiągnięć młodzieży oraz ostrożność w ferowaniu (szcze­
aólnie publicznie) ujemnych ocen tej młodzieży.
b

Do tego iwszysJtkiego mależałoby dodać lkonieczność undkanda podejrzii-
wości i stałych obaw o spadek własnego autorytetu, dopatrywaeii a się
ainarchiZilllu i ndesubordymacji · studentów, d brałcu z ich strony poszano­
wania powagi opiekuna, Młodzież ceni majbaedzde] tfo, co jest wielkie, ale
zarazem maturalne, (prawdziwe, szczere i rriewyrouszone. Naturalność
i wJ.elilrnść ~dą w parze najczęściej wówczas, jeśli pracownikowi towarzy­
szy pogodne usposobienie, optymizm, oznaczający przede wszystkim wiarę
w s\kuteczn-ość wychowania.
Z czyrmików ułatwiających opiekunowi osiąganie wysokich wyników

swej pracy wymienić również riadeży potrzebę stosowania odpowiedniego
stylu kierowania grupą. Psycholodzy i pedagodzy dowiedli, że nie jest
odpowiedni styl iloierowaruia autokratyczny, wyrażający się marzucamem
własnej woli, przekonań, brakiem tolerancji, obrażaniem się za krytykę,
utrzymywaniem zbytniego dystansu do podwładnych, stosowaniem SU!rO­

wych kar i sankcji iitp. Nie jest też właściwy styil liberalny, który cha­
rakteryzuje się zbytnią pobłażliwością 'kierującego, pozostawianiem pod­
władnym zupełnej swobody w działaniu oraz zupełnym brakiem kontroli
i ingerencji. Najwłaściwszy natomiast jest demokratyczny styl kierowa­
nia, który w postawie i zachowaniu 'kierownika oznacza zasięganie rady
u kierowanych, stosowanie w stosunku · do nich nagród i wyróżnień, in­
forirnow:a:nie ich o zmianach rw powziętych wcześniej decyzjach, rozwijanie
u nich samodzielności i wśród nich - samorządnej działalności. Ten styl
kierowania oparty jest na rozumieniu potrzeb kderowanych, na rozumnym
i mądrym przewodnictwie.

UWAGI KOŃCOWE

Już z powyższego, w skrócie dokonanego przeglądu form pracy opie­
kuna i obowdązków na nim ciążących dostrzec można, że opiekuństwo
w s2ikole wyższej to :tuoocja ważna i istotna w systemie pracy wycho­
wawczej uczelni, ale równocześnie absorbująca i · nie zawsze doceniana
przez przełożonych. Stąd płynie pierwszy. wniosek praktyczny, by tych,
którzy ją dolhrze wypełniają, dostrzegać i saitysfiakcjonorw,ać. Nie zawsze
chodzi tu o satysfakcjonowanie w postaci materialnej, ale ·o wyrażenie
w ootPowiedniJm czasie podziękowania, uznania, pochwały itp. Bez bodź­
~ów tego tyipu nie można=dobrze pracować, wszak potrzeba uznania· to,
Jak twi:erdzą psycholodzy, j,edlna z iwruiniejszych pott:zeb !każdego nor­
malnego człowieka.
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'·Pozostałe wnioski, dotyczące modelu pracy opiekuna roku, można u]ąć
w następujących punktach: ·

1. w miarę mo:hli1W1ości zachowywać ciągłość pracy opiekuna w tOku
całych studiów.

2. Wskazane byłoby rozpatrzenie propozycji wprowadzenia przynaj- ·
mniej 1 godziny tygodniowo do dyspozycji opiekuna, by umoilliwić mu
częstszy kontakt z grupą podopieczną oraz.włączenie .tego czasu do obo­
wiązującego pensum. _

3. Przydzielać opiekuństwo głównie tym pracownikom, którzy posia­
dają umiejętność łatwego i. skutecznego wychowawczo nawiązywania kon,
taktu z młodzieżą.

4. Należy ściślej. niż dotychczas określić kompetencje opiekuna roku.
Zdaję sobie sprawę, że nie wszystkie' wnioski i postulaty zawarte w.

tym referacie zostały dostatecznie rozwinlęte i umotywowane. Uświada,
miaro sobie również, że in-sty,tucji opiekuna nie można traktować jako
lekarstwa na wszelkie niedomogi systemu w:ycgow..e:wczego uczelni wyż­
szej.- Jestem jednak przekonany, że opiekun roku, który wy,ka,zuje żywe·
zainteresowanie życiem studenta, jest przez studentów akceptowany,
udziela im rzeczywistej pomocy -może wiele zdziałać dla polepszenia
wychowawczego funkcjonowania uczelni. Dowodzą tego 1także pozytywne
przykłady z naszej uczelni.

Mam również nadzieję, że zaproponowane przeze rocieelementymodelu
pracy opiekuna roiku zostaną w dyskusji znacznie poszerzone ,i uzupeł­
nione tym, co w chwili obecnej jest najibardziej pilne i co wynika ze spe-
cyfdk(naszego kieleckiego środowiska akademickiego, ·
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PARADYGMAT. SYSTEMOWY
W NAUKACH PEDAGOGICZNYCH

1, WSTĘP

Pojęcie paradygmatu [ako wzorca postępowania badawczego, obowią­
zuj ącego-ne danym etapie rozwoju poznania maukowego, stanowa dogodne
111arzędzie myślowe do analizy. zmian zachodzących rw nauce.
Obecnie jesteśmy świadkami powstawania pod wpływem mchu syste­

mowego wzorca w nauce zwanego paradygmatem systemowym. W arty­
kule tym podejmuje się próbę „nasz,kicowania" paradygmatu systemowe­
go wraz ze wskazaniem możliwości jego zastosowania w naukach pedago­
gicznych. Należy przy tym zaznaczyć, że nie jest to próba odosobniona.
W literaturze · pedagogicznej coraz głośniej nawołuje się do przejścia od
ujęć _fragmentarycwych, cząstkowych procesu wychowawczego do ujęć
integracyjnych, systemowych 1:

2. SYSTEMOWY WZORZEC W NAUCE

Poszukiwania . pojęć i metod nadających, się do ujmowania jedności
zjawd.sk z jednoczesnym uwzgłędnianiem ich różnorodności i złożoności
ma bogatą tradycję sięgającą czasów Arystotelesa. Decydującą jednak
rolę w tworzeniu nowego paradygmatu myślenia· w kategoriach zorgani­
zowanych całości! wzajemnie ze sobą powiąasnych wypada pospołu przy­
pisać teorid informacji, ogólnej teorii systemów i cybernetyce. Tytułem
więc wstępnej propozycji przez paradygmat systemowy postuluje się tu
rozumdeć wzorzec postępowanśa oadewczego będący wynikiem wspólnych
osiągiruięć teorii !imfonmacji (w rozumieniu szerokim) ogólnej teorid sys­
temów i cytbemetyikii.

Wymienione dyscypliny, j,ako ściśle ze solbą powtązane, wspólny wnoszą
wkład w tworzenie się nowego wzorca myślenia. naukowego. Z tego też
wzgledu naturalną rzeczą będzie omówienie. wkładu każdej z nich ·w bu­
dowę paradygmatu systemowego. Zaczniemy od teorii 1informacji, w ra­
mach iktórej po,jęcie dnformacji z ikaitegorii o charakiterze antropologtcz­
nym stało się kategorią ogófnonaukową- stosowaną do każdego dbie!ktu,
a nie tylko do świadomej siebie. mowy 2• Informacja jako 'kategoria ogól­
nonaulko1wa może być określona jako czynnik strukturalny (organizacyj­
ny) kazd,ego procesu, a więc i procesu poznania,

Cy/bernetyb, najogólniej mówiąc, jako nauka o sterowaniu wskazała

ta~topr, A, Lewin, System wychowania a ogólna teoria systemów, (art. w:) ,,Kwar-
1 ed~gogiczny" 3. (101) 1981, 11-21.

orli ~erzeJ ~- zagadnienia porusza praca: M. Lubański, Filozoficzne zagadnienia te-
ormacJ1, Warszawa 1975. . ·
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że nie ma sterowania bez informacji, pozwoliła ma rozpaitry,wanie pozna­
nia jako procesu st_er~niczego ?twierając. ~ym samym ~~ill,Lwo~ć stoso- .
wanda do niego poJęć 1 metod cy,bern-etyki . Ponadto uswład0t.r:mla nam
że dnformacja jest trzecim IIliesproiwadzailnym do masy d. energii struktu~
ralmym elementem rzeczywistości. , ·
Wspomniany zaś ziwd.ązek między sterorwaniem a informacją stanowi je­

den ~ przykładów ścisłych, wzajemnych powiązań między teorią infor­
macji a cyibernetyiką, o których mówiliśmy nieco wcześniej.. MyMenie
0 procesie poznania w kategoriach informacyjno-cybernetyczny-j, sta­
nowi istotny, epistemologiczny element paradygmatu systemowego.
z kolei, ogólna teoria systemów (a ściślej fidozofia systemowa) propo,

nując ujmowanie całej rzeczywistości jako wieeldego systemu złożonego
z wielu podsystemów, wzajemnie na .sd.ebie oddziałujących, umo.żli:wiła
roopatrywanie poiznama jaiko dynamicznego systemu złożonego z pod~

' systemów, eniędzy ~tóiymi występują oddziaływania mforcnacyjne..
Korzystając z metody @'afd.cmej -za L. A. Rastrśgmem-system gno-

zeologiczny (S. G.) przedstawimy w formie prostego schematu: ·

o
I1

-------
la

s

Należy podkreślić, co zresztą wynd.ka z powyższego schematu, że pro­
ces poznania (S. G.) w ramach paradygmatu systemowego nie rozdziela
systemu poznawanego (O) od systemu poznającego .(S) ani też ich ze sobą
nie utożsamia, lecz wiążąc je przy - pomocy oddziaływań informacyjnych
(!1, 12) tworzy z nich jeden, całościowy system gnozeologiczny (S. G.).

O pewnych 'konsekiwencjach płynących z takiego ujęcia odnośnie przed­
miotu naUJk ,pedagogkmyoh ibę<kie mowa w dalsze] części artykułu, po
omówieniu procesu badawczego 4•

W ramach paradygmam; systemowego proces badawczy proponuje się
traktować jako formę procesu po-znania. Systemowy wzorzec, co należy
podkreślić, wykoirzystując związek między pojęciami: informacja, stero­
wanie, system - nalllk:ę określa jako względnie stabilny, samoorganizu­
jący się s~stem, którego roewó]. jest sterowany strumieniamd :iinforma~ji.
W systemie tym wyodrę'bnia się szereg eubsystemów, a jednym z ni~~

jest proces badawczy, iktóiry określa się jako zorganizowaną jednosc

• Por. L. A. Rasbrlgin, KillbernebLka i poznanle RLga 11978 49-57.
' Por. L. A. Rast~, Op. cit., 51. ' · '
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struktcyaliną i funkcjonadną, między elementami której mwją miejsca
róooo,rod1ne powiązania i sprzężenia 5

• Tak . rozumiany !Proces 1badaiwczy
składa się z następujących elementów zasadniczych: sytuacja ipoznawcza,
obiekt badania, przedmiot oadanaa, dzdedzina empiryczna 0•

Przez sytuację poznawczą rozumie się ogólną charakterystykę działań
poznawczych jalk i ich uwarunkowań,

Obiektem badania staje się rzeczywistość lub jej częśó celowo wyod-
rębniona rw ustalonych granicach. .
Rozważając obiekt dokonuje się jego określenia, podania treści, struk­

tury, wielorakich relacji wewnętrznych i zewnętrznych oraz włączenia go
w ramy określonej nauki.

Obiekt badania, zadania poznawcze, zespół środków i kolejność ich za- -
stosowania stanowi przedmiot badań. Proces badawczy, co należy mocno
zaakcentować, istnieje właściwie o tyle, o He możliwe jest skonstruowa­
nie przedmiotu badań w podanym wyżej znaczeniu.

W ramach paradygmatu systemowego, co należy [eszcze raz podkreś­
lić, wyróżnione elementy są ze sobą powiązane zarówno sprzężeniami
,,zew1nętrzmyuni", jak ,i „rwewinętrznynni" oraz stanowią całościowy dyna-
miczny system. · '
. Systemowy wzorzec uwidacznia, że pomiędzy 'przedmiotem badań (w .
sensie wyżej sprecyzowanym) a metodą zachodzą liczne sprzężenia zwrot­
ne. Znaczy rt:o, że przedmiot badania wyznacza niejako sposób dochodzenia
do poznania rzeczywistości, a metoda, przynajmmej do pewnego stopnia,
uczestniczy .w konstruowanbu przedmiotu. W takim też sensie mówi się,
że metoda stanowi Integradną część procesu badawczego. Metoda syste­
mowa, która mówiąc najogólniej polega na stosowaniu systemowej apara­
tury pojęciowej, wzbogaciła obraz relacji między teorią a empirią. Mówdąc
w najwiękseyrn skrócie w programie metodologii systemowej kompie­
mentaTnie obok dążenia do zgodności teoril r,1; ernpirią umieszcza się po­
stu1ait dą2Jenia do zgodności empirii z teorią. IIImynn,i słowy, w metodologa
systemowej . obok sposobu polegającego na weryfikacji teorii empirią
lliWZiględnia się możlówość empirii teorią 7• ·

l!Strnieje"istarriowisko, iŻe w miarę il"OZIWOju paradygmatu systemowe­
go ilcl.asyczne metody badań, które stosujemy obecnie z br-akiu dirunycb.,
stopniowo będą zastępowane metodami nowymi, które będą działać tym
efekitywn,iej, im bardziej złożony będzie przedmiot.badania 8

•

Oprócz wymienionych sprzężeń . ,,zewnętrznych" zachodzą w procesie
badarwczynn liczne sprzężenia „wewnętrzne"· między wyróżnionymi ele­
mentami. Sprzężenia te powodują, że proces badawczy nie stanowi na-

6 M: Lubańslki, Sz. W. Slaga, Proces badawczy w aispelroie systemowym , (art. W:,)
,,Studia Philosophiae Christianae", 16 (1980), 147.
; E. G. JUJdin, Sisiti.emnyj podchod, d prdn.cip d!ieja,tielnoS:td, MoskiWa 1978, 50-&1.
Por. M. Maiwll', Cybernetyik.a a C'halfaktell', ,Warszawa 1,976, 40-41.8 Por. J. Markoiw, Specyfdc:z:ne cechy ma,tematycwego mode1owar,ia wyż.szych

form iDUchiu, (w:) P-rzest!I'zeń, czas, ruch. Walfsza,wa 1976, 627.-649.
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stępujących po sobie zamkniętych cykli, lecz [est spiralnym wzriÓszenie:in
się na coraz wyższe poziomy przy [ednoczesnym ,zachowaniu jego pod­
stawowych etapów 9• I na. tym p,olega ństota (Postępu lbadaiwcz;ego w uję-
ciu systemowym, _
'Tak w największym skrócie przedstawiał/by się zarys paradygmatu sys­

temowego.
Teraz, zanim przedstawimy w formie propozycji możliwość .iego zasto­

sowania w naukach peda,gogicznych, podamy kh zwięzłą charnkterystykę
z systemowego punktu 1widzeni.a.

3,. OGOLNA CHARAKTERYSTYKA PROCESU BADAWCZEGO
W NAUKACH PEDAGOGICZNYCH

W naukach pedagogicznych proces badawczy jawi się jaiko skompliko­
wany zespół rozmaitych zabiegów i pełna ich charakterystyka daleko by
wykraczała poza ramy artykułu, Zresztą dla realizacji naszych celów
wystarczy '1Ju uwypuklenie "tylko pewnych abstrakcyjnych, ogólnych ry­
sów roaważanego procesu. Analiza różnych schematów procesu badaw­
czego występujących w metodologii-uwidacznia, że ,w praktyce naukowej
poszczególne elementy rozmaicie. bywają zorganizowane w zależności od
przyjmcwanych założeń ogólnometodologicznycłi 10 •.

Poszczególne zaś elementy tworzące go różnym ulegają przemieszcze­
niom, pewne etapy są ISikracane, inne zaś rozJbudowywalD!e 11. Rozpatrując

. jednak rozmaite obsteakcyjne schematy badań pedagogicznych można wy­
odrębnić, z. nich pewne· elementy mwatiani1me, które stanowią niejako
istotę procesu badawczego. okreśłenie przedmiotu -sformułowanie hijpo- .
tez - weryfikacja 12,

Realizacja powyższego układu w konkretnym procesie .badawczym od­
bywa się rw oparciu o różne postawy filozoficzne, z czego zwykle sam ba­
dacz nie zdaje sohie sprawy koncentrując swą uwagę przede wszystlrirn
na dobohe odpowiednich środków dla uzyskania w sposób efekitywny
informacji o badanym przez siebie obiekcie 13• Taki stan rzeczy nader
często prowads; do sięgania po zrutynizowane sposoby rozwiązywania
stawianych problemow, bez podejmowania· prób poszukiwania innych,

9 M: Lub_ań:sik.i, ~z. W,. S~ga•, Proces badawczy w aspekcie sy.<;temowym, (art, w:)
,,S~ud1a Philosophiae Christianae" 16 (1980) 149. - · ·. ,

10 ~- T. Pilch, Organizacja [Proces1U badawczego w pedagogicznycb bada,rna~h
środowislcowych, w: Metodo~ogia pedagogilkii społecznej P11:1aca• zbrnorowa. Wroc!a•W
11974 99 · . ·

11'Z. Zaiborowski, W,stęp d10 metodologii baodań pe.clia,gogmcznyich. Wrocla,w lll'IS,
135-,156. . . . . ··eh11 Por. H. !Mw;zynsk11 Wsitęp do metodologii pedagogli1ti . WM'szawa 1971 ~- ,pilJi ~
Zasady badań pedagogicznych, Wrocław 1977 62-104· z- Zaborowski, Op. cit., 1ii5 h
-;l;:3or. H. Muszyński, Wstęp do metodologil pedagogiki, Warszawa 1971; T. p c _,

11 Por. R. W,roczyński, O niektórych właściwościach badań pedagogi~znych, w:
Metodologia· pedagogilki. spolecuiej. Op. ciit., lili-29.,
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bardziiej adekwatnych metod poznawania badanej rzeczywistości. Dobrym
przykładem ilustrującym powyższe stwierdzenie jest ciągle dyskutowany
problem wielości zmiennych oraz roli [)Omiaivu w naukach pedagogicz-

. nych.
. Nadmieńmy, że w metodologii ikłasycznej problem wielości zmiennych
oraz pomiaru zalicza się do elementów fundamentałnych procesu. badaw­
czego .i jednocześnie podkreśla się, że są ~o najsłabsze ogn1wa tego pro­
cesu w badaniach pedagogicznych. Pojęcie zmiennej zostało wprowadzone
do nauk pedagogicznych jako sposób przejścia od po,jęć teoretycznych do
hipotez, które są próbą sformułowania przypuszczalnego związku międży
zmiennymi 14

• Sposób ten dobrze spełniający swą rolę, Jednego z etapów
procesu badania układów względnie prostych z chwilą zastosowania go
do układów o dużym stopniu złożoności (a z takimi marny z reguły do
czynienia w naukach pedagogicznych) stał się ,,przek!l.eńsuwem" nadmiaru
zmiennych, któ,ry sprawia, że wielu problemów nie można rozwiązać na­
wet przy zastosowaniu szybkich maszyn Uczących 16•

· Ponadto w . oparciu o pojęcie zmiennej nie sposób odróżnić, które z
mnóstwa danych empirycznych należy uznać za zmienne niezależne ·(ma­
jące wpływ główny), a które za: zmienne pośredniczące (mające wpływ
modyfikujący). ·

.. Odwoływanie się do metod statystycznych, ze względu, iż są stosowane .
do zbioru danych, o których nie wiadomo, czy jest kompletny, może [edy­
me prowadzić do stwierdeenia: ,,Pon,tewaiż. rwe wszystkich przebadanych
.przypadkach stwierdzono, że..."

.Twierdzenie talkie (i jemu podobne) nie .daje teoretycznych podstaw
do rozstrzygoięcla, czy zwaązek postulowany przez hipotezę jest istotny

. czy przygodny· (statystyczna istotność nic itu IIlii.,e rozwiązuje), gdy~ opiera
sicę na skojarzemach między faktami, a nie na- transformacjach jednych
faktów ,w drugie 10• · ·

Zważywrszy zaś, że żadna teoria (we właściwym tego słowa znaczeniu)
nie może zawierać ogniw dowodowych zaczerpniętych z en:J.!Pilll'ii, jasne
się staje, dlaczego [Pedwgogillm do dnia dzisiejszego me iPOSiada teorti,i wy­

. chowania w sensie wyże] sprecyzówanym, lecz składa się z szeregu
,,teorii próibnych" - hipotez.

. Nadmieńmy rt;u, że paradygmat systemowy postuluje uzupełnienie me­
todo101g,id klasyczn,eij metodami systemowymi, które dobrze nadają się do
badania · obielotów złożonych i rozpatrywanych w kategoriach systemów
wi~1kich ,o jasno ckreślonych oddziaływaniach informacyjnych i ich
transformacjach.
Podkreś1my mocno, że stosowanie metod systemowych ściśle się wiąże

z traktowaniem rzeczywistości, analogicznie jak to ma miejsce odnośnie

14 Z. Zaborowski, WiStęp do metodolog;ii... Op. cit., 1145.
16 J. Marikow, Sjpecyfil czme cechy... Op. ctt., 642.
10 Por. M. Ma-ilur, Cy1bernetyik:a i charme.r, Warszawa 11976, 311'-43.
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„natury" informacji, w sposób dyskretny. Fa!kt ten ma doniosłe znaczenie
odnośnie pomiaru, który w naukach pedagogicznych jest odpowiedzią na
postulat uściślenia badań 17• Wedle bowiem niemal powszechnego mnie­
mania, pomiary· i oceny ilościowe umożliwiaj ą wyciąganie ścis1ych i
trafnych wniosków z przeprowadzonych badań 18

• Jest tak rzeczywiście,
gdy mamy do czynienia z obiektami „zanurzonymi" w środowislm kla,
sycznym; a więc taikim, tktór,e jako źródło dynamicznych ,oddziaływań nie
gra zasadniczej roli, gdyż zawsze istnieje możliwość_ rozpatrywania obiek­
tu i środowiska jaiko ulkładu izolowanego, jeśli tyl!ko dobierze się stosow­
ne warunki graniczne 10

•

W przypadku jednak, gdy mamy do czynienia z, obiektami względnie ,
izolowanymi (otwartymi), <lila tktóry,ch więź ze środowdskiem ma charak­
ter istotny, wszelkie metody ·pomiairu oparte ~a ciągłości zjawisk wyma­
gają wprowadzenia tylu założeń upraszczających, że wyniJki pomiaru
w postaci 1icZJbowego -opisu są dalekimi przybliżeniami rzeczywistośct.
Interesującym przykładem hlustrującym powyższe uwagi jest wypowiedź
J. O. Shaughnessy'ego, który przestrzegając przed obsesją pomiaru od­
wracającą uwagę od spraw bardzie] istotnych, stwierdza, że jeżeli .cho- ·
dzi o ludzkie zachowanie, to może nie istnieć żaden związek pomiędzy
zachowaniem jednost'lci w grupie dwuosobowej i mp. pięcioosobowe] 20•

Paradygmat systemowy zorientowany na tworzenie pojęciowych (nie­
idościowych) sformelizowanych układów proponując wprowadzenie pro­
cedur badawczych opartych ma liczeniu (dyskretność zjawisk), a me na .
pomiarze (ciągłość zjaiwiisk), omija wspomnianą trudność. Procedury te

· opierają się na naszych zdolnościach do utożsamiania ze sobą różnych
rzeczy, !które-rwynilkafą z tego, że rezultait Iiczenia jest niezależny od po­
rządku przeliczania przedmiotów. Z tego punktu widzenia procedury
systemowe stanowiłyby !komplementarne webogacanie procedur pomiaro-­
wych, opartych ma zdolności do wyróantania w jednej (tożsamej) u:rlJeczy

. różnych elementów. Systemowa zasada głosząca adekwatność środków
i przedmiotu badań domaga się wypracowania talkich procedur, które by­
łyby adekwatne do systemowego ujęcia przedmiotu badań pedagogicz­
nyeh, Tym postulatem zamkniemy rozważania tego pąragradu, IW pełni
zdaJjąc sobie sprawę, ie więc-ej w nim problemów otwartych nd!ż ik.Olll-
kretnych propozycji kh rozwiązania. . •
Jest to j,edna:k 2,rozumiałe wobec faktu, że przebudowa nauik. pedago­

gicznych wedle wzorca systemowego jest ciągle jeszcze stanem rp05tulo­
wanym. Sądzimy jedna:k, że dotychczasowe rozważrunia można uznać za
czę.5eiową przynajmniej realizację założonego celu przedstaiwienia zarysu

17 Z. Zab()jrowski, Op. ciit ., 158.
18 IlbLdem.
19 J. Markow, Op. cit., 640.
20 J. O'Shauglmessy, Metodologia decyizJi, Warszawa 1975, JJB·0-181.
11 Markow, Op. cit., 631.
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paradygmatu systemowego i możlswości jego zastosowania w naukach
pedagogicznych.
Teraz zgodnie z deklarowanym celem przedstawimy nasze rozumienie

możliwości zastosowania przedstawionego systemowego wzorca myślenia
i postępowania badawczego w naukach pedagogicznych.

4. SYSTEMOWE ASPEKTY PRZEDMIOTU I METODY BADAŃ
W NAUKACH l'EDAGOGICZNYCH

Proces wychowania, który przy dostatecznie szerokim rozumieniu bywa
utożsamiany z przedmiotem nauk pedagogicznych, z systemowego punktu
I\Yidzenia może być rozpatrywany jaiko przykład systemu stercwania zło­
żonymi obiektami. Zanim zajmiemy się wyjaśnieniem sposobu rozumienia
sformułowania ,, ...może być rozpatrywany ja,ko przykład...", bHżej spr,ecy­
żujemy pojęcie systemu sterowania złożonymi obiektami.
Przez sterowanie (IW rozumieniu szerokim) rozumie się każde oddzia­

ływanie prowadzące do ołcreślonych zmian.
System sterowania jest to zespół następu,jących elementów: cel stero­

wania, informacje o obiekcie i środowisku, oddziaływania, algorytm ste­
rowania, które stanowią pewną całość 22• Oznacza. to, że zmiana którego­
kolwiek elementu pociąga za sobą zmianę całego systemu. Stwierdzenie
to ma doniosły wydźwięk zarówoo teoretyczny, jak i praktyczny. Wyka-
2iuje bowiem, że badanie procesu wychowania nie może polegać na bada­
niu poszczególnych, izolowanych elementów, gdyż są one wzajemnie ze
sobą powiązane i stanowią pewną całość. Stąd żadna ze znanych koncep­
cji procesu wychowania, jalk np. koncepcja psychologiczna, pedagogiczna,
socjologicąia, nie wyczerpuje wszystkich jego własności. Paradygmat
systemowy, nie pomniejszając wagi tych monodyscypłdnarnyeh koncepcji
procesu wychowawczego, wskazuje na ich aspektowość i tym samym na
niemożność podania przez nie pełnej jego charakrterystyrki. Sam zaś uj­
muje proces wychowania jako całościowy, dynamiczny system wzajem­
nie ze sobą powiązanych elementów stanowiący jedność strukturalna i
funikcjonalną. Z praktycznego· punktu widzenia [asno widać, że nieuwz­
ględnienie chociażby jednego elementu uniemożliwia skuteczną działał­
'ność wychowawcza. Rczważając wychowanie jako system sterowania
obiektami złożonymi, a więc składających się z elementów, między któ­
rymi rwystępują Iiczne sprzężenia zwrotne, należy liczyć się, że z chwjlą
rozpoczęcia działania wychowawczego pojawi się cały szereg sprzężeń
zwrotnych, !które mogą prowadzić do .powstania skutków niezamierzonych
(kontTfalktycznych) zmuszających do modyfikacji zamierzonego celu.
Planowa•nie więc działalności wychowawczej musi być prowadzone z roz­
wagą i namysłem uwzględniającym możliwość powstania ewentualnych

I
H Por. L. A. Rastrigln, Klbernetlka i poznanie. Riga 1978, 27 i n.
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s~t!k6w lkontrlalktycznych. Dalsza konkretyzacja systemowego aspektu
procesu .wychowania wymaga sprecyzowania znaczenia pojęć olkireśłają­
cych system sterowania. Zaczniemy od przypomnienia, że przez obiekt
rozumie się rzeczywistość lub jej część celowo wyodrębnionej yv ustało_
nych granicach. Przez obiekt złożony będziemy rozumleli system charak­
teryzujący się następującymi własnościami:"

1) w systemie dają się wyróżnić podsystemy,
2) kamy z podsystemów ma własny cel działania, którego ef.eiktyw­

ność bywa oceniana w zależności od procesu sterowania,
3) cały system ma ogólny cel działania, którego efektywność ocenia

się w oparciu o działanie podsystemów,
4) rw podsystemach, jak i między nimi występują liczne sprzężenfa

zwrotne,
5) w systemie Istnieje hierarchiczna struktura sterowania,
6) celowe funkcjonowanie oraz optymalizację w systemie warunkuje

rozgałęziona sieć informacyjna 28•r
Człowiek jalko przedmiot i podmiot wychowania może być rt,ra1ktowany

jaiko system złożony, spełnia bowiem WM'Ul11ki założone w definicji sys­
temu złożonego.
Pctraktowanie procesu wychowania [ako cr:,rzykładu systemu sterowa­

nia złożonymd syśtemami p-0mvafa w. analogiczny sposób jak w stero­
waniu obiekitami złożonymi, wyodrębnić następujące etapy wzajemnie ze
sobą powiązane: formułowanie celów wychowania, olk,reśłenie obiektu
wychowania, synteza steuktury modeli, identyfikacja parametrów modeli
'dbiektu wychowania, planowanie eksperymentu, synteza wychowania
związama z przyjęciem tych oddziaływań; Jkttóre pozwolą zreelizować zało­
żony cel wychowania, realizacja. Przedstawione etapy. wychowania mają
charakter ogólny i abstrakcyjny. PraJktyczne-wykorzystanie przedstawio­
nego układu wymagałoby ;.dloolkreślenia" poszczególnych elementów, lktó-. ·
ryoh stopień uszczegółowienia zaileżałiby od przyjętych zadań '.baidam.czych.
Teraz zajmiemy się przedstawieniem związków między przedmiotem na­
uk pedagogicznych, rozumianym jaJko element procesu badawczego, ame­
todą systemową. Przypominamy, że w ujęciu systemowym między przed­
miotem a metodą isbnieje obustronny wzajemny związek. Oznacza to, · że
przedmiot badania wyznacza niej alko sposób dochodzenia do poznania rze-

1 czywistości, a metoda do pewnego.stopnia bierze udział w konstTU01wan!i.ru
· przedmiotu. Wstępnie metodą systemową okrefililHśmy stosowamle apa.:ra-
tury pojęciowej. \ .
W oparciu o takie intuicyjne rozumienie skonstruowaliśmy poJęcie

przedmiotu nauk pedagogicznych, Zbadanie [ednsk tak skonstruowartego

11 Por~ M. Lubański, Informacja - System. w: M. Hellcz, M. Lubański, Sz. W
Slaga, Zagadnienia filozoficzne współczesnej nauki. Wstęp do filozofii przyrody,
Warszawa 1982, s. 29-31.
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przedmiotu wymaga p~ecyzyjnego zdefiniowania pojęcia metody syste­
mowej. Zgodnie z sugestią wysuniętą przez H. Greniewskiegr, przez me­
todę będziemy rozumieli abstrakt programu, czyli klasę programów utwo­
rzoną przy pomocy pewnych stosunków samozwrotnych, symetrycznych
i przechodnich z programem danym 24• Tytułem próby za program dany
przyjmiemy program sformułowany przez M. Mazura:
. J). System powinien być dostatecznie ściśle określony, ażeby było wia­
domo, co do niego , należy, a co nie.

2) Określenie systemu powinno być niezmienne w całym. toku roz-
ważań. _

3) Systemy powłnny ibyć rozłączne. Znaczy -to, iże nie może być ele­
mentów należących do kilku systemów naraz.

· 4) Podział systemów na podsystemy porwinien być zupełny, nie może
być elementów systemu nie należących do żadnego z jego podsyste­
mów 25.

Konsekwentnie przez metody systemowe będziemy rozumieli klasy pro­
gramów podobnych do wyże] sformułowanego programu uznanego za
wyjściowy. Metody systemowe, o ile- tylko nie są nimi z nazwy, odzna­
czają się szeregiem· ważnych własności:

1) Uniemożliwiają dowolność interpretacyjną w toku rozwiązywania
problemu.

2) Nadają 'się do rozwiązywania problemów dotyczących systemów ·
wielkich. .

3) Gwarantują zupełność w poszukiwaniach · zbioru możliwości.
4) Zapewniają otrzymanie prawdziwych wyników poprzez transforma­

cję założeń, o ile tylko założenia są trafnie dobrane 20
•

W niniejszym artykule zastosowanie metody systemowej polegało na
w,prowadrzeniu układu ogólniejszego (system sterowania), w stosunku do
procesu 'wychowania, który został potraktowany jako jego przypadek
szcpególmy, co zostało wyrażone przez wprowadzenie założenia głoszącego,
że proces wychowania traktuje się jako przykład systemu sterowania
-ob~elkit-ami złoronynnt Zauważmy, a:e o dle założenie to jest trafue, a kon­
cepcja systemu sterowania słuszna, to o cechach procesu wychowania
można wnosić z cech tworu od niego ogólniejszego, bez odwoływania się
do empirii. Oczywiście, że chodzi tu o cechy ogólne, a nie specyficzne,
tymi bowiem zajmują się monodyscypllny. W talkim ujęciu dane empiry­
czne dosta,rczone przez poszczególne dyscypliny, badające wybrane aspek­
ty procesu wychowania, stanowiłyby iłustrację twierdzeń teorii wycho­
wania, o He taka by była, a nie · dowody kh słuszności.

80:!; C:enilWki! 1:'róba precyzj! pewnych pojęć teorii czynów (w:) H. Greniewski,
. 25 rvi Msz:7s e 1 Jeszcze 111:ne. O ,log;!Ce i cvbernetvce, Warszawa 1!970, 229.

20 Iblde~~ucr-, Cy,bemetyJm 1 charakter, W,a,r,szawa 11976, 48-51, .
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5. ZAMIAST PODSUMOWANIA - PERSPEKTYWY DALSZYCH BADA~

T. S. Kuhn, od- !którego pochodzi pojęcie paradygmatu jako narzędzia
badań zmian zachodzących w mauce, problem: czy którakolwiek z dyscy­
plin nauk społecznych w ogóle już osiągnęła jaikiś paradygmat - stawia
jako problem otwarty. 27

·

W ramiach prezentowanego arty(kułu została podjęta próba przedstawie­
nia surowego szkicu takiego paradygmatu wraz z propozycją zastosowa.:
nia go do [edne] 'Z 111aulk społecznych - peda,go1g~k,i ogólnej. Do przedsta­
wionego paradygmatu systemowego, . który powstał dizięki tnsipiracjom
płynących z burzłlwie r<>zJWija.ją,cych się dyscyplin, można oczywiście
ustosuakować się arr-ytycznte. Nie można jednak mu odmówić ,zgodności
2,e współcześnie panującymi tendencjami w nauce. Do tendencji tych,
uważanych powszechnie za, istotne, zalicza się obok dyferencjacji nauki
wy;rafając,ej się powstawaniem nowych, coraz to bardzie] specjaddstycznych
dyscyplin, dążenie do integracji. Za wyraz tego dążenia uznaje się po­
wstanie dyscyplin pogranicznycłi oraz teorii o charakterze interdyscyplt­
naenym. Nadmieńmy, że ,istnieje stanowisko, według którego dyferencjacja,
nauki [est tylko inerym aspektem współdziałania i łączenia się różnych
dyscyplin, Nie sposób zaprzeczyć, że zarówno teoria informacji, cyberne­
tyka, jaik i ogćloa teorla systemów posiadają rw:laśniie talki charakter inter­
dyscyplinarny, Dążenie więc do stworzenia interdyscyplinarnej teorii wy­
chowania wydaje się być zgodne z wewnętrzną tendencją współczesne]
naulki.
Paradygrrnat systemowy otwierając nowe perspektywy przed naukami

pedagogicznymi, oprócz roli inspirującej i ulkierunikowującej,. dostarcza
interdyscypłfnarne] aparatury pojęciowej i metod, czyniąc je tym samym
bardziej realnymi. Nie można również zaprzeczyć, że program przebudo­
wy 111aiU1k pedagogicznych, implHkowa:ny przez paradygmat systemowy, ,nosi
wszelkie znamiona nowości. Wią•zanie jednak tych znamion z przemijającą
metodą intelektualną byłoby - j,aik sądzimy - wysoce nieuzasadnfone.
Dotychczasowa bowiem historia tych dyscyplin, chociaż stosunkowo krót­
ka, świadczy nie na rzecz przemijające] mody naukowej, lecz na rzecz
ich istotnego Wikładu rw ,rozwój ,po-nnamia, 111aulkowego,,' a ttym ,saanym ,na
rzecz leps,zego pozna.inia-człowieka i otaczającej go rz.eczywis-tości. W tym
świ,etl,e zignorowante tego dor,oiblku byłolby c•zymś więc.ej niż tylko zwy-
kłym pl"Zieocze.niem. ·

'
7 T. S, Riuhin, Stru,ktu-ra rewolucji t.aukowych, Warszawa 1968, 31.



S P ·R A W O Z D A N I A Z B A D A N
•

INNOWACJE PEDAGOGICZNE

KRYSTYNA CHACIEWICZ
ODDZIAŁ DOSKONALENIA NAUCZYCIELI
WARSZAWA .

BKBLIOTEKA WE WSPÓŁCZESNEJ SZKOLE

Za ścisłym powiązaniem biblioteki z procesem dydaktyczno-wychowaw­
czym przemawiają:
- zgromadzone, odpowiednio sprofilowane z programami wszystkich

przedmiotów nauczania zbiory,
- potrzeba korzystania z nich przez uczniów i nauczyciela w czasie

lekcyjnym i pozalekcyjnym,
- pomoc użyitkownilkom biblioteki w poszukiwaniach bibliograficznych

i realizacji określonych zadań, ·
- możliwość codziennego korzystania z biblioteki. '
Jest to więc szc21ególm.y typ biblioteki dostosowany do celów i zadań

procesu dydaktyczno-wychowawczego,
Biblioteki szkolne zajmują pierwsze miejsce _w sieci og1lnopolskiej

bibliotek ze względu na ich liczebność (wg danych GUS-u w roku 1977
było ich 24.889).
Dlaczego zatem obserwuje się trudności w sprawnym ich funikcjono-

. waniu? Odpowiedź j,est w zasadzie zmana - brak odpowiednio kwalifiko­
wanej ikadiry, odpowiednich pomieszczeń, ntejednokrotnie odpowiedniej
Hości lektury, Wydaje się, że nie mniej istotnym zagadnieniem jest nie­
doolkreśl,enie zadań i programu pracy pedagogicznej bibliotekairza szkol­
nego.

. Celem moich rozważań będzie za-tern próba sprecyzowania tych zadań
i programu działań, a to ze względu na to, że pracę bi!b'liotekarza szkol­
nego uważam za jeden z najważniejszych czynników edukacji perma-

-nentnej. ·
Zadania biblioteki szkolne] były i są przedmiotem rozważań pedago­

gów oraz teoretyków i pra,mtyków bibliotekarstwa tak w kraju, jaik i za
gra.nicą. Np. H. Radlińska - nestor bibłiotekarstwa polskiego widziała
te zadania przeda: wszystkim jako przygotowanie uczniów do korzystania
z książek po-zapodręcz-nikowych oraz rozwijanie zamiłowań i uzdolnień. 1

W innych krajach określano je podobnie. Tak więc M. V. Graver 2 -

amerYJkańska biblictekarka uznała za najważniejsze zadania bibliotek]
s:z,kolnej:

: :· iadlińska: Zagadnienia bibliotekarstwa i czytelnictwa. Wrocław 1961 s. 67-70.
A : ti. Graver: Eve,ry Chi,Ld Needs a Schoo1 Library. Chicago: Americam Library

~s,oc1a on 1962 s. a.
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1) przygotowanie u,cznió~ do korzystania z .ksią:iiek, katalogów i bibli0-

tek·
2) stwarzanie dzieciom i młodzieży możliwości swobodnego wyboru

książki w bibliotece;
· 3) dyskretne kierowanie czytelnictwem uczniów;
4) ukierunkowywanie uczniów w samodzielnej pracy poszukiwawczej

i badawcze],
Analogiczne stanowisko w tej sprawie · zajmuje angielski pedagog

R. G. Ralph 8, przy czym zwraca równocześnie uwagę na zadania wycho­
wawcze biblioteki. Również P. M. Dohm i W. Strauss 4 niemieccy peda­
godzy w przedstawionym modelu nowoczesnej zreformowane] biblioteki
szkolne] zaliczają do j,ej zadań między innymi udzielanie informacji z za­
kresu literatury, rozwijanie czytelnictwa, stwarzanie warunków do pracy
uczniów i nauczycieli oraz inspirowanie ich do pracy umysłowe],

W świetle dotychczasowego ustawodawstwa polskiego (Ustawa o, biblio­
tekach... z dnia 9 kwietnia 1968 11'.) -oraz w myśl „założeń programowo­
-organizacyjnyeh dziesięciolebruiej średniej szkoły ogólnoksztełcącej" 6 bi­
biblioteki szkolne służą realizacji programu nauczania i wychowania oraz
kształcenia i doskonalenia kadr nauczycielskich, a ponieważ szkoła „nie
zamyka" wykształcenia, lecz otwiera i inicjuje - biblioteki są podstawą
samokształeenda i czytelnictwa, Wy,rriika zatem problem integracji zadań·
współczesnej biiblio-t.eki szkolnej z zadaniami edukacji permanentnej,
które moona określić [ako „kształcenie /kultury czytelniczej uc2irnióyv" wy­
rażające się rw mastępujących zadaniach szczegółowych:

1) stwarzanie uczniom i nauczycielom w biblłoteca i czytelni możli­
wości pracy z ksiaeką, czasopismem oraz z materiałami audiowizualnymi; ·

2) prowadzenie działabności dokumentacyjna] ,i dm.formacyjnej;
3) pogłębianie i_ rozszerzanie wiadomości oraz umieję,tności uczniów

i zakresu pracy umysłowej, korzystania z różnych rodzajów tekstów i
form wydawniczych, korzystania z bibliotek i ośrodków informacji;

4) stymulowanie motywów uczenia się, samokształcenia oraz czytel-
nictwa;

5) kształcente zainteresowań i zamiłowań czytelniczych;
6) pogłębianie kultury językowej i literackiej dzieci i młodzieży;
7) rozwijanie ich zainiter,esowań i uzdolnień·

'8) przygotowywanie do uczestnictwa w kulturze·
'9) in,spirowainie czynnego uczestnictwa uczniów w życiu s2Jkolnym i

pozaszkolnym;
10) kształtowanie poglądów i postaw światopoglądowych .i sp.oł,ecz­

nych.

1 R. G. Ralph: The Library i111 Educatioo. London: 'I'ounstfll ·Press 1949 s. 10. d
4 P. M. Dohm, W. Strauss: Die moderne Schulbilbliothek. BestanidsaJUilnahroe u.n,

Modell. Hamburg: Verlag ftir Buchmarkt:Forschung 1970 s. 88.
5 Cz. I. War~a,wa 1977. Program 10..;letr.i,e,j sekoly średniej.
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Zadania te korespondują z licznymi funkcjarn] współczesnej biblioteki
podkreślają równocześnie dydaktyczno-wychowawczy aspekt Jej oddzia~
1ywań. Dlatego niezbędne jest przedstawienis programu pracy bibliote­
karza szkolnego, który jak dotychczas nie znalazł odbicia w żadnym z za­
r,ządzeń wydanych przez Ministerstwo Oświaty i Wychowania, a niewąt­
pliwie usprawni pracę bibhotekarea szkolnego. 0

Program pracy blbliotekarza szkolnego [est wynikiem zadań ogólnych
s:zJkoły i biblioteki oraz programów nauczania poszczególnych przedmio­
tów, przede wszystkim programu języka polskiego, którego konieczność
nowego ujęcia spowodował rozwój różnych dziedztn współczesnej nauki
i -kul·tury.

O poszerzeniu zakresu .programu nauczania języka polskiego wypowia­
dali się niejednokrotnie zarówno pedagodzy, jak też poloniści. Już w
1961 roku pisząc o miejscu literatury w szkole średniej J. Krzyżanowski
podkreślił potrzebę poszerzania wiedzy ucznia, a ściślej innego rozumienia
elementów zdcbywania wiadomości i proponował zastąpienie historii !Lilte- .
ratury historią kultury, 1która oprócz wiadomości o dziełach sztuki słowa
miałaby obejmować równdeż wiadomości -o plastyce, muzyce i,nauc,e 7•

Tego zdania był również B. Suchodolski, który jest rzecznikiem przed­
miotu dntegrującego pod mazwą „lk!ultwra współczesna" 8

• Na elementy
wychowania estetycznego w nauczaniu języka polskiego zwróciła uwagę
A. Szląeakowa n_ I. Wojnar widzi rolę nauczyciela - polonisty jaiko „org,a!Ild.­
·za:tora kulturalnych kontaktów ,i przeżyć". 10

K. Lausz 11 omawiając materiał nauczania objęty programem języka
· polskiego podkreśla również integrującą rolę tego przedmiotu z różnymi
dzi,edzinami sztuki. .
Za koniecznością włączenia do nauczania . języka polsldego szerszej

prOlblematyki pozapolonlstycznej wypowiada się w następujący sposób
nauczyciel języka polskiego K. Górawski w artykule pt. ,,Od wypisów
literatury do 1kwlturoonawstwa", ikitóry proponuje: ,,,uczerni,e elementów
kuTtull."-ozmawstwa, błbllotekaretwa, lk:rzewienia· wiedzy o rsgionie, reży­
ser.iii, rozśpiewanie młodzieży, wycieczkowanie, zbieractwo - to wdzięczne
zadania, jaikie widział/bym dla polonisty" 12, Stanowisko K. Górawskiego,

•
6 Obecnie trwają prace nad takim programem w Ministerstwie Oświaty i Wy-

cnr„ania. '
8 J. R1z:,,anows)ci: Literatura w szkole średniej. ,,Nowa Szkoła" 1961 nr 1.

1967 B. Suchodolski: n„1.,,_ wv~howania w społeczeństwie socjalistycznym. Warszawa
·s. 187. -, ..

9 A. Szl'.lza½:owa: Rozw3:żania wstępne:_ W:- -~"menty wychowania estetyczne!!<>'
w na,uczan,bu Języka polskiego w szkole sredmeJ. Oa..,,,,,tv peda"ogiczm.e yoa ,ed.
A. 1~zlązaokotwej. Warsza,wa 1965 s. 8-. - _0_-- · • ·

_ I. Wojnar: Wychowanie estetyczne. ,,Rocznik Pedagog." t. 1. 1971. Warszawa 19'/4
s. 'lin.

11 K. Lausż: Podstawowe problemy współczesnej metodyki literatury. Warszawa
1970 s. :34. ,

11

1K. Górawski: Od wypisów literatury do kulturoznawstwa. ,.Nowa Szkoła" 1966
nr 7 8 s. 41. _ ,
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aczkołwiek bardzo dntsresujące, w praktyce wkolmej ,niewą~plfuwie lllapot.
kać może szereg trudności, mdemniej widzenie szeroko zadań eduikaicji
polonistycznej młodzśeży, wobec bogactwa ii wielości elementów /kultury
i Ilteratury współczesnej, jest konieczne,
Zgodnie z tymi sugestiami program zreformowanej szkoły istotnie po­

szerzył zakres nauczania języlka polskiego. Na treść teg9 prz,edmiotiu skła.
dają się zatem elementy języikoznawstwa, nauki o literaturze oraz wy.
brane dziedziny wiedzyo kulturze.
Realizacja tych zagadnień w świetle przytoczonych wyżej zadań na­

uczania jest więc w znacznym stopniu uwarunkowana zbiorami i działal­
nością blbliotekl szkolnej.

Mając na uwadze założenia edukacji polonistycznej oraz zadania biblio,
te'.ki szkolnej można zatem określić program pracy pedagogicznej biblio­
tekacza szkolnego, który powinien obejmować 3 grupy zagadnień, a mia­
nowicie:

A. Pogłębianie wiadomości i umiejętności ,z zakresu pracy umysłowej.
B. Kształcenie zainteresowań i zamiłowań czytelniczych oraz literac­

kich.
C. Kształcenie nawyków uczestnictwa w kuJłur7le.
Zagadnienia grupy A dotyczące zasad pracy umysłowej są realizowane

przez wszystkich nauczycieli, w szczególności przez polonistów. Bibliote­
karz szkolny powinien pogłębiać te wiadomości i umiejętności, zwłaszcza,
że w szerszym zakresie niż nauczyciel ildmuj,e samodzielną pracą ucznia.
Do tej grupy powinny należeć następujące zagadnienia:
- zasady pracy umysłowej, inspiracja motywów uczenia się.

· - metody uczenia się przy pomocy książek, czasopism i 1111nycli doku­
mentów. . · ·· -~-,.'""'~=
- zasady wyszuGdwamJa i gromadzenia Informacji: umiejętność !ko­

rzystania z bi'b1ioitek, ośrodków informacji, umiejętności korzysta·nia z ka­
talogów, kartotek, wydawnictw i,nformacyjnych i blbliografii, umi-ejętność
korzystania z różnych materiałów (Imiążki:, czasopisma, mikr-ofilLmy, rt;aśrny
magnetofonowe itp.). · ·
- zasady sporządzenia 1I1otaitak, opisu biib1iograifi:cz.nego.
- UGztałcenie spraiW111K>ŚC-i i nawyku lkorzystarnia z różnych źródeł ńią-

formacii. ·
Zagadnienia należące do grupy B - Kształcenie zainteresowań i zawi~

łowań czytelniczych oraiz Iiterackieh - powinny obejn:1_0,'?-'...a:~= . ·
- 1kształtowani-e nawyku czytania ze zro=..=kmem i .notowaniem,

ksatałcenia nawyku śledz-eni" - rrowusci-wyaa,wniczych i systematyc2Jnych
kori\~ów .z księgar,.,;ą i ·bibliotekami,
- planowainie czytania lektury,
- zasady gromadzenia wła{lnego księg.01Z.1bio~,
- czytanie książel{ jako wyraz ,z;ainter,esoiwań, odpoczynlrou, ·rozrywki,

jako źródło przeżyć estetycznych.
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, Gvupa C - Kształcenie nawyków ucz~tnimwa w kulturze, to w szcze­
gólności zagadnienia:
_ przygotoiwanie dzieci i młodzieży do oglądania spektakl! teatralriych

film.ó:w, wystaw literackićh i dzieł sztuki oraz do słuchania mucyki, · '
- kszJtałcenie nawyków systematycznych konta!któw z teatrem kinem

' 'muzeum,
:__ inspiroiwanie czynnego uczestniotwa uczniów _w organizowanych

przez bilbld.otekę imprezach czytelniczych i Iiterackch.
W odróżnieniu od programów nauczania przedmiotów - program

pracy pedagogicznej bibliotekarza · szkolnego powinien być realizowany
ze względu na integracyjny charakter odmiennymi metodami.

Z zasadami pracy 1;1mysłowej zapoznawani są uczniowie systematycznie
i wielostronnie przez wszystkich nauczycieli, jednakże bibliotekarz szkol­
ny ~a również możliwości i powinien pogłębiać te.wiadomości i urniejęt­
ności, W tym celu bibliotekarz szkolny powinien opracować i udostępnić
w czytelni: ·
- spis bibl!iograficzny podstawowej z tego zakresu literatury,
- zestaw haseł w kartotece bibliograficznej,
- wzory notatek, wrory opisów rbibliograficznych wydawnictw zwar-

tych, ciągłych i fragmentów wydawniczych,
- wystawy z tego zskresu literatury.
~iory bihlioteczne służą hiib1iotekairzowi do ukierunkowywania uczniów

w korzystaniu z różnych typów dokumentów w myśl postulatów wszech­
stronnego kształcenia.
W1S1Półudział bibliotek! szkolnej rw kształceniu umiejętności uczniów w

korzystaniu z innych bibliotek i ~rodlkóiw informacji powinien zmierzać
w następujących kierunkach: 1) zapoznania ich z siecią bibliotek i ośrod­
ków liinromnacji w kraju, 2) udostępniania na ten temat d-rnfoll'macji oraz
literatury, a także 3) organizowania zaplanowanych odwiedzin w wybra­
nych bibliotekach i ośrodkach informacji.
Opracowywane i upowszechniane przez. niektórych bibliotekarzy szkol­

nych konspekty „lekcji" na temat korzystania z bibliotek i ośrodków
lim.fomnacyjnyoh 18 nie są lkoniecz.nością, ponieważ zajęcia te prowadzone
przez bibliotekarza powinny uwzględniać zarówno potrzeby owych ucz­
niów, jak również specyfikę zbiorów i działalność zwiedzanych ośrod!ków
informacji czy bibliotek. .
Najwa:żniejsze z zagadnień pracy pedagogicznej bibliotekarza szkolne­

go - kształoeni,e zainteresowań i zamiłowań czytelniczych oraz kształ­
cenie naiwy&ów uczestnictwa w kudturze powinno być realizowane syste­
matycznie w ciągu całego roiku szkolnego za pośrednictwem apeli i poran­
ków czytelniczych i literackich, biesiad literackich, konkursów i quizów
oraz turniejów, spotkań z pisarzami, wystaw, gier i zabaw literackich, go-

t
11 Lekcje biblioteczne. Materiały pomocnicze dla nauczycieli. Do użytku wewnę­

ranego. Wa,rsza;wa• lKNiBO 1976.
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dzin słuchania muzyki, wspólnego oglądania wystaw, filmów, przezrocży,
cey spektakli teatralnych.
w zakres dydaktycznych oddziaływań hi!blioteki powinna wchodzić

również obserwacja zatnteresowań dzieci i młodzieży oraz przeprowadza-.
nie wśród nich sondaży (obsel'wacja uczestnicząca, analiza kart czytelni­
czych, rozmowy, wywiady, ankiety, analiza wypracowań uciniowskkh),'
Wyniki tych obserwacji i badań pozwolą bibliotekarzowi stwi:erd:zić aktu­
alny stan wiedzy, umiejętności i zainteresowań uczniów, Informacje te
pozwolą na odpowiednio ukierunkowaną pracę z tymi uczniami.

Bibliotekarz powinien realizować te zagadnienia . przede wszysbkim w
kontaktach zarówno indywidualnych z młodzieżą, jak też grupowych czy
zespołowych (np, klasa). Miejscem zajęć powinna być przede wszysbkim
biblioteka i czytelnia szkolna, inne bibldoteki, ewentualnie ośrodki infor­
macji czy muzea. Nie wyklucza to oczywiście również klasy czy pracown]
przedmiotowe], '
W celu zapewnienia systematyczności i rytmiczności realizacji tego pr0-,

gramu - bibliotekarz szkolny powinien mieć możliwości do prowadzenia
tych zajęć przynajmniej w ramach 2 godzin dziennie. Jednakże, jalk ·już
wcześniej zaznaczono - zagadnienie kształcenia ikultury czytelniczej, ję­
zykowe] d 1iteraokiej nie powinno być równoznaczne z realizacją haseł
programowych języka polskiego, lecz.stanowić ich pogłębianie i uzupeł­
nianie.
. Działalność bibliotekarza w itym -zakresie będzie polegała zarówno na:
a) wskazywaniu odpowiednich materiałów oraz ukierunkowywaniu ucz­
niów w procesie samodzielnego z nich ikorzystania oraz b) organi~owantu
imprez czytelniczych i literackich, a tskże c) przygotowywaniu młodzieży
do uczestnictwa i odbioru dzieł s:zrtu'kri, filmów, spektakli teatralnych, mu­
zy:ki, a także stwarzaniu możliwości uczniom wypowiadania się na ten
temat.
Pomocą w realizowaniu tych zamierzeń mÓże służyć biblio,tekał'ZOWi za­

równo plan czytelnictwa szkoły, jaik rÓW!Il~eż plan pracy a.lktywu czytel-
niczego. ,,
Plan czytelnictwa szkoły . powinien uwzględniać założenia programu

dyda:ktycMo-wychoiwawczego szkoły, ,plany wychowawców klas, organi­
zacjimłod:z;i,eżowych oraz hilbliotekii, a także hasła programowe wybranych
przedmiotów. Plan czytelnictwa szkoły może mieć w każdym roku szkOl­
nym temat wiodący, np. jeśli tematem tyun będzie „wa1ka o pokój", wów-

. czas :powinny być eksponowane następujące ksd;ążlci, !IlfP.:

Przedmiot li Okres
klasa czytania Lektura

(ksi ątka, artykuł , mikrofilm) I Związek Iz tematem uwagi

j. poLski Z. Nallk01Mska: Dztenndk ]
kJ. VIlI I T. S'Ulllmski: Pa,miętniik: baonu
-----1-----1-'-'Z_oś_k_a_"---------ll----1----
geografia
kl. VIII I J. Orłowski : Ziiemia ostl'uga.

J, Lewiński: życie 71iemi. -
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: · Naitomiast praca bibliotelkrurza, szkolnego z aktywem ibiib1i.otecznym po­
winna c,bejmować: a) organizację aiktytWU biJblioteczmego i uikierunkowanie
pracy poszczegóJJiiych sekcji; 1b) szkolenie aktywu w celu (Przygotowania
go do zadań określonych przyj~tym planem pracy ma .dany rok.
A!ktyw hiJblio.teczn.y jest zobowiązany do pomocy we wszystkich pracach

_ bibliot·eki szkolnej, a więc w organizowaniu określonych form informacji
0 zibiorach oraz wydarzeriiach kulturalnych (plakaty, afisze, wyf!/ca;wy
ksiąiek i innych dokumentów, mp, spisy bibliograficzne); pomocy w dzia-

. ła,Lności biibld.oteki dnspirującej uczniów do czytelnictwa, ja!k np. organizo­
wania godzin słuchania pięknego czytania, dyskusji, prezentacji pracy
uczniów, słuchania baśni, poezji, muzyki; w opracowywaniu zestawów
bi!blio,graficznych do określonych zagadnień na. zajęcia faik,u1tatywne i do
lekcji; w przygotowyweniu odpowiednich tematycznych zestawów mate­
riałów (książki, czasopisma, ilustracje, nagranda, mikrofilmy, fazogramy,
foliogramy); w udostępnianiu 21biorów.
Aikltyw :bilblioteczny nazywany niejednokrotnie Kołem Przyjaciół Książ­

ki powinien być zorganizowany. i działać od pierwszego tygodnia "nauki
nowego roku szkolnego,
Regulamin tego aktywu jest uzależniony od warunków pracy danej

biblioteki. H .

Ilość członków aktywu wynika zarówno ze stopnia organizacyjnego .
szkoły oraz jej potrzeb, ja:k też z zadań, jakie stawia sobie ta grupa. Po­
winni się znaleźć w niej przedstawiciele wszystkich klas, począwszy od
klasy I. .

Członkowie aktywu niezależnie od pełnionych funkcji w wybranej sek­
cji mogą, a nawet powinni pomagać w pracy innych sekcH. Uczniowie
nie będący członkami aktywu zachęcani są również do brania udziału w
jego ,pracach, jednakże pod opieką swoich /kolegów z .aktywu bibliotecz­
nego.
Każda z sekcji niezależnie. od planu pracy na dany rok szkolny ma

określone zadania regulaminowe. A więc zadaniem sekcji łączników kła-

14 Regulamin aktywu bibliotecznego może być następujący: 1) Każdy uczeń może
być członkiem akty,Wlll bihliotecz,nego. 2) Uczeń może zrezy~no,wać z członkostwa. w
oią~u roku szkolnego wyłącznie z przyczyr, w:asa~nionych. 3~ Doba,owoł;ne uczestnic­
two staje się obowiązujące po zgłoszeniu się u,cz,m~ d_o pracy w aktywie. 4) Członek
aktyWiu bibliotecznego jest jednym z asystentów bbblictekarza szkolnego, ma ~rawo
Wypoży,~zenia o 2 Jmiąmti· więcej od poz<>:5tałych czytetników, ma_ plerwszeńsbwo
ucz,estmczenia w ró:imych impr-ezach orga,nuwwarnych przez _szkolę. ;i) Za wzorową
pr~cę w aktywie uczeń może być wyróżniony n~ a_pe~u, moz~ otrzyi_n~ć. nagrodę w
k?ncu roku szkolnego w postaci dyplomu, odzna:k1 b1bl!o~ecznei lub ks1ązk1. 6ł Zeb~a­
n1e ogólne ak;tywu wy,bie.Da s,pośród siebie zarząd sldadaJący s-1ę z p_rzewodn1cząceoo,
sekretarza i grupow~h sekcj•i. Przewodniczący aktywu _wc·~odz1 do samorządu
szkoły. 7) Zebrania ,plenarne a1Mywu b~bliotecznego o~bywaJą S\ę 3 razy w roku (na
Poc.zą,'4lru ~ok.u s-zkolnego, po ,pi,erwszy,m se~sitrze 1 P!,'ZY _koncu roku_ s~kotnego).
8) Zebra,ma szkoleini<owe poszczególnych sekcJi odbywaJą się raz w m~es,iącu.



56 Sprawozdania z badań • Innowacje pedagogiczne

_:_ ,. ,\ ., ....1.{~.:, .-::···:, ;_,: ....i-:' 't ~-, • ·. ··•· ·••,

sowych - będzie przede wszystkim przekazywanie informaej] i dezyd,;1
.

ratów nauczycieli do biblioteki i odwrotnie, członkowie tej sekcji imfor­
mują kolegów w klasie o nowo zakupionych książkach do b:ubUoteiki
szkolnej, j~ również o nowościach wydawniczych znajdujących się na
rynku księgarskim, o możliwościach wypożyczenia książek z innych bi­
bliotek szkolnych i nie tylko, informują również kolegów o tym, co warto
przeczytać. Łącznicy klasowi przypominają również o konieczności zwrotu
wypożyczonych książek, przygotowują zestawy !książek do poszczególnych
pracowni, pomagają przy nagrywaniu audycji i innych maiteriałów na
taśmę magnetofonową, sporządzają statystykę czytelnictwa klasy, infor­
mują nauczycieli i bibliotekarza o ewentualnych zainteresowaniach swo­
ich kolegów. Łącznicy klasowi są przedstawicielami klas (po 2 uczniów) od
kl. I do ostatniej,

Sekcja informacyjno-bibliograficzna może składać się z 6 uczniów,
Członkowie tej sekcji pomagają bibliotekarzowi w jednej z najbardziej

- istotnych funkcji biblioteki, jaiką jest informacja. Zadaniem tej sekcji bę­
dzie więc pomoc· w całokształcie działalności informacyjnej biblrotek],
a więc .będzie to zarówno doraźna informacja udzielana kolegom nt, ko­
rzystania z katalogów, kartotek, organizacji biblioteki i korzystania z
tekstów książkowych i innych dokumentów, ja:k też z materiałów biblio­
graficznych. Aktyw tej sekcji będzie również sporządzał spisy bibliogra­
ficzne, karty kataQogo-we (rwg potrzeb), zadaniem jego będzie śledzenie
wydarzeń kulturalnych i informacja o nich, kontakty z księgairniarmi
i ośrodkami informacji, powielanie materiałów informacyjnych.
Zadaniem sekcji imprezowej ..,.- liczącej około 10 uczniów powinna być

pomoc w upowszechnianiu czytelnictwa oraz szeroko pojętej kultury lite­
rackiej. Do zakresu działalności tej sekcji powinno należeć również orga­
nizowanie poranków, konkursów, wystaw, godzin literackich, spotkań ·
z Iiteratami itp., ·
Obowiązki członków sekcji porządkowej to zarówno dbałość o estetykę

wnętrza biblioteki, jaik też utrzymywanie ogólnego porządku w pomiesz­
czeniach bibldotecznych. Członkowie tef sekcji powinni także pomagać
przy udostępnianiu :zJbio;rów audiowizualnych,
Tym ogólnym założeniom sekcji powinien odpowiadać log!iczny, dokład­

ny i wykonalny plan pracy aktywu bjblioteczcego wraz z planem s-z:knle­
nia jego członków, uwzględniający zmiendające się potrzeby oraz plan im­
prez organizowanych przez sekcję imprezową, ·

Wielofunkcyjność biJbli,o.teki szkolnej, j,ej interdyscyplinarny charaikiter
oraz rola w krl.erowainiu samodzielną pracą uczniów wskazuje zartem na
takie określenie zadań oraz ukazuje bibliotekarza s:zlkolm.ego ja:lm·(Pedaigoga,
którego celem jest przede iwszystkrl.m !kształcenie iku:ltuey czytelniczej,
językowej ii Literackiej uczniów przy równoczesnych oddziJaływamiach wy­
chowawczych.
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Zawady rw tytule tego artykułu temat znajduje się w stadium aimorlicz-
. nyrn, w którym istnieje wiele kwestjj otwaetych, pytań, hipotez, mało
jeszcze zweryfikowanych i udowodnionych twierdzeń. Rozwiązanie jego
ma pierwszo1Planowe znaczenie w pomiarze efektywności nauczania i
uczenia się 1

• Stąd w artykule tym zostanie przedstawiony zarys kwalito­
nicznej analizy jakości wiedzy uczniów. Zostanie on poparty wynikami
badań. i przemyśleń autorów, opartych na własnych doświadczeniach.
Sądzimy, że prezentowaną w tym opracowaniu' próbę ilościowego okreś­
lania wiedzy uczniów można potraktować jatko koanwę do dyskusji i dal-.
szych poszukiwań w tym· dziale praktyki dydaktycznej, bowiem baza •
empiryczna [est jeszcze zbyt wątła, a problematyka zbyt złożona, by moż-
na było już dziś zaproponować j,ej konkretne rozwiązanie.

1

Wiedza należy do kategorii jakości, która rozumiana [est jako cecha
określająca w jakim stopniu dainy obiekt odpowiada wymaganiom ocenia­
jącym. Talk rozumiana jakość należy do pojęć abstrakcyjnych. Zatem nie
można j-ej mierzyć. Natomiast daje się ona wyrazić za pomocą zespołu
odpowiednio dobranych przymiotów, które można mierzyć, bądź określać
ich oddziaływania na pomiar pośredni,
Jakość, według R. Kolrnana, należy traktować jako właściwość zbiorczą

(kumulującą oddziaływanie różnych innych właściwości, tj. takich cech,
które określają przedmiot analizy w sposób wielostronny), niemianowaną
(gdyż nie istnieje dotychczas taka jednostka miar, za pomocą której
można by wyrażać jakość w sposób. wymierny), niemierzalną (nie znamy
dotąd metod bezpośredniego pomiaru jakości), wyznaczalną (gdyż można
wyrazić jakość za pomocą wskaźników liczbowych uwzględniających stan
natężenia oddziaływanta kryteriów przyjętych do określania jakości). 2

Wszystkie te atrybuty jakości charakteryzują jednocześnie wiedzę ucznia,
traktowaną jako podstawowy komponent efeiktywnści procesu kształcenia.
~stniceją wobec tego przesłanki, by wiedzę ucznia rozpanrywać w aspekcie
Jakościowym. 3 Jalk dokonać określenia talk pojmowanej rwliedzy uczniów?

W 1 _K. .J?,enek: Efektywność nauc;ania i sposoby jej mierzenia. ,.Dydaktyka Stk~ły
~zsze~ _ 1969, nr 1; K, Denek: Kryteria oceny efektywnoścj procesu ksztalcenia,

~ · Słu2J~1e nauce i szkole (!Kisię,ga pamiątkowa poświęcona Profesorowi Doktorowie;~0i1 K:Jemerusiew~czowi), PWN Warscawa 1970._ .
3 · alms·ki: Ja1~ość, WN-T Warszawa 197'9.

c . K: De_nek: Kwantyfikowanie efektywności, ksztażcenia. W: Metrologia dydakty­
l~. 1 algorytmizacja procesu kształcenia. Wyd. Politechrilka Rzeszowska, Rtzeszow
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Zanim do tego przystąp~y~ m~s~~ ~i~g~~ć do podst~w ~·walitologii,
. zwłeszeza skal, ki1as, stanów Jakości w JeJ dlościowego określania, i IZJWiąza­
nych z tą czynnością zasadniczych definicji.
Jeżeli wymagania stawiane przedmiotowi analizy ujmie się w zestaw

laryteriów jakości, to jakość J będzie funkcją . poszczególnych kryteriów
oznaczonych symlbolami.: ki, ki!, ka, •.., ikn. F,unkcję tę , można zaipisać:

J = f {ki, ki!, ka, .. , ikn) · (1)
z zależności tej wynika, że jakość zależy od aktualnego stanu przy­

miotów roepatrywanego ;przedmiio•tu enalizy, Przymioty ite !Przyjęto jallro
kryteria do kompleksowego określania jakości wiedzy ucznia. Stany po-

. szczególnych kryteriów mogą być wyrażane za pomocą wielkości mie­
rzalnych lub niemierzalnych. W świetle przedstawionych pojęć można
stwierdzić, że kwantyfikacja, czyli wartościowanie (ilościowe określanie)
stanów jakości sprowadza się do: .wyboru zestawu kryteriów opisujących
przymioty rozpatrywemego przedmiotu: redukcji ,i transformacji etanów
poszczególnych kryteriów do ich obszaru zmienności; wyznaczenia war- ·
tości reprezentatywne] dla zespołu stanów wszystkich kryteriów.

Zagadnieniami dotyczącymi problematyki jakości zajmuje się dyscy­
plioa zwana kwalitologią. Aby wykorzystać teorię kwalitologii do okreś­
lania ja!kości wiedzy należy w pierwszej kolejności przyjąć pewne okreś­
lenia ściśle związane z tą dziedziną. Najbardziej przydatne do naszych
celów pojęcia i definicje z zakresu kwalitologii można 'za R. Kolmanem
sprowadzić do następujących punktów:
- Przedmiotem :kwantyfikacji może być obiekt ożywiony lub nieoży­

wrony, proces (teehncłogiczny, dydaiktyczny), właściwości lutb postęipowa-
nie człowieka, ~ _
- Przymiotem jest niezmierzalna cecha lub wielkość mierzalna okreś-

lająca pewną właściwość przedmiotu analizy, .
- Wielkość jest mierzalna i wyrażona przy zastosowaniu przyjętych

jednostek miar.
- Cecha roeumiana [est jako właściwość niemierzalna, ale możliwa do

wyznaczenia poprzez ustalenie stopnia intensywności jej oddziaływania.
- Kryteriami jakości nazwano zestaw przymiotów wybranych do ba­

dania stanu jakości rozpatrywanego przedmiotu,
- Znamiona ja'kości to kryteria szczególne łączące wpływ pozostałych

kryteriów jakości. · 1
Na-szczególne podkreślenie zasługuje wybór przymiotów, które spełniać

będą fU.lllkcje kryteriów jakości. W związku z tym należy mieć na uw~e
szereg wymagań, Zakładają one, że kryteria jakości winny być przycrrno­
tami jednoznacznymi; tak dobranymi, by przymiotom korzystnym przy_­
porządkować 'wartości rosnące. Ponadto kTyteria ,te winny się wzajern!ll~
dopeł,niać. Nie mogą też być przymiotami tożsamymi lulb bliekoznacznyl!llt•
Pełne zr<YLumienie pojęcia przymiotów wymaga ujęcia· pewnej nadrzędnO-

. .
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ści przymiotów w stosunku do znamion i kryteriów jakości. Otóż przy­
mioty jakości można podzielić· na podstawowe zwane znamionami i szcze­
gólne rozumiane [alko kryteria jakości.

1. KWANTYFIKACJA JAKOSCI

I

Ilościow(e określanie jakości zwane inaczej wartościowaniem jakości
' sprowadza się do: umownego pr;zyjęcia liczb odpowiadających możliwym
do osiągnięcia stanom granicznym - ekstremalnym, liczby te określają ·
całkowity obszar zmienności będący pewnym przedziałem liczbowym·
wyżnaczenia - w ramach przyjętego obszaru 'zmienności - różnych sta­
nów pośrednich (nieekstcemalnychjdla przyjętych kryteriów.jakości pro­
porcjonalni:e do ich natężenia. Przyjęto, że całkowity obszar zmienności
zawarty jest w przedziale liczbowym od O do L Liczba 1 wyraża najwięk­
szy stopień jakości zwany doskonałością. Liczba O, stanowiąca krańcowe
przecdwetawienie jedności, oznacza zupełną __niedoskooałość równoważną
brakowi jakości.
Wiadomo, .że wielkości będące kryteriami jakości mają najczęściej

różne wartości bezwzględne i różne jednostki miary. Porównywanie ich
między sobą wymaga więcsprowadzenia stanów bezwzględnych do wspól­
nego· obszaru zmienności. Zachodzi więc potrzeba _ dokonania transfor­
macji- poszczególnych wielkości do przedziału liczbowego od O do 1.

Ttransformac.ja obszaru zmienności wymaga:
- - wyznaczenia rozstępu (obszaru zmienności) <lla danej wielkości przy
wykorzystaniu następującego·wzoru: 4

R = Xrnax - Xm!n (2)
We wzorze (2) oznaczenia R, Xmax, Xmtn symbolizują kolejno: rozstęp, naj­
·więk.szą wartość graniczną wielkości x i najmniejszą wartość graniczną
cechy x,
- J:iokonaini,e redukcji polegając-ej na ustaleniu o , ile będzie zmniej- ·

szona lU!b [aką część całkowitego obszaru zmienności zajmuje aktualna
wartość zmierzonej wielkości:

ir = Xz-Xmln ,

W wyrażeniu tym r oznacza zredukowany obszar zmienności, a xz aktu­
alny zmierzony stan cechy x,
- obliczenie Sx przetransformowanego stanu wielkości xz:

r
Sx = R (4)

Uogólniając przedstawione rozważania moźna stwierdzić, że wertościo­
wani,e czyli kwantyfiikacja stanów kryteriów jaikości sprowadza się prak-

' T. Puchalski· Statystyka. Wykład podstawowych zagadnień. PWN, Warszawa,!977. .

(3)
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tycznie do wyrażania ich za pomocą ułamków dziesiętnych mieszczących
się w przedziale zawartym w interwale ~ O do 1 o równomiernej osi
lie7Jbowej (rys. la). Właściwe pr:,,eprowadzenie tej czynności wymaga za­
stosowania odpowiednich skal jakości.

'2. SKALE, KLASY, STANY JAKOSCI I METODY
JEJ ILOSCIOWEGO OKRESLANIA

Zgodnie z przyjętymi zasadami transformacji można wyróżnić różnego
typu skale jakości, Mając na uwadze równomierność rozkładu ułamko­
wych wartości pośrednich -dziabka 0,1 -otrzymano elementarną skalę
jakości (rys. lb). · ·
Na bazie skali elementaonej można konstruować skale pochodne małego

zróżnicowania.
Przyjęte skale są podstawą do ustalenia odpowiednich stopni jakości.

W przypadku skali oznaczonej symbolem a (rys. 1) przyporządkowano
następujące · stopnie jakości:

- doskonałość - wartość 1,00
- normalność
- przeciętność
- nienormalność
- niedoskonałość

0,75
0,50
.0,25
0,00

Przeprowadzenie analizy porównawcze] obliczonych wskaźników jako­
ści wymaga wyłonienia pewnych obszarów umożliwiających selekcję i
klasyfikowanie przedmiotu analizy jaikości. Tymi obszarami, praJktyczni,e
przedziałami liczbowymi są lolasy jakości. _Najlbardziej praktyczną skalą
jakości, jalk już wspomniano - jest skala elementarna. Poszczególne war­
tości tej skali wyznaczają dziesięć jednakowych przedziałów cząstkowych,
które przyjęto jako system 10 ikla~. Wszystkie oznaczono kdlejno licZJbaani
od O do 9, przyjmując, że klasą najlepszą jest ta, którą oznaczono symbo­
lem O, zaś najgorszą - 9. Otrzymany w ten sposób system 10 klas
umożliwia ustalenie odpowiednie] liczłry klas jakości (rys. le). Klasę ja­
kości można również ustalić stosując następujący wrz.ór:

K = 10 - (10 J + u) (5)
Występujące we wzorze (5) litery K, J, u oznaczają kolejno: liczbę klasy
jakości, wskaźnik jakości (ułamek dziesiętny), ułamek dziesiętny uzupeł­
niający iloczyn lOJ do najibli!żm,ej liczby całkowitej w górę. Zilustrowany
na rys. le system 10 klas jakości posiada jeszcze dodatkowy walor. Umoi-

- liwia on wskaźnikowi jakości przyporządkować mie ty.Urn skalę, ale rów­
nież odpowiednią nazwę stanu jakości.
W poprzednich rozważaniach ustalono, że podstawą ok,reś1enia stanu

jakości [est przyjęty system klas. Zestawienie skal i klas jakości za,pre­
zentowano graficznie na rysunku 1. Przedstawione· na nim czynniki ~:

. chowują względem siebie ścisłe zależności. Podstawowe stopnte jakOSCl
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b) o 0,1 0,2, o,3 o.~ o,5 o,6 0,1 o,s Q9 1

C) I ~ l ~ I 7 [~ I ~ I ~ I ~ I ~ I ~ [~ I
d} (Jo5 <Ą1s 0,2s 0,35 o,4s oss o.e o.;s 0,35 ~95

Rys. 1. Skale i klasy jakości
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zostały wyznaczone na rpodstaiwtie skali małego zróżnicowania oznaczo­
nej na rysunku symbolem a. Skala elementarna b lbyła (Podstawą do wy­
znaczenia granic 10 klas ujętych w pełnym zestawie c. Symbolem d okre­
ślono wartości reprezentatywne poszczególnych klas (tzw, środki klas).
Wyznaczają one następujące stany jakości:

1. znakomity od 1,00 do 0,95
2. wyróżniający 0,95 - 0,85
3. korzystny 0,85 - 0,75
4. dogodny 0,75 - 0,65
5. umiarkowany 0,65 - 0,55
6. · pośredni 0,55 - 0,45
7. niedogodny 0,45 - 0,35
8. niekorzystny 0,35 - 0,25
9. krytyczny 0,25 - 0,15

10. zły 0,15 - 0,05
Na skali a wartość N = 0,7 została przyjęta jako granica normalności.

Oznacza to, że wszystkie liczby zawarte w przedziale od 0,7 do 1,0 zali-
czane są do wartości spełniających warunek poprawności. _
W konkluzji sekwencji dotycząc-ej stanów jakości warto podkreślić, że:

każdą wielkość mierzalną wyrażona w do,wolnych j sdnostkach miary
można przedstawić li,czJboWo w jednolitej skali etanów: stan ~aiżdej cechy
mierzalrnej można wyrazić stosując jeden z ,pięeru stopni odpowńadających
5 .różnym wartościom jednolitej skali stanów.
Ilościo'A ego określania jakości można dokonywać posługując się róż­

nymi metodami. Zagadnieniem przydatności różnych sposobów określa­
nia jakości zajmuje się dział kwalitologii zwany kwalttowerystyką. Wśród
wielu metod Ilościowego określania jakości na szczególną uwagę zasłu­
guje metoda uśrednionych znamion 5• Istota tej metody polega na obli­
czaniu uśrednionego wskaźnika jakości z wartości znamion. Reprezen-

8 R. Ko!man: Ilościowe określanie jakości. PWE, Warszawa, 1,973.
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tują one uśrednione stany kryteriów jakości zakwalifilkowanych do po,
szczególnych grup znaczeniowych wynikających z najwa2mi,ejs1Zych aspek­

·tów uw1Jględ:_!l.iania jakości. Wyznaczenie średniej wartoścl poszczegól­
nych znamion oraz średniej wartości wskaźnika jakości wymaga zastoso­
wania statystycznych wielkości średnich. Chodzd tu o średnie klasyczne,
do których zaliczyć należy średnią arytmetyczną, harmoniczną, geome­
tryczną oraz kwadratową. 6 W metodzie uśr.edn~onych znamion jakości
stosuje się głównie średnią arytmetyczną jako chara1kterystykę najprost­
szą, a tym samym najszybszą do obliczenia. W zależności od odmiany
ikryterium (mierzalne, niemierzalne) w metodzie tej rozróżnia się nastę- .
pująoe sposoby kwantyfikowania stanów wykorzystywanych kryteriów
ja,kośc!i.! imetiryzację, segregację szczegółową; _segregację przyb[i,żoną; tak­
sację. Metryzacja oraz segregacja (ujęta w dwóch rodzajach) dotyczą
głównie określania stanu mierzalnego kryterium [akości, Taksację nato­
miast stosuje się w6wc1;as, gdy kryterium Jest niemierzalne. Istota jej
polega na tym, że stan· niemierzałnego kryterium jest oceniany przez
;taksującego zaileżniie od ~ego uznania i sprowadza się do ustalenia war­
tości ikryterialm.ego wyróżnfka ja!kości odpowiadającego rprzyjętemu stop­
niowi oceny. 7

3. WARTOSCIOWANIE JAKOSCI WIEDZY UCZNIOW
NA PRZYKŁADZIE BADA:R ;EMPIRYCŻNYCH

Dążenie do .zracjona:lizpwania metod, form i środków kontroli i oceny
postępów, ja!kie czy,ndą uezmiowie w mauce, ibyło przedmiotem rozważań

· w wielu opracowaniach teoretycznych i badaniach · empirycznych. 8

Poznawanle, kontrola, analiza i ocena wiedzy uczniów obejmuje trzy
główne grupy zagadnień. Pierwsza z. nich obejmuje takie kwestie jak:
potrzeby, cele oraz znaczenie kontroli i oceny w procesie kształcenia. Na­
stępna dotyczy zagadnień moralnych, zwłaszcza odnoszących się do. rze­
telności kontrolf oraz sprawiedliwości ocen. W składzie trzeciej grupy
zaga.dinień- zm.aj:dują się sprawy organtzacj; 01:a!l metod kontrola i oce-
niania uczniów. . ' . '
Kierując się walorami ilościowego określania jakości spróbujemy za­

stosować tę procoo.u.rę do ustalenia wiedzy uczniów na przykładzie wy­
branego działu matematyki. 9 Do -tego celu z programu nauczania -'- ma-

1-9
7
6

7
_T. Puchalski: Statystyka. Wykład podstawowych zagadnień. PWN, Warszawa,

1 R. Kolman. Ilościowe ok.re§Iar.ie jalkości. PWE,. WM'SIZMVa, 1973. 18 K. Denek, I. Kiu:&niak: •Kiwa[if!ikowani,e wiedzy uczniów we =pókzesnej szkO e,
Wyd. IKNiBO Koszalin , 1980; S. Racinowski: Problemy oceny szkolnej, PZWS, war-
lSZlłWa, .1966. .

9 Badania emoiryczne zostały 1mzepl'owadzone w styczniu 1982 roku wśród u:;
niów klas trzecich w Szkole Podstawowej nr 60 w Szczecinie przez mgr Stamsła
Markiewicz. ·
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tematyka kl. III - wybrano dział noszący tytuł: Mnożenie i dzielenie
w za,kresie 100. 10 W ramach tego działu wyłoniono następujące tematy:

1. Mnożenie liczb naturalnych, własności mnożenia
1.1. Liczba O i 1 rw mnożeniu
1.2. Łączność mnożenia
1.3. Rozdzielność mnożenia względem · dodawania
1.4. Rozdzielność mnożenia względem odejmowania

2.. Dzielenie liczb naturalnych
2.1. Układanie i rozwiązywanie równań
2.2. Dzielenie przez 1 i przez tę samą liczbę
2.3. Rozdzielność dzielenia względem dodawania
2.4. Rozdzielność dzielenia względem odejmowania
2.5. Podzielność liczb
2.6. Dzielenie z resztą _

3. Kolejność wykonywania działań
4. Układanie i rozwiązywanie równań.
Jako narzędziem pomiaru wiedzy uczniów posłużono się testem. Przy­

taczamy go in extento. Jego konstrukcja poprzedzona została· wnikliwą
analizą programu nauczania oraz poradników i zbioru ćwiczeń do naucza­
nia matematyki w zakresie nauczania początkowego. 11

Z abstrakcyjnego charakteru matematyki, jak również z informacji za­
wartych w programie nauczania wynikają kryteria kontroli i oceny wie­
dzy uczniórw. Najważniejsze z nich to kryterium: zrozumienia pojęć pod­
~tawowych; logicznego myślenia; samodzielnego myślenia; biegłej tech­
niki rachunkowej; racjonalnej metody rozwiązania; poprawnego końco-
wego wyniku. 12 _

Mając na uwadze: cele i zadania nauczania matematyki zawarte w pro­
gramie nauczania; treści programowe ujęte w wybranym dziale mate­
matyki oraz wymienione kryteria· kontroli ,i oceny ucznia. opracowano
test.
Pytania .i zadania ujęte w teście podporządkowane zostały takim wy­

mogom, jak: umiejębność wykorzystania wiadomości programowych z kla­
sy I i II (zamiana dodawania na mnożenie - zastępowanie sumy iloczy­
nem); inter;,pretacja wzorów wyrażonych symbolami matematycinymi
~u~iejętność posługiwania. się symboliką matematyczną, utrwalania po­
Jęcia „dowoLna ,liczba maturalna"): sprawność w wykonywaniu ćwiczeń
rachunkowych; umiejętność wykorzystywania wzorów podczas wykony-

T ~/· .J,ó~kki: Cwicrz;enia matematyczne dla ltlasy III. WSiP, Warszawa, 1980;
• 11 zwie~: _M3:tematyka w klasle III. WSiiP, Wail'szawa 1980_. -

1977. TH Józw1cki: Porad1r.,ik do nauczania matematyki w klasie ILI. WSi,P, Warszawa
wow . · M~roz: Pr7..e-wodnik do nauczanlj, matematyki w lc'lasie II szkoły podsta­
nau eJ. _W!31P, Warszawa 1976; _ Nauczanie początkowe. Materiały metodyczne dla
WSi~Yciel!. ZNP, Kielce 1977; Program nauczania początkowego. klasy I-III.
ucznió Warszawa 1974; E. •Puchalska, z. Senadeni: Wyprawka matematyczna dla

12 Sw kla_s II i l!-I. Warszawa 1977. _
· Racmowsk1: Problemy oceny szkolnej, PZWS, Warszawa 1966. .
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'
wania działań algebraicznych; umiejętność roepoznawanjj, - określani

( · h k . · aprawdziwości rachunku opanowanie rac Ul1! u parmęctowegoj. . ,
Zgodnie z przyjętą. liczbą kryteriów test składał się z pięciu sekwencji,

W każdej z nich ujęto odrpowiednią liczbę pytań o charakterza _ teoretycz.
nym i zadań praktycznych umożliwiających dokonanie pomiaru każdego
z wymienionych kryteriów. Odpowiedzi i rozwiązania pmm.iowano, w za.
leżności od stopnia trudności, ustaloną liczbą punktów. Pierwsza sekwen.
cja testu składała się rz dwóch zadań, których poprawne wykonanis, zapew.
niało otrzymanie 5 punktów, Druga część testu zawierała również dwa
zadania ocenione za 4 punkty. W następnej sekwencji ujęto dwa zadania­
którym przyporządkowano 7 punktów. · '
Rozwiązując poprawnie wszystkie 4 zadania składające się na czwartą

część testu uczeń mógł uzyskać 12 punktów, Ostatnia sekwencja zawiera­
jąca działania algebraiczne uporządkowane w dwóc!1 zadaniach oceniona
została sumą 11 punktów. ·
Przyjęta konstrukcja testu zapewniła obiektywną - weryfikację wie­

dzy z uwzględnieniem wszystkich przyjętych kryteriów. W ramach
pytań i zadań ujętych w całym teście ik:ażdy uczeń mógł uzyskać od O
do 39 punktów. Za.item wszyscy uczniowie, w liczbie 52 osób, mogli
otrzymać wyR1dki mieszczące się m przedziale Hczbowym od O do 2028
punktów,
Rozkład wyników w ramach poszczególnych kryteriów ujęto w tabeli 1

(wiersz 1 i 2). Wynilki badań empirycznych ujęte w postaci liczby uzys­
kanych punktów (tabela 1, wiersz 2) dowiodły, że w żadnym z kryteriów
nie otrzymano wartości ekstremalnych, Podane w tabeli 1 stany poszcze­
g61nych kryteriów zostały wyrażone za pomocą wielkości niemierzal­
nych, stopniowanych według szacunkowe] oceny stanu cech. Określony
w ten sposób stan wiedzy nosi nazwę taksacji. Stosuje się ją wówczas,
gdy !kryteriów nie mośna zastąpić przez ich odpowiedniki amerzaJ1ne. Po­
sługujemy się też nią, gdy ;wyznaczen1,e kryterńów mierzalnych j,est nie- ·
możliwe.
Przed dokonaniem właściwej kwantyfilkacji stanów w pierwszej kolej­

ności obliczono (w ramach każdego kryterium) średnią. liczbę punktów
przypadającą na jednego ucznia (tabela 1, ;,iersz 3). Uzyskano w ten
sposób reprezentacyjne wskaźnrk! stanów umożliwiających ~zajemne
ich porównanie. Zgodnie z przyjętymi wcześnie] ustaleniami następną
operacją była transformacja otrzymanych wielkości do prz·edziału liczbo·
wego od O do 1.
Wymagało to:
1) ustalenia całkowitego obszaru zmienności (rozstępu) R == Xrn•"-"m1

"

dla każdego kryterium:
Ri = 5 -O = 5, R2 = 4 -O = 4 Rs = 7 ~ O = 7

. ' 'lu= 12 -O = 12, Rs = 11-0 = 11,
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2) przyjęcia, że rozpatrywano kryteria stanu·wiedzy są walorami, po­
l!lieważ chodzi o pozytywne wyniki,

3) redukcji, zmniejszenia całlkowitego obszaru zmienności R do ob­
sza,ru r u1Względniającego aktualny. stan pomiaru xz, przy zastosowaniu
znanego nam rwzorff: r = Xz-Xm1n;

Zatem zredukowane obszary zmienności dla poszczególnych kryteriów
wynoszą: .rt = 4,7 -O = 4,7, r2 = 2,5 -O = 2,5, rs = 5,4-O =. 5,4,

r4 = 6,3 -O = 6,3, rs = 8,9 -O = 8,9. r
• 4) wyznaczenia przetransformowanego stanu Sx = R dla każdego kry-
terium:

-6,3 _:o· 53 -8,9 -o 81 isSx4-12,0- ' ' Sx5-11,0- '

Przetransformowano do jednolitej skali stany mryteriów umożliwiają
wzajemna ich porównanie, Zapewniają one również realizację działań
arytmetycznych potrzebnych do obliczenia reprezentatywnych stanów
odtwarzających zbiorcze ich oddziaływanie. Odtwarzają one też zbiorcze
oddzialywan:ie zespołu czynników. Innymi słowy przetransformowane sta­
ny wybranych kryteriów były podstawą określenia stanu rozpatrywane]
właściwości zbiorczej (przedmiotu analizy), którą była wiedza ogólna

itaheła l!

I Kryteria•
Wlelkoścl I I III I IV I ·VI II

.•
1

Maksym. liczba punktów możliwa 260 2(}8 364 624 572do osiągnięcia przez całą grupę
'N= 52 osoby

' 2
Liczba punkt. osiągniętych przez 242 131 282 328 465

' całą ,grup(l
'N=52!

s m . . I 4,7 I 2,5 I 5,4 l e.a I 8,9rednia liczba punkt. wyznaczona
ma je,drną osobę xe

4

·I I I l I'Przetransformowarny. 0,94 0,63 0,77 0,5(3 0,81
stan wielkości sx

* Kryteria oznaczone symbolami od I do V · wvrażają kolejno: umiejętność
WJkorz,vstania wiedzy zdobytej uprzednio; interpretację wzorów wyrażonych
rmbol!ką matematyczną, sprawność wykonania działań algebraicznych, WY-
~rzystanie wzorów w wykonywaniu działań algebraicznych, umiejętność0 reślania prawdziwości rachunku.

18
Wie1kości reprezerntujące wvznaczone stany sx ujęto w tabeli 1, wiersz 4.

WYNIKI POZIOMU WIEDZY WEDŁUG PRZYJĘTYCH KRYTERIÓW
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uczniów.. Stan wiedzy ogólnej będzie. więc wypadkową stanów osiągni _
tych w ramach jej kryteriów: Procedura ilościowego określania jakoś~·
wiedzy wymaga wykorzystania metody uśrednionych znamion. Przy sto~
sowaniu tej metody postępowanie kwantyfikacyjne sprowadza się do trzy­
stopniowego wyznaczenia liczbowej wartości jakości. Pierwszy z nich
polega na wyznaczeniu wyróżników kryterialnych według stanów po­
szczególnych kryteriów. Natomiast _drugi sprowadza się, do obliczania
wyróżników znamionowych według wartości wyróżników ~ryt,erialnych.
Trzeci z kolei stopień obejmuje obliczanie globalnego wskaźni!ka jaikości
według wartości wyróżników znamionowych. Rezultaty ·wykonania
dwóch pierwszych czynności ujęto w tabeli 1. Pozostaje więc określenie
globalnego wskazmi'k.a jakości wiedzy (Wg). Wyznacza go średnia arytme­
tyczna zawartych w tabeli 1 stanów poszczególnych kryteriów. Zatem:

. Wg, 0,94+0,63+o,r+o,53+o,~1 0,,4

Wyznaczony metodą uśrednionych znamion kompleksowy wskaźnik
jakości j,est stosunkiem :rzeczywistego poziomu jakości, jako zbiorczego
stopnia spełniania rozpatrywanych wymagań, do · możliwości zupełnego
spełnienia tych wymagań. · ·
Bardziej wnikliwe rozpatrzenia prezentowanego przedmiotu analizy

wymaga zestawienia przetransformowanych stanów poszczególnych kry­
teriów i ujęcia ich na tle skal, klas i 'stan6w jakości. Najwygodniejszą·
i najb.ardziej obrazową formą przeprowadzenia tego porównania jest in­
terpretacja graficzna. Przedstawiono ją na rys. 2. '
Zaprezentowane graficznie wyróżniki kryterlalne umożliwiają odczyt·

każdego kryterium oraz przyporządkowanie mu odpowiedniej kla·SY i sta­
nu jakości. Przypisane w ten sposób każdemu 'kryterium parametry
umożliwiają dokonain1-e anałizy porównawcze] j,alkości wiedzy określonej
ilościowo, Najwyższą rangę zajmuje kryterium t dotyczące umiejętności
zastosowania wiedzy zdobytej w trakcie nauki w 'klasach poprzednich.
Wyznaczony WYct"Óżnik dla _tego kryterium zajął miejsce w naj;VYŻS:ej
klasie jakości oznaczone] symbolem „O" i przypisano mu stan wyróżnia-

. jący. Druga z kolei ranga przypada 111a V 'kryterium obrazujące w :prak­
tyce opanowania rachunku pamięciowego. Umiejętność ta zakwalifilko­
wana została w „l" 'klasie jakości i odpowiada stanowi jakości, który
określono. ja,ko korzystny. Wysokie noty zyskaili równie~ uczniowi~ za
opanowanie sprawności w wykonyiwarririnl ćwiczeń Tachunkowych. Wied~
w tym zakresie uzyskała drugą· klasę jakości mieszcząc się [eszcze na po-­
ziomie stanu 'korzystnego. P.rzedstawione trzy kryteria wchodząc,e ,w
skład wiedzy ogólnej uczniów z wybranego działu matem~tyiki zosta~Y
zawarte w przedziale od 0,7 do i.o. Zgodni,e z przyjętą zasadą k:ryterig
te spełniają warunek poprawności. Pcniźe] wartości N= 0,7, spełniającej
granicę normalności, znalazły się oceny za interpretację syimlboli ma-te-
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llr,alt--- kryteria-----..)1
0.95oo,,

0,1

0,2.

1 -0,85
0,8

2 0,7S
0,7

:5 a~
O,&

4 0,55

matycznych oraz z:.' umiejętność właściwego wykorzystywania wzorów
w wykonywaniu działań algebraicznych. Wykazany poziom tych umiejęt­
ności zajmuje trzecią i czwartą klasę jakości i zakwalifi.!kowany został
jako stan dogodny· i umiarkowany, Umieszczony również na rysunku 2
globail.,ny wskaiźni.!k. j~ości Wg [est obrazem wiedzy ogólnej uczniów
~ klas III Szkoły Podstawowej nr 60 w Szczecinie z zakresu mnożenia
1 dzielenia do 100.

4.· UWAGI KOŃCOWE

Przeprowadzone badania empiryczne upoważniają do stwierdzenia, że
W~rtościowanie jakości wiedzy uczniów jest obiektywną metodą oceny
mi,~rzalnych i ntemierzalnych cech przedmiotu analizy. Dowodzą one, że
lkażdą.wielkość mierzalną, wyrażoną w dowolnych jednostkach, można
wyrazić licz!Q.owo w [ednolitej skali stanów. Stan każdej 'cechy niemierzal­
ne~ łatwo przedstawić jednym z pięciu stopni. Odpowiadają one pięciu
ró~ym wa~ościOIIll jednolitej skali stanów.

ak wynika z pr:lledstawionych w artykule badań oraz dodatkowych
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poszukiwań z tego zakre~ ~e?rowadzon~oh prze~ ~akł~d Dydaktyki
Ogólnej Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu 1m. A. Mickiey.r1cza w Pozn _
niu największą przydatność dla wyrażania jakości wiedzy ucznów ma :in:.
toda uśrednionych znamion. Stosowanie zasad analizy '.kwalitonomiczne·
przy użyciu tej-metody pozwala: określić jakość wiedzy uczniów za p;
mocą [ednoznacznych wartości przyjętych kryteriów stosując wskaźnik
liczbowy od O do 1; uściślić procedurę postępowania zapewniającą jedno.
znaczną interpretację wyników; dokonać wyboru najistotniejszych czyn.
ników w.pływających korzystnie bądź negatywnie na jakość rozpatrywa.
nego przedziału anailizy. Przedstawiona procedura ipostępowamia nie wy.
maga skomplikowanych obliczeń matematycznych; zapewnia nieograni­
czony zasięg stosowalności; odnosi się do cech mierza:lnych, jaJk również
poprzez taksację do cech niemierzalnych.

Ze względu na istotne walory analizy kwalitonomicznej winna ona zna­
leźć · właściwe zastosowsnis rw metrologii dydaktyczne] 14, a szczególnie
w dziedzinie badania jakości wiedzy uczniów.

TEST KONTROLNY

I.
1) Zapisz w postaci iloczynu i oblicz:

7 + 7 + 7 + 7 + 7' +17 =
9+,9+9+9=
6+6+6+6+i6+6=

~) Ul2ill,peihlij dtziałoo,ia - ipaitrz na rY1Sllllll]d:

G. + +t t i- f)
Gt+++++)
7+□=□
2·□~□
ll. 1) Podany niżej wz&r zastąp dwoma doW;oJinymii liczbami nart,ura!lnymi.

Na,pisz brzmienie tegp wzocu,

c-b = b·a □·□=□·□
••••••••••••••••••1••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••.. •.. •••••••••••••••••••••u•••••• ..• ....•••• ..••••••••••••• ..•.,u•••••••••••• ........••••• ..'''

14 K. Denek: Z zagadnień metrologii dydaktycznej Wyd. Uniwersytetu śląskiego,
Katowice 1977 '
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, 2) Napisz wzfu dotyczący łącznoścj mnożenia trzech dow,o1nyc:h liczb
:natu.ra,lnych.

69

(0·□}□
Poda,j to na przyikładzie liczb

CD·.- ...
□{□□)

. . . . . . . . . . . .

1

1

naeuralnych:

--

Ul l) Rozwiąż zadania, Przy obliczendu połącz działania w jeden zapis.
a) W 3 zespołach było po 4- uczniów, a w 2 zespołach po 5 uczniów.

Ilu uczniów było razem w zespołach?
Obliczenie .
Odpowiedź _

b) Znaczki pocztowe zaimtują w a1bumie 8 stronic. Ile stronic zajmą
znaczki, jeżeli ułoży się w ailiburnie jeszcze 36 maczków po 9 na
'kaŻldej stronie?
Oblicze~e , _

, Odpowledź ..
IV. 1) Korzy,stając z podanego wzoru obQ'icz:

11 • (b + c)= a • b + a · c
6 . ,24=
3 · 12=
P,odaj prawo matematyczne, którego dotyczy ten wzór:

....._.a.)··Korzystając z podanego wzoru oblicz: · ..

a. (b-c)=a • b-a · c
5.19=
3. 28=
·Podaj prawo matematvcene, którego dotyczy ten wzór:

...._ .. 3>..KorzysiaJąc··z ..iiocian:eio··v:;iooi•.. abffć:i': - - ~.
(ia +, ib) : c = a : c + b : c
96 :8=·
5'7 ;3=
Podaj prawo matematyczne, .którego dotyczy ten wzór:

........4f ·kor·Ży,s-tadąc z podanego WtZOT.U oi:iiic2:':' ..
(a-b): c=a :c-b :c
95 :5 =
57:3=

Podaj prawo matematyczne którego dotycey ten wzór: .
••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••'•••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••.._.o au a•••••••--•••••u•••

V. '1) Zakreśł ilorazy wyikonq)j]jne w zibiorze liczb naturalnych:
wzór: 7,2: 6.

2
2

2
1

1
·1

1

1
1

i

1

l
1
1

83: 2
--8 :24
14: 2

45 :2
l:G

42 :7

35 :5
45: 6
48 :7

9 :·l.-
0 :3
2:Q
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2) Obok podar.ych wyrażeń zazeacz; czy są prawdzuwe (P), czy
famywe (F):
wz6r : 112 : 4= S !P

O :7 =· O
48 :7= 7
45:5=- 9
46 :2=23

64·:5 = 8
27:3=9
26 :4 = 8

313:3=1:l
56: 9 = 8
63:8= 8

1,5
1,5
l,5
0,5--'Ocena, wypełnia nauceyclel:

Zesta.w zadań Liczba punkt.

I '

ll
III
IV
V

Razem

JOANNA KOWALSKA
VNIWERSYTET SL.ĄSKI
KATOWICE

$TOSUNEK MATURZYSTOW DO IDEI WYCHOWANIA DLA POKOJU

1. KILKA UWAG WSTĘPN:YCH

Przegląd polskiej literatury pedagogicznej pozwala stwierdzić, iż wy­
chowanie dla pokoju, a w tym i problem rozumienia pojęć wojny i Po-
.koju traktowane są po macoszemu. 1 ·

Po pierwszej euforii wywołanej przyjęciem przez Zgromadzenie Ogólne
ONZ . ,,Deklaracji o wychowaniu społeczeństw w duchu pokoju" i pod­
kreślaniu jej polskiego ·rodowodu, nastał okres ciszy. Trwa on 7!resztą
w· niezmąconym stanie do dziś, chociaż upłynęły [uż trzy lata od m~e~-

. 'ł'"JU • · • cietu zadeklarowania się przez 138 krajów świata do wprowadzema W zy
Punktów ,Deklarac3'i". -, · · '· '. • ·estJedyną Jak dotąd pozycją rzeczową ujmującą problemy pokOJU l
książka Joacłnma Kondzieli: ,,Badamda nad pokojem. T,eoria i jej zastos?u-

• " i . t . . dla PokOJ:vame- , a 1 am warst>vva rrozważań dotyczących wychowania roz-
Jest stosunkowo sła:bo zaznaczona, Wynika to [ednak z cha:rakteru . _
ważań koncentrująeych się głównie nad problemem definio,wania poJEl
cia przemocy i różnych jej dymensji, aby na bazie tego zdefiniować po-

OD i s,S,1 K~d7Jiela J.: ,,Badalll ia nad pokojem. TeO!rl.a i jej z~tosowanie".
Wanzawa 1974.
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kój. Autor daje również pr.opozycję praktycznych zastosowań teorii, co
np. w dziedzinie wychowama miałoby przyjąć postać pedagogik_i pokoju.
p,rob1em pokoju i wychowania dla pokoju stał się także terenem zain­

teresowań papieża Jana Pawła II rw Orędziu ina Dzień Pokoju l.I.1979. 2

Tu papież zwrócił uwagę, że słowo „pokój" często przyjmuje postać slo­
ganu, że trzeba przejść od słów na rzecz pokoju do przekonania o możli­
wości utrzymania pokoju. Przekonanie to zaś winno być ukształtowane
poprzez wychowanie do pokoju polegające na: 1 ° - ukazywaniu wizji
pokoju opartej na właściwym odczytaniu historii - (...) jeśli nawet
w wojnach i rewolucjach można znaleźć czynniki życia i postępu, to
były one wynikiem innych tęsknot niż gwałt, tęsknot natury duchowej,
takich jak wola uznania wspólnej wszystkim godności ludzkiej, rato­
wania ducha i wolności danego narodu (...) 8, 2° - należytej ocenie poko­
jowych zadań chwili obecnej, 3° - promieniowaniu wielorakich wzorców
pokojowych oraz 4° - proponowaniu wprowadzenia pokoju wewnętrz­
nego w rodzinie i najbliższym otoczeniu. Dalej zauważa się, potrzebę
mówienia językiem pokoju oraz czynienia gestów pokoju, co doprowadzi
do znacznego zwiększenia liczby jego współtwórców (rodzice, wycho-

- wawcy, dzieci, partnerzy społeczni, politycy), o ile uświadomią sobie
własne możliwości i spoczywającą na nich odpowiedzialność.
Inną ciekawą pozycją jest I dyskusja .przytoczona na łamach „Spraw

Międzynarodowyeh", .w której udział wzięli przedstawiciele różnych dys­
cypldn naukowych, ,głóiWln ie jednak politycy 4. I rbutaj zwrócono uwagę· na
potrzebę „odfrazesowania" języka 'pokoju. Zauważono, iż wojna jest spra­
wą bardzo realną i w taleich wymiarach trzeba ją widzieć. Nie m02111a
bowiem koncentrować się tylko na subiektywnej, emocjonalnej czy mo­
o:aJm:ej stronie problemu. Trzeba zastanowić się skąd bierze się ona w
umysłach ludzi i jakich ludzi, jakie są jej przyczyny, gdyż ograniczenie
się tylko do budzenia emocjonalnej odrazy, moralnego oburzenia na zja-
wisko wojny [est podejściem jednostronnym. .

Godne uwagi jest także sprawozdanie z 'konferencja · naukowej na
temat: ,,Przysposobienie do życia w pokoju" 6, gdzie skoncentrowano się
nad koni:ecznością rozumienia wychowania dla pokoju jako wychowania
luaZi żyjących w pokoju wewnętrznym, w orientacji ku ludziom, nie zaś
ku zakazom i panowaniu nad innymi. Dokonano także analizy prawnej
strony (wypowiedź prof. A. Łopatki) prawa ludzi do życia w pokoju. 0

Ten ikrótki przegląd literatury „pokojowej" byłby niepełny gdyby po-

Po~J~n Paweł II: Osiągniemy pokój wychowując do pokoju. Orędzie na Dzień
1 ~u. V!: Chrześcijanin w świecie. 1979 nr 1. · ,, amte.

nr 7~Ygotowar,-ie spoŁeczeńslbw do życia w pokoju. ~rnwy Międzynarodowe. 1979
& w·e1 .
6 P 1 uńs~ A.: Filozofia pokoju. ,.Argumenty" 1979 nr 42. .

;pra:triz J~e: Łopatka A.: Polkój tr:wały i powszechny nie jest czczym życzeniem.
' 0 ""1cie" 1981 nr 4. .
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minąć w nim pozycję J. Symonidesa - ,,Wychowanie dla pokoju". 1

Jednak patrząc z punktu widzend.a pedagogiki poza frapującym tytułem.
jest to pozycja w zasadzie mało pedagogicznie pogłębiona.

Widać więc zatem, że pozycji w miarę rzeczowo traktujących o wycho,
waniu dla pokoju jest niewdele, a takich, które można by wykorzystać
w pracy wychowawczej zupełnie brak. Z punktu widzenia poko,ju jako
dobra ogólnoludzkiego korzystne wydaje się zainteresowanie nim ludzi
z różnych dziedzin życia społecznego, a głos · pedagogów powinien ibyć
głosem znacznie donioślejszym. Pedagodzy też powinni orientować się
w poglądach młodzieży na temat wojny i pokoju, bo jakość tych poglą­
dów determinuje efektywność wychowania pokojowego.

2. MŁODZIEZ A WYCHOWANIE DLA POKOJU

Co na temat pokoju i wojny, nienawiści i przemocy sądzi młodzież? Jak
jej zdaniem należy realizować założenia wychowania dla pokoju? Co to
znaczy mieć postawę pokojową? Artykuł niniejszy jest próbą odpowiedzi
na te pytania. Opierają się one na· odpowiedziach udzielonych przez mło­
dzież klas maturalnych katowickich liceów ogólnokształcących (125 bada­
nych) na pytania ankiety. Badania, a -wł,aśc-iiwd.e sondaż został przepro­
wadzony w marcu 1981 roku. Głównym celem· sondażu· było dokonanie
diagnozy poglądów d nastawień młodzieży doporuszanego tutaj problemu.

, Analizę wypowiedzi pragnę rozpocząć od tych, które dotyczą niena­
wiści, gdyż założone zostało, że jest ono jednym z uczuć pierwotnych
w kategorii przemocy. Badani odpowiedzieli na dwa pytania: ,,Czy twoim
zdaniem można zlikwidować nienawiść na świecie" oraz „Czy ludzie wal­
czący po . przeciwnych stronach barykady muszą się nienawidzieć".
W pierwszym pytaniu uzyskano następujące wyniki:

tak , - 7,2%
nie - 43,2%
w pewnym stopniu - 46,4%
brak wypowiedzi - 3,2%

Ciekawe 'były uzasadnienia wypowiedzi podane przez młodaeż. A oto
kilka z nich: 8

,, ...nie da się wykorzenić imperialistycznych zapędów wielkich mo­
carstw; nienawiść wzmaga „zimp.a wojna", konflikty ustrojowe; wiele
krzywd jest jeszcze na świecie, a nienawiść tkwi też w ludziach, którzy
chcą zapłacić swe rachunki..."

,, ...może jest to trochę utopijne, ale przy odrobinie dobrej woli i zro­
zumienia ludzi względem siebie, można ją (nienawiść --:- J.K.) złagodzić..."

,, ...natura człowieka nie pozwala na likwidację nienawiści..."

7 Symonides J.: Wyt:hOwSIIlie dla pokoju ,
• Ws!zystlkie prezentowane wypowiecW. cyioWSIIle są dosłowni e,
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,, ...wydaje mi się, że dużą rolę odegrać tu może wiara w zlikwidowanie
nienawiści, móżliwość i chęć przebaczenia oraz zapomnienia wszystkiego
zŁego swojemu przeciwnikowi. Jednak proces likwidacji nienawiści trwać
będzie bardzo długo..."·

,, ...wymordować wszystkich swoich w.rogów i po !krzyku, po prostu
nie będzie kogo nienawidzieć ..." (sicl)

Być może ostabnda prqpozycja byłaoy jakimś rozwiązanaem, Iecz czy
mój młody respondent zastanowił się nad tym, że i on może posiadać
wrogów?

Drugie pytanie -przypomnę-dotyczyło ,rriena~ści pomiędzy ludźmi.
walczącymi po przeciwnych stronach barykady. Większość badanych
(63,20/o) uważa, że ludzie ci nie muszą się nienawidzieć, 12% twierdzi, że
tak, zaś 24,8% nie ma w tej kwestii wyrobionego poglądu (,,nie wiem").
Jak poprzednio, i w tym miejscu warto przytoczyć kilka charakterystycz­
nych wypowiedzi:

,, ...wojnę rozpętują nie wszyscy ludzie, ale poszczególne jednostki i lu­
dzie sobie „wrodzy" nie muszą się nienawidzieć, ale niestety muszą do
siebie strzelać..."

,, wojnę rozpętują nie ci, którzy później walczą na barykadach "
,, skoro walczą ·przeciwko sobie coś ich musi do, tego zmuszać "

. ,, muszą, bo inaczej nie epo1tkaJ..ilby 51.ię (PO przeciwnych stronach ,bacy
kady "
Większość poglądów w tej kwestii ma charakter pozytywny „z punktu

widzenia wychowania dla pokoju. Analiza wszystkich wypowiedzl wska­
zuj,e 111a ikoniec:iność mświadomienia młodzieży złożoności problematyki
wojny i pokoju, która pociąga za sobą trudne wybory. A. Eide uważa na
przykład, że prawo do życia w pokoju zawiera wolność jednostki do od­
mowy uczestoeczenia rw agresywnych działaniach wojennych lub niele­
galnej interwencji, prawo do odmowy brania udziału w przygotowaniach
Wojskowych, które - potencjalnie mogą być użyte w agresji (wg autora
minimum stanowi tutaj uznanie przez Radę Bezpieczeństwa ONZ danych
przygotowań za agresywne u swych podstaw). 0

Współczesny świat nie sprzyja jednak takim rozwiązaniom. Aby bo­
wiem zlikwidować lub ograniczyć nienawiść na świecie, trzeba by zacząć
od jej przyczyn, a tych w codziennym życiu jest wiele. Nawet to, że na­
sze socj-a,1istyc21ne wychowanie ma, piękne eałożenia i cele, mie rozwiązuje
problemu, skoro ml-odzież wychodząc ze szkoły - nota bene nie zawsze
oddziałylwa,jącej prawidłowe - wpada rw nurt codziennych spraw stwa­
rzający,ch mnóstwo okazji do zdenerwowaaia, złości, co w konsekwencji
może rodzić 'nienawiść, Jak zmienić ten stan rzeczy? W jaki sposób do­
prowadzić do tego, aby spacer ulicą, wejście do sklepu, instytucji czy
rozmowa z drugan człowiekiem nie napawały strachem, nie rodziły stre-

0 Łopabka A.: Pokó] trwały... o,p. cit.
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sów i frustracji, a stały się przyjemności~? Oczywiścfe ·ni~ _udzielę odpo..
wiedzi na te pytania. Jest to praca dla ~-1ku p~k~le~, a JeJ efektem po,
wmny być zmiany ZMÓW.no w mentadnośei Iudzi, [ak 1 ,w pewnych struk.
turach społecznych, politycznych i gospodarczych. Zjawisko, o Mól'Ynl
mowa ma bowiem swoje ,głębokie uwarunkowanie rw całolkształcie naszego
współczesnego życia.
Ja'k wyżej zaznaczono, nienawiść można traktować jako jedno z uczuć

mogących rodzić przemoc. Przyjrzyjmy się zatem, jaik to ostatnie jest ro­
zumiane przez młodzież. Spośród wielu sposobów przejawiania się prze-
mocy, najczęściej wskazywano na: --

użycie siły - 38
przemoc psychiczną - 32
wojnę - 29
narzucenie swoich poglądów - 29
terroryzm - 24
gwałty - 17
brak wolności obywatelskich- 17

Oprócz tych wymieniono także różne formy dykta/tU,ry, ingerowanie
w sprawy wewnętrzne .słabszych państw, więzienia, obozy, pozbawienie
człowiesa „człowieczeństwa" oraz ikridnaa;>erstw,o polityczne, Można w tych
określeniach doszukać się rozróżnienia na przemoc fizyczną i psychiczną,
personalną i strukturalną, bezpośrednią i pośrednią. 10 Wydaje się; iż jest.
to pozytywne, gdyż wskazuje na szerokie rozumienie przez młodzież po­
jęcia przemocy. Może to być punktem wyjścia do budowania w przysz­
łości pokoju w sensie pozytywnym, który przez· J. Kondzielę jest---rozu­
miany i utożsamiany ze stanem „spramiedliwości społecznej". 11

A jak młodzi rruooe rozumieją pojęcie pokoju. Sondaż wykazał, iż
zdefiniowanie, określenie znaczenia, tak na· pozór prostego słowa nie jest
prostym zadaniem. Używano następujących sformułowań: ·

· brak wojny · · - 35,20/o
. przyjaźń i współpraca między ludźmi - 25,60/o
największe dobro ludzkości · - 240/o

. stan równowagi sił między państwami - 4,8%
Widać więc, iż pokó] można ujmować w kategoriach militarnych, poli­

tycznych i etycznych. Powstali badani albo stwierdzili, że 'zdefiniowan~~
pojęcia pokoju przekracza ich tm0:hliiwości - 6 40/0 a,llbo - za2inaczali, 1q;,

' 'termin ten ma dla nich znaczenie zdewaluowane - 4%, np.: . .
. ,, .. .słowo jak każde i?ne, może kiedyś miało znaczenie, teraz za duzo
i fałszywie się nim posługują ludzie, którzy pokój uważają za zło ko- ·
nieczne..."

10 J. Kondz.iefa wyróżnia także i inne dymensje .przemocy, patrz Badania nad
pokojem..." s. 6L i nas t. "

11 Tamże.
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,, ... jeden z najbardziej wyświechtanych i zdewaluowanych wyrazów... "
Nie tylko więc politycy zauważają fakt zdewaluowania się takiego po­

jęcia jak „pokój". Szczególnie jest to przykre dla naszego kraju, który
tyle. doświadczył w latach_ ostatniej wojny, który na forum międzynaro­
dowym wychodził z różnymi inicjatywami pokojowymi.
Dotychczas wiele uwagi zwracano na walkę o pokój, na przeciwdzia­

łamie wojnom. Przeanalizujemy zatem, co 111a żemat wyeldrninowania wo­
jen z naszego życia oraz możliwości utrzymania trwałego pokoju sądzi
młodzież. Sytuacja w tej dziedzinie nie może napawać zbytnim optymiz-

. mem. Przeszło połowa badanych (55,2%) uważa, iż wojny jako zjawiska
dość powszechnego nie da się wyeliminować z naszego życia. Pozostałe
odpowiedzi równo rozkładają się (po · 22,4%) pomiędzy dostrzeganiem
takiej moilliiwości, a brakiem wyrobionego poglądu na ten temat. Odnośnie
tego, co można iby zrobić, alby utrzymać !Pokój na świecie, 19,20/o bada­
nych uważa, że nie da się nic zrobić w tym kierunku, gdyż nie pozwala
na to polityczno-gospodarcza sytuacja .świata. Pozostali badani dają' wiele
propozycji działań na rzecz pokoju z zastrzeżeniem, iż zupełnego pokoju
nigdy nie będzie - jest to bowiem „utopia" i „abstrakcja". Wśród dzia­
łań „sprzyjających" pokojowi najczęściej wymieniane były:

, zatrzymanie wyścigu zbrojeń - 32
_ równość wszystkich ludzi - 22
powszechne całkowite rozbrojenie ~ 18
wychowanie młodego pokolenia w duchu pokoju - 14

. dążenie wszystkich ludzi do pokoju - 12
konferencje pokojowe - 10
równowaga sił wszystkich państw - 10

·A oto przykłady ciekawszych wypowiedzi:
,, .. .skoro są już na świecie drwa wrogie obozy, trzeba aby połączone były

wspólnymi interesami, z których głównym powinno być dobro człowieka,
. i złączone wspólnymi dążeniami - przede wszystkim dążeniem do utrzy­
mańia pokoju... "

· ,, ...uważam, że w tej kwestii nie da się zrobić nic. Każdego człowieka
trzeba by umieścić na osobnych bezludnych wyspach oddzielonych od
siebie oceanem, w którym roiłoby się od .ireUm.nów-ludojadów (chociaż
nie wiem czy i ten środek byłby skuteczny) .. .''

,, ...zacząć od siebie. Musimy nadawać się do życia w pokoju. Nie wszy­
scy mają ku temu dane... " .

,, ...myślę, że najpierw trzeba osiągnąć pokój własnego sumienia, potem
myśleć i działać w kierunku rozbrojenia i odprężenia na arenie między­
narodowej, nie doprowadzać do sytuacji konfliktowej ... "
Uderza dojrzałość ostatnich dwóch wypowiedzi. Ich autorzy nie starają

się mówić innym, co należy robić i nie zrzucają całej „roboty" na ludzi
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kształt•ujących wielką politykę, ale proponują z~cząć od siebie. Sądzę, iż
takie postawy zasługują na pozytywną ocenę 1 propagowanie. Musmny
bowiem znaleźć punkt wyjścia do budowania pokoju. Bądźmy więc ·nmn
my sami. Spróbujmy osiągnąć pokój wewnętrzny (w jego pozytywnym
znaczeniukpokój w swoim najbliższym otoczeniu. Nie trzeba być wielkim
działaczem, aby tworzyć pokó], Przyczyniamy. się do tego wszyscy, p0-
szczególne j,edlnostki składające się [la społeczeństwa, narody, na miesz,
kańców planety-Ziemia. W związku z tym zapytano młodzież o, to, co
sama chciałaby zrobić dla zachowania pokoju na świecie. Jak można było
przewidzleć pytaime nie naleciało do łatwych, co odzwierciedlają wyiniki.,

8% badanych w ogóle nie udzieliło odpowiedzi, 24,8% stwierdza, iż nie
wie, czym mogliiby się przyczynić do zachowania pokoju, 17,6% zauważa
w tej dziedzinie swoją bezsilność, a 14,8% respondentów udziela bardzo
ogólnej odpowiedzi - ,,wszystko co jest możliwe". Pozostały procent ba­
danych (34,80/o) wskazuj,e na nnnie] Jiu1b bardziej realne działanie, !które
chciałoby podjąć we wskazanym celu. Spotykamy się więc z chęcią zli­
ikwidowania nienawiści w swoim otoczeniu, wszystkiego tego, co służy
rozbijaniu pokoju, z chęcią uświadomienia ludeiom czym jest wojna, po­
przez odpowiednie ich wychowanie. Padły również propozycje dotyczące
zlikwidowania lub ograniczenia poborów do wojska, zniesienia granic,
utworzenia jednego wspólnego rządu, stworzenia · idealnej współpracy
między narodami, ograniczenia zbrojeń bądź doprowadzenia do równo­
wagi sił. Zauważa się więc kojarzenie przez młodych ludzi działań na
rzecz . pokoju z działaniami o szerokim zasięgu (głównie postanowienia
prawnie usankcjonowane), ik.tóre rw obecne] dobie pozostają !lld:estety w
sferze pragnień. Jednak są i w tym przypadku badani, którzy swoją .rolę
widzą w dobrej nauce i pracy (również pracy nad sobą). żałować można
tylko, że jest ich bardzo mato. Podobna sytuacja ma miejsce w grtipie
osób w średnim wieku (40-50 lat). Jak się okazało na podstawie wyni­
ków podobnego sondażu, i w tej grupie zauważa się tendencję do pojmo-.
wania własnej działalności na rzecz pokoju [ako „zakrojonej na, szeroką
skalę". Wynika z tego jeden wspólny wniosek: wszyscy nie mogą aspiro­
wać do roli wielkich działaczy, ale mogą wychowywać siebie i swoje
otoczenie. Dążyć do osiągnięcia pokoju wewnętrznego (nie rozumianego
jednak jako izolowanie się ,i obojętność na rzeczy dokonujące się ob~k
'nas), następnie pokoju w swoim najhliższym otoczeniu i dalej pokoJ~
w skali kraju, świata. Trzeba więc zacząć od stanu, który T. Ko.tarbińSki
określa mianem „życia godziwego".
Wychodząc z założeń naszego programu wychowania, traktującego ~­

chowanka jalko aktywny podmaot tego (Procesu, zwróciłam się do mJ:.odzieżY
z pytaniem, co ona sama sądzi na temat idei wychowania dla pokoju? C7!
w ich pojęciu [est to propozycja Teailna? Aż 72,80/o itr,a,ktuje wycb,ow~e
dla !P<>koju jako propozycję realną, 8,80/o llldie iwi<l!ZJi możliwości je,j reali.Za-
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cji, a pozosta11i (18,40/o) uchylają się od jedno~acz,nego określenia swego
stainowis1m. Można wtem przypuezczae, iż rwiększość młodych Ludzi będzie
aktywnie uczestniczyć przy realizacji zadań stawianych przed tym wy­
chowaniem. Jednak pojawia się kolejny :problem - jaki ma być sposób
realizacji założeń wychowania dla pokoju? Jednym z takich rozwiązań
mógłby stać się konkretny przedmiot _nauczania (,,Wychowanie dla po­
koju" czy „Przysposobienie do żyda w- pokoju"), w ramach którego na­
stąpiłaby realizacja określonego programu nauczania i wychowania. Zresz­
łą zakładając możliwość iPrzysposobieinia młodzieży do życia w rodzinie,
załóżmy, iż można przysposobić ją do źycia w pokoju. Odwołajmy się
tedy do poglądów badanych na ten temat. Pytanie zakładało właśnie
taką hipotetyczną sytuację (,,Wyobraź sobie wychowanie dla pokoju jako
jeden z przedmiotów szkolnych. Czego chciałbyś się dowiedzieć na lek­
cjach z takiego przedmiotu?"). Rozkład odpowiedzi jest prawie. równo­
mierny - 52,80/o respondentów chciałoby uczestniczyć w zajęciach z. ta­
kiego przedmiotu, a pozostali uważają wprowadzenie go za „a1bsurd"
i ,,'bzdurę", np.

,, ...Czegóż mogłabym się dowiedzieć! Że ludzie głodują, giną, bo nie
mają zapewnionych podstawowych warunków bytu, a pieniądze, które
można by przeznaczyć na ten cel wydaje się na zbrojenia. Czy to jest
humanitarne? Cóż moglibyśmy na takich lekcjach robić? ZNOWU deba­
tować? Nie, takie lekcje wydają mi się nierealne. Nie chciałabym takich
zajęć..."

,, ...Nie jestem przekonana o potrzebie wprowadzenia takiego przedmiotu.
Nawet gd)liby był w naszym programie, traktowany byłby tak, ja:k inne,
które nie łączą się ściśle z pewną dziedziną nauki. A czy chodzi o to,
alby wzbudzić rw mas niechęć do »wychowanda dla pokoju«?..."
Moje stanowisko w tej sprawie; a zapewne i większości czytelników,

jest zgodne,z opinią tej grupy młodzieży. Nie wydaje się, aby taki przed­
miot był konieczny, czy nawet w świetle większości wypowiedzi bada­
nych - pożądany. Rzeczywiście riie w tym rzecz, aby wychowanie dla
pokoju lubić lub nie, by bać się go „bo będą pytać", lecz w tym, aby
ukształtować odpowiednie postawy pokojowe. Realizu'je się przecież wy­
chowanie moralne ideowe patriotyczne itd., a odrębnych przedmiotów
inie ma. Oprćcz tego obwarr.ta została również kwestia treści, ilcihre by były
objęte „nauczaniem" wychowania dla pokoju. · Warto i w tej kwestii
zapoznać się z poglądami młodych ludzi.

,, ...Chciał.aJbym się dowiedzieć, czy tylko przez walkę można się wyzwo­
lić spod czyjegoś panowania, dlaczego ludzie dążą do panowania nad ca­
łym światem?.. .''
. ,, ...P,rzedmiot ten powinien dotyczyć przyczyn wszystkich wielkich wo­
~en, histoo-ii, ich skutków, zasad ustrojów w różnych państwach, ich wad
1 zalet, sZJkodliwości systemów totalitarnych..."
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,, ...Co w ogóle robi się dria utrzymania pokoju; [alde państwa popierają
konkretne pokojowe założenia; co szary człowiek jest w stanie zrobić dla
utrzymania pokoju?..."
Przytoczyłam tu przykłady różnych poglądów. Analiza wszystkich od-

powiedzi upoważnia mnie do wyciągnięcia następujących wniosków: 1 ° _
treści zaproponowane przez młodzież jako możliwe do r'ealizacj] na „lek­
cjach" wychowania dla ·polkoju rw znacznej mierze pokrywają się z tymi,
które aktualnie realizowane są w ramach historii, propedeutyki nauk! 0
społeczeństwie, wychowania obywatelskiego; wprowadzenie ich więc do
nowego przedrrnidtu byłoby powielaniem tego, co już się robi. Zwracanie
na nie uwagi w wypowled'Zil,acll wskseuje na niedostateczne ich ;rozwinię­
cie, bądź newet pomdjanie; mależy zatem umożliwić młodzieży z;d,obycie
wiedzy o świecie oraz informacji z zakresu poruszanych ,tutaj pojęć; 2° -
zauważa się ·tailcie J)ewtiem niedosyt imfoT1II1acjii. na temat ipodsitawowych
właściwości ludzkiej psy;cihilci,. młodzi chcą wiedzieć co „pcha 11u!dzi do
wojny", jak „ll'odzi się nienawiść", j1łlk opanowywać swoje emocje, jaik
ustrzec siebie od wszelkich negatywnych uczuć; 3° - kolejny problem
wiąże się z ostatnią wypowiedzią - ,,co szary człowiek [est w stanie
zrobić dla uitrz~a pokoju','; wiąże się to z tym, o czym już wspomina-­
no - zadaniem szkoły powinno ibyć 11.ukazywainie młodzieży tych wszyst­
kich dziedzin delałalności, w iktórych mogą zrealizować się jaiko „d7.iała­
cze". Szkoła ipowimma, propagować hasło: ,,Bądź prawdziwym człowiektem,
a przyczynisz się do utrzymanaa pokoju 1. słowo CZŁOWIEK zabrzmi
dumnie".

.AiLe co to znaczy ,,praWidziwy człowiek"? Co oznacza mieć postawę
' pokojową? Czym się ona charakteryzuje? z takim pytaniem zwróciłam
się do młodzieży. W odczuciu młodego pokolenia człowiek o postawie
pokojowej powinien posiadać następujące cechy: przyjazny, nieagresyw­
ny, internacjonalista, humanitarny, tolerancyjny,· patriota, altruista, ko­
chający pokój, sprawiedliwy, odpowiedzialny, pracowity, uczciwy. Zau­
ważmy, że majd,ujq się tuta] cechy charaloterystyczne dla prawie ws2yst­
kich postaw wyróżnionych jako, naczelne cele wychowania. Stąd wmosek,
że 1ch rea!lizacja w procesie wychowania powinna dać ,W ,rezu1tacie ludzi
o interesujących nas postawach. Jednak zdarzały się stanowiska uznające
czł01Wieka o postawte pokojowej za jednostkę słabą, ,,niezdo1iną do nos•ze­
nia ikal"aibinu", za człowieka, ,,1któremu j-e.?t dobrze IW takiej sy,tuacjd, lktóTa
jest, może być ona nie do. zniesienia, ·ale on siedzi cicho i żyje z dnia na
dzień nic nie mówiąc". Dwóch re~pondentów od1Wołuje się także do filo­
zofii, stawiając znak równości pomiędzy postawą pokojową a Po5tawą
chrześcijanina lub wyznawcy filozofii jogi. Te przykłady wskazują na
inne aspekty omawianego problemu.
Pierwszy - to częste kojarzenie postawy pokojowej z biernością, ob<>­

jętnością, z „nic nie robieniem". Takie postawy po,winny podlegać zmia­
nie. Postawa pokojowa musi być bowiem rozumiana aktywnie.
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- Drugi problem wiąże się z utożsamianiem. wartości.człowieka z posia­
danym przezeń światopoglądem. A przecież podstawą oceny wartości
człowieka jest jego rzeczywiste działanie, a nie głoszone poglądy {często
bez pokrycia).
Niestety faktem jest, . że· w· ten sposób możemy oceniać postawy, po­

szczególnych jednostek,., zaś w odniesieniu do większego forum musimy
najczęściej -opierać się na wypowiedziach badanych (zresztą na tym opie­
ra,ją się wszystkie narzędzia stosowane do mierzenia postaw). Jako więc
jeden ze wskaźnikórw postawy pokojowej u młodzieży można przyjąć ich
Poglądy na lproiblemy współczesnego świata. Skoncentrowałam się na jed­
nym tyJ.ko wycinku tego szerokiego problemu, tj. sytuacji· młodzieży
w innych krajach. Założyłam bowiem, iż młodzi ludzie powinni ustosun­
kować się emocjonalnie do takiego zjawiska, jak śmierć ich rówieśników
w itnnych /krajach, ze wskazaniemmożliwości zapobieganta temu zja1Wislm.
W pytaniu „Co czujesz, gdy czytasz, że w innych krajach umiera młodzież
w Twoim wieku.", odpowiedzi rozłożyły się następująco:
wzrusza mnie to - 40,80/o ·
bardzo mnie to porusza i chciałbym coś zrobić, aby to powstrzymać -

22,4% .
jest mi to obojętne - ·13,60/o .,..
uważam, że w rPewny;ch sytuacjach musi tak być _:_ 8,80/o
w ogóle nie czytam na ten temat - 8,80/o.
Pozosbali badami mie udzielili odpowiedzi - 5,60/o.
Analiza wskazuje raczej bierne podejście młodzieży do omawianego

problemu. Nawet uzasadnienia odpowiedzi nie przynoszą żadnych wyjaś- ·
nień. Albo są one zupełnie pomijane, albo ograniczają się do lakonicznych

· haseł w stylu: ,,Ozuję potrzebę działania zbioroweg», masowego na dużą
. ska·lę!",. ,,ja nie mogę nic zrobić, ale dziwi mnie, że ci, których obowiąz­
kiem [est zareagować, nie robią nic, albo bardzo niewie[e", owszem, wzru­
sza mnie to, ale wiem, że jestem bezsilna". Znowu więc występują ten­
dencje do obarczania obowiązkiem działania „kogoś", -do czekania, aż
„ktoś" da hasło do „jakiegoś" działania. A przecież nie będzie niczym
~owym z mojej strony, jeżeli powiem, że wpływ opinii publicznej' na
~cie i politykę świata jest ogromny i nabiera coraz większego znacze­
nia. Może więc warto więcej uwagi przywiązywać do wychowania nie
ty,}ko zdolnych ,polityków i dyplomatów, ale społeczeństw stanowiących
aktywną siłę wpływającą na losy świata. To między innymi podkreślali

· badani w odpowiedziach na pytanie O możliwości · zapobieżenia śmierci
mł?~Ych ludzi. ,,Uczyć młodzież miłości do ludzi", ,,wipajać, hasła rów­
nosci wszystkich ludzi", ,,zmieniać ludzi", ,,wychowywać młodzież w du­
chu pokoju" - to przecież hasła i założenia wychowania dla pokoju.
Z~aniem młodzieży tym zabiegom powinno towarzyszyć przeznaczenie

. "'.1ększej ilości pieniędzy na Iilowidację .głodu, bezrobocia,· Zili:kwido,wanie
nierÓ!Winośai społeczne] d, groźby wojen (rów,nież wojny jako pojęcia), czy
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W tym miejscu na-suwa się taki wniosek - konieczne jest wykształce-
nie u młodzieży zdolności dokonywania wyboru, Wiąże się z tym oczy­
wiście wyposażenie jej w umiejętność oceny, wartościowania, a w kon­
sekwencji myślenia przyszłościowego przez pryzmat dobra ogólnego. I ,tu­
taj właśnie stoi przed ~ycho·waniem i wychowawcamś ogromne zadanie
podjęcia deiałań, 'które skutecznie] umoilli'Wiłyby · wywiązanie się z tego
obowłązku. Sądzę, iż nasycenie tych zabiegów treściami pokojowymi (oczy­
wiście nie w postaci odrębnego przedmiotu) i zastosowanie odpowiednich
metod pracy- (np. częste stawianie młodzieży w sytuacjach wymagających
dokonywania wyoor~) mogłoby się wydatnie przyczynić do podniesienia
efektywności tak ukierunkowanych za:biegów wychowawczych. Trzeba
więc wspólnie zastanowić się nad sposobami wprowadzenia w życie idei
wychowania dla pokoju, bowiem jak wskazuje praktyka (szczególnie
ostaónie pociągnięcia mielctórych państw) samo !Przyjęcie „iD~laracji o
wychowaniu społeczeństw w duchu pokoju" nie [est jeszcze realizacją
jej założeń. Musimy zdać sobie sprawę z tego, że twórcami pokoju [esteś­
my my sami niezależnie od wykonywanego zawodu, zajmowanego stano­
wiska czy wyznawanych poglądów. To nie „ślepy los" rządzi światem, ale
ludzie. Toteż ludzie muszą uświadomić sobie rolę, jaką mają do spełnie­
nia w budowaniu pokojowej przyszłości świata, a my - wychowawcy
powinniśmy uświadamiać tę rolę innym. Głównie młodzieży, która prze­
cież w niedalekiej przyszłości całkowicie przejmie w swoje ręce zadanie
tworzenia pokoju.

Celem moim nie jest dawanie wskazówek czy recept postępowania wy­
chowawczego, .a jedynie 'zasygnelizowenie problemu ,i wzbudzenie ,u czy­
telnika zainteresowania poruszanym tutaj zagadnieniem. Jeśli taki efekt
udało mi się uzyskać, to mogę uznać.cel za zrealizowany, a jeślri ,pójdą za
tym posunięcia praktyczne, będzie to, już sukcesem, gdyż jak ktoś powie­
dział: ,,Pokój się tworrzy - nie znajduje".

. też podniesienie stanu zdrowotności :Iulb likwidacja g~n,~ów_ iroz.pro:-7~dza­
jącycih narlkotyiki. Jedymyrm uza,saiclin':°11~powodem :9m1erci1 młod~1ezy na
świecie [est według badanych - srme!c ,w obronie słusznych ideałów .
(,,młod~i nie mogą stać_ z boku:', ,,gd~Ym, b~l~ •n_a lich rn~,ej~cute~ ?odję­
łabym walkę, być enoze za:lroncron_ą smierc~ą , _:tp.). ~~o.za. ~ita•J Jednak
niebezpieczeństwo popierania iwa1Lki bez wnikania w J-eJ istotę-rzeczy­
wiste przyczyny i ce1e, do, których prowadzi. Nies.ety w wielu Rrzyipatl_
kach młodzi ludzie inie ,potrafią dokonać właściwe] oceny sytuacji. Kie­
rując się nagłymi _i,mpu1salIIli i chęcią zaspokojenia swoich chw.nowych
potrzeb działają 'bez zestanowienia, bardziej pod wpływem emocji niż
rozumu, myśląc o tym co .teraz, a mie o tym co_ w przyszłości. Stąd częste
wykorzystywanie nonkonfoomistyczcych postaw młodzieży i jej podat­
ności na W/pływ czynników nieodpowledzialnych, dla ;których młodzież
Jest jedynie nerzędeiem d~iaił,ania na drodze do uzyskania własnych
celów.



Sprawozda,nfa z badań • Inno,wacje pedagoglczne

. B.AzyLI NIEDŹWIECKI ·
INSPEKTORAT O$WIATY l WYCHOWANIA
BIELSK PODI,ASKl

' . 81

ZARZĄDZANIE OSWIATĄ NA SZCZEBLU PODSTAWOWYM
W SWIETLE BADA~ EMPIRYCZNYCH

Nowa rzeczywistość oświatowa, jaka kształtuje się w procesie odnowv
stosunków społecznych i ekonomicznych, postawiła administrację oświ~.
tową wszystkich szczebli w niełatwej sytuacji. Szczególnie trudne i zło.
żone zadania wyłaniają się przed miejskimi inspekta-rami oświaty i wy.
chowania i gminnymi dyrektorami szkół, Z tytułu sprawowania funkcj'i
kierowników podstawowych jednostek administracji oświatowej ponosz l

. oni bezpośrednią odpowiedzialność za realizację polityki oświatowej n\
obszarze poszczególnych miast i gmin. W związku z tym pozostają najbli-
żej szkoły i nauczycieli. ·
Na administracji oświatowej pierwszej instancji spoczywa przedn

wszystkim . obowiązek zapewnienia instytucjom oświatowym warunkóu ·
organizacyjnych, kadrowych i materialno-technicznych do realizacji fun­
kcji 'dydaktycznych, wychowawczych i opiekuńczych. Ona też jest zobo
wiązana do załatwiania w ramach tzw..pierwszej instancji wszystkiel i

spraw związanych z kształceniem i wychowaniem dzieci i młodzieży ora ;
kształceniem ustawicznym dorosłych.
Tymczasem pospiesznie wdrożony z dniem 1 czerwca 1975 r. i obowią­

zujący do dziś model zarządzania oświatą na najniższym szczeblu posiada
wiele cech specyficznych i jak dotąd nie _znajduje prawnego usankcjono­
wania i praktycznego uzasadnienia, stąd 'też za naturalne i w pełni uza­
sadnione należy uznać postulaty sygnalizowane zarówno przez teorety­
ków, jak i praktyków dotyczące dokonania wszechstronnej analizy przy­
datności aktualnego modelu organizacyjnego i w oparciu o wynikające
z niej wnioski podjęcie działań usprawniających. Niniejszy artykuł wy­
chod2ji ,naprzeciw tym postulatom. Jest on właśnie próbą syntetycznego
przedstawienia wyników badań przeprowadzonych przez autora w ramach
pro,blernu węzłowego na temalt: ,,Modemizacja systemu zarządzania oświa­
tą" pod kierunkiem prof. Ę:. Podoskiego.
Głównym celem badań było dokonanie krytycznej analizy organizacji

i funkcjonowania dotychczasowego modelu zarządzania oświatą na szcze­
_, iblu pierwszej instancji oraz opracowanie propozycji jego modyfikacji.
W -szczególności autorowi chodziło o: ·
- poznanie zmiari zachodzących w strukturze organizacyjnej i zakresie

·działania terenowych jednostek administracji oświatowej w minionym
~~~~; .

- ustalenie obiektywne] diagnozy stanu faktycznego istniejącego mo­
delu zairządzanfa oświatą w miastach i na obszarach wiejskich z uwzgled­
ll'lien1,ern pozycji prawnej, organizacji wewnętrzne], zasięgu działania
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i funkcji kiero,wniczych inspektorów oświaty i wychowania i gminnych
dyrektorów szkół; . .
_ .poznanie opinii bezpośrednio zainteresowanych, ich przełożonych

i podwładnych O celowości i moźldwości modyfikacji modelu istniejącego
w procesie badań empirycznych przyjęto ogólną hipotezę roboczą za.

kładającą, re aktualny model zarządzania oświatą na szczeblu pierwszej
instancji w Polsce jest zbyt mocno zróżnicowany pod względem statusu
prawnego, organizacji wewnętrznej, zasięgu terytorialnego i realizowa­
nych funkcji kierowniczych na obszarach· miejskich i wiejskich. Wiele
elementów tego modelu już obecnie utrudnia sprawne zarządzanie oświa­
tą i nie odpowiada perspektywicznym potrzebom· szkół i placówek oświa­
towo-wychowawczych i z tych względów wymaga głębokich zmian.

Szulkając możliwości osiągnięcia wymienionych celów i weryfiikacji za­
łożeń zawartych w hipotezie roboczej wysunięto między innymi następu­
jące pytania 'badawcze:
- czy i jakie zmiany zachodziły w organizacji terenowych jednostek

administracji oświatowej w okresie Polski Ludowej przed wdrożeniem
aktualnie obowiązującego modelu zarządzania oświatą? .
- jak ukształtowała się sieć, zasięg działania i struktura orgariizacyjna

administracji oświatowej pierwszej instancji w dwustopniowej struktu­
rze podziału terytorialnego kraju?
- jakie podobieństwa i różnice występują w organizacji administracji

oświatowej w miastach i na obszarach wiejskich?
- jakie są rzeczywiste kwalifikacje osób sprawujących funkcje kie-·

rownicze na szczeblu pierwszej instancji?
- czy i jakie czynniki utrudniają realizację funkcji kierowniczych

przez inspektorów oświaty i wychowania, i gminnych dyrektorów szkół?
· - jakich zmian należy dokonać w dotychczasowym modelu zarządza­

nia oświatą, aby dostosować go do aktualnych· i perspektywicznych po-
trzeb szkół i innych placówek oświatowo-wychowawczych? '

, Z treści wymienionych pytań wynika, że poczynania badawcze zostały
ukierunkowane na uzyskanie materiału empirycznego dla ustalenia obi~:
tywnej diagnozy stanu .istniejącego i opracowania koncepcji modyfikacJl
systemu zarządzania oświatą na szczeblu pierwszej instancji. Badania
podstawowe prze:proiwaidzono-w latach 1978-1981 we wszystkich mias·
tach, miastach-gminach i gminach wiejskich województwa białostockiego.
Objęto nimi 318 respondentów reprezentujących różne grupy zawodowe
pracowników pedagogicznych od kuratora oświaty i wychowania :począW•
8 :?Y, a na nauczycielu skończywszy. Natomiast w odniesieniu do ibezpO·
średnio zainteresowanych badaniami objęto 96,2% inspektorów ośWia~
i wychowania i gminnych dyrektorów szkół zatrudnionych na terenie
województwa białostockiego. Liczebność badanej populacji nie jest wPra·
wdzie wysoka, ale w ipelo:tl odzwierciedla stan rzeczywisty kadry nauc:zt
cielskiej województwa. i to zarówno pod względem miejsca zatrudnierua,
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jak i ,poziomu wykształcenia. Wśród 257 badanych nauczycieli znaleźli się
nauczyciele i wychowawcy zatrudnieni w przedszkolach, szkołach pod­
stawowych, szkolnych punktach filialnych', liceach ogólnokształcących,
'internatach i świetlicach zlokalizowany'ch w miastach, miejscowościach
będących siedzibami gmin i małych wsiach . .2'ibliżony do średniej woje­
wódzkiej był także stopień feminizacji respondentów, który w odniesie-
niu do nauczycieli stanowił 73% badanej _populacji. ·
W procesie badań empirycznych posłużono się różnymi metodami i te­

chnikami badawczymi adekwatnie dobranymi do treści badanych pro- ,
blemów. Przy opracowywaniu zagadnień dotyczących ewolucji i praw­
nych aspektów systemu zarządzania oświatą zastosowano metodę analizy
dokumentów, którą objęto około 120 aktów normatywnych -i blisko 200
opracowań zwartych i artykułów podejmujących tę problematykę. Do
weryfikacji problemów dotyczących organizacji i funkcjonowania aktu­
alnego modelu zarządzania oświatą wykorzystane metodę sondażu diag­
nostycznego. Przydatna okazała się również analiza dokumentacji pedago­
gicznej, a zwłaszcza planów pracy, protokołów z posiedzeń organów ko­
legialnych i akt osobowych kierowników podstawowych jednostek ad­
ministracji oświatowej. Z kolei w toku opracowywania koncepcji nowego

1 • modelu zarządzania oświatą wykorzystane zostały przede wszystkim
elementy metody projektowo-modelowe], sondażu diagnostycznego i me- ·
tody porównawczej.
W trakcie zbierania materiału zastosowano następujące narzędzia ba­

·' dawcze:
- kwestionariusz ankiety dla nauczycieli i wychowawców;
- kwestionariusz ankiety dla inspektorów oświaty i wychowania

gm'innych dyrektorów szkół;.
- kartę wywiadu dla pracownika nadzoru pedagogicznego stopnia _wo­

jewódzkiego.
Oba kwestionariusze ankiety posiadały charakter anonimowy i poza

. instrukcją składały się z trzech zasadniczych części: danych personalnych,
pytań dotyczących stanu aktualnego oraz pytań na temat kierunków mo­
dyfikacji modelu istniejącego.
Przedstawione metody i narzędzia postępowania badawczego pozwoliły

na zebranie materiału empirycznego niezbędnego zarówno do ustalenia
., ~enezy i diagnozy stanu istniejącego, jak też poznania opinii teoretyków
· 1 praktyków na temat kierunków działań modyfikacyjnych. Przystępując
do syntetycznej prezentacji wyników badań należy zwrócić uwagę, że
zanim doszło do ukształtowania się aktualnie obowiązującego modelu za­
rząidzania, oświatą był on na przestrzeni minionego '36-łecia wielokrotnie
zmieniany i modyfikowany.

_. Z analizy literatury przedmiotu wynika, że w rozwoju polskiego sys­
~emu zairządzania oświatą na szczeblu pierwszej instancji wyróżnić mo­
zemy cztery na-stępujące etapy:
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_ etap pierwszy obejmujący lata 1944-1949, kiedy to struktura or
h · . h k .. d ga_nizacyjna .oparta była na wzorac 1 przepisać o resu mię zywojenneg .

_ _ etap drugi trwał od 1950 r. do 1957 r. i polegał' na wł_ączeniu ter~~
nowych jednostek administracji oświatowe~ d~ systemu _jednolitych or:ga­
nów władzy państwowej i podporządkowaniu ich prezydiom powiatowych
lub· miejskich rad narodowych;
_ etap trzeci' występujący w latach 1958-1~72 charakteryzował się

zwiększeniem samodzielności terenowych jednostek administracji oświa­
towej i ściślejszym powiązaniu ich z resortem oświaty;
- etap czwarty zapoczątkowanyw 1972 r. polegał na zespoleniu ad­

ministracji oświatowej z administracją ogólną, a następnie dostosowaniu
jej struktury organizacyjnej do dwustopniowego _podziału terytoria!- .
nego kraju.
Badania udowodniły, że na konstrukcję każdego modelu, obok racji

oświatowych, duży wpływ wywlerały czynniki zewnętrzne znajdujące się
poza systemem oświatowym, do których należy przede wszystkim zali­
czyć sytuację społeezno-połityczną w kraju, sposób planowania i zarżą­
dzania całokształtem gospodarki i ,kultuiry 'narodowej oraz model organl­
zacyjny terenowych organów władzy i administracji państwowej. Zmiana
każdego z wymienionych czynników pociągała za sobą określony skutek
w postaci modyfikacji modelu zarządzania oświatą, przy czym tempo tych
zmian należy uznać za zbyt ·szybkie.
Nie wszystkie zmiany, 'ktęre zostały wprowadzone na skutek uwarun­

kowań znajdujących się poza systemem oświaty dobrze służyły edukacji
narodowej,. a często były one krokiem wstecz w 'stosunku do stanu po­
przedniego. Klasycznym przykładem mogą być głębokie zmiany struktu­
ralne i kompetencyjna administracji oświatowej stopnia podsta-,voM'ego,
jakie dokonane zostały w 1950 r. w wyniku powołania jednolitych orga:
nów władzy terenowej. Zastąpienie inspektoratów szkolnych wydziałami
oświaty i podpo.r-ządkowanie ich prezydiom powiatowych lub miejskie?
rad narodowych doprowadziło w stosunkowo szybkim czasie do sfonnall­
zowania i utraty pedagogicznego oblicza administracji oświatowej.

Z kolei przemiany społeczno-polityczne, jakie nastąpiły "po wyd_arze- ·
niach I_laździernikowych w 1956 r. •legły u podstaw reaktywowanią. -
wprawdzie na krótko - inspektoratów szkolnych, a następnie zwiększ~­
nia kh samodrzie1ności, umocni.eniia obsady kadrowej oraz usprawnien~
metod i form nadzoru pedagogicznego. no· pozytywnych zjawisk należ)'
również zaliczyć ściślejsŻe pwiązanie inspektoratów (rprz;emianowany_ch
później na wydziały oświaty i kultury) z organami administracji ośWia•
towe] wyższych szczebli przy równoczesnym osłabieniu podporządkow~­
nia poziomego prezydiom rad narodowych w zakresie spraw organizacYJ·
nych i kadrowych.
N . ł b . . d . oświatąaJg ę sze przemiany strukturalne w systemie zarzą zama . d·

nastąpiły w wyniku ostatniej reformy terenowych organów władzy 1 a
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niininstracji ogólnej i sprzężonej z nią reformy podziału terytorialnego
kraju. z dniem 1 czerwca 1975 r. na terenie o:bjętego badaniami woje­
wództwa, w miejsce dotychczasowych 7 wydziałów oświaty i wychowa­
nia, utworzono 52 jednostki administracji oświatowej pierwszej instancji
reprezentowane przez inspektorów oświaty i wychowania lub gminnych
dyrektorów szkół. Funkcjonują one we wszystkich miastach, miastach­
.;gmi!nach.. i gminach, gdzie Istnieją rady narodowa i urzędy prezydentćw
lub naczelmtków, miezależoie od stanu iJościowego i rzeczywistych potrzeb
szkół i placówek oświatowo-wychowawczych.
Przeprowadzone badania wykazały duże zróżnicowanie tych jednostek

pod_ względem statusu prawnego, rozpiętości kierowania, organizacji we­
wnętrznej i obsady kadrowej. W miastach stanowiących samodzielne jed­
nosllki iterytoriaJne, a jest icih w Blałostockiem tylJko trzy, funkcjonują iwy­
działy lub inspektoraty. oświaty i wychowania, które wchodzą w skład
struktur organizacyjnych urzędów miejskich. Natomiast w miastach p0-
łączonych z sąsiednimi gminami przyjęto dwojakiego rodzaju rozwiąza­
nia. W 4 miastach-gminach .utworzono dwuosobowe stanowiska pracy
inspektorów i zastępców dnspoktorów, zaś w pozostałych 11 - fUIIl!kcje
administracji oświatowej pierwsze] instancji sprawują gminru dyrek­
torzy szkół. To ostatnie rozwiązanie występuje również 1w 35 gminach
wiejskich. Talk więc, w [ednym systemie i na tym · samym szczeblu
funkcjonują równolegle obok siebie .dwa rodzaje jednostek administracji
pświaitowej z wyraźnym podziałem na jednostki. typu miejskiego i wiej-
.skiego,
Inspektorzy oświaty i wychowania i gminni dyrektorzy szkół są sobie

równi w zakresie formalnych uprawnień, ale różnią się w sposób zasad­
niezy pod względem 1wyik.onywainych obowiązków. Dyrektorzy łączą funk­
cje władzy oświatowej z obowiązkami dyrektora zbiorczej szkoły gminnej
i z tego tytułu są zobowiązani do prowadzenia zajęć dydaktycznych, gdy
tymczasem inspektorzy są zwolnieni z tych obowiązków. Nie bez znacze­
nia pozostaje fakt, że miejscem pracy inspektora jest urząd miejski lub
miejsk0-gminny, zaś dyrektora - szkoła, którą osobiście kieruje. .
w· świetle przeprowadzonych badań największe żróźnicowanie wystę­

P~je w zasięgu działania poszczególnych jednostek i to zarówno . typu
nuejskiego, miejsko-gminnego, jak i gminnego. I tak np. gminnemu dy­
rektorowi szkół w Bielsku Podlaskim podlega 11 szkół podstawowych i 5
punktów filialnych z liczbą 95 nauczycieli i 1586 uczniów, gdy tymczasem

· w ~inie Białowieża istnieje tylko jedna szkoła z 18 nauczycielami 'i 344
u~zniami, Jeszcze wyraźniej problem ten ukazuje porównanie stanu orga­
nizacyjnego szkolnictwa w miastach Białystok i Hajnówka. W pierw­
~zyni funkcj,o.nują m. in.: 53 przedszkola, 31 szkół podstawowych i 6 lice-
0~ ogólnokształcących, zaś w drugim tylko 5 przedszkoli, 2 szkoły pod­
s awowe i 2 licea ogólnokształcące. Natomiast średnie obciążenie podsta­
wowych jednostek· administracji oświatowej w województwie białostoc-
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kim tylko w odniesieniu do szkół podstawowych wyraża się następują­
cymi wielkościami:
- dla inspektorów oświaty i wychowania - 8 szkół, 196 oddziałów

228 nauczycieli i 5121' ucznićw: · '
- dla·gminnych dyrektorów szkól - 5 szkół, 48 oddziałów, 42 nauczy­

cieli i 815 uczniów.
Są to więc wielkości nieporównywalne. Trudno dopatrzyć się również

logicznego uzasadnienia, dlaczego_ w jednym systemie oświatowym i na
tym samym szczeblu funkcjonują_ równolegle obok siebie dwa. rodzaje
jednostek administracji oświatowej reprezentowane przez inspektorów
i gminnych dyrektorów.
Zróżnicowana struktura jednostek administracji oświatowej nie pozo­

stała bez wpływu na ich organizację wewnętrzną. W miastach i miastach­
-gminach, gdzie utworzono stsnowiska inspektorów, fulilkcjonują drwa ze­
społy pracownicze, a mianowicie: zespół pedagogiczny i zespół admini­
stracyjno-ekonomiczny szkół. W skład zespołu pedagogicznego wchodzą:
inspektor i jego zastępca, a w Białymstoku również wizytatorzy proble­
mowi. Jego działalność obejmuje dwojakiego rodzaju funkcje:

1) planowanie, organizowanie i kontrolowanie działalności szkół i pla­
cówek oświatowo-wychowawczych w zakresie realizacji fu~cji dydak­
tyczno-wychowawczych i administracyjno-gospodarczych;

2) załatwianie w ramach tzw. pierwszej instancji wszystkich spraw
związanych z kształceniem, wychowaniem i opieką nad dziećmi i mło-
dzieżą. ,

. Natomiast zespół ekonomiczno-administracyjny sprawuje hezpośred­
nią obsługę finansowo-księgową i administracyjno-gospodarczą oraz
prowadzi działalność socjalno-bytową na rzecz. pracowników oświaty,
członków ich rodzin, emerytów i rencistów. W zespołach miejskich pra­
cuje od 6 do 9 pracowników podporządkowanych dyrektorowi, a w kilku
wypadkach ·ibezpośrednio inspektorowi.
Na odmiennych zasadach opiera się organizacja wewnętrzna jednostek

wiejskich. Gminni dyrektorzy szkół realizują swoje funkcje przy pomocy
zastępcy dis wychowawczych i kilkuosobowych zespołów pracowników
ekonomiczno-admfoistracyjnych. · ·
Z przeprowadzonych badań wyn~ka, że organizacja wewnęi\n-zna, a zwła­

szcza Ilość .stanowisk pracy nie [est adekwatna do stanu organizacyjneąo
i rzeczywistych potrzeb szkolnictwa. Zbyt duże dysproporcje występ~J_ą
w zakresie obsady kadrowej między jednostkami typu miejskiego i wieJ­
skiego, Niekorzystnie układają się relacje pod względem ilości pracowni:
ków pedagogicznych i ekonomiczno-administracyjnych, przy cz~m c;
ostatni nie są w stanie odciążyć inspektorów i gminnych dyrektorow 0

załatwiania uciążliwych spraw administracyjno-gospodarczych. . red-
W toku przeprowadzonych badań stwierdzono, że we wszystkich J

no;t'kach administracji oświatowej funkcjonują, zrodzone przez praktykę,
/
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, kierownicze organy kolegialme nazywane majczęściej „kolegiami" 1ub
zespołami. kierowniczymi" inspektorów i gminnych dyrektorów. Ze
~zględu na duże zróżnicowanie jednostek· w miastach i gminach są one
niejednolite pod. względem składów osobowych, form i metod pracy, ale
ich ustalenia_-mimo braku usankcjonowania w przepisach prawnych -
są w większÓści respektowane przez kierowników tych jednostek.
Przy doborze kandydatów na stanowiska inspektorów i dyrektorów

gminnych największą inicjatywę przejawia kuratorium oświaty •i wycho­
wania, biorąc pod uwagę talkie ik,ryteria, jaik: wiedza merytoryczno-przed­
miotowa, doświadczenie zawodowe, zdolności organizatorskie i zaangaźo­
wanie zawodowe. Potwierdzeniem tego są m. in. wysokie kwalifikacje

. naukowo-pedagogiczne kadry kierowniczej. Na 52 oseby, które objęto ba-
daniami, 2 legitymują się stopniem doktoea, 35 posiada tytuł magistra,
12 ukończyło wyższe studia zawodowe i tylko 2 posiadają dyplom studium
nauczycielskiego. Wszyscy inspektorzy i dyrektorzy przed objęciem tych
stanowisk pracowali rw charakterze nauczycieli, z tym, że okres 1tej pracy
jest mocno zróżnicowany i wynosi od 3 do 30 lat.

Z kwalifikacjami naukowo-pedagogicznymi i doświadczeniem zawodo­
wym nie koresponduje przygotowanie teoretyczne do ,pełnienia funkcji
kierowniczych. Tylko 36% ogółu badanych legitymuje się świadectwem
ukończeńia studium podyplomowego organizacji i zarządzania oświatą.
Natomiast często powierza się stanowiska kierownicze osobom, które nie
uczestniczyły w szkoleniu rezerwowej kadry kierowniczej. Słaba znajo­
mość teoretycznych podstaw zarządzania oświatą nie pozostaje bez wpły­
wu na jakość pracy.
Badania nad fukcjami kierowniczymi realizowanymi przez inspekto­

rów i gminnych dyrektorów szkół ujawniły Iiczne źródła deformacji wy­
stępujących w procesie zarządzania oświatą. Ze względów metodologicz­
nych czynniki deformujące sklasyfikowano w dwóch grupach:_w·ewnętrz­
ne i zewnętrzne. Pierwsze ~ nich mają charakter subiektywny, bowiem
ich występowanie uzależnione jest od wiedzy i umiejętności kierowników
omawianych jednostek, zaś drugie - zewnętrzne i subiektywne leżą poza
zasięgiem ich możliwości. Do czynnilkó-w wewnętrznych wywłerających
negatywny w.pływ na realizację funkcji, kierowniczych należą kolejno:

1) brak wiedzy z zakresu teorii organizacji i zarządzania,
2) nieprzestrzeganie racjonalnej organizacji pracy własnej,
3) niewłaściwy podział o,bowiązików w zespole kierowniczym,
4) niechęć lub nieumiejętność delegowania uprawnień podwładnym,
5) niewłaściwy dobór pracowników administracyjno-ekonomicznych,
6) :konflikty w zespołach nauczycielskich spowodowane błędnymi de-

cyzjami, .
7) niewłaściwy stosunek do pracy podwładnych.
R?wnocześnie ustalono, że do· czynników zewnętrznych utrudniających

reahzację funkcji kierowniczych należą przede wszystkim: 1) zbyt duża



88 Sprawozdania z badań • Innowacje pedagogiczne

ilość ośrodków dyspozycyjnych, 2) wadliwy styl pracy i wymagania jed­
nostek nadrzędnych, 3) braki kadrowe w ~zkołach i !Placówkach oświato-.
wo-wychowawczych, 4) dysproporcje między potrzebami materia1no­
-finansowymd a możliwościami ich zaspokojenia, 5) trudne warunki loka­
lowe, 6) nadmiar' przepisów prawnych, 7) przerost planowania i sprawo-

. zdawczośei, 8) nadmierna · Ilość narad i konferencji, 9) duże zaabsotbo­
wanie pracaam społecznymi · 111.a rzecz środowiska, 10) n1espraiwnÓść sys-
temu informacji. .
w wyniku przeprowadzonych badań i anaUz w pełni zostały potwier­

dzone założenia sformułowane w hipotezie roboczej. stwierdzające, że
,,ist_niejący model zarządzania oświatą jest zbyt mocno zróżnicowany...
Wiele elementów tegę modelu już obecnie utrudnia sprawne zaTządzanie
oświatą i nie odpowiada perspektywicznym ipotrzebom szkół i innych pla­
cówek oświatowo-wychowawczych i z tych względów wymaga głębokich
zmian".
Wnioski wynikające z diagnozy stanu istniejącego, a także opinie res­

pondentów oraz przemyśleniawłasne autora Sitainowiły podstawę do opra­
cowania koncepcji nowego modelu zarządzania oświatą na szczeblu pod­
stawowym. Jego istota polega na utworzeniu jednolitych - w miastach
i gminach ::_ urzędów inspektora oświaty i wychowania o zwiększonych
kompetencjach i zasięgu działania. Proponowany model organizacyjny po­
siada zarówno pewne podobieństwa z modelem aktualnie obowiązującym,
jak też wprowadza, wiele rozwiązań nowatorskich.
. Do wspólnych cech należy przede wszystkim utrzymanie zasady po­
dwójnego podporządkowania [ednostek administracji oświatowej z pewną
modyfikacją podporządkowania w układzie poziomym, :ziróżnicowanie
struktury organdzaeyjnej w załeżaości _Qd Mi'airunków środowislkowych
i zachowacie występujących ,w miastach tytułów służbowych kie-

' rowneków jednostek. · · iNie przewidziano większych zmian :typów
szkół li. placówek oświetcwo-wychowewczyeh pocLporządkoiWarnych. pterw-
sze] instancja.. ·
Natomiast do rozwiązań nowatorskich w szczególności należą:
__:: rozdzielenla funkcji kierownika jednostki administracji oświatowej

i dyrektora zbiorczej szkoły gminąe] na stanowisku gminnego dyrektora
szkól poprzez przekazanie pierwszej - inspektorowi oświaty i wycho-
wania, a drugiej - dyrektorowi szkoły zbiorczej; ,
- stworzenie możliwości powoływania większych i bardziej funkcjo-_

nalnych urzędów inspektora oświaty i wychowania obejmujących swym
zasięgiem miasto i gminę lub sąsiadujące ze sobą gminy, zwłaszcza prVf
znikomej ilości szkół i placówek oświatowo-wychowawczych;.
- -~i~~~•e s~~ielln~i a<lminiistracji ośwlatcwel w st_os~~

do administracji ogólne] !l['ZY równoczesnym zwiększeniu uprawmen r
narodowych; · .
- powołanie i zapewnienie organom samorządowym moźliwoścl syste-
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rnatycznego wyrażania opinii społecznej o aktualnych potrzebach i kie­
ru~kach rozwoju oświaty· i wychowania w poszczególnych środowiskach;
_ przeniesienie do gestii inspektora oświaty i wychowania meryto­

rycznie uzasadnionych kompetencji naczelnika, jak np. odraczanie obo­
wiązku szkolnego, wyrażanie zgody na wcześniejsze rozpoczynania na­
uki, kierowanie dzieci do zakładów opiekuńczych oraz uprawnień kura­
tora m. in. w zakresie obsadzania stanowisk kierowniczych, ustalania
kięronków kształcenia i limitów naboru uczniów oraz sprawowania ogół­
nego nadzoru pedagogicznego;
- zwiększenie uprawnień inspektora w stosunku do instytucji spoza

systemu oświaty, prowadzących działalność kulturalno-oświatową i opie­
kuńczo-wychowawczą z dziećmi i młodzieżą.
Zaletą proponowanego modelu jest wyeliminowanie ujawnionych w

. czasie badań :dysfankcjii i zaproponowanie nowych bardziej funkcjonal­
nych rozwiązań. Wdrożenie ich posiadać będzie istotny wpływ na uspraw­
nienie systemu. zarządzania szkołami i placówkami oświatowymi, a tym
samym lepszą organizację podstawowych funkcji całego systemu oświaty,
jakimi są: kształcenie, wychowanie i opieka nad dziećmi i młodzieżą.
Wobec tych właśnie funkcji administracja oświatowa winna spełniać rolę
służebną. . '
- Równocześnie podniesienie wszystkich kierowników jednostek admini­
stracji oświatowej do godności inspektora oświaty i wychowania nawią­
zuje do wieloletnich tradycji polskiego szkolnictwa i jest zgodne z aktu­
alnie obowiązującym nazewnictwem jednostek nadrzędnych. W ten spo­
sób powstałby jednolity układ administracji oświatowej oparty na tria­
dzie następujących szczebli: pierwszy - inspektorat oświaty i wychowa­
nia, drugi - kuratorium oświaty i wychowania i trzeci centralny c-« mi­
nisterstwo oświaty i wychowania, a każdy z tych szczebli winien spełniać
określone i jemu tylko właściwe funkcje.

_JERzy NIKITOROWICZ
UNIWERSYTET WARSZAWSKI
FlLIA W BIAŁYMSTOKU

METODY I ŚRODKI WYCHOWAWCZE
STOSOWANE PRZEZ ·RODZICÓW

PODCZAS WDRAŻANIA DZIECKA DO PRAC DLA RODZINY

Metody i środki oddziaływań wychowawczych stanowią nieodłączny
element rodzinnego systemu wychowawczego. W literaturze psychologicz­
nej i pedagogicznej panuje pogląd, że te same środki wychowawcze będą
dawały inne rezultaty zależnie od emocjonalnych postaw rodziców, któ-
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r:zy będą je stosowali 1• W przypad!ku_ p~zectstarwfan~go zagadnienia przy.
jąłem, że o wynikach procesu wdrażania do obowiązków domowych w
pierwszym rzędzie będzie decydował sposób wdrażania do nich oraz za­
sady obowiązujące w tym zakresie w środowisku rodzinnym. W związku
z powyższym należałoby zastanowić się, który ze sposobów WdTaiania do
prac na rzecz domu i rodziny zasługuje na miano metody wychowawczej·
nie wszystkie bowiem sposoby włączania dziecka do prac domowych za~
sługują na takie określenie.
Pojęcie „metoda" w po-tocznym rozumieniu utożsamiane jest. często ze

sposobem postępowania. w środowisku rodzinnym określane [est jako
pewien sposób oddziaływania rodziców na dziecko. Tak więc często to
pojęcie odnoszone bywa do wszelkiego rodzaju dowolnych sposobów po­
stępowania. Tymczasem, jak wskazuje T. Kotarbiński, metoda tym się,
room od sposobu... ,,że przez metodę rozumie się zwykle sposób z góry
obmyślony dla zastosowania go w' Iicznych a podobnych przY)Padikach.
Pojęcie metody wiąże się tedy nierozerwalnie z pojęciem planu, to zaś -
z pojęciem celu działania" 2•

H. Muszyński pod pojęciem metody wychowania rozumie ... ,,każdy wy­
odrębniony sposób postępowania wychowawcy polegający na wywieraniu
określonego wpływu, na aktywność wychowanka, związany zawsze z do­
konywaniem zmian w· obrębie układu nagród i kar w danej sytuacji wy­
chowawczej" 3

• W przypadku podjętego zagadnienia chodzi o wymagania
rodziców w zakresie udziału w pracach domowych dziecka. Stosowany
sposób wymagań ma za zadanie pobudzić dziecko do wykonywania okreś­
lonych czynności i przyczynić się w konsekwencji do rozwoju społecznie
aprobowanych motywów podejmowania prac na rzecz · rodziny i do
ukształtowania się społecznie wartościowych cech osobowości. Kary i na­
grody stan-owiłyby w danym przypadku środki wspierające wymagania
rodziców: rodzice bowiem karzą' i nagradzają ;w zależności od tego, w ja­
kim stopniu dziecko realizuje określone wymagania.
W aspekcie prezentowacych badań przez metodę wychowarda :rozrnmieć

będę celowo zorganizowany sposób działalności jednej i drugiej strony
w procesie wychowania, z tym że rodzice posiadają pełną świadomość
takiej, a inie dnne] orgamdzaeji działa ń li stanowią pozytywny wzór dla
dziecka. Tak więc w sytuacji, kiedy dziecko posiada/jasno określo~e
zadania do wykonania w gospodarstwie domowym i jest systematyczn1e,
włączane do jego funkcjonowania, wówczas można mówić o metodzie
wychowawczej.

Mając powyższe na uwadze zamierzam odpowiedzieć na następujące ,

1 Por. m .in. M. "Ziemska: Postawy rodzicielskie i ich wpływ na os-obowość ~zie~
eka. W: Rodzina t dziecko, Warszawa_ 1979, s. 155-168., z. Zaborow5rki: Rodzina ia:k
grupa społeczno-wychowawcza, Warszawa 191W, s. 55.

1 T. Kotarbiński: Czyin. W: Wybór plsrn, t. I, War,sza,wa 1,9517, s,, 430,
1 H. Mus-zyński: Zarys teorii wvchowaraa, Warszawa 197'6, s. 309.
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pytania: W ilu środowiskach rodzinnych, nie zaburzonych patologicznie,
w,drafa się dzdecko planowo do prac na rzecz domu i rodziiny? Jakie

· śl'Odki wychowawcze .stosują rodzica w procesie wdrażania dziecka do
obowiązków domowych?

Badania zostały przeprowadzona w latach 1979-1980 w osiedil.u „:Pia­
sta" .w Białymstoku, a dobór próby do badań miał charakter celowy.
Kryteria doboru celowego dotyczyły: terenu badań (osiedle wielkomiej­
skie), struktury rodziny (rodzina pełna - dwupokoleniowa, posiadająca
dwoje i więcej dzieci), wieku dziecka (badane dziecko w wieku 12-15
lat), zatrudnienia rodziców ·(oboje rodzice pracują w gospodarce uspołecz­
nionej).

Materiał empiryczny zbierany był w ..dwóch etapach. W pierwszym eta­
pie pochodził on od dziecka (wypracowanie, tygodniowy dzienniczek czyn­
ności, kwestionariusz ankiety) i był pomocny w przygotowaniu· kwestio­
nariusza wywiadu środowiskowego, którym posługiwałem się w drugim
etapie badań, W efekcie zebrałem informacje na interesujące mnie py-

. tania od 258 dzieci w wieku 12-15 lat (130 dziewcząt i 128 chłopców)
i ich rodziców odpowiadających przyjętym kryteriom doboru próby ba­
dawczej.

WYNIKI BADAlll'

Prawidłowa organizacja życia rodzinnego wyznacza każdemu z człon­
ków rodziny, ttaikże i dziecku, określoną pozycję, z której stopniowo włą­
cza się ono w nurt życia rodzinnego uczestnicząc w różnego rodzaju za­
jęciach. W. odpowiedzi na pytanie skierowane do rodziców: ,,Czy dzieci
należy uczyć wykonywania różnego rodzaju prac w gospodarstwie .do­
mowym d. ik,to to powinien robić?" na pierwszą część pytania otrzymałem
jednoznaczne odpowiedzi - tak. Natomiast na drugą część, najwięcej ro­
dziców odpowiedziało, że uczenie wykonywania prac W: gospodarstwie
domowym jest .obowiązkiem obojga rodziców. Oto zestawienie otrzyma­
nych odpowiedzi.

1. oboje rodzice - 182 - 70,50/o
2. tylko matka 36 - 14,00/o
3. mało istotne kto· 19 - 7,40/o
4. rodzice i szkoła 17 - 6,60/o
5. najstarsza córka 4- 1,50/o

Zd~cydowana większość rodziców widzi siebie w pierwszym rzędzie ja­
ko odpowiedzialnych za wdrażanie dziecka do obowiązków domowych,
jednakże odpowiedzialności tej z reguły nie łączy z wydatkowaniem na
to czasu, ale ~e sposobem wdrażania do obowiązików domowych, ustale­
niem zasad współżycia i współdziałania w życiu rodzinnym. Rodzice
uważają, że badane dziecko w wieku 12-15 lat jest w stanie wykonywać.
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wszystkie prace w gospodarstwie domowym, Podkreślali, ż~ nie powie­
rzają dziecku

1
prac ciężkich, długotrwałych, męczących, takich na przy.

kład jak: całościowe przygotowanie obiadu dla_ całej ~od~iny, . większe
pranie i prasowanie, mycie okien ,it~. W sposobi~ wdraz~ma ~z~ecka do

· obowiązków domowych zauważyłem Jednak wyrazne odmiennośej, co po­
zwdlilo mi wyodrębnić wśród badanych rodzin trzy grupy · Otaib. 1).
w sumie~ęc mama twierdzić, że IW 62 badanych rodzinach stosowana

jest metoda organizowania środowiska wychowawczego w aspekcie wdra­
żania do obowiązków domowych. Dziecko, w tej igrupie rodzin pos!iada
określone, stałe obowiązki domowe; w części rodzin są wymieniane po
pewnym. okresie czasu między rodzeństwem. Obowiązki te wykonuje
dziecko codziennie lub co kilka dni, nie rzadziej jednak niż Jeden raz
w tygodniu. Powierza się dziecku między innymi obowiązki. związane

1
z opieką nad młodszym rodzeństwem (przede wszystkim odprowadzanie

Ta1bei'a 1

SPOSOB WDRAŻANIA DZIECKA DO OBOWIĄZKÓW DOMOWYCH

I
Ilość rodzin

WyszczegóLnienie
liczba I procent

1. systematyczne wdrażanie poprzez stały lub rotacyjny
przy,~iał obowiązków 62 24,1

2. sporadyczne, okolicznościowa wdrażanie, w zależności od
potrzeb i sytuacji J\53 159,2

3. brak przydziału, obowiązków na rzecz r odziny, nieregu-
lame wdrażanie do samoobsługi 143 (16,7

do przedszkola i odbieranie z przedszkola), określa się· pewne prace zwią­
zane z utrzymaedem w czystości mieszkania, prace związane z przygoto­
waniem posiłków, dokonywaniem zakupów itp.
Wśród stale przydzielonych obowiązków spotyka się znaczne nierów­

ności. Tak więc stałym obowiązkiem bywa wyrzucanie śmieci raz na kilka
dni czy odkurzanie dywanów, jak też codzienne czynności związane z
przygotowywaniem obiadu dla kilkuosobowej . rodziny lub codzienne obo­
wiązki związane z opieką nad młodszym rodzeństwem czy codzienne za­
kupy. Bez ~g,lędu jednak ma to, czy dziecko wyikonuje 1bairdzi,ej ,czy
mmej pracochłonne (jbowiąziki, uczestniczy ono [ednak regularnie w ich

_wypełnianiu. Taka sytua4j~ wydaje się istotnie wpływać na przejście
dziecka od D()Staw zależności do postaw samodzielności w coraz większym
zakresie spraw rodzinnych. Stałe i konsekwentna wymagania rodziców
.oraz sprawiedliwe ustalenia obowiązków i przywilejów każdego z człon-
ków rodziny umacnia poczucie więzi wspólnoty rodzinne] i kształtuje
nąwyki systematycznego wywiązywania się z powierzonych obowiązków.
Dziecko w tej grupie rodzin traktowane jest jako aktywny współgospo­
darz; nie tylko uczestniczy regularnie w funkcjonowaniu wspólnego gos-
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podarstwa domowego, ale spotyka się z określonymi oczekiwaniami i wzo­
rami pełnienia obowiązków rodzinnych ze stnony rodziców. W związku
z powyższym istnieją sprzyjające warunki do właściwego zestrojenia po­
trzeb zależnościowych w przyszłej własnej rodzinie i uniknięcia wy­
kształcenia się pasożytniczego charakteru potrzeb zależnościowych jed­
nego ~ partnerów. Jak itwier:dzą rodzice, starają się zawsze realizować za­
sadę: ,,,kaiżda osoba w rodzenie odpowiada za powierzone jej obowiązki".
Rodzice określają dziecko jako obowiązkowe, solidne. W wypowiedziach
podkreślają: ,,ufamy dziecku", ,,wierzymy, że jeśl!i coś wspólnie. ustali­
liśmy, to nie ma potrzeby tego kontrolować", ,,ufamy jej, a poza tym
niech się uczy rozkładać czas", ',,jest obowiązkowa, wie co do niej należy,
a że nie ma tegc'za dużo, zawsze wykonuje"._
Należy podkreśldć, że w rodzinach systematycznie wdrażających do

obowiązków domowych poprzez stały lub rotacyjny przydział prac zde­
cydowanie przeważają dziewczęta (43 badanych dziewcząt - 69,4%,
a tylko 19 chłopców - 30,60/o). ·
Dominującym sposobem postępowania rodziców jest sporadyczne, oko­

licznościowe wdrażanie dziecka do prac 'li dornu, w zależności od potrzeb
i sytuacji. W lten sposób postępuje się ,w 153 rodzinach, co stanowi 59,20/o
całości badanej populacji. W części ,rodz:i,n z .tej ,grupy, z reguły czyni to
matka, prosi się dziecko o wykonanie pewnych prac w przeddzień, rano
przed wyjście-hi do pracy, zawiadamia się telefonicznie z pracy, dokonuje
zapisu spraw do załatwienia. Są to z reguły obowiązki dotyczące zakupów,
załatwianie spfaw w punktach usługowych, prace przygotowujące obiad
itp. Stwierdziłem; że praca zmianowa rodziców i rodzaj pracy rodziców,
szczególnie matki, decydują o intensywności włączania dziecka do pomo­
cy. Tak na przykład w sytuacji nakładania się zmian w rodzinie dziecko
intensywniej uczestniczy w pracach domowych, natomiast w przypadku
pracy rodziców ,na różne zmiany w mniejszym stopniu jest uaktywnśane.
W stosunku do tych rodzin można sądzić, że ustawiczne przypominanie,

prowadzenie „za rękę", brak systematyczności w konsekwencji osłabia
inicjatywę, samodzielność.. odpowiedzialność, Z drugiej jednak strony
można przypuszczać, źe w rodzinach tych występuje poprawna atmosfera
domowa oparta na wspólnym zaufaniu i zrozumieniu. Wydawanie pole­
ceń dziecku odbywa s_ię z pewnym wyprzedzeniem, co pozwala mu zapla­
nować 'ich wykonanie w swoim budżecie. Należy bowiem podkreślić, że
w części rodzin w tej samej grupie dziecko jest „używane" do pomocy
w chwili „gdy jest pod ręką" i wymaga tego sytuacja. Pomoc taką świad­
czy dziecko od razu, a dotyczy ona najczęściej drobnych i krótkotrwa­
?"ch prac podczas przygotowywania obiadu (dokonywanie zakupu braku­
Jących produktów, obierania ziemniaków, pójścia do piwnicy po pewne
produkty itp.), podczas sprzątania, prania itp. W ten sposób uczestnicząc
w Pracach domowych dziecko z reguły nie ma możliwości doprowadzenia ·
pracy do końca i oceny ·jej efektów. Z kolei _żywiołowość w procesie
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wdrażania do prac domowych powoduje zazwyczaj odrywanie od innych
zajęć najczęściej atrakcyjnych, wobec czego są o~e często „zbywane", aby
jak najszybciej powrócić do czynności poprzednich. · ·
w osta:tniej z wyodrębnionych grup rodzice nie wyznaczają i nie v.ry-:

rnagają od dziecka żadnych obowiązków na rzecz domu i rodziny. Dziecko
właściwie uczestniczy w rodzinie jako konsument, wykonując jedynie

· pewne prace związane z samoobsługą, takie [akr utrzymanie porządku
w swoim pokoju, przyrządzenie, sobie posiłku w chwili, ,kiedy in,ie ma ro­
dziców w domu itp. Jalk twierdzą rodzice, starają się nie włączać d~ie0ka
do innych prac w domu ze względu na duże obciążenia lekcjami oraz ze
względu na uczestnictwo w zajęciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych.
Poza tym podkreślają, że radzą sobie sami w prowadzeniu gospodarstwa
domowego.

Stwierdziłem, że w tej grupie w większoścj oboje rodziców ucżestndczy
w prowadzeniu gospodarstwa domowego, a więc dziecko posiada wartoś­
ciowy wzór wychowawczy, jednakże nie jest on wychowawczo wykorzy­
stywany. Rodzice jakby nie zauważali wychowawcze] roli pracy na rzecz
innych i w dużej mierze Wydają się nieświadomie wdrażać do eksploata­
torskiego traktowania innych.
Analiza materiału badawczego wykazała, że na takie postępowanie ro­

dziców duży wpływ wywiera fakt, iż badane dziecko jest dzieckiem naj­
młodszym w rodzinie, natomiast rodzice są najstarszymi spośród _całej
populacji badanych rodziców. Wobec powyższego wydaje się, że te oko­
liczności w dużej 'mierze powodują chronienie dziecka przed pracami
w gospodarstwie domowym.
W scharakteryzowanych dwóch ostatnich sposobach oddziaływań rodzi­

ców w zakresie wdrażania dziecka do obowiązków domowych należy
przede wszystłtiitn pod,kreśli6 faaik zorganizowanych i systematycznych
oddziaływań. Trudno więc mówić w tych przypadkach o metodzie wy­
chowania w pełnym tego słowa znaczeniu, bowiem cel · tych sposobów
nie zawiera się w wychowaniu przez pracę, a raczejbi w ,wykonaniu
samej pracy.
W związku z nierytmicznym i okolicznosciowyrn wdrażaniem do obo­

wiazków oraz brakiem aprobowanych społecznie wzorów egalitarnego po­
działu prac .we wspólnym gospodarstwie domowym, dviecko może reago­
wać odmową pomoeyi 1n/i,ez-adowo\leniem, wykonywaniem :powierzanych
prac niedbale itp. Istotne jest więc empiryczne stwierdzenie, jakie środki
wychowawcze stosują rodzice w procesie wdrażania dziecka do obowiąz­
ków domowych.
Razem nie sumuje się do 100%, gdyż rodzice wymieniali często kilka

środków stosowanych najczęściej, jednakże poprzez wywiad starałem
się ustallić najbairdziej powszechny środek wychowawczy stosowanY
przez daną rodzinę, w zwdązku z czym suma niewiele przekracza ilość
badanych rodzin. ·
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Tabela 2

STOSOWANE PRZEZ RODZICÓW SRODKI WYCHOWAWCZE
W PROFESIE WJ?RAŻANJA DZIECKA D~ OBOWIĄZKÓW DOMOWYCH

I Liczba rodzin stosujących
Wyszczególnienie środki wych. w stosunku do,

, dztewczą t N = 130 /chłopców N = -128

1. t:lU!ffi aczeni-e - przekonywanie 122 13Jl1
2. na-rzekanie - za,ws,tydzar.ie /18 1!6
3. gniewanie się, nierozmawianie przez jakiś

okres ~ /32
4. zlecanie innym 7 29
5. ,przes.tTzeganie przed kon sekwencjami, groźby,

krzyik , 137 46
6. stosowanie zakazu wychodzenia z domu 16 1'0
7. stosowanie zakazu oglądania telewizji 6 ,112

,

8. orerowanie zapłaty 4; 11
{). stosowanie kary fizycznej 3 9
10. nie stosuje się żadnych 2-8 6

Z powyższej tabeli 2 wynika, że większość rodziców stosuje intelektu­
alne środki oddziaływań wdrażając dziecko do prac w domu. Zaliczyć do
nich moana tłumaczeme - przekonywanie, narzekanie - zewstydzanie,
gnrewarue się, nierozmewłanłe przez jakiś czas czy też przestrzęgarrie
przed konsekwencjami, groźby, krzyk. Jednakże już dwa ostatnie zawie­
rają w sobie pewną dawkę czynnika egzekutywnego. Z kolei zakazy, na­
kazy, ograniczenia i kary są środkami egzekutywnymi, które najczęściej
stosowane są przez rodziców jalko kara za niepodporządkowanie się pole­
ceniom rodziców lub nieprawidłowe wykonariie polecenia.
Jak wskazuje H. Muszyński 4 w karaniu wychowawczym chodzi o takie

działania, które zmierzają do wprowadzenia wychowanka w stan napięcia
spowodowany udaremnieniem jakichś jego motywów lub niespełnieniem
jego oczekiwań.K.aranie wychowawcze pozwala dziecku ustalić, co dobre,
a co złe, oraz jakie wymagania stawia wychowawca. W przedstawianych
:VYnikach badań wydają się nie spełniać tych warunków następujące
~rodk,i: of.erowamie zapłaty, stosowanie kary fizyczne], Wszystlkie inne

• srodki stosowane przez rodziców mogą przynieść. pożądane efekty wy­
ch?wawcze, jeżeli stosunek rodziców do dziecka będzie pozytywny, a
UZleoko ,będzie aikoeptoiwać normy, dla. których przestrzeganła kara jest
stosowana, jak też akceptować samą karę 6•

W świetle wypowiedzi dziecka można wywnioskować, że najbardziej
efektywnymi środkami .Pod względem wychowawczym są: gniewanie się,

4 p .
5 IPor. H. ~ zyński: Zarys teorii wychowania. Warszawa 1976, s. 324.

or. S. Mika: Skiuteczność kar w wychowaniu. Warszawa 1969, s. 25lt~264.
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merozmaiwiainde p_rzez jalkiś okres (w 1zde~ydowaine~ wi~ksz_~ci stosowany
przez matkę), tłumaczenie, przekonywanie. Z kolei najmniej skutecznYin
środkiem wydaje się być: krzyk i gróźby, nakaz wykonania, kara fizyczna
narzekanie -zawstycwarn:i.e. Z wypowiedzi dzieci wynika bowiem, że irli~
znają one podstawowych norm w zakresie obowiązków domowych, nie
znają oczekiwań rodziców i w związku z tym najczęściej spotykają się
z krzykiem i wymówkami za byle co, drugi raz nie zwraca się na to naj­
mniejszej uwagi. Dzieci zwracały także uwagę na brak pornzumienia mię­
dzy nimi a rodzicami i niedocenianie efektów prac w .gospodarstwie do­
mowym. Życzeniem ich było, aby rodzice byli w stosunku do nich wy­
rozumiali, ufali im i nie traktowali ciągle jak dziecko, aby mniej się de­
nerwowali i krzyczeli, natomiast częściej szczerze rozmawiali· o wszyst-
kich sprawach. .

Wyniki badań wykazały także, że część badanych rodziców wykorzys­
tuje prace w gospodarstwie domowym do karania dziecka za różne prze­
winienia, nieposłuszeństwo, złe zachowanie wśzkole itp. Nie stwierdziłem ·
wykorzystywania stałych rodzajów prac do karania; .uzaleźnione to jest
od zaistniałej sytuacji i potrzeb. Najczęściej stosowanymi do tego celu są
prace porządkowe w domu, zmywanie naczyń, sprzątanie w łazience,

- ,,małe pranie". W odniesieniu do całej populacji badanej karanie pracą
nie jest częste; dotyczy w 27 przypadkach dziewcząt i w 54 przypadkach
chłopców. Jednakże należy podkreślić, że występuje ono w rodzinach,
które -wdrażają dziecko do obowiązków·domowych· sporadycznie, w zależ­
ności od potrzeb i sytuacji. W tych też rodzinach zdecydowanie częściej
stosowane !były egzekutywoe środki oddziaływań wychowawczych. Z ikolei -
z materiału badawczego otrzymanego od dziecka i rodziców wynika, że

1 w rodzinach wdrażających do obowiązków domowych systematycznie, ,po­
przez stały lub rotacyjny przydział prac, dziecko jest wdrażane - do prac
w gospodarstwie domowym najczęście] przy pomocy następujących środ­
ków wychowawczych: oddziaływanie własnym_przykładem, przede wszy­
stkim poprzez wspólne wykonywanie różnych prac w domu, konsekwen­
tne przestrzeganie wykonania powierzonych prac domowych, ocenianie
i systematyczne stosowanie aprobaty i dezaprobaty w stosunku do zacho­
wań dziecka, wyjaśnianie i przekonywanie. Rodzice wskazywali, ~e wła­
ściwie nie stosują kar; niekiedy gniewają się czy przestrzegają przed kon­
sekwencjami. Nagród także prawie nie stosują, poza okazywsniem ser­
deczności i pochwałą; nie widzą bowiem potrzeby nagradzania za to, co
należy do stałego obowiązku dziecka. ·
Reasumując należy podkreślić, że w większości rodzin obo-wią~ki w_

.gospodairstw!ie domowym traktowane są przez rodzlców i przez dzieci j~
uciążliwa konieczność. Uważam, że jeśli dziecko funkcjonuje w zorgan;­
zowanym . środowisku rodzinnym od najmłodszych lat ,i systematyczni~
zobowiązywane test efo podporządkowywania się ustalanym zasadom v.

· !I'OO~nie, rto po pewnym okresie rto, co zostało mu narzucone 1niej,alko!Przez



Sprawozdania z badań Innowacje pedagogiczne 97

rodzków, stanie się. zgodne z jego wewnętrznymi potrzebami, chęciami
i doprowadzi do funkcjonowania wewnętrznej siły nacisku. Zdaję sobie
sprawę, że w przypadku wdrażania do prac we wspólnym gospodarstwie
mogą wystąpić sprzeczności, gdyż obowiązki domowe w dużej mierze są
czynnościami nieatrakcyjnymi i powtarzającymi się. Poza tym, jak wy­
,ka0ały badania, rodzice z reguły ikrytyikują wówczas, gdy widzą niepo­
rządek, natomiast w chwili gdy jest wszystko w porządku riie zauważają
tego, Talk więc nlełatwo jest deiecku sprostać wymaganiom pracy, !której
wytwór nie budzi zainteresowania innych, .gdy jest wykonywany bez za­
rzutu, natomiast staje się przedmiotem krytyki w chwili zauważania
usterek.
W powyższym opracowaniu wskazałem tylko częściowo na niektóre

problemy funkcjonowania środowiska rodzinnego w aspekcie wdrażania
- dziecka do prac w gospodarstwie domowym. Wymagają one systematycz­
nego rozpoznawania i wskazywania na uwarunkowania i zależności zacho­
dzące mdędzy zmiennymi środowiska rodzinnego, Wydaje mi się, że dla -
pedagogicznej problematyki- związanej z procesem wdrażania do- prac na
rzecz rodziny i domu, a ogólnie] z wychowaniem przez pracę i do- pracy
w rodzinie istotne są następujące problemy.

1. W jakim stopniu i zakresie wykorzystuje się wychowawczo pracę
we wspólnym gospodarstwie domowym mając na uwadze przekrój kla­
sowo-warstwowy, społeczno-zawodowy i środowiskowy. Wydaje mi się, że
,w wielu środowiskach rodzinnych z różnych powodów przestały działać
bezpowrotnie ważne czynniki sprzyjające i pomocne w procesie wychowa­
nia· przez pracę. Wiele rodzin .jest jak1by oderwanych od swoich korzeni
i nie stworzyło w nowych warunkach i układach stałych celów utyli­
tarnych, niezbędnych dla prawidłowego funkcjonowania dziecka w przy­
szłej własnej rodzinie i społeczeństwie.

2. Jaki jest kierunek kształtowania się wzorów zachowań przyszłych
ŻQn - matek i mężów - ojców w zakresie funkcjonowania we wspól­
nym gospodarstwie domowym i jakie czynniki w pierwszym rzędzie
kształtują te wzory, W tym przypadku nasuwa się wiele pytań; chciażby
dotyczących tylko udziału męża - ojca w funkcjonowaniu wspólnego
gospodarstwa: czy niewielki jego udział spowodowany jest brakiem tra­
dycji w tym zakresie, ,czy brakiem przygotowania do tego rodzaju prac,
czy żona odrzuca pomoc z różnych powodów, czy też może istotne zna­
czenie odgrywają tu cechy osobowości kobiety· i mężczyzny.

3- Jaka jest możliwość tworzenia w środowisku rodzinnym takich sy­
tuacji w procesie wychowania przez pracę, które w takim samym stopniu
sprzyjałyby rozwojowi osobowości rodziców i dzieci. Nie jest bowiem roz­
wojowa taka sytuacja, która sprzyja rozwojowi jednej strony układu wy­
chowawczego. Podmiotowa równość wszystkich członków rodziny jest
Warunkiem optymalizacji rozwoju w· procesie wychowania przez pracę·
(wspólny plan, wspólna realizacja w miarę możllwoścl lub przydział pew-
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nych obowiązków poszczeg~lnyrrn członkom, rodziny, wspólna kontrola
i ocena). _

4. Czy i jakie uwarunkowania zachodzą między funkcjonowan__i.em dzie­
cka w roli ucznia i stopniem jego uspołecznienia w ocenie S2lkoły a• funk.:
cjonowaniem na terenie domu i stopniem podejmowania obowiązków do-
mowych. ·

5. Czy i jakie występują możliwości współpracy szkoły z rodziną w
zakresie wychowania przez pracę, w, jakim stopniu program nauczania
i wychowania szkoły podejmuje zagadnienia wychowania przez pracę i do
pracy w gospodarstwie domowym i czy są to wystarczające działania
w tym zakresie. -
Wydaje się, że badania nad tymi zagadnieniami powinny iść w kie­

runku współpracy interdyscyplinarnej skupiającej przedstawicieli róż­
nych dziedzin społecżnych w ramach ogólnego problemu wychowania
przez pracę i do pracy. Upowszechniony fałszywy społecznie stosunek do
pracy ludzkiej polegający na jej lekceważeniu wymaga nowego spojrze­
nia opartego o utylitarne potrzeby dnia dzisiejszego.
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CZASOPISM

R. G. GUROWA: SOCIOŁOGICZESKIE PROBLEMY
WOSPITANIJA

Moskwa 1981, ss. 175

w ramach wydawnictw Naukowo-Badawczego Instytutu Ogólnych Problemów
Wychowania Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR ukazała się w 1981 roku Intere­
suiąca ksią:hls:a R. G. Gurowe] pt. ,,Socjologiczne problemy wychowania". Autorka
jest wiełoletnim pracowni'klem tegoż instytutu i kieruje pracownią zajmującą się

. socjologicznymi zagadnieniami wychowania.
W przedmowie pisze ona, że głębokie przeobrażenia współczesnego społeczeństwa

socjalistycznego związane z postępem społecznym i rewolucją naukowo-techniczną
stawiają zwiększone wymagania przed wychowaniem młodego pokolenia. Wśród
ważniejszych zadań radzieckiej szkoły wymienia się: kształtowanie naukowego po­
glądu na śwtat, ~ty;wności. poznawczej obywatela radzieckiego, . jego ideowych
przekonań, właściwych postaw do pracy itp. Szkoła ma· obowiązek wielostronnego

- przygotowania do życia, ponieważ większość jej absolwentów wchodzi potem bez­
pośrednio do pracy w sterze prodtskcji materialnej.
Z tego względu, że książka traktuje o socjologicznych zagadnieniach wychowania,

ukazano w niej związki pedagogtki i socjologii. Zdaniem autorki, następujące socjo­
logiczne problemy wychowania należą d~ kompetencji zarówno pedagogiki, jak też
socjologii: społeczne uwarunkowania wychowaaia, wzajemne w,pływy wychowania
iśrodowiska na społeczny kształt osobowości, wpły,wy wychowania na rozwój społe-,
czeństwa i postęp społeczny.
Treści zawarte w książce z~<tały podzielone na dwie części, każda zaś na trzy

ro2Jdzialy. Część pierwszą zatytułowano: Historia i teoria zagadnienia. Druga nosi
tytuł: Badania nad podstawowymj socjologicznymt problemami wychowania. Z tego
układu wynika, że część pierwsza jes,t bardziej analityczno-sprawozdawcza, w dru
giej autorka zaprezentowała wyni!ki badań w ZSRR i w mnyoh krajach z własną
inte11pretacją. filootracją dla tej informacji niech będą tytuły i podty,tuły poszczegól­
nych ro2Jdziałów. W częścf pierwsze] ty,tuły i po.dtytuły rozdziałów są następujące:
I. Roz.wój idei o społecznvch uwarunkowaniach i, społecznej roli wychowania w
•torii fi'loz.ofil i pedagogiki, 1) Zagadnienia społecznej .natury wychowania w przed­
Inaxk!sowskiej filozófi:i i pedagogice, 2') Determinanty społeczne i społeczna rola
Wychowania w pracach K. Mariksa, F. Engelsa, W. I. Lenina, 3) Opracowania spo­
łecznyich problemów wychowania w historii pedagogiki radzieckie]. II . Teoria i me­
todologia badań soclologicznych nad problemaml wychowania, 1) Przedrnlot i zadania
~ks'il5towskiej s,ocjolog,ili, /Wychowania, 2) Metodologiozne podstawy i metody mark­
swtowski,ej socjologii wychowania. III . Krytyczna anałiza burżuazyjnej socjologii
wychowanna, 1) Wyjściowe metodologiczńe przesłanki buTiJua.zyjnej sociologlt wycho­
~ania, 2) ~ołec2Jne iiUJnkcje b:UJrŻuazyjnej socjoLogil w:>1.:howania, 3,) Krytyca:na a!Ila­
LIZa burżU>a/Ly,jnej teorii socjalizacjli i teorii ról.
. W części drugiej treści 1JOStały zawarte w rozdziałach i p,odrozdz:iałach o następu­
Ją<eych ty,tufach: I. Socjo-pedagogicz,ne badania w krajach socjaJistycz:nych, N. Ukie­
~:"aniie społeczne młodzieży s.ZJkolnej w ZSRR, 1) Orientacja na wartości, 2) Cele
w zycru, 3) Dynamika Ulkierunikowań s,p.oleczmych absolwentów s,zkół, III. Przygoto­
W.anie absruwentów radzieckiej szikoly śred!Iltite,j do wypelin.ianJia podstawowyich funk-
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cjd. społecznych, 1) Przygotowanie ai~soliwentów sakój do pracy p])odukcyjnej,
2) Przygotowanie do dalsrzeg;o kisztalcema.

Czu+,,;ąc część pierwszą, U1Wagę czytelnika za,jmwją szczególnie inf.orm.acje O bad •
~..,., , · 1 t a

niach radzieckich w latach dwudziestych w porownanni z a ami wcześnu.ejszyim·
według tej samej metodyki postępowania. -~ymienia się m. in. P. Kołotinkieg~
prowadizącego badania w Iatach Hl14-J.9'29 1 innego psychologa N. A. Ry1bn'~kowa
który również prowadził badanda .w latach 1'9:13, 191J6, 19.20 _i 1927. Pierwszy z nic·h
badał absolwentów gimnazjów, dr·lll!Yi · ucznli.~w szkól wiejskich. W obu, prz~aici!kach
chodziło O porównanie i stwierdzenie, czy zmiany ustroju społecznego były czynni­
kiem determinującym dla: zmii:a,n mlod~i-eży.
w latach sześćdziesiątych i siedemdziesiątych; stwierdza autorka recenzowanej

książki, obserwowało się w ZSRR znaczący wzrost ilościowy i jakościowy badań tak
w obszarze socj.ologi!i. jak i pedagogiki. Radzieccy socjologowie interesowajj się waż­
niejszymi ogólnoteoretycŻnymi problemami marksistowskiej socjologi-i. Przykładowo
wymieniono: przedmiot i .s;tr,uktura rnaterlalśzmu .hrus;t,orycznego, byt s,Połeczny i czyn,
:nwki su,biektywne, struktura kil.as w społeczeńs,tiWie radzieckim.
W 1POróW1Ilanh1 z latami czterdziestyrm i pięćdziesiątyrni badania socj.ol,og)i.i wycho­

wania i pedagogilki radiziecJkiej znacznie się rozszerzyły. Ob,ję:to nimi nie tylko
młodzież dorastającą, ale i dorosłych. Terenem badań stały się w większym stopniu
obok szkoły obowiązkowej r.,ównież s:z.kioły zawodowe i pomaturalne, przedszkola
i szk;oły wyżs,ze, praca pozalek<cyj:n.a i: pozaszkolna, problemy rodziny, i rola środków
masowej informacji, zagadnienia pracy organizacji młodzieżowych i inne. Rozwdnęły
się w tym czasie. poszczególne gałęzie pedagogiki, jak np. pedagogika dorosłych, peda­
gogika szkoły wyższej, pedagogika wojskowa, pedagogilka zakładu pracy i inne.
Analizując rdee K. Marksa, F.' Engelsa i W. I. Lenina autorka- odnosi się do

przedmliotu socjologii wychowania. stwierdza mienowicie, że marksistowska socjo­
logia wychowania jest nauką z pogranicza socjologii i pedagogiki badającą prawi­
dłowości społecznych determinantów li społecznych · funkcji wychowania w określo­
nych, konkretnych warunkach historycznych, Zatlania swoje socjologia wychowania·
wypełnia za pomocą całościowych badań socio-pedagogtcznych, które mogą być po­
moonźczymi, gdy pedagogika wykorzys·'.uje oddzielne metody socjologii. Mogą być
współdziałającymi, gdy w pedagogicznych badaoiach biorą u,drziiał socjolodzy. Inte­
gratywnyml wtedy, gdy mamy do czynienia z organiczną jednością teoretycznych
podstaw i metody obydwu nauk i organizacją badań, w których b1.orą udział naiu­
kowcy jedftej i drugiej dyscypliny. Integratywne socjo-pedagogiczne badania uważa
się z.a podstawowy instrument socjologii wychowania.

Rozpatrując szczegółowiej zadania socjologii wychowania autorka formulµje je
w kiilku gru«>aoh. Piierwsza ZW'ołą-zana jest z ba;daniem 51Połecznych uwarunJlrowań
wychowania 1 staTa ·się rozpaibryiwać następ.u,jące. rz:agadnienia: ba,danta prawrudło,wości
wpływu rozwiniętego społeczeństwa socjalistycznego na wychowanie młodego po­
kolenia, badanJi,a możll:iwości wszechstron,nego rozw,oj,u osobowości w warunkach
r-o.zwiniętego .społeczeństwa socjali,s,ty,cz:nego, badania potr.Leb społ-eczeńs,twa przeja­
wiających się w przygotowaniu m~odego pOlkolenia do pracy, dlo społecznego i oso­
lxsteg-o życia, prognozowamia pedagogiczne na pods-tawiJe badań tendencji s,p-Ołecz­
nego i naukowo-technicznego postęPl\l w JQ:aju.
Druga igrUJpa zadań socjologi-i wychowania dotyczy ba,dań wpływu s.zeroko rozu­

rniamego środowhska społecznego i-__wy,chowania na 9polecz.ne postruwy dorastająceg~
pokolenia. Zadanie to okr,eśfają baidaita w zaikresie: stariu i no.wyoh mowwośc'l
kształtowania cech społecznych u młodzieży w wairun!kaich s-ocjali 1Zlffiu, tendencji roz­
woju pods,tawowych społecznych procesów iJns,tyibucji i wanmkóiw ksz,ta1~uijących
asobowość, wpływu środlków masowej in.:for~cji na ikształtowailllie osob01Woścd i or­
ganilzację kierownictwa pedagogicznego, osobliwości kształtowan,ia sp,O'~eczniego m!O•
dego poko,lenia w różnych regli,ona,ch kira,ju, w w.airunkach miasta, ,w.c;i, w pos(licze·
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góJnych klasach i warstwach oraz' grupach społecznych w całej różnorodności pe­
da,gogicznej. Wyn•iJki tych badań powinny umożliwlć ulepszenie procesów wycho-
wa,nia.
T.rzecda grupa zadań socjologii wychowania zwiąeana jes,t, zdaniem autorkl pre­

zentowanej książki, z badaniem wpływów wychowania na reprodukcję i - rozwój
społeczeństwa i mieści w sobie zagadnienia: o realnych możliwościach wpływu wy­

. chowianJia na postęp społeczny w konkrernyeh hdstoryeznych warunkach, o roli
wychowania w ideologiczno-politycznych, społeczno-ekonom lcznych i kiuilrtua-a,lnych
pI'IZemiarlach społeozeństwa, o Wipłyrwii,e wychowania kornuniscycznego na rozwój
spol!eczeństwa, postęp nauki, techn:iJki, kuilt,ury, podnoszenie na wyżs;zy poziom sto­
sunków społecznych, o pozśomie. społecznej dojrzałości i przygotowaniu ab.so1wentów
szkół średnich ogólnokształcących, średnich szkó! zawodowych, szkół pornadanral­
nych (techników) i szkół wyższych .do pełnienia podstawowych fwnkcj:L społecznych
(tPraca, dalsze uczenie się, praca społeczna ił{p.).
p,owyżs2e badania. socjolog.czno-pedagogiczne powinny ukazać efe!ktyiwność proce­

sów komunistycznego wychowania, pokazać kierumk] jego doskonalenia.
Analizując ,podstawy metodologiczne i metody badań marksiotowskiej socjologil

wychowania autorka (POwo1ude s-ię na· F. F. Koro-lewa, który twierdzfł, że metodolo­
gia mariksistow&kl.ed socjologii wychowania polega na zastosowanju zasad rnarksi­
stowsko-leninowskiej filozofii, jak też ogólnej metodologii naukowego poznawania
dla badania procesów oddziaływania społeczeńsżws, na wychowanie i wychowania
na funkcjonowanie i rozwój społeczeństwa w konkretnych historycznych warunkach,
Ogólna metodologia naukowego poznania to matemalizm dialektyczny. Bez filvzo­
ficznych podstaw teoretycznych nie może właściwie istnieć żadna nauka, Czysty
empiryzm nie umożliwia nie tylko poznania procesów w całości, ale również od­
dzielnych ogniw, ponieważ poznanie ich możliwe jest jedynie przez porównanie,
a to wymaga określonej .k.OOCE!Pcji teoretyczne].
,zdaniem a,utorki podstawy metodologiczne nie wyczerpują zagadnienia. Niezbędne

jest opracowanie konkretnych metodyk. badawczych. Powodzen~e or.ganiMcji i ~11',0-

wadzenia badań na obszarze socjologii wychowania zależy nie tylko od właściwie
dobranych te,oretyC.ZTIYJCh punktów !Wyjścia, ale i od rozmaitości naukowo uz,asad­
nionych rn:etod,y,k i t•ec~ badań, od dobrego posrugLwania s-ię pe-da,gogicznymi
i socjologicznymi metodami, zabezpieczającymi wiarygodność materiałów badaw­
czych. Wśród metod badaiwczych mniej s,tosowanych wymienia autol'lka ekspeiryment
,,eXJpost fac,to".

Część drugą prezentowanej książki rozpoczyna. rozdział - ,,Przegląd socjologicz­
nych i pedagogicznych baid.ań w k!ra,jach socjalis,tycz,nych". Na pierwszym ml:ejscu
aiutorka referuje w sp.osób •s,y,g,nałowy ,badania pols ,klie. Wymi~nia i ohM"akteryzuje
badaini:a pr>o,w,aidzone przez J. Konopniidtiego, J. Pieter.a, K. Przecliawslktlego, M. Kl-0s­
kowską, Z. Zaiborows'kiego, u. S,korU(Pską-Sobańską i S. Kowail:sk,iemo. Wiele pozycji.
Pols.Jti.ch zami,eszcz,onych zostało róWl!lież ,w załączonej biJb ,]f. ,og:rafii.

Główne zainteresowania autorki to badania rodzin w krajach socjalistycznych,
w _tym i w Polsce. Podob.nlie sy~rzuje wie-le badań węgierskich doty,czących ro­
dziny. Wymienia takich badaczy i autorów opracowań, jak: F. Gazso, D. Varhedi,
F. V:irgie, F. Pata.lei, P. Santa.
Di"u©i, ważny obszar ba,dań s-ocj-o-;peda,go~czn,ych w k!rajach socjalistycznych, któll'y

Przedstawia autorka, dotyczy orientacji ·i wyboru zawodu przez uczniów szkól pod­
stawowych. Na łamach książki prezentuje głównie badania węgierskie, m. in. takich
autorów iazk:: R. Bakony; s. A,ndorka, F. Gaaso, T. Kozma, a z badań NRD badania
zesP<>łowe prowadzone w Cen-tralinym !lns,tyitucie Badań nad Młodzieżą w Lipsku
Pod kierownictwem W. Fridricha.
Z badań prowadzonych w Rumunii przytoczyła autork~ te, które dotyczą przygo-
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towania do życia rodzinnego, jak,też ?o. calożycio~ego u~zenia się (P. _Barbulesku).
Podobnie w Bulganli: wiele badan poświęcono poziomowi p;rzygotowama mlodti:,ie•
opuszczaiącej sziklolę do pracy, dalszego kształcenia i samodzielnego życia. zy
z badań prowadzonych w Czech~s~owac-jii wy:mi~~ia autorka t~, kt&-e dotyczą

stosunku młodzieży do nauki, mlcdzieźy w produ,~ci1, przygotowaruu młodzJieży do
służby w wojsku, a spośród autorów wymienia m. in . Jurowskiego, F. _Kozła,
Ł. Machaczeka, J. Czeczet!k:ę. ' -
Pod koniec reedziału poświęconego przeglą,dOIWd badań w krajach socja,listycznych

autorka stwlieirtlza, że przegląd konkretnych socjologiczno-pedagogfcznyej, badań w
Związku Radzieckim pokazuje, że najwięcej uwagi poświęcano problemom socjalnym
młodzieży. w 60-tych i 70-tych latach prowadzono liczne badania nad powyższy­
lJni problemami w. takich ośrodkach- jak Swierdlowsk, Nowosybirsk, Leningrad,
Moskwa i inne. Główne zagadnienia badawcze to: spoleczno-polityczna aktywnosć
młodzieży stosunek do pracy społecznej i zainter.es·owania kulturalne ml-odzieży
plany życiowe młodzieży, potrzeby psychiczne uczniów, stosunek uczniów do róż~
nych aspektów pracy, stosunek do pracy młodzieży robotniczej i studenckiej, iP1'0-,

blemy m!.odzieiy wiej,skiej, wpływ środków "masowej run:formacja na uczniów. _
Wśród badań problemów sccjo-pedagoglcznych w ZSRR wyrndenia się również

zagadnlenie rodziny, kolektywów produkcytinych, grup . rówieśniczych i. otoczenea
dor~ych [ako czynn:i!ka wychowania i kształtowarna społecznego osobowości,

Wśród lic:z.nej gr,upy radzieckioh badaczy ·w obszarach soc,jolog'iru wychowania
wymlenia się· ni. in . T. A: Małkowską, E. I. Kokorinę, A. G. Łuczyńską, W. I. Siriń­
skiego, B. A. Briuszyna, I. S. Kona, W. A. Jadową, ·M. A. Mieńszikową, W. I. Sa­
perowa.
W latach 1966--19'.76 w ZSRR i NRD odpowiednie instytucje naukowe prowadziły

wspólne badania: nad absoswentami szkó! w wieku 17,.......20 lat z miast -i wsi. Poświę­
cono je społecznym ukierunkowaniom młodzieży szkolnej, szczególnie zaś wartoś­
ciom przez nią uznawanych. Podobne badania były prowadzone na zlecenie Komitetu
Centralnego Komsomołu.

· W badaniach porównawczych nad młodzieżą lat 20-tych, ·60-tych i 70-tych uka­
zano dynamikę społecznych ukierunkowań absolwentów szkół w ZSRR. Bardzo inte­
resujące są przedstawione wyniki badań prowadzonych w ZSRR na temat stosunku
absolwentów szkół średnich do obowiązków społecznych. Chodziło przy tym o zba­
panie poziomu- gotowości, a więc praktycznego przygotowania do poaejmowania
?óżnych zadań społecznych. Szczególnie zaś do podejmowania pracy i dalszego ucze-
nia się w połączeniu z pracą zawodową. _
. Gdy chodzi o przygotowanie do pracy, to brano pod uwagę takie cechy osobowości,
Jak: poszanowanie Iudzi pracy, które ma się wyrażać jako znajomość znaczenia_
pr!ł.<:y produikcyjnej rw życi.u społeczeńst.wa <i' jednostki, komlllllJistyc7iny stos!llnek do
pracy polegający na dą,ż;eniu do maksyma,lnego wyJrnrzy,stania swoich zdolności i sił
oraz umiejętności w działalności społecznej, umiejętności pracy w kolektywie przeja-"
w1ające się w odpowiedzialności nie tylko za pracę· osobistą ale również za to, co
robią członkowie zeS;Polu. , ' .
Podkr~a się _również takie cechy jak kornumstY")Zny, gos!I)Odarsk1 st,osoo.ek do

własności społecznej i ,osobiistej oraz krytyczny stosunek ,do wsze1kkh niediostat·kÓ\\'.
i urniejęt•ność waL1-:i z ntmi. Nie za,pomniano wreszcie konieczności, dbar.a,a o własne
zdrowie i rozwój fizyczny, bez którego nie może być mowy o właściWYm stosunkU
do pracy.
Ba~nia wykazały, że chłopcy i dziewczęta ze śred!nnan .wykształceniem szybc~?i

i pełniej opa,nowują specjalności produkcyjne niż młiodzież z wy'k,ształcenienl nJ.Z•
szym.
Badan-fa nad przygotowaniem młodzieży ,do całożycuowego uczenia się wykaz.ałY,
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· źe można mówić o czterech grupach kryteriów w rtym zakresie, Pierwsza dotyczy
wiedzy, umiejętności i nawyków. Druga dotyczy stosunku młodzieży do wykształ- ·
cenia i zwil!!izanej z tym rodzajem dzialałnoścf wysiłkiem. Trzecfa wiąże się z wy­
stępowaniem samodzlielmego, twórczego myślenia. Czwarta zaś z występowaniem wie­
dzy specjali\Styicznej. Autorka przytacza w sposób syntetyczny wynilki badań w. rtym
zakresie. .
Na ,stosunkowo niewielu stronach potrai:llHa autorka przedstawić anallizę wspćł-

L czesnych poglądów w socjologii wychowania, jak też zreferować wyniki konkretnych
badań, prowadzOl!lych głównie na terenie ZSRR,· Badania te nie są znane jak do­
tychczas. na terenie naszego kraju, Stąd warto zachęcić do przeezvtania tej dobrze
naipisanej ksiąilki.

Stanisław Kaczor

ROMANA MILLER: SOCJALIZACJA, WYCHOWANIE,
PSYCHOTERAPIA

PWN Warszawa 1981, ss. 270.

Praca Romany M!i11'lecr „Socjalizacja, wychowanie, :psychoterarpia", wydana stara­
niem PWN w 1981 r., stanowi wydarzenie naukowe w dziedzinie pedagogiki, przede
wszystkim dlatego, że stanowi..próbę rintegrracji i, syntezy trzech podstawowych pojęć
pedagogicznych zamieszczonych w tytule. Autorka w zakończeniu podkreśla, ze
synteza ta nie jest pełna, ponieważ istnieje wiele terminologicznych wątpliwości
w klasyfjkowanln zjawisk i odpowiadających im pojęć. Wydaje się dedn-ak, że za­
stosowana próba systemowego ujęcia, polegająca na wykrywaniu powiązań i zależ­
ności, w jakie proces wychowania jest uwikłany, stanowi inspirację i pogłębienie za­
równo rozumienia rzeczywistości wychowawczej, jak też rozszerzenie przedmiotu
badań .a, nową problematykę.
Takie ujęcie wymaga rriezwykłe] erudyci; od Autorki, Zmusza bowiem do .alęg­

nięcia nie 'tylko do tradycyjnie powiązanych z pedagogiką nauk, jak psychologia,
socjologia, filozofia czy biologia, ale do tak mało znanych i nie zaadaptowanych dla

'\ Potrzeb pedagogilki· dziedzin, jaik. antropologia kulturowa, soc jo- i psycholingwistyka,
teoria organizacji i zarządzania, teoria systemów i inne .. Są to dziedziny tyle mało
znane i wy,korzysływane przez teorię pedagogiczną, co brudne i rozległe same w so­
bie .. Powstaje w związku z tym pytanie, czy wiedza ta nie jest zbyt rozległa jak na
możliwości jednej osoby? Czy zadanie to nie jest zbyt śmiałe i czy Autorce wy­
starcza kompetencji, na dokładne omówienie tak złożonych i .różnorodnych zagad­
nień? W całej roaciągłoścf można odrzucić te wątpliwoścl. Autorka impcr,!llje nie
, tylko erudy,cją, co wyraża sie wnikliwą i !krytyczną polemiką z Piagetem, Dąbrów­
skim, Rogersem, Franklein, Moreno, Jankowskim, Freudem, Kępińskim, Cieślikow­
skim, Brunerem, Mead, Wygotskim i innymi uznanymi· autorytetami, ale co
Ważni,ejsze polemika ta zmusza Czytelnika do powtórnego zweryfikowania swojego
osobiste.g,a. stosunku do podstawowych zagadnień uwarunkowań rozwoju osobowości.
N:11eży też podkreślić, że Autorka traktu.je przytaczane poglądy Hcznych autorów
nie jak.o arg,uimenty mus.trujące własne poglądy, ałr jako podstawę do prezentacji
"'.łasnych nieba111a,lnyc'h przekonań. zmusza to początkuiącego Czytelnlka do sleg­
:ięcia do omawianej lirteratury i poszerzenia swoich horyzontów oraz podniesłenla
ultury peda.gogi-cznej, ll1artomfiam dla Czytelnika wprowadzonego stan()IW:j prawdziwą

ucztę lntel~ktualną, a dla wszys,t<kich Czytelników Jest to najwy,ższej Tangi Vl,Ykład
Praktyczno-krytycznej analizy literatury, Jakość tego wykładu zasadza się obok
Wspomnianej erudycji r_a jasnym, wyrazistym Jęz~u, przejTZystośĆi i logice prowa-
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dzonego wywodu oraz wyraźnie wYakcentowanych wnioskach. Mimo że jest
praca naukowa a wlec w założeniilll obli.ektyw111J a, stanowi jednak obi.e1ktywi,zaic<ię P to• ...... , vv,... . . . . . J rze, ·
konań Aułorkii, przez co wzbogacona Jest aulbentyczną pasją ukazującą .indYWlidu,a[
temperament polemiczr.y i osobiste zaangażowanie Al\ltorlki w sporne problemy w;
chowania. . ·
Praca składa się z czterech rozdziałów: ,,Socjalizacja", ,,Wychowanie", ,,Psychotera­

pia" oraz dodatkowego wyniikającego z trzech poprzednich rozdziału ,,Stosunek
wy,chowaw<:zy i terapeu,tyczmy w społeczeństwje wychowującyrn''. Powliązania socja.
lizaci! i wychowania, odnoszą się do całego systemu edukacyjnego, [ak i do il!l:dyiwj.
duailITTej osobowości; pogłębiają rozumienie związków szkoły ze środowvskiem loka;].
nym i społeczeństwem traktowanym. całościowo. Problemy naprawy i łagod~er.cia
zaburzeń osobowości i grupy (,,Psy<:hotera,plia") są dodatkowo webogacane infO["ma­
cjami z dzied7liny psychoteraipff, a włączenie. tu zagadnień z. dziedziny doŚik!cmałenia
organizacy:jnego j,es,t iinsp[ll'Uljące nie ty,liko w aspekcie indywidualnych zmian osobo.
waści, ale t-akiże g;ruipy, całej organdzach, a ta~i;e powiązań organ.izacji z kulturą
społeczeństwa glaba!lnego.

Tiakie rozumienie problematyki wychowania w,y,jaśnia [ałowość wyc'hoiwa,wczych
poczynań podejmowanych bez powlązanda z szerszym systemem społecznym, ukazuje
źródła deklaratywności, konserwatyzmu i schematyzmu. Autorka w wielu miej­
scach ksiąilki odsłania przyczyny i sikuitlki kcnflilctu między wychowaniem i sÓcjali­
zacją jednostki. Idea rozwoju twórczej postawy człoweka znajiduje swoje poparcie
zarówno w nurcie psychologii humarastyczne], jak i w teorii organizacji, a takie
w raportach o stanie i perspektywach oświaty sporządzanych w skali jednego lub
wielu krajów.
I!llteresujące jest rozumlienie przez Romanę MiiUer terminu „wyichowainie". Jej

zdaniem, żadne gotowe rozwiązanie nie jest dzisiaj przydatne; zarówno wychowawcy,
jak i wychowankowie muszą wspólnie uczyć się trudnej sztuki życia i poseukiwać
jego sensu. W tym poszru.lkiwandu akcenty powiinny być przełożone z eksponowania
:zinaczenia przeszłości na akcentowanie tp!l"zyszłości. Wychowawcami w tym procesie

. są wiszyscy i przez caŁe życie, zmi,ande ulegają treści i instytucj,e wychowania, do­
mirn.!:jącą r-dlę pełni twórrcze działanie ko.sziem znaczenia- czynnika a,daptacji. Cel
wychowania jesi przez Autorikę_ defilni,o.i.,_;aey szerzej (r.ie j,ako kształtowanie osobo"
wośc'i ,): ,,Uczyć si,ę kochać śwliait i czynić go ·bardziej ~ud~" (,st,r. 114).
Dążenie Romany MH!er do generaHzacj,i pTZybi,era jednaj{ czasami niebezpiecz,ne

r02lllliary. Tak np. A:utorka formułuj,e -zarzuty wobec psycho1ogii S!Połeczne,j, która
Jej zdandem pomija kontekst kultury i, ról społecznych upraszczając częsito pr,obleJil

_ wyjaśnfall1lia mechani=ów lud'Zkie-go zachowania (,str. 62-65). Za·rzut ten jest w za­
sadz,ie sbuszr.y, a:le ba 1dania wym:aigaiją pewnej kilarowności i uproszczeń, jeśli stos·O·
wane nar,zędzia badawcze mają spełniać wa1"u111cl<:· rzetelnoś<:i. Stąd konieczna jest
śwdadomość ba-dacza, id: eksp!orowane 7Jdarzenia sa w pewien sposób wyizoJawane: ·
alle jest to koniewność Wy,mUJS7JOI1a !I)rocedurą mei:~dologJiczną. Podobne wątpUw~Cl
nasuwają się w 7iWią"z.ku z zar21uitami czynionymi znanej ksią,żce S. KratochWlla
,,Psychoteraapi,a", której Autorka zarwca ·wyaikcentowanie stru,k-Jt.ury i roz,woj.u oso·

· bowości przy zaniedbaniu aspeiktu otoczenia s,połecz,no-his~oryczne:g,o (str. 158.). B'UJdzą
też wątpliwości zarzuty skierowane przeciwko jednemu z socjologów (Roger Bastide),
który szuka genezy za:buirzeń jednos-tkowy,ch w prehis,t·oriii• rodzininej cJ:1,orych, zapO·
m.inając - zdaniem Autorki, że rodzina jest przekaźn~k,i,em zaburzeń s,połecznycll
na jednostkę (sm-. 1159). Bodobne w swej naturze zarzuty spoty;kają tak,że C. Rogers;
(str. 170 i 180), J. L. Maireno_ (str. 180), A. Ba·ndu.rę i .D. i s. Sheil (str. 62-

63
'

K. Da,nzinger (str. 63--64), M. Mead (str. 814) i inny<:h. -1•
Zastrzeżenie r,-MUJWa ta,kże pod2:iefane przez &uto•rke z J Do1fardem i N. E. Mi

!erem przek•onanie, ii: zadamiem psyc-}J.otera,pii jest kr~y;k; i naipraiwa błędów;ci
chowania Gstr. 162-'1163). WąibpHwe wyda-je się również kwe:sitiionowanie trwa
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prz.~ yczajeń i nawyków n~bytych przez człowieka w dzieciństwie. ,,Przy.słowie
0 skorupce, co za młodu nasiąka, w wielu wypadkach się nie sprawdza" (str. 167)
pisze Romana Miller, a można dodać do tego, że w wielu wy;pad!kach jednak się
sprawdza.
pirzedstawione wyżej wąrtpiliiwości i uwagi krytycme nde obr.wają walorów oma­

wianej pracy. Przeciwn ie wskazują, że jest to książka stanowiąca nie tyle epokową
i zamk,niętą całość, co przekonywujący, dobrze napisany wywód naukowy, stano­
wiący pl'iowokację lub też zaproszenie do dalsze] dyskusfi, myślenia i studiowania.

Elżbieta Czykwin

MIECZYSŁAW· ŁOBOCKI: METODY BADAŃ PEDAGOGICZNYCH
PWN Warszawa 1982, ss. 314

W bietącym roku powszechnie daje się ze1uwa~yć na ry,~u księgarskim brak
najnowszych opracowań pozy,c1i z dzii~dziny psychologili i pedagogild , Dlatego też
musi ogromnie cieszyć czytelnika n-owe wy,dan'ie (czwarta od 1973 roku) Metod
badań pedagogicznych", autorstwa Mieczysława Łobockiego, Trzy poprzedrue na­
kłady wstały bardzo SZY'bko wyczerpane i zainteresowanie tą książką nadal nie
słabnie wśród pracownlków naukowych i studentów uczelni pedagogicznych. Jest
to m. in. dowód, )ż stała się or.a potrzebna, poszukiwana i cieszy s-ię nieustannie
wysoką oceną wśród czy,telników zajmujących się pedagogiką profesjonalnde,
Ze względu na temat, nowo wydana pozycja naukowa M. Łobockiego nie zapo­

czą,tkowu,je dorobku naukowego w polskim piśmiennlcbwle pedagogiczno-metodolo­
gicznym, aie je pomnaża, wzbogaca. i uzupełnia, W zhiorze isrtniejących już u nas
opracowań monograficznych tego typu „Metody badań pedagogicznych" wymienio­
nego Autora zajmują poważną pozycję zarówno pod względem merytorycznym, jak
i treściowym. Treści oraz sposób ich przedstawdenla w wymienionej książce odbie­
gają od znanych nam prac krajowych dotyczących badań psychologicznych i peda­
gog!cmych w warunkach wychowanla ins,ty,t ·ucjonalnego, prowadzonych na użytek
r.aUJki , szkoły i nauczycdela. Oprócz ju± znanych rn:Eormacji og&lnych o prezentowa­
nych metodach i technikach, w lostążee spotykamy sporo inf-ormacji szczeg6łowy; ch,
~upeinie nowych wraz ze wskaz6wtkami ich wykorzystanira w badaniach problemów
pecfagogicznydi. Tak więc treść, struktura we!Wilętrzna i sposób informowania czy­
telnika o problemach badawczych w pedagogice wyróżniają to opracowanie w pol­
slmej biJbUograifid, ja,k>kol:wi,ek na rpi,erw&zy rzut oka mogłoby się wydawać, że tytuł
dla tej pubtirkacjd Auror wybrał przez analogię do „Metod badań psychologicznych",
Wydanych pod redakcją prof. t. Wołos,zyr,OrWe j.
Prezentowana książka składa się z dwu części. Część pierwsza zawiera wstęp

1 omówienie mertodologiczmych problemów badań pedagogicznyrch w pięclu rozdzia-
. lach. Autor podkre§la tutaj ta'kże rołę teorii i pomiaru w tyrch badaniach, ukazuje
Probiemy badawoze i hl!ipotezy roboc"le, ja•k r6wni i,eż spor-o miejsca pośw.lęca etapom,
~skaźn,!Jkom wraa: z ich chara1ktery,styką, tY1Pdlogią, doborem . i inter,pretacją oraz
yPolog!ą ba-dań 1Peda,giogicznych. .
DokonUrjąc skmpulatnego pnzegilądu przyjętych w pedagogice konstrukcji teorety­

cmych, M. Łoboeki s,Hnie akcenrourje potrzebę z11aj,omości metodologicznych aspektów
~eh teoru oraz ich u,ży,teczr,.o§ć w pracy oadawc.zei, dając plerW1Szeństwo teoriom
ra1tseotogicZ1?1Ylm i generalizującym przed dedukcyjnymi. Zgodnie z celem, jaki

sobie Posta,wtł Aiuitor w części pierwszej pracy, dokonał on ogólnej charakterystyki
teorii pedago,glczmych, uikazal wmjemne związki między nimi I praktyiką wycho-
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· g!cznych w świetle indiukcji i dedukcji zamy~a p1er:w:5zą cześć P!'acy.. .
w części drugiej, zatytułowanej: ,,1:etody 1 techniki badań ped_a~ogu:zny,ch", czy.

teh".i,k :z,najdJUje osiem obszernie omówronyich metod stosow~yi:h JUz pow&zechnie w
badaniach nau!kowych z tej dyscypliny. Są to: obserwacja, eksperyment pedago.
gicvny, testy osiągnięć szkolnych, techniki socjom~tryczn~, analiza dokumentów,
skale ocen ankiety i kwestionariusze oraz rozmowa 1 wywiad.
w oma,~ ·onej tutaj książce M. Łobockiego czyte~nik otrzymuje obszerny wykład

metodologii. badań pedagogicznych, a w_ nim bardzo szczegółowy opis metod i technik
badawczych. Jak się wydaje, Autorowi.rozprawy nie chodziło jednak o przedstawie­
nie niektórych specyficznych właściwości metodologicznych pedagogiki. Pra,wdopo.
dobnie dlatego też nie starał się on wyprowadzać cech badań w tej dyscyplinie z pro­
cesu genetycznego formowania się metodologicznych podstaw wymienionej nauki,
ani też nie zarrrierzał ukazywać historycznych etapów rozwoju metodologiri badali
pedagogicznych, ich kierunków i tendencji, lecz starał się dokonać anabizy stosowa­
nych w pedagogice metod i technik w rozwiązywaniu konkretnych problemów ba~
dawczych zarówno na użytek nauki, jaik i współczesne] praktyk! wychowawczej, nie
usiłUijąc wyjaśniać [edriocześruie na drodze uogólniania _doświadczeń współczesnyej,
warsetatćw badawczych pedagogiki ani swoistości prowadzonych badań w jej obrę­
.bie. Allltor nie próbował też. dokonywać w rozprawie tyipologi ri · badań czy te,ż prze­
prowadzać a=lizy porównawczej metod badań pedagogicznych i zestawiać ich
z -metodologią farnych nauk współdzdałająeych z pedagogiką, np. z metodologią
psychologii, socjologii, historii wychowania, dydaktyki i.t,p . Taki tok postępowania
pimrs,~ego Autora należy uznać ~ słuszny i uzasadniony,

· Przyjmując dobór problernatykj metod~ogkznej, jak równteż sposób jeJ przed­
stawienia w interesującym nas tutaj opracowaniu ·M. Łobockiego za optymalne i po­
prawne z naukowego punktu widzenia, czytelnikowi nasuwają się pewne refleksie,
uzasadnione pytarAa c:zy nawet wątpliwości. Dotyczą one w. pierwszym rzedzie sa­
mego tyturu książki. Gdy,by na przykład · osoba zamierzająca podjąć pedagogiczna
pracę badawczą miała dokonać trafnego wyboru publ~lkacji ze zbioru jui.: istnieJą:
cych i czysto pedagogicznych na podstawie tyturu omawianej ksią:z1kl M. Łobockie~o.
mC>głaby się pomy,lić w wyborze. Ty,tułowe sformułowanie opracowania wska-Z·ł!ie
raczej na metody własne pedagogiki. Tymczasem wewnątrz ksiąiiki zostały zapre­
zentowane metOdy stosowane w baidaniach pedagogiczrsych i to nie wszystkie, o czym
zresrlą mów.i sam Ai\lfor w „Za.kończeniu" (s. 3-02). Metodami tymi Gpoza e~ ry­
men,t,em peaago~cznym .i testami os,iągr;ięć sz1rolny,ch jaiko r:dzennie peda:gogiicznym\!,
posłiu ·$.1. ją się także i inne nauki, np. psy,chologia, socjologia, medycyna itd. W tak'.nl
razli-e metody te nie zostały wy,prac•owane przez peaa,gogikę i nde tylko jej sł~~ą.
Używając języka p;rof. M. KireUltza, nie są one „specyficzne" dla pedagogiki. Mozna
by tutaj przy sposobności postawić także pytani,e: które metody badań narukoWYch
są wyłączną zasługą i własnością pedagogiki , które w.ypracowała ona sam(!,dzielnie
w -cią,~ kilku wieków swego istn ienia?
.Rozważani'a Auitora w tekście opracowania kierują się niewątp liwie ku metodo-.

logi! badania procesów wychowawczych tJ·. do d-z,iedzir, pedagogd1d arna.Iizują:cych
z.,,_ · ' · · , dialYw T<r;;nych aspektach problemy wychowania, a pomijają jedn.ocze§niie ta:k1e z a

pedag,ogi Jc.i, ja'k: ustrój i o_rgańizacJa szkolnictwa, pedagogika porównawcza, pOiUtylt
oświatowa, metodyika wychowani~, które r6wniież mieszczą się w uźyt~ tyl;!e,
mają swoje od;rębne metody badan, a nie ma o nich wzmian1ki w ro:z,prawie. W ~
stalJ'l,łe rzeczy jej tytuł jest za s:zer •D'k1 w stosunku do zawarlej treści i ma szersi
zakres, niż został P.rzewidziany w planie opracowania ten:atu.

8
i,y

Zatem wydaje s1e, iż bez uszczerbku dla celu I wartości publikacjł m&n na·
zaproponować Auitorowr dokonanie zamieszczonych niżej zml•an w ewentuia~nynl
sitępnym wydaniu. Pro,pozycje te sformułowano._następw,jąco:
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1) ptze•d wyrazem „Metody" w tytule wpisać wyraz „niektóre", ,,wybrane" lub
podstawowe",
" 2) we . ,,Wstępie" nowego wydani!a ksląwki wyjaśnić powód dokonainych zmian
1 poinformować czytelnika, dlaczego p:omi,nięto w tekście metody wzmiankowanych

-tutaj wyżej działów pedagogiki,
3) rozszerzyć piąte wydanie rozprawy o metody pozostałych działów pedagogiki.

Niepotrzebne byłyby. wówczas pytania: o które metody chodzi, o wszystkie czy
_ ty,J,ko o stosowane w pedagogice? o cały c-zy o część ich zbioru?

Zasygnalizowane wyiej uwagi i prepozycje nie zmienią samej istoty sprawy,
której recenzowana ksiąźłca ma służyć, jak również nie wpłyną na zmianę typowo
·eks-pl-ora,cyjnego charakteru badań anfi nie podmosą wartości diagnostycznych zana­
Uzowanych metod, ale tytuł publikacji byłby wtedy zgodny z jej zawartością
treściową.
z głębokiej i wnrkli,wej analłzy lmzdej z ośmiu metod i technik badawczych wy­

nika, że M. Łobocki pi;sał tę ks'ią!i:kę z myślą nie tylko o pracownikach naukowych
szkół wyższych I instytutów resortowych, zajmujących się pedagogiką oraz wycho­
waniem dzieci i młodzieży, lecz także z myślą o nauczycielach czynnych zawodowo,
Dowodzą tego Idczne przykłady zaczerpnięte wprost i jak gdyby „na - gorąco" z
praktyki pedagogl·cznej szkó! i Innych placówek wychowawczych. Autor nie wska-'
ruje fotaj adresata swojej pracy bezpośrednio. Pozostawił on pełną swobode czy­
telnlkowl, sądząc słusznie. że ks-iąi.ltę jego wvblora ci, których zainteresuje jej
ireść, którzy odceują potrzebę własnego kształcenia i doskonalenia metodologicz­
nego, którym wypadnie zajmować się pracą MIUJkiOW-0-badawczą w uczelni, oraz ci,
którzy patrząc krytycznie na metody i skuteczność swoi-eh oddziaływań wychowaw­
czych na dzieci i mło'lfaież, zechcą zapoznać s,ię z metodami naukowymi lub por;łc:­
blć posiadaną ju-ż o nich wiedzę - I choćby dla własnej orientacją czy pewności -
PTal!JJą śledzić zmiany zachodzące w osobowości ich wychowanków, kiedy w pro­
cesie wychowania powoli i systematycznie stają się ludźmi.
-Wczytując s:ię w treść opisywanych przez Autora w książce metod i technik ba­

dawczych, zwraca uwagę ich szerokie i gruntowne ujęcie. Nie dostrzega się fawory­
zowania ! przeceniania którejkolwiek z nich. Przeciwnie, Autor traktuje poważ­
nie wszystk~e, doce~la ttih wartości naukowe i d!,agn,es-tyczne, poznawcze i uty,M'­
tarno-za-wodowe, podkreślając mocno potrzebę i znaczenie łącznego ich stosowania
w badaniach.
Oprócz definlcj.j i przedmiotu ba-dań właściwego dla każdej metody, znaj-dujemy

tutaj jej rodzaje, warunki, którym powinna ona odpowiadać i które powinna spel­
nfac osoba je stosująca, uwagi o irnter,pretacji materiału zebraneg.o przy pomocy
Wybranej metody, wady i zalety oraz błedy ·; ich rodzaje, o które łatwo w pro­
wadzeniu badań .przez osoby mało doświadczone.
Silny akcent zaznacza się. w opracowandu na eksperymencie, testach i skali ocen.

Można przypuszczać, Iż zadecydowały o tym waga tych metod, stopień trudności
w kh stosowaniu i miejsce w hierarć"hii metodologicznej przyjętej przez Autora.

- Słusznie u.znając met-odę eksperymentu za trudną w stosowaniu w badaniach nauko­
wych, M. Łóhocki poświęca jej stosunkowo sporo uwazl. Wykorzy,stu,ie przy tym
klarowny prz:v-kliad badania eksperymentalnego Cz. K-unl~iewicza i wskazuje r.a do­
niosłą rolę te; metodv w badaniach naukowYch, promaktyce, d-iaimozie i teranii
Pedal!oeicznej. Jednakże czyłając lnforma<;;.ie Autora o metodzie eksperymentu. od­
~~a sle brak ich pełni. Wy,wołuje go mfan-owicie pominiecie przez niel!o niebez­
k zeństw, które mogą gro:1Jić w badaniach eksperymenta,Jr.ych w przypadku prze­
~i:czenla przez badającego granic stosowalności tej metody. Warto było w . f.ym
!?I hcu zwrócić uwagę i s-ilnie podkreś'lić wychowawczy chara,kte,r badiń pe'd"IE!O-
cznych. Chodz.t tutaj ,szcze"6ilnie O takle svt-uacie w których nie motrrn (nieWol · " · · ' ·no) stosować eksperymentu ze względów humanitarnyc,h i moralnych. Obawy
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tego rodzadu zawsze istnieją i dlaitego, sądzę,. trzeba wspornlnać o niklh przy k~i.dej
sposobności, kiedy ma się podejmować badania tą metodą.
Autor książki krytycznie ustoS'llnkowuje się do testów osiągnięć szkolnych jaik

metody stosowanej prawie ju,ż powszechnie w naszej krajowej pedagogi,ce empiry~
cznej. Stanowisko __ to jest zupełnie zrozumiałe. Metodę tę przecież s'ioso,wano do
niedawna nie tylko w uczelniach, ale nawet w ośrodkach doskonalenia zawodoweg. t . onauczycieli, gdzie nie zawsze przestrzegano wymogów S· awianych testom. M. Łobocki
uznaje tę metodę za ważną dla empiirii, podkreśla jej walory naUJkowo-pozna~ze
l wskazuie jednocześnie potrzebę badania. różnych poziomów wiedzy oraz umiejęt­
ności uczniów (sześciu zgodnie z taksonomią B.,__ S. Bloma), a nie tylko prostego od­
twaezania z pamięci i rozumienia treści nauczania szkolnego. Z wyliczenda rodzajów
testów osdą~ ęć 50kolnyc'h, ,ich opisów i killru przykładowych tYtPów zad;ań testo­
wych, sformułowanych zasad i warunków dotyczących konstrukcj] tes,tów oraz
cennych wskazań Autora, które odnoszą się do ilościowej anałizy zadań testowych,
czytelnik może dobrze poznać tę metodę i zorientować się w jej użyteczności. Nau­
czycieli praktyków czy studentów nie powinny, jak się zdaje, odstraszać od lektury
książki wzory obliczeń wyników badań tą metodą, zastosowane w tekście przez

_ Autora (s. 194-196 oraz 216-,2,I:7).' Pracownikom natomiast zaawansowanym w me­
'todoo.ogil naukowej mogą ułatwić opracowywanie strategii i procedury badawczej
wybranych problemów pedagogicznych. Uwaga ta odnosi się również do dziewięciu
tabel zarnieszczonvch w tekście onracowania.
M. Łobocki ujaWiilli a tutaj cała :z1łożoność metodolo~li badań peda,gogicmycMfistn!e­

Iących wokół ndch konbrowersji, wymienia liczne trudności i błędy, a także prze­
strzega przed niebezpieczeństwami stojącymi na drodze postępowania badawczego
oraz w wykorzystywaniu materia1u empirycznego dla celów naukowych I dydakty­
czno-wvchowawczych. Pojęcia metody ue;y,wa on w szerszym znaczeniu tego wyrazu
i ujmuje ją w ścisłym związku z teoretycznymi jej założeniami . Dzięki takiemu
ll"ozumieniu przedmiot badań każdej z opisanych metod staje się j,stotnym jej skład­
nikiem. Tym samym więc Autor książki stanął po stronie tych przedstawicieli na­
uki, którzy określają met-ody jako stosowane w pedagogice sposoby dochodzenia do
prawdy i umożi1irwi ,ające stosowanie sprawdzonych twierdzeń oraz uzasadnionych
wniosk6w wyrnNcają•cych ze zjawisk i sy:tu-acjj dydaktyemo-iwy,chowarwczych.
Bogactwo interesujących informacji, które zostały zawarte w kslążce, przyjęte

byłoby z większym zadowoleniem, gdyby także obok ośmiu metod znalazły w niej
miej,sce metody służące rzetelnemu badaniu wyników wychowania stkolne,go i poss­
szkolnego, badania skuteczności oddziaływań wychowawczych,
Oddzielne miejsce-, słowa uznania dfa oma,wi-an,e,j pracy na~e.żą się języ,kowi,

którym została ona napisana. Dą,żenia pwa,rskie jej Autora splotły się tutaj 'z ogól:
nymi tendencjami wsp61~esny;mi do na:dawar.ia językowi nau'ki. jednoznaczneJ
i operatywnej formy. Mimo iż dotąd z reguły wysoki stopień :formalizacji język~
jest właściwy naukom przyrO!dnoczym i prob'lem ten w nauk,ach spolec:zmych budzi
.wciąt liczne konbrowersje, język M·. Łobockiego w „Metodach · badiań pedagog.tez:
nych" zost ał sfoI'maHzowany na tyae, ile wy,mą,ga tego naiuka d'o celów własneJ
analizy, a więc ścisłości i operaty,wr;,ości, a jednocze§nie spemia on warunek spotecz:
ne:J k~munLltatywnośc!. Dzięki temu waloro,wi, jak moim a się spodziewać, ,n.oW _
.wydanie recenzowanej książki zalnteresu,je środowi1sko zawodowe peda,g,ogów i vr/r
chowa.we~ co niaj,mniej w talmm s•bo.pnliu, w j~m inJteresuje s,ię ooo pt'Ob~e~~:
kształcema i wychowania dzieci i młodzieży. htnilrje także uzasadruor..a nadrz1ei_a,
~I "k t..i....• • dl · · j' 1 no-ąz a s d'l,1e się · a wi,elu osób źródłem szczegółowy,ch informacji, 1nsp11·ac 1

wych poszukiwań skutecznych metod ksmałcenia i wychowania mlodzieiY,
Tadeusz uarzec



Recenzje książek , Przegląd czasopism

BOLESŁAW PLESNIARSKI: KONCEPCJE
OSWIATY POWOJENNEJ

W PROGRAMACH POLSKIEJ KONSPIRACJI 1939-1945
PWN Warszawa 1982 r., ss, 308 + 25 ndb 2

1109

HLstorio!?iraf ia, również i edukacyjna, odnawia się zawsze z pokolenia na pokole­
nie. Historiografia czasów najświeższych ma na dobitkę to do siebie, że sąd o nich
dezaM,ualizuje się szczególnie szy;bko, gdyż dzieje najnowsze są zawsze bardziej,
konltrowersyjne, bo pozostają pod naciskiem osobistych zaangażowań i postaw za­
róWITTo samych historyków oświaty i wychowania, jak i odbiorców ich publikacji,
Konstatacja . co dopiero sformułowana dotyczy przede wszystkim ocen i ustaleń

szczegółowych, których gromadzenie i ustalenie przychodzi najtrudniej. Jaki fakt,
jaki szczegół jest ważr,y i jak dalece ważny - oto py.anie, przed którym staje
historyk, pytanie, na które właściwa odpowiedź kwalifikuje dzieło.
Pisanie o najnowszych dziejach oświatowych, talk samo j,ak pisanie o najnow­

szych wydarzeniach politycznych, gospodarczych czy kulturalnych XX stulecia, jest
szczególnie trudne. Dzieje te są wielowarstwowe, wielowątkowe, bardzo zróżnico­
wane, a niekiedy wprost dramatyczne. W przypadku wydarzeń okresu II Rzeczy­
pospolitej, agresji Niemców hitlerowskich na Polskę i lal okupacji są to poza tym
dzie·je zamętu ideowego, a także - i to jest rzecz r.a,jiboleśniej,sza - fatalnych tarć

- frakcyjnych wśród różnych odłamów społeczeństwa polskiego,· a nawet tarć zacho­
dzących wewnątrz parti; politycznych,
Aktem niemałej odwagi było podjęcie się napisania wątku historii lat 1939-1945

w zakresie historii oświaty i wychowania splecionej w kwestii ideowych i politycz­
nych założeń z programem ogólnym działających w tym zakresie organizacji poli­
wojennej w programach polskiej konspiracji 1939-1945" - [edna z najbardziej
'znaczących pozycji w całej niemałej przecież historiografii tego okresu - dowodzi,
że zamysł autora uwieńczony został powodzeniem. Walory metodologiczne, meryto­
ryczne i redakcyjne pracy są wielostronne. Książka B. Pleśniarskiego charakteryzuje
się opracowaniem ścisłym, precyzyjnym i sumiennym, Żdurniewa ilością szczegółów
uporządkowanych, przeanalizowanych i określonych w sposób zwięzły, a przy tym
jasny. Obok źródłowości i erudycyjnego ujęcia tok wykładu cechuje duży umiar
w sądach i ocenach. Zaś co się tyczy narracji, to - jeśli to tylko możliwe - autor
odwołuje się bezpośrednio do tekstu źródłowego, by nie tylko relacjonować, ,,jak
to było". Sądzę, że wprowadzenie do tekstu głównego treści źródła w jego auten­
tycznym brzmieniu lepiej służy adekwatnemu odzwierciedleniu minionej rzeczy­
wistości edukacyjnej aniżeli schematyczne odwoływanie się do przypisu lub poda­
nia suchej informacji na końcu rozdziału czy dzieła. Inną dodatnią stroną takiej
Procedury jest możliwość wierniejszego oddania języka, klimatu czasu, w którym
dane źródło powstało. Nie bez znaczenia jest również kwestia ożywienia toku nar­
racyjnego.
Pods,ta,wa żródłowa pracy iest bardzo bogata. Autor wykorzystał wszystkie do­

&tEaIJne materia;ly archiwalne, a także wspomnienia i pamiętniki. Główna baza źrćd­
ława znajduje się w Centralnym Archiwum KC PZPR. Nie pominął szczątkowych

· akt NKW P,SL z,gromadzony,ch przez Zakład Historii Ruchu Ludowego i bardziej
z~sobnych zespołów przechowywanych w Archlwum Akt Nowych, a także akt
Biura Oświatowo~S:zlkolneg.o Ziem Zachodnich, pieczołowicie uporządkowanych przez
ArehLwum Zarządu Głównego ZNP. Nieco jr.formacji dostarczyło Niemieckie Archi­
~ C~tra,1ne w Poczdamie. Pomocne okazały się zespoły akt CK.W PPS, znaj-
~Jące się w CAKC PZPR. Wiele materiału źródłowego dostarczyło czasopiśmien­
nic~o kom;piracyj,ne.
Na łamach - podziemnych tygodniiików, miesięczni!ków i perdodyków - rzadzie]
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dzienników lub wydamni:ctw samoistnych - mówiąc słowami autora, omawiano
yv latach okupacji wszystkie najżywotniejsze dla narodu p~lskie~o ~prawy, w tym
również oświatowo-wychowaiwcze. Na łamach prasy konspiracyjne] zabierali g!os
zarówno nauczyciele O róźnych światopogłądach, związani z różnymi kie.runkami
politycznymi, jak i działacze spoleozno-polityczni i kulburalno-oświatowj, re.prezen­
tujący szeroką gamę stanowisk ideologicznych i polrtycznych. ·
Jest rzeczą oczywistą, że ~ódla z czasów okupacji, przerzedzona przez wojnę,

nie mogły wystarczyć do ociit'7orzenia problemu podjętego w omawianej pracy. Te
niedostatki· częściowo zostały wyrównane p,rzez materiały powojenne. Wydane po

· wojnie wspomnienia i pamiętniki, opracowania oraz ankiety i wy,wiady z jednej
strony w,upelnia,ją lukii w źródłach, z ·dru@iej zaś sitanowią podstawę do ich we­
ryfikacji. Pamiętniki ponadto ukazują atmosferę, w [akie] pracowały partie poli­
tyczne i ich filiacje orgainiza,cyjne, które formułowały określone projekty i p110gramy
reform systemu edukacji narodowe],
Wyrazistą i bardzo przejrzystą strll!ktmę monografli ujął autor prócz wstępu

i zamknięcia w dziewięciu rozdziałach. W rozdaiale wstępnym autor pokazuje poli­
tykę hitlerowskiej Rzeszy Niemieckiej wobec narodu polskiego oraz polskiej oświaty
i kultury, Dowiadujemy się w nim o ludobójczych planach zupełnego wyniszczenia
narodu polskiego i całkowłtego za,tar.cia wszelkich śladów polskości, Przedstawia teź
w tej partii postawę narodu naszego w tych dniach g,rozy, i jego odpowiedź na
plany okupanta.
Rozązia1 drugi jest poświęcony systemowi oświatowemu sprzed 1939 r. i projek­

tom Rządu Emigracyjnego i jego - krajowemu przedstawicielstwu. Informuje on
o poczynaniach Józefa Hallera i ks. Zy-gm,mta Kaczyńskiego- na polu organizowania
kierowanego przez nich MirJistersuwa Wyznań Religijnych i Oświecenia Publicznego
w Londynie, o tworzeniu sieci szkól powszechnych i średni-eh dl'a 25 tysięcy naszej
młodzieży-poza granicami Ojczyzny i powołaniu: wydawnictwa książek polskich,
które do momentu rozgromienia III Rzeszy wydało drukiem przeszło sto tytułów
podręczników szkolnych,
Jeśli idzie o szeroko i całościowo ujęty program-edukacyjny Rządu Emigracyjnego

waeto podnieść, że znamionuje go wzbogacenie ideału „nowego Polaka'' o większe
niż przed wojną poczucie współodpowiedzialności za losy kraju, o ideę demokracji
i rolę szkoły 7-lebniej tudzież wyakcentowanie [ednohtośoi systemu oświatowego
z [ednoczesnyrn podniesłendem w~ szkół zawodowych różnych ty,pów i szczebli.
Naturalnie, że program ks. Kaczyńskiego podkreśla także potrzebę zachowani.a
religijno-moralnego charakteru szkoły oraz unikania zasady klasowości i politycz­
r.ości wychowanla, Wreszcie autorzy londyńskiego programu zakładali, iż po {vo,jnie
sanacja nie obejmie władzy w Polsce, wobec czego należy :zJikiWidować szerzony
Pi'Zez szkołę sanacyjną kult „vinspółczesnych wodzów na-rodu".
Rozdziały trzeci, czwarty i piąty przynoszą analizę programów oświatowych śro­

dowisk nauczycieilskich, ug,rupoiwań naTodowych i chadeckich. W grupie r.auczyciel­
skiej najba.rdziej reprezentowane są ·projekty wypracowane przez Ta,jną Organiza­
cję Nauczycielską i Towarzystwo Na,uczycieli SzkóŁ Srednich i W~szycih. Ptrogramr
te podnoszą, że w okresie okupacji pi:1ną potrzebą jest wprowadzenie szerokiej akCJ)
dla zmobilizowania wszY15t~ich sił społecZillo.ckuilJbwrailinych narodu polskiego do wa•]ki
z Niemcami w zakresie oświaty i kultury. NaJtomiast pierwsze powojenne Iata m,ia!Y
się stać okresem przebudowy systemu s71kolnego obowiązującego w II Rzeczyp-0spo­
litej, Dodać trzeba, że po~kie podziemie r.auczycicl!skie opierało się w swej pracY
na demokratycZillych koncepcjach oświatowych 'lat 19118~1939, W projekcie przy:
szlej - w wolnej Polsce - struktury oś.wiaty i szko]Jllictwa, działacze oświatowi
TON, a także TNSW, podikreślali konieczność pełnej reałifLacji zasa;dy państwoweg~
charakteru systemu oświaty szkolnej i pozaszkolnej, domagan.i się demok-raityzacJ~
edukacji tudzież jednolitej i wysoko zorganizowanej s7Jkoły powszechnej. TON WY
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sunęła też postulat powołania do życia wspólnej centrali zawodowych związków
pracowników umysłowych i fizyĆzr.ych.
Wśród ugrupowań narodowych Stronnictwo Narodowe ogłoslło swe propozycje

w publikacji „Główne wytyczne narodowej polityki szkolnej i wychowania", a Obóz
Narodowo-Radykalny w swej odmianie ONR Falanga i Konfederacja Narodu w
swoich party:jnych organach. Niezwykle szczegółowy program odbudowy i organi­
zacji oświaty i wychowania w odrodzonej Polsce wypracowala organizacja niepod­
ległościowa pod nazwą Ojczyzna, założona w listopadzie 1939 r. w Poznaniu,
głównie z ini,cjaty:wy byłych ··działaczy endecji.' Ale i ten program, podobnie ja·k
projekit SN i Falangt [est mało realny, odrywa mtodzdeż od zagadnień dnia codzien­
nego, eksponuje spetryfikowaną tradycję i wychowanie religijne, by nie powie­
dzieć klerykalne. Koncepcje edukacyjne obozu narodowego stronią od tych naczel­
nych celów_ wychowania, które zmierzają do przygotowania młodzieży do przebudo­
wy życia, do zmiany stosunków społeczno-gospodarczych, do jak najszybszego osiąg­
nięcia ekonomicznej i kulturalnej równości wszystkich obywateli Rzeczypospolftej.
Endeckie projeny oświatowe na okres powojenny wtłaczają młodzież i nauczycieli
w jeden szablon, ograniczają ich twórczą postawę. Człowieka wolnej i twórczej
myśli, człowieka świeckich idei takie programy nie kształtują. Ugrupowania cha- -
deckie, a więc Stronnictwo Pracy i Front Odrodzenia Polski wypracowały progcam
przesycony elementami religijno-lkościelnymi. Ostro potępiono w nim myśli materia­
listyczne i świeckie poglądy. Natomiast otwarcie i bardzo zdecydowanie propaguje
katolicką koncepcję społeczeństwa i szkoły. Pełne uznanie znalazła w programach
chadeckich zasada równouprawnienią kobiet i mężczyzn w dziedzinie oświaty i za­
sada powszechnego obowiązkowego nauczania początkowego. Brak natomiast uzna­
nia powszechnej dostępności szkół, wszystkich szczebli z wyższymi zakładami nauko­
wymi włącznie. Ostatnie mają być udostępnione wyłącznie dla jednostek utalento­
wanych i niezależnych materialnie.
Działacze obozu=chadecji, .tak ja:k i obozu narodowego, nie dostrzegają lub nie

chcą dostrzegać tej prawdy, że narzędzia i i:nst-rume111ty stosowane w oświacie mogą
być a,polityc2me, jednakże sposób ich użycia jest polityczny.
Projekt st:ronnictw demokratycznych przedstawia rozdział VI. Autor sięga tutaj

do koncepcji Stronnictwa Polskiej Demokracji, Zwi";!zku · Odbudowy Rzeczypospolitej
i Związku- Syndykalistów Polskich - oraz Ruchu Młodej Demokracji. Uogólniając

· . autor konkluduje, i,ż ugrupowania demokratyczne, zwłaszcza SPD, szczególnie mocno
wią'Za•ły swój program edlu:ka:cyjny z walką o wyzwolenie społeczne i walką o nowy
ustrój spnłeczno-pelityczny. Ich programy głoszą, że należy zmierzać do zapewnie­
nia zwycięstwa idei sprawiedlswości również w dziedzinie oświaty i. wychowa­
nia. Według niego powojenr..y system szkolny musi zagwarantować powszechny do­
stęp do szkoły ogólnokształcącej i zawodowej wszystkim dzieciom, niezależnie od
-Przynaleim.ośCii klasowej i stanu mają;t!kowego rodziców. Niektóre ugrupowania de­
mokratyCZJne opowiadają się za 10-<letnią · obowiązkową i bezpłatną szkołą powszech­
ną ogólnoksZ:tałcącą, jako fundamentem całego systemu oświatowego.

W VII rozdziale zostały omówione projekty oświatowe skonsolidowanego ruchu lu­
dowego, a w VIII propozycje oświatowe ruchu socjahstycznego. W obydwu odtamaah
pojawiły się elementy wypracowane bądź przez -przedwojenny ruch Iudowy,' bądź
Przez PPS okresu II Rzeczypospolitej. Wspólne jest tym odłamom domaganie się
szkoły bezipłatnej i dostępnej dla wszystkich bez względu na narodowość, wyznanie,

• -Pochodzenie i płeć. W'5iPólne jes,t wołanie o stworzenlie warunków do pełnej rea,Jdzac-ji
POsbuiatu ~ztaltowania jednostki samodzielnej, twórczej, uspołecznionej. Programy
~PS różnią się o.d programu edukacyjnego SL - ,,Roch" stosunkiem do religii
~ ~ośoioła oraz srbrulktu ry s7Jkoły. W tej materii w programach rue<hu ludowego krzy­
zuią się elementy postępowe z e,Iemen,tami konserwatyWU".ymi.

Ostatni rozdziaił mówi o PPR-owskim pro.gramie odbudowy powojennej oświaty.
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Program ten _ mÓWU\C w wielkim skrócie - 11o~bi'jał ~lepe uldlczkii ,i usu.wal baniery
przedwrześll!ioweio u,str,oju sz,koJmiego. Za1kł~dał [ednoliśość, po~szechn~ść, obow,ią.z„
kowość bezpłatność i państwowość wtSzy,stk1ch ty,pów szczebl; szkolmctma budzie.
otwierał całej młodzieży drogę do szlkół wy:ŻiSzych. z
W zaikończeruiu autor podkreśla, że koncepcje i ~rog:a~y ed~kacyjne polskich

ugrupowań i ·organizacji politycznych okresu II wojny ~w1aitoweJ ~ doby okt1pacji
hitlerowskiej b,}"ly częścią ich programów spo'lecmo-u:mohtyc.zm,yCih 1 .gOlU)odarczycb
wskutek czego propozycji oświatowo-,wychowawczych tych organizacji oraz ich po~
glądów na zadania oświaty polskiej w latach niewoli czy też na powojenną odbu­
dowę nie sposób zroeumieć bez uwz~lędnieinia ich stanowiska poHrtycznego i spo!e<:z.
nego. Znamienne [est, że organiizacje polityczne i 'nauczycielskle wymier,iają w
swoich projektach reform powojennych oświatę i wychowanie jako sprawę szczegól­
nej doniosłości, uznając je za jedną z głównych dźwigni gospodarczego, społeczno­
politycznego i kulturalnego życia narodu. Niewiele projektów powojennej oświaty
polskiej przedstawia szczegółowe i konkretne plany budowy nowego ustroju szkol­
nego. Większość zadowala się dość ogólnikowymi sformułowaniami. Mniej liczne
ugrupowania polityczne, nie mając szans na przejęcie władzy po skończonej wojnie,
a chcąc pozyskać choćby część Społeczeństwa polskiego, formułowały na papierze
„postępowy" program edukacyjny, nie licząc się zupełnie z realnymi możliwościami
jego realizacji.
!Zasięg odd7lialywania propozicji sformułowanych przez organizacje polityczne do­
tyczących powojennej edukacji na szersze kręgi społeczeństwa polskiego - pisze
autor w zakończeniu ..,... był w warunkach okupacji ograniczony. Niemniej dokony­
wane w tej materii prace stanowi!ly podstawę wyjściową koncepcji ustroju szkolnego
w Polsce Ludowej.
Książka Bolesława Ptleśniairskiego jest lek:bul-ą godną polecenia. Suma faktów,

przemyśleń, uogólnień autora podana- w potoczystym --języlru i naturalnym stylu,
wielu czytelnikom sprawi niemało Śa:tysfakcji.

Teresa Wróblewska

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

(Na temat działail.ności Aikademli Nauk Bedagogicmyoh ZSRR i jej per,spBk:Y'~
rozwojowych w jedenastej pięciolatce pisze na łamach „Sowietskoj Piedagoghl{i
prezydent Akademii - członek rzeczywd!sty M. I. KondB!kow 1•

1We wstępie artykuł.u autor stwierdza że działalność ANiP ZSRR w ostamnich a-' . •a owo-tach charakteryzowała się poszerzaniem zakresu i podnoszeniem poziomu 1 e .
-teoretycznego badań podstawowych, ukierunkowanych na zaspokajanie rzeczywis~
tych potrzeb prakty,ki. Pcracownicy naukowi Akademia op,wbli.kowa[i w 1981 r:_
ponad 300 mono~afii, zbiorów prac naukowych, podręczników i pomocy nau _

h dnikó . . . ' d . ' spoleCZwyc , przewo ""' w 1 ksdązek metodycznych dla potrzeb s©lcoly, ro ziny 1 dsta~
nośoi. Przy.gotowano do druku ponad 200 plia,nowyoh rękopisów z zakresu po
wowych kierWllkó:w badań naukowo-!Peaagogicmiych. . . Jlli
Poszerzyły się kontak.ty. W<ipółpracawnilków Akademii z różnymi instytucJ! ._

Ś • t · W . .. ucresv!l-l0 wia owymi. 1981 rokli w pracacll badawczych instyturtów AikadeIDlll 1tól
ł 80 _,_ li · 50 szczy Y 3 s.....oły, 17 instytucji wychowania pozasa:kolnego, 48 przedszko 1. , §W!ięca

z.awodowo-techruicz:ny,oh, W~le uwagi - jaik podkreśla M. I. ~an1cla,kow - p,o

. dcatol
,1 ~or. _Konda~ow 'N!· I.: Akademija piedagogiiczeskich nauk SSSR w odrna,
p1atiletkie. Sow1et'skaJa Piedagogika 1932 nr 8 s. 7,.....-0.4,
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się zagadraieniom a,ktuaHzacjli problematyko. metodologicznej, intensyfd!k,lłcfi rozwoju
nauki pedagogicznej poprzez jej integrację z pokrewnymi naukami, stałego wzmac­
niania wzajemnego odderatywania między nauką i praktyką, efektywnego wyko­
rzystania rezultatów badań naukowych, Prowadaone są badanda w taktch dziedzi­
nach, ja:k dialektyczna jedność socjalno-pedagogtcznych czynników w wychowaniu
uczniów, teoria całościowego procesu dydaktyczno-wychowawczego, metodologia

·i metody prognozowania rozwoju szkoły, metodologiczne zagadnienea krytyki bur­
żuazyjnej pedagogiki. Nasze zadanie - pisze prof. M. I. Kondakow - polega na tym,
aby w jednej pięciolatce jeszcze gruntowniej zbadać metodologiczne podstawy aktu­
alnych problemów nauczania i wychowania, a przede wszystkim problem jedności
nauczanta i wychowania, podnosić pozaom metodologiczny ain,a1lizy nowych zja,wii&k
wyłaniającyoh się w prańctyce · szkolne], zapewniać organiczną jedność k,ry,tyiki bur­
żuazyjnych koncepcji pedagogicznych z jednoczesnym opracowywaniem przez peda­
gogów-marksistów konstouktywnych programów z zagadnień, wokół których toczy
się zaciekła walka ideologiczna.
Jednym z ważnych zadań pedagogiki było i ·pozostanie nadal opr acowywanie pro­

blemów nauczania i wychowania, Od treści nauczania zale,ży ukierunkowanie wy­
chowania osobowości uczniów, ich horyzont, rozwój nawyków, umiejętności, zdol­
ności, doskonalenie całego procesu pedagogicznego, kształtcwanie intelektualnego
potencjału 'kraju.

Określone sukcesy osiągnięto w wypracowaniu podstaw naukowych ogólnego wy­
kształcenia średniego,- ujawnieniu 'jego aspektów tdeowo-polstycznych, gnoseologicz­
nych, logicznych, pedagogicznych; . psychologicznyoh i· dydaktycznych, Pozwoliło
to - zdaniem autora - na udoskonalenie programów i podręczraków szkolnych,
które są obecnie wdrażane w życie.
W jedenastej ptęciolatce - jak pisze M. I. Kcndakow - szczególna uwaga zo~

stanie zwrócona na wzrost jakości dydaktyczno-metodycznych podstaw realizacji
tego ważnego zadania i kryteniów oceny, dzdałalnoścl nauczyciela i kolektywów pe­
dagogicznych. Studiowanie i uogólnianie doświadczenia masowej szkoły dowodzi, że
sukces nauczania i wychowania w warunkach powszechnego kształcenia na poziomie
średnim zależy od ideowego ukierunkowania tego kształcenia. W tym kontekście
szczególnego znaczenia nabierają badania, zapewniające organiczne włączenie do
teorii' kształcenia dokumentów partii i rządu radzieckiego.
W dalszej części swego artykułu M. I. Kondakow analizuje zadania, jakie winny

być rozwiązane przez ANP ZSRR w obecnej pięciolatce. Jednym z ważr.ych zadań
Akademii jest m. in. zbadanie kompleksowego problemu „Wprowadzanie nauczania
dzieci od szóstego roku życia". W rozwlązaniu tego problemu uczestniczy 12 insty­
tutów Akademii, wszystkie naukowo-badawcze instytuty pedagogiki republik związ­
kowych, Instytut Higieny Dzieci i Młodzieży Mini,sterstiwa Zdrowda ZSRR i 7 insty­
tutów pedagogicznyoh, · Dla osią,gnruęcia postawionego celu nagromadzony został i w
znacznym stopniu uogólniony potężny doświadcia1no-ek,sperymentalny materiał (po­
nad 50 pUJblikacji), uzyskany w przedszkolach i szkołach, w klasach przygotowaw­
czych szkól narodowośctowyoh (od 11969 r.). Przestudiowano materiały odzwierciedla­
jące teorię i prakitykę nauczania d.zJ.eoi. sześeiolebndch w szkoła.eh iJnnych krajów,
a w szczegó1ności socjalistycznych.

:Badania te, a także specjalnie przeprowadzone w dziesiątej pięcioiatce komplek­
sowe badande pracy klas przyig.otowawczy,ch na,rodowościowych szkół i ~acówek
wychowania przedszkoLnego posłużyły za pu,nkt wyjścia do opracowania typowych
Programów i przykładowego planowania pracy w szkoiach. i przedszkolach. Przewi­
duje się ta~że ekspery,mentalne przejście uczniów klas początkowy,ch sz.eregu szkól
ogólnoklsMakących na pięciodniowy tydzień zajęć, które powmno sprzyjać tworzeniu
ba,rdtiej pomyś1nych wa,ruruków dla na,uki i wy.chowania uczn,iów klas początko­
wych ,szkół ogólnoks~takących.
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M. I. Kondaków pisze, iż w pełni zrozumiałe jest, że badanle treści i meto ..
nauczania sześciolatków pociągnie za sobą opracowanie dróg i środków dosko~ki
IIJia procesu dydaJkJty,c7.no...wychowawczego w klasach I-III. n e­
Praca w zakresie doskonalenia programów dla średnich i starszych klas mi ł

celu, [ako pierwszoplooowe swoje zada.nie, normalizację obciążenia dy.dakty~: na
d · •· ś · t d · " d:k • egoz [ednoczesnyrn oskonalemem „e c1, me o 1 sro · o,w nauczania .. W wyniku te·

pra<:y _ stwierdza. autor - w programach zostały obecnie lepiej przedstawia J
. . .. ,. tal . neW'l'iQdące sposoby naukowe] -orga'll>1ZaicJ1 ..,sz · cenia,

Przed nami - pisze M. I. Kondakow - postawione zostało trudne zadanie poleg~­
jące na doprowadzeniu do nauczycieli udoskonalonych programów, zbadaniu ich
opinii o tych programach, zapewnieniu dostępności materiału dydaktycznego. Wpro­
wadzenie udcskonalonych programów ---,- zdaniem autora - jest jedynie początkiem
całej poważnej pracy w zakresie realizacji wskazań XXVI zjazdu KPZR o normali­
zacji obciąźenia dydaktycznego uczniów.
Nie mniej ważnym zadanlem jest - wedsug autora - również doskonalenie pod­

ręczników i 11:terat;ury metodyczr.ej. O wykonaniu wskazań KC I'ZPR i Rządu Ra­
dzieckiego w tym, zakresie może świadczyć .o... jego zdaniem - faikt, ie przy two­
rzeniu aktua1nego kompleksu podręczni!ków pracownicy Aikadernii Nauk ZSRR
uczestniczyłi w opracowaniiu 13, podręczników, pracownicy Akademii Nauk Pedago­
gic:mych ZSRR - 59 podręczników, a 2.11 podręcznilk6w zostało opracowanych przez
nauczycieli i metodyków.
Jednym z centra1nyĆh zadań, jakie stoją przed członkami Akademii, kolektywem

jej współpracowr..ików naukowych - pisze M. I. Kondakow - jest pogłębienie ba­
dań w dziedzinie wychowania ideowo-moralnego i wychowania przez pracę, efek-
tywne wdrożenie rezuttatów tych badań do prakty,kli. ,
, W dalszej części swego airtykalru autor wspomlna ·o niabywałyrn rozwoju grup
i szkól o wydłużonym dniu pobytu, które obejmują swym zasięgiem 10 mln ucz­
niów. Organizując w ramach szkoły, i jej najbliższego otoczenia, życie tak wlelkiej
Iiezby dzieci i młodzieży, pedagodzy radzieccy - według M. · I. Kondakowa -
rozwiązują jednocześnie zadanie o wyjątk01Wym znaczeniu. Niestety, naukowo-peda­
gogiczne zabezpieczenie tej sprarwy nadał jeszcze pozostawia wiele do życzenia.
Uwagi te odnoszą się również do problemu wychowania dzieci w rodzinie, bezpośred~
nio i pośrednio związanego z problemem przedłużonego dnia. Alkademia w całości,
NaUikowo-Badawczy Instytut Ogólnych Problemów Wychowania - według autora -
nie czynią w. tej dziedzinde nawet dziesiątej części te-go, co, wirmi robić. W cią~,u
ostatnich ośmiu lat Instytut nie wydal ani jednej monografii na temat wycho,wain:a
dzieci w rodzinie. W zakresie wychowania rodzinnego nie ma nawet .większych prac

. popularny,ch.
Przed pedagogiką - stwierdza M. I. K~dakow - s,toi zadanie intensy,wne~o

opracowania dróg i środków oddziały.wania na proces zawodowego samook,reś[e~ia
się m'lodzieży, ~łwwania komuruimyc7inego stoslIDkru. do pracy. pr,oblem•om 7iW1'<1"
zanym z nauczani.em i wychowaillłiiem przez prru:ę poświięcono - według autora -
około 300 dysertacji dokitor,skich i kandydacl.!liJch ponad 100 monogradliii, opracow.and-o

' · eto Ykilka wariantów programów. W roku sprawozdawczym wy.pracowano formy 1 m .
· · h ·entacyinezapewmaJące wy.c owawcze, rozwoJ·owe politechniczne praktyczne, preon, ' uza-uk!iel'WlllDowanlie nauczania, pr.zez pracę. Jednak zaJdaJllia naukowo--meto.dyc:z;nego ·

sadrnenia ii za~nda przygotowanlia dzieci! do pracy są jes~' r,ozwliąZIJ'Wane
w sp~ób llld~d~~jący. . . taJd'e
W Jedenastei p1ęc1olatce - zdaniem M. I. Kondakowa - nalezy rozwiązać ·eh

palące prol:1Iemy, jak treści i orgain,irLatja, pracy ucmiów; wyprac,~ani~ .\:w­
ogó1nych nawyików pracy; stworzenie warnlllk:ów, podczas kitórych naJpełnl,6?~ Id ro·
niają się siły twórcze, różnorodne zdolności uczniów; specyficzne właściwoś~l ~ó·
wanda pracą UCZllliów w &zkole md.ejsk!iej i wdejskliej. Szczególną uwagę na!~
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cić na uogólnienie przodującego doświadczenia w zakresie nauczanda i wychowanaa
przez pracę, powiązania. nauczania z pracą produkcyjną,
Kontynuo•wane są prace w zakresie naukowo-pedagogicznych podstaw prognozo­

wania rozwoju szkoły ogólnokształcącej w waruokach rozwiniętego socjaliemu.
Sprecyzowano podstawowe zasady metodologiczne konstruowania prognozy szkoły
roku 2000, dokonano rozwiniętego opisu podstawowych typów szkoły, jej struktury,
ważr.:iejszych funkcj] i zadań; przedstawiony został charakter oddziaływania wza-
jemnego szkoły ze środowiskiem. ·

Opracowując perspektywy rozwoju pedagogi.ki, uczeni radzieccy --'- stwierdza
autor - kierują się wymaganiami partii na temat polepszenia całego systemu badań

inaukowych · w ZSRR. Aktualnie Akademia koordynuje badania naukowe w
dziedzin!ie pedagogilcl , psychologdi, wychowanea fizycznego uczndów, higieny szkolnej
i fizjologii rozwojowej, które prowadzone są w 377 organizacjach naukowo-badaw­
czych wszystkich republik związkowych. W celu podniesienia efektywności pracy
.p,auk!owo~badawru:ej w dziedzmie pedagogiki należy - zdaniem autora - szerzej
wykorzystywać możliwośc! tkwiące w długoterminowym planowaniu badań kom­
pleksowych, kooperację sił różnych kolektywów, wzmacniać koordynację, porząd­
kować samą organizację pracy naukowe],
. Potężnym źródłem rozwoju pedagogiki radzieckiej jest przodujące doświadczenie
'pedagogiczne , wszechstronn e badanie pracy szkól i nauczyoieli, [eszcze-szersee weią­
ganie ich do pracy dośwladczalno-eksperymentalne],
Autor kończy swój artykuł stwierdzeniem, ie XX.VI zjazd partii dokładnie

;określił zadanie dalszego doskonalenia pracy szkoły. Powodzenie realizacji tych
za-dań w znacznym stopniu zależy - według autora - od ak,ty;wności wszystikich
członków Akademii, współpracowników instytutów i laboraeoriów naukowo-badaw­
czych.
Problemom doskonalenia zawodowo-pedagogicznego przygotowania studentów po­

święcor.y jest ~;rty.kluł piwa A. A. Grekowa i E. W. Bondaeiewskoj zamieszczony
również na łamach „Sowtle-tskoj Piedagogiki" 2•

We wstępie artykułu autorzy stwierdzają, iż uchwala KC KPZR i Rady Ministrów
ZSRR· ,,O dalszym rozwoju szkoły wyższej i podnoszeniu [akośct przygotowania spe­
cjalistów" (1979) określiła wzrost poziomu przygotowania nauczycieli, umocnienie
więzi ze szkolą, organami oświaty ludowej. Zmienił się stosunek między zakresem
teoretycznego i praktycznego przygotowania pczyszłych _nauczyciell, wzrosła rola
praktyki pedagogiczne] w systemie nauczania. W doskonaleniu pralotyki tkwią -
ich zdaniem - Wielkie rezerwy podnoszenia [akości przygotowanda nauczycieli,
szczególnie w dzit:!dzinie pracy wychowawczej. Jednakże te rezerwy mogą być w peł­
nej mierze ujarwn rone i wykorzystane jedynie w tyun przypadku, jeżeli jednocześnie
,z podnoszeniem roli praktyki pedagogicznej będzie wzmocniona rola- samej szkoły
W za,wodowo-pedegogicznym przy,gotowantu przyszłych na,uczycieli. Aru,torzy wycho­
dzą z założenia, że w p,ocesie ksmałtowania wiedzy, umiejęmości., nawy,ków, sw1a­
topo.g,lądu i osobowośei pr:zy,szlego nauczyc<iela szkOła może i powinna , tak samo
a!my,wnie uczestniczyć, jak wyższa uczel:nia.
W celu doskona,,!er.da przyg,otowania nauczyciela, który dobrze zna współczesną

szkołę, rozumie zachodzące w niej procesy, pomyślnie adaptuje się do jej warun­
_ków, kolektyw pedagogiczny Państwowego Ins,ty;t.u. ·tu Pedagogic~nego w Rostowie
Ilaid Donem przystąipił trzy lata temu do pracy w systemie, który nazwał „dydakty­
czno~naukowo-pedagogiczny kompleks - instY1tut - szkoła" (DNPK). Przy oprn­
cowain-tu treści działalności studerutów kolektyw pedagogiczny wychodził z potrzeby
rozwiązania, ja,kościowo r.owych zadań pra:ygotowanifa przy15złych nauczyci'eli do p,ra-

ie2 Por. _Grekow A. A., Bondariewskaja E. W.: Sowi,erszenstwowanije professionalno­
~ ~~gogiczeskoj podgotOWlki studientow. Sowietskaja Piedagogika 1982 nr 8 s. 83-
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cy w szkole Współczesna szkoła wymaga od nauczyciela f\undamentalnej w·

auk Spol~znych humanistycm)'l(:h i przyirodniczo-ma!tematy,cz,nych w pow· led~yz n , , , . . . Jązan1u
z głębokim pr.zyg-0towaniem psychol~g1cz~?_1Pedagog1c:z:nym,_ urrueJętnościami Pra,k.
tycmego stosowania wJedzy pedagog1czr..eJ 1 psychclogiczne] we wszy,stkkh sfel' h
nauczania i wychowania uczniów. To obiektywna tendencja doskonalenia dzia~c1_
naści pedagogicznej określa podst~~w~ zasad~ ~.u_d!~wy dy,da!kty~o-.naukow;a.,peda.
gogicznego kompleksu _ zapewmema- Jedności I ścisłego WS!Półdzialar,i,a w zakresie
dydaktycznej, naekowei i praiklt~•cznej pracy studentów. Z tej ,poz:rcji _ wedhi
autorów _ określane są również funkcje podstawowych organizacji, współdzia,!a:
jącyoh ze sobą w tym kompleksie na każ-dym. Wy,dzila 1le ..
w dailszej części swego artykułu autorzy szczegółowo op:i!s ,ują funk,c,j,Dnowarue ta.

kiego dydakity07Jno~nail.UllOW0-1Pedagogic:anego kompleksu, Na poodstawie s!lirecyzowa.
nego zakresu zawodowego przygotowania nauczycieli okreśione zosfaly treści i far­
my organizacji praktyczne] i naukowo-oadawczej pracy studentćw w instytucie
i szkole na poszczególnych latach studiów, Treści kształcenia, okreśLone planem i
programami studiów instytutu pedagogicznego stały się podstawą dla wyszczegól­
nienia form organizacji przygotowania zawodowo-pedagogicznego. Szczególna uwaga
zwrócona została na kształtowanie u studentów umiejętności prowadzema pracy
wychowawcrej.
W zakończeniu autorzy stwierdzają, że opracowanie DNPK wpływa efektywnie nie

tylko na kS2Jbalitowalllie zawodowego U!lcier,ookowania i pedagogicznych umiejętności
studentów, lecz również na całościowe formowanie osobowości; jej światopoglądu,
życiowej pozycji, a®tYTWOOŚci poznawczej d. społeczne], Z tego też w.zględ,u uważają,
że praca nad stworzeniem warunków, ruiezbędnych dla dalszego rozwoju dydakty­
czno-pedagoglcenego kompleksu, powinna. być kontynuowana .
Doskonaleniu zawodowego przygotowania przyszłych nauczycieli poświęcony został

także artykuł E. P. Biełozercowa zamieszczony w 9 numerze „Sowietskoj Piedago­
giki" 8•

We wstępie axtyikułu autor s•twler,dza, że obecnie stawiane są szczególne wyma­
gania do twórczego chacakteru pracy nauczyciela, Uczen i są zdania, że współczesny
pedagog pod względem treści i charakteru swoje] pracy je,st nieustannym badaczem,
bowiem mus:i diziiałać samodziemLe, racjona-lnie i celov.10 w no,wy,ch d~a- niego sy­
tuaojach.

Współm:esne wymagain i,a dotyczące treści i charak.tem pracy nauczy,ciela i jego
osobowośoi. wa.runku ją lwniecmość ba,r -dz,iej grunbo,wnego przygotowania s,tiUJdentów
ir.stytUJtów pedago~cznych do pełnienia fun~cji wychow,awc:1.y,ch, pr:1.yswojenia przez
przy,szłych nauczycielli w&odących idei, określających doskonalenie procesu wychO·
wania we w&półC:?.esnych wa,l'UfOlka ch, opanowania metodyki i techlniki pracy WY~
chowawc:1.ej. Auroor podmśla d/i ,ałekty,czny wzajemny zwtiązek dwóch p11ocesów,
puy,gotowainie studenta do pracy wychowaiwc:1.ej i wy,chowanie samego przy,stlego
wychowawcy, W istocie są to - jego :lldani;em - dwie strony jednollilt eg<> procesu
zaw,odoweg-0 rwych<lWanlia ·prays:1.łego nauczydela. •
Doskor.,alenie zawodowego wychowania stUJderutów tnsty,tUJtó~ pedagogi,cz,nych za

kłada ro:1.wiązanie szeregu zagadnień psychologiczno-pedagogicznych, metodyc~ycbj
· org ,. · h „rv~ze1 a.nm;acyJnyC' • W całośclowym pirocesie wy,chowanlia zruw ,o.dowego w , ft, .
szkole pedagogiczinej ważne miejsce przyipada dyscYJPlilnom społeczno-lP()\]cltyc,zny,tn •
E. P. Bi-ałorercow stw,ier,dza, że wiminy one uzlbr-oić przy,szłych nauczycielli W n.a~ow~
metodologię poma..ia, uks~awać św\: 'llitolPoglą,d ma,r lml!st'owSlko-leniJnOWISi~i, ,przekO
naaJ.ie komunistyczne, d01irza8: •ość ildeowo-moraJną.
W systemie wychawanna zawodowego nauczyo1eli szczególne m~ejsce zajmują d)IS·

wk' bU·1 Por. Blełozexcow E. P.: SQWi&szen1stworwa111ije p.rofess~onalruoj podgoto 1
.

duszczich uczitielej. Sowietskaja Piedagogika 1982 nr g s, 86--90.
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c)lplmy cyklu psychologiczno-pedagogicznego, które powinny u2Jłmlljać studentów
w' wiedzę na temat psychologJ!ii człowieka, rozwojowych i tndywLduawnych właści­
wości uczniów, w teorię nauczania i wychowania uczniów, w praktyczne umiejęt­
ności i nawyki organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego.
w sy.stem::·e zawodowego wychowania przy5zły,c'h nauczycieli szczególne miejsce

,zajmuje praktyka pedagogiczna, która spełnia dwie ważniejsze, dialektyeznie zwią­
zane ze sobą rUlll. IDcje - nauczanea i wychowanóa,

·Polepszen,ie wychowania zawodowego nauczyciela-wychowawcy zakłada - jak
pisze autor - konieczność doskonalenia: nauczania dyscyplin specjaltstycznych, ak­
tywizację działalności poznawczej studentów przy studiowaniu tych przedmiotów.
Ak-tualtizuje ię pods,tawowe jednoliite zadanie wykładowców dyscyplin specjaJi:sty,cz­
nych instytutu pedagogicznego - dostarczente studentowi nie tylko niezbędnego
zakresu wiedzy z danego przedmiotu, lecz również uzbrojenie go w metodyczne
umiejętności i nawyki nauczania tego przedmiotu.
Ważną drogą polepszerua wychowania zawodowego jest rozwój i umocnienie

zw::ązku instytutów pedagogicznych z praktyką budowni,ctwa komunistycznego,
z organami oświaty ludowej i z produkcją pedagogiczną - szkołą ogólnokształcącą.
Autor końcży artykuł stwierdzeniem, że najefektyw:niejs-ze drogJ takiej współpracy
wskazuje sarno ,życie.

Józef _Zalewski



K R o N 'I K A

O SKUTECZNOSCI NAUCZANIA I WYCHOWANIA
_ KONFERENCJA NAUKOWA W KIELECKIEJ WSP

Pod ogólnym hasłem O skuteczność nauczania i wychowania odbyła się 23 paźd .
nlka 1982 roku w Wyższej Szkole Pedagogi:znej im. Jana Kochanowskiego w r~:=
cach konferencja naukowa, tematem które] był Model pracy dydaktyczno-wycho.
wawczej w uczelni pedagogicznej. Spotkanie-to zostało zorganizowanj, przez Insty­
tut Pedagogiki kieleckiej WSP.
- W obradach W2lię,li udział: przedstawiciel Wy,d•ziału Nauki- i Oświaty KW PZPR
w Kielcach - mgr Kazjmierz Lucińskd oraz pracownicy naukowo--dydaktyczni i stu.
denci WSP rw Klielcach.
Konferencję otworzył doc. dr Andrzej Liedke - prorektor WSP w Kielcach, na­

tomiast obradom przewodniczył doc. dr Edmund Staszyński - dyrekto- TKN
w Warszawie.
Jako pierwsze wystąpiła wicedyrektor Instytutu Pedagogiki do spraw dydaktyc,z- I

nych dr Wanda Krawczyk, która na podstawie Raportu o stanie oświaty w PRL
(1973) przedstawiła model absolwenta kierunków: wychowanie przedszkolne i naucza­
nie początkowe. Następnie mgr Krystyna Knafel wygłosiła referat przygotowany
przez doc. dra hab. Stefana Słomkiewicza pt: Oddziaływanie wychowawcze w proce­
sie kształcenia. Kolejnym mówcą był dr Feliks Moskal, który scharakteryzował w
swym wystąpieniu rolę opiekuna roku w systemie. wychowawczym uczelni kształ­
cącej nauczycleli.
Refleksje o wychowaniu fizycznym w uczelni pedagogicznej były tematem referatu

prorektora kielcldej WS·P doc. dra Andrzeja Liedke, Wyikład ten - podany w bar­
dzo ciekawej forml'e oraz .tlustr-owany baewnyrnd przezroczami i fi-ltmem dy;dalktycz­
nym - wzbudsił duże zainteresowanie uczestn:ików konferencji. Następnie dr S-ba­
ntsława Czerpak przedstawiła wyni!kd badań nad efekrt;ywnością kształcenia na 1
studiach zaocznych. .
Wychowawczo-kształcąca funkcja praktyk pedagogicznych , była tematem referatu

dra Atdama Szymańskiego, w którym omówione zostały założone i rzeczywiste funk­
cje praktyk w systemie wychowawczym uczelni pedagogicznej oraz efektywność
praktyk, Tematem wystąpi,enda dr Ireny Szy,pułowę,j była realizacja programu na­
uezania przedmiotów muzy.czmych na ki:erunku nauczanie początkowe. Au,t;o11ka .omó- -
wiła m. in. niezwyk,1e interesującą koncepcję kszWcenl:a muzycznego, opracowaną
przez Zo1tana Kodaly'a, nawiązała również do teorii.i wychowania estetycznego S-te·
fana S7lumana.
Główną część konferencji zamknął referat dra szczepana Kutrowskiego pt. Ro!a

pod-ręcznika w kształceniu. przyszłych animatorów kultury. Następnie odbyła 5'.ę
dyskusja, w kt6il'ej poglądy wym:endli: doc. dr Stanisław Kowaljk, k:tóry omóW•ł
styl pracy pedag,o~cznej Ol'ga~ ji partyJll'lej; dr Waldemar Dutkiewicz, JdórY
po,djął problem ro1Jbud1Jamda zainteresowań naukowych [aiko wartości wychowaw­
czej; dr And'l'zej Jopki>e<wkz, który p,rzed-s,taw:ił elementy wycho,wawcze W pra~Y
Dziekanatu; oraz dr Czesław Cyrański, których scha,ralderyzorwał proces kierowania
wychowaniem społecznym studer.:tów. . d''

odsum d . Lie ,,,.e,
P owania obirad dok,onał prorekrt;or klieleckliej WSP doc. dr A:n rzeJ . •

który stwierdzdł, że ZM"ÓWll'lo referaty, jak i wymian a poglądów wnJi ,osly nowY ~!~j
gaty maten!al do omawianych problemów nauczanit a i wychowania wspóŁCZ
młodzieży akademickiej. . zvcn

Adam
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