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A R T y K u ł. y

JADWIGA B!NCZYCKA
UNIWERSYTET ŚLĄSKI
KATOWICE

POGLĄDY F. ZNANIECKIEGO NA RELACJE
MIĘDZY NAUCZYCIELEM I UCZNIEM

Wśród nauk współdziałających pedagogiki wymieniana jest socjologia.
Postulat, by pedagogika korzystała z dorobku socjologii - brzmi jak
truizm. A jednak czy można powiedzieć, że w dostatecznym stopniu zo­
stał wykorzystany przez pedagogów dorobek np. takiego klasyka socjo­
logii, jak Florian Znaniecki? Nie wydaje się, by odpowiedź na to pytanie
mogła być twierdząca. A przecież kont,akt z tym wybitnym socjologiem,

. z jego uniwersalizmem, umiejętnością głęibokiego widzenia Żjaw.isk spo­
łecznych, dostrzegania w nich ukrytych struktur · i prawidłowości -
mógl!by ożywić refleksję pedagogiczną nad szkołą i nad procesami spo­
łecznymi wewnątrz szkoły.
F. Znaniecki, który z równą łatwością poruszał się wśród makra- jak

d mikrostruktur społecznych, który widział ich dynamilkę równie wyraź­
nie w· przeszłości, teraźniejszości, jak i przyszłości - miał szczególne
podstawy ku temu, by dać pogłębioną analizę interakcji społecznej za­
chodzącej między nauczycielem i_ uczniem. Tę analizę znajdujemy w jego
rozważaniach ria temat historycznych przemian tej interakcji oraz w kon­
cepcji stosunku wychowawczego,
Warto te rozważania i koncepcję przypomnieć, bo pomagają one lepiej

il'OZiUmieć istotę i uwarunkowania zjawisk społecznych zachodzących w
szkole, między współczesnym nauczycielem i uczniem.
F. Znaniecki konsekwentnie łączy procesy wychowawcze z procesami

społecznymi, z potrzebami grupy społecznej. We „Wstępie" do „Socjolo­
lorgii wychowania" pisze: ,,działalność wychowawcza bezpośrednio lub' po­
średnio, rozmyślnie ibądź nierozmyślnie zmierza ku temu, by ursbtać
indywidua ludzkie, które będą musiały i chciały uczestniczyć w tych
czynnościach zbiorczych, jakie dania grupa społeczna uważa za ważne
i pożądane." 1

Aby. stać się członkiem grupy społecznej, trzeba przejść przez okres
wstwny, przedostać się przez kręgi kola, w którego centrum znajdują się
pełni członkowie , Na obwodzie tego koła znajdują się członkowie niepeł­
ni, kandydaci do roli członków. Je monstrualne kręgi wciąż pulsują, na­
stępuje stała wymiana pokoleń. Z centrum odchodzą nauczyciele kandy­
datów na członków, wyzwoleni kandydaci przejmują Tole nauczycieli, ny

1 F. ·Znaniecki: Socjologia wychowania. T. I: Wychowujące sporeczeństwo. War­
szawa. PWN 1973, s. a.
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przyjąć dalsze pokolenia. I tak bez końca trwa ruch będący warunkiem
istnienia 1udz.kich społeczeóstw.

Przy nie zmieniającej się istocie wychowania, jako procesu urabiania
[ednostkt na członka g.rupy. ..:._ zmieniają się rola na1uczyd,ela i oha;rakter
jego kontaktu z wychowankiem. ·
Początkowo - w systemie rodowym - gdy „cała osobowość ucznia

była pod wpływem całej osobowości nauczyciela" - jego rolę pełnił oj­
ciec, starszy rodu. Starzec - członek rodu, przygotowywał do roli podob- ·
nej do swojej - do roli członka grupy. W miarę przemian spol-ecznych,
jak pisze Znaniecki: ,,Nauczyciel w coraz to większej mierze staje się
tylko zawodowcem ----' nauczycielem, a przestaje być tym, czym ma zro­
bić swojego ucznia." 2• Specjalista nauczyciel nie spełnia już praktycznie
funikcji zawodowych, do, których przygotowuje swoich uczniów. Zmienia
to nie tylko charakter zadań nauczyciela, ale także jego styJ kontaktów
z nimi. Bliskość nauczyciela i ucznia stopniowo zanika, bo nauczyciel
,,nie wprowadza ucznia w swą własną sferę życiową, lecz pozostając sam,
jako osobowość społeczna, na uboczu, hezoscbiścis niejako stara się ,go
przygotować do wejścia w inną sferę życiową, w której sam a,~bo wcale
miejsca nie zajmuje, albo tylko ubocznie uczestniczy." s
Ten u/kład .sytuacyjny zmienia też .pozycję ucznia. ,,Uczeń nie jest ju:f

dla nauczyciela przyszłym towarzyszem, współpracownikiem, rywalem,
naśladowcą lub następcą, lecz tylko danym mu .przedmiotem społecznym,
w któirym wyrobić należy pewne programowo ustalone cechy, które wg
opinii społeczeństwa w ogóle, a tej lub owej grupy w szczególności, pożą­
danym jest, aby posiadał ze względu na swą przyszłą rolę społeczną.

' ·-•Młodociany osobnjk jest danym mu (nauczycielowi - JB) materiałem
społecznym, który ma przykrawać wg danego sobie wzoru; na co się ·
przyda ten przykrajany materiał, to nie jego sprawa." 4

W efekcie ewolucji zawodu nauczycielsklego - zdaniem F. Znainiec­
kiego: ,,Styczność społeczna między nauczycielem i uczniem staje się
coraz bardziej bezosobista, irzeczowo wyspecjalizowana i krótkotrwała" 1

,

wychowanie zamienia się w bezosobistą technikę.
Sytuacja powyższa ma swoje źródła w rosnącej złożoności ustroju spo­

łecznego i w bogacących się zasobach ludzkiej kultuiry. Nauczyciel nie
może już być jedynym wyrazicielem tej kultury ani też sam nie może
objąć jej bogactwa. Nowa sytuacja społeczna wyznacza nowy sposób
odgrywania roli nauczyciela, co potwierdza całkowicie tezę Znanieckieg~'.
że ani roli nauczyciela, ani roli ucznia ani też ich wzajemne] interakC'Jl
nie można rozpatrywać w oderwaniu 'od społecznego tła, od przemian,
jakie zachodzą w grupie społeczne], Ten punkt widzenia występuje ;rów­
riież w koncepcji stosunku wychowawczego. Stosunek wycho~awczy -

r tamże s. 168.
1 tamże s. 171.
' tamże s. 171.
' tamże s. 172.
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to wg . F. Znanieckiego „sw~isty stos~nek społeczny zachodzący między
indywidualnym wychowankiem a ktorąkolwiek z osób lub grup, świa­

. dornie (choć niekoniecznie rozmyślnie) zdąiŻających do urobienia go wg
" apewnego wzoru . .

Stosunek społeczny - dzięki realizacji wspólnych intencji - stanowi
układ zamknięty. W Tamach tego układu Znaniecki wyróżnia następujące
elementy:

1) dwa człony stosunku,
2) obowiązki .członów,
3) łącznik (kontakt) społeczny między członami,
4) ,powinności członów.
Jeśli do tego ogólnego modelu stosunku społecznego dostosujemy spe­

cyfikę stosunku wychowawczego - to dla oznaczenia dwu członów
przyjmiemy symbole N i U i dalej będziemy mówić o obowiązkach i po­
winnościach N i U oraz o łączniku, który dla interakcji N '- B stanowi
swoiste społeczne tło, społeczne „lepiszcze".
Można by - dla zaznaczenia związku między poszczególnymi elemen­

tami stosunku wychowawczego - przyjąć następujący schemat:
N

~I t I 'g
<1l"

I
~-~ łą c z n i k iro.a orn,o ,), i: .

u
Interakcja między· członami stosunku wychowawczego N-U czerpie

jak gdyby soki ,z łącznika społecznego, w którym funkcjonuje system
obowlązków -i powinności członów. Określenie tego systemu obowiązków
a powinności jest szczególnie ważne ze względu na swoistą nierćwnoważ­
ność członów N i U. O .ile bowiem po stronie N można i trzeba się
spodziewać pełnego ;ozumienia swojej roli, jako wychowawcy - o tyle
po stronio U nie możemy oczekiwać takiego poziomu świadomości. Dzie­
cko nie może od razu zrozumieć' swojej roli w stosunku do nauczyciela
ani też roli nauczyciela ,w stosunku do siebie. Stąd też główną powinno­
ścią nauczyciela jest przekazanie wychowankom wiedzy o rolach, jak,ie
mają spełniać N i U. Bez tego zrozumienia nie może dojść do pełnego
stosunku wychowawczego. Inaczej mówiąc, jeżeli dziecko nie zaakceptuje
w N - osoby, która ma prawo nim :kierować, a w sobie osoby, która
z.gadza się na „uraibianie jej wg pewnego wzoru" - to nie ma podstaw
do zaistnienia stosunku wychowawczego.
Pozycja nauczyciela upoważnia go i obliguje przede wszystkim do

1Usfa1]:ania celów pracy wychowawczej. Znaniecki mocno podkreśla: ,,cechą
istotną obowiązku wychowawcy jest, że ma on zakreślony z góry cel,

• F. Znaniecki: ~ocjologia wychowania. T. II : Urabianie osoby wychowanka. War­
szawa. PWN 1973, s. 132 ..
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który W miaTę możności dbowiązany jest osiągnąć." 7 z określaniem ce­
lów wiąże się dobór adekwatnych do ni-eh środków, które ~przyjać będ

Z . k" . k . ąrozwojowi wychowanka. Przy tym namec 1. cie awie zaznacza, że „roz-
wój wychowanka nie jest skutkiem wpływów wychowawczych, lecz pod­
łożem skuteczności tych •wpływów." 8 Bowiem-chociaż nauczyciel. wiele•
może w zakresie czuwania nad rozwojem ucznia, 'ale „najwa,żniejszego
współczynnika rozwoju - samorzutności indywidualnej wychowanka _
sam ani pobudzić, ani zahamować, ani opanować nie jest w stanie." 1.

W ten sposób wyraża Znaniecki swoje przekonanie o służebne] roli na­
uczyciela wobec grupy społecznej, której jest członkiem, oraz wobec po­
trzeb rozwojowych wychowanków. Nie oznacza to niedoceniania tef rol],
ail.e jest świadectwem konsekwentnego, systemowego widzenia stosunku
wychowaw.czego, którego elementy wzajemnie dopełniają się.
Skoro element N ma wspomagać rozwój elementu U - to w zakresie

dbowią2ik6w U muszą się mieścić takie cechy, jak rozwojowość i pod­
miotowość. Te wartości znajdujemy w następujących słowach F. Zna­
nieckiego: ,, ...żaden proces wychowania nie może być doprowadzony do
końcabez pewnego współdziałania wychowanka. W każdym stosunku wy-
. chowawczym, na najniższym jaik i na najwyższym poziomie refleksji wy- I

chowankowi stawiane są pewne wymagania aktywności, ma on jako pod­
miot uczestniczyć w stosunku wychorwawczym, nie być tyiko biernym
przedmiotem działań wychowawcy, lecz czynnym członem, poczuwają-

. cym się do pewnych obowiązków i dobrowolnie je spełniającym." 10

I dalej Znaniecki pisze: ,, ...w każdym stosunku wychowawczym obowiąz­
kiem wychowanka jest samourabianie według wżoru, w.g którego wy-
chowawea usiłuje go urobić." ~ · ·
Pojęcie sarnourabiania koresponduje merytorycznie z pojęciem urabia­

nia osdby wychowanka, któremu Znaniecki poświęcił cały II tom „Socjo­
logii wychowania", me ma miejsca, by bliżej omawiać te pojęcia._ Wy­
starczy podkreślić jeszcze raz, że - zgodnie ze stanowiskiem Znaniee­
ikiego· - człony stosunku wychowawczego (dziś powiedzielibyśmy part­
nerzy iinteraikcji N-U) - muszą wzajemnie się dopełniać, że warunkiem
skutecznego· urabiania wychowanka jest podjęcie przez niego trudu sa­
mcurabiania, że współgrać ze sobą powinny planowa praca wychowawcy
z l'-OSil.ącą samodzielnością wychowanka. .

To co łączy N i U - to łącznik społeczny - czyli „wspólność tej
grupy lub tego społeczeństwa, czyli układu grup, którego wychowawca
jest członkiem, a wychowanek ma zostać członkiem." 12• Mo12ma· powie­
dzieć, że przynależność do grupy w wypadku N - ma charakter aktual­
ny, a w wypadku U -potencjalny.

7 tamże s. 162.
8 tamże s. 176.
9 tamże s. 177.
10 tamże s. 178.
11 tamże s. 180.
11 tamże s. 184.
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,,Udział wychowawcy w stosunku wychowawczym - twierdzi Znanie­
cki _:.... jest jego obowiązkiem względem grupy, jednym z jego obowiąz­
ków jako członka, który z tej lu,'b innej racji jest woibec grupy częściowo
lub caJikowicie odpowiedziałny za przygotowanie tego kandydata." 11

Natomiast „udział wychowanka w tym stosunku jest jego obowiązkiem
względem tejże grupy, jako uznanego przez nią kandydata, który powi­
nien poddać się kierownictwu wychowawcy, aby zostać przygotowanym
do roli członka." 14

Rola łącząca gr,upy polega na tym, że sankcjonuje ona obowiązek pod­
porządkowania się ucznia nauczycielowi, że wymaga od ucznia szacunku
dla. wychowawcy, wdzięczności za wysiłek włożony w urabianie go na
pełnowartościowego członka. Grupa też wymaga od wychowawcy poświę­
cenia się osobie wychowanka, poświęcenia podyktowanego racją społe­
czną, bo „wychowanek, ma stać się wyższą wartością społeczną, niż
przedtem." 11

Znaniecki przewiduje zmiany charakteru łącznika. społecznego pod
wpływem indywidualizacji i specjalizacji wychowania. Dzięki indy­
widualizacji „wychowawca staje się po części starszym przyjacielem, do­
pomagającym młodszemu przyjacielowi w osobistym rozwoju," 16 Nato­
miast produktem specjalizacji mogą być wspólne dla iN i U zaineeresewa­
nia kulturalne, które stwarzać będą warunki chla przodownictwa zawo­
dowego. Zdaniem Znanieckiego „w wyższych uczelniach naukowych 1ub
artystycznych stosunek wychowawczy faktycznie często przechodzi w sto-

1 surrek przodownictwa." 11

Powinności członów stosunku wychowawczego są różnorodne i zmden­
ne w zależności od warunków. Generalnie jednak, rzecz ujmując - do
powinności U należy „tak się zachowywać, aby wychowawca mógł działać
na niego celowo w zakresie intencji danego stosunku." 18 Natomiast do
powinności N należy wspomniane już zadanie przygotowania U do
czynnego i świadomego udziału w stosunku wychowawczym oraz wytwa­
rzanie warunków technicznych umożliwiających wychowankowi samo­
urabianie przy pomocy N i zgodnie z jego wymaganiami,

. Jak widzimy, w strukturze stosunku wychowawczego wszystkie. [ego
elementy ściśle do siebie 'przylegają. Łącznik społeczny wyznacza eharak­
ter interakcji N-U, system obowiązków i powinności uczestników tej
interakcji.

Grupa społeczna czyni z nauczyciela. mandatariusza swoich interesów
i realizatora. swoich celów. Dlatego też z woli grupy nauczyciel pełni
rolę kierowniczą w stosunku do wychowanka. Ukierunkowanie rozwoju

n· tamże s. 185.·
1' tamże s. 185.
11 tamże s. 186.
10 tamże s. 187.
17 tamże s. 187.
11 tamże s. 188.
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wychowanka - przy całym szacunku dla jego podmiotowości - należy
do obowiązków i powinności wychowawcy - kierownika procesu wy­
chowawczego.
Znaniecki przywiązuje duże znaczenie do umiejętności kierowni­

czych. Dlatego z troską pisze o typowych błędach wychowania, które nie
przygotowuje do roli kierownika. W „Ludziach teraźniejszych" Znaniecki
powie: ,,Osobnik przez cały swój okres wychowawczy nie ma .nigdy spo­
sobności nie tyil'ko do kierowania zespołem, lecz nawet do sa,modzielnego
kierowania jednostkami jako człon nadporządkowany stosunków zależ,
ności. W stosunkach z wychowawcami jest zawsze członem podporząd­
kowanym, mającym naśladować przykłady, stosować się do rad, spełniać
rozkazy, przy tym, ponieważ wychowawcy jest łatwiej radzić i rozkazy- ,
wać, niż dawać przykłady, zaprawia się wychowanek głównie w tych for­
mach podporządkowania. Dochodzi często do tego, źe po dłuższym okresie
wychowywania zaczyna traktować otrzymywanie wskazówek, co i jak ma
robić, jaiko swoje prawo." 19 Znaniecki popiera ten sąd własnymi doświad­
czeniami jako profesora w uczelniach polskich i amerykańskich, gdzie
studenci z jednakową energią dopominali się o szczegółowe wskazówki,
jak i z czego mają się uczyć.
Dzielące nas od doświadczeń Znanieckiego - prawie półwiecze -

, niewiele zmieniło w zakresie postaw studentów (z czego można wniosko­
wać, :że przyczyny tego stanu rzeczy również niewiele się zmieniły).

Błędem systemu wychowawczego - zdaniem Znanieckiego - jest.
to, że o funkcjach kierowniczych tylko się mówi, jarko o perspektywie
przyszłości, że nie kształtuje się umiejętności kierowniczych, nie wdraża
się do ról kierowniczych. Ciekawe są też uwagi autora „Ludzi teraźniej­
szych" na temat związku nastawień do funkcji kierowniczych i poziomu
samooceny jednostki, I tak - jego zdaniem - jednostka o silnym poczu­
ciu małowartościowości będzie unikała funkcji kierowniczej, w wypadku
!konieczności jej przyjęcia - będzie starała się tę funkcję przerzucić na
kogoś innego, na kogoś „z .góry" lub „z dołu", na pomocnika - faworyta.
Natomiast jednostka mająca dobre mniemanie o sobie z chęcią przyjmie
każde kierownictwo - powtarzając nie zawsze najlepsze wzory kierow­
nicze, poznane we własnym doświadczeniu,

Znanieckiego nie zadowala jedynie gotowość do kierowania, intere5:1,je
go jego, jakość. Jak już wspomniano - obawia się kierownictwa, ktore
rodzi jednostki biernie podporządkowane i oczekujące na wytyczne.

Chodzi mu o takie kierownictwo wychowawcze, 'któire by w efekcie da­
wało ludzi nowych, twórczych, ludzi wychodzących poza utarte wzorY
,,staTego świata", Takie wychowanie nowych ludzi Jest jedyną a,lterna~­
wą, bo~iem: ,,a]bo .pawstanie cywilizacja· wszechludzka, która uratuJe

11 F. Znaniecki: Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości. Warszawa. PWN 1974'
15, 188.
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nie tył!ko wszystko, co warte uratowania z cywi1lizacji narodowych, lecz
dOlprowadzi ludzkość do poziomu przewyższającego najśmielsze marze­
nia utopistów, albo cywHizacje narodowe się rozpadną..." 20

Nie miejsce tu na omawianie fascynujących wizji nowych ludzi,
wszechludzkiej cywilizacji - autora „Socjologii wychowania". Informa­
cja o ich· istnieniu przydatna być może dla potwierdzenia tezy, :że w
teorii Znanieckiego nie ma miejsca dla tendencji adaptacyjnych do zasta­
nych warunków i wzorów społecznych, że kierowanie wychowawcze na­
leży odczytywać jako pomoc jednostce w wyrastaniu ponad zastane wzory,
a nie jako środek do, wyrabiania postawy podporządkowania;

'I'akie odczytanie roli kierowania wychowawczego oznacza najgłębsze
odczytanie istotnych interesów społecznych, interesów ludzkiej cywjli­
zacji.

2o tamże s. 22.
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PRZEDl\llOTY PARAMJE][))YCZNJE ·
W ZAWODOWYM PRZYGOTOWANIU

NAUCZYCIELI i PJEDAGOGÓW

Za-int,eresowanie .problemami rozwoju fizycznego, zdTowia i higieny w­
gronie pedagogów i nauczycieli ma długą tradycję. Już Piramowicz postu,
lował ikonieczność znajomości problemów tych wśród nauczycieli. Długa
jest tradycja współpracy lekarzy i pedagogów. Także i w Polsce mamy
piękne przykłady takich postaw - byli w naszych dziejach, dziejach na­
szej szkoły ludzie, którzy. będąc lekarzami- wnosili istotny wkład nie tylko
w-praktykę pedagogiczną, ale i w teorię. Dość wymienić tu J. Śniadec­
kiego, J. Kopczyńskiego, J. Korczaka, M. Bogdanowicza, M. Kacprzaka
K. Sokala - i wielu, wielu innych. · '
Ludzie ci, mając wykształcenie medyczne, uczyli .rozumienia biologicz­

nej struktury dziecka; uczyli, jak pracować z dzieckiem, z uczniem, by
nie s7Jkodzić jego zdrowiu, jak wykorzystywać w sposób maksymalny po­
tencjał tkwiący w dziecku, specyfikę poszczególnych .faz jego rozwoju .

. Lelkarze ci praoowall ma co dzień w szkołach i znali szkołę. Byli sojuszni­
kami szkoły w pracy jej z dzieckiem. Wielu z nich było nauczycielami
akademickimi - uczyli oni· przyszłych pedagogów i nauczycieli tego
wszystkiego, co_ stoi na pograniczu medycyny i pedagogiki. Byli rozum­
nymi - i docenianymi na ogół - sojusznikami szkoły.
Dorobek naukowy i popularyzatorski lekarzy współpracujących ze

szkołą był duży. Jeszcze większa była ich działailność praktyczna - state
współpracowali z wydziałami pedagogicznymi i innymi uczelniami kształ­
cącymi nauczycieli. Ich wkład jest niewątpliwy i wielki.
Przez wiele lat kolejne pokolenia lekarzy usiłowały przekonywać, że

nauczyciel ma zajmować się nie tylko n a u c z a n i e m dziecka, ale ma
zajmować się d z i e ck i em czy starszym uczniem. Jest tradycją oce­
nianie .nauczyciela po wynikach edukacji jeg,o uczniów. Ale fakt ten nie
może przysłonić i zaciemniać świadomości, że przedmiotem oddziaływań
jest tu cały człowiek, a nie tylko jego intelekt. Nauczyciel bowiem two­
rzy środowisko ucznia, narzuca poprzez swe wymagania reżim, w jalkim
wychowuje się uczeń. Nauczyciel kształtuje nawyki Mgieniczno-zdrowot-
ne, a przez to także wpływa na rozwój fizyczny i zdrowie. -
Wydaje się, że głoszenie takich prawd jest co nieco ,żenujące i zgoła

zbędne. Każdy o tym wie, a jak wykazuje moje doświadczenie jako na­
uczyciela akademickiego, wszyscy przyszli nauczyciele i pedagodzy -po­
trafią na ten temat mówić i konkretnie i rzeczowo. Wydaje się, że po­
glądy takie są zinterioryzowane i można by mieć nadzieję, że znajdują
także odbicie w praktycznym działaniu. .
Niestety tak nie jest - a tendencje, jakie panują dbecnie w zakresie

nauczania przyszłych nauczycieli, uzasadniają wątpliwość, czy prawdy te
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w ogóle docierają do świadomości decydentów. Nie należy przeceniać
roli administracji, która zatwierdza programy kształcenia neuczycieli,
J.eżeli widzimy wyraźne dążenie do regresu nauczania przedmiotów pa­
ramedycznych w programie studiów nauczycielskich, to jest tak, ponie­
waż ogół nauczycieli i pedagogów nie uznaje tego zakresu wiedzy za
niezbędny: ..
P,rzechodząc do dalszych rozważań, pragnę w tym miejscu wyraźnie

przekazać swój pogląd: nauczyciel, jak każdy, kto ma do czynienia z dzie­
ckiem _::: z człowiekiem, musi rozumieć jego biologiczne potrzeby, -musi
znać prawa jego rozwoju. Musi także- i nikt nie może go z tego zwolnić,
CZiUĆ się odpowiedzialnym z~ jego zdrowie. Personel medyczny jest i za­
wsze był tydko personelem pomocniczym, konsultantem, doradcą nauczy­
ciela. Ciężar praktycznego działania w zakresie ochrony zdrowia ucznia
spoczywa i spoczywać będzie na nauczycielu. Nikt tego zmienić nie może.
Chyba że osiągnęlibyśmy taki etap rozwoju, gdy rw każdej szkole będzie
Iekarz-współpedagog na pełnym etacie. I to. lekarz przygotowany do
takiej pracy. Ale - jeżeli kiedykolwiek to nastąpi, to na pewno już nie
w .naszym wieku.
Jest więc rzeczą przedziwną, że stale, co jakiś czas musimy alarmować

sytuacją. Musimy upominać się o właściwe miejsce nauk paramedycz­
nych w ,przygntowaniu nauczycieli.
Być może nie bez winy są tu także i lekarze czy od kilku lat współ­

pracujący z nimi biolodzy. Nasze działanie musi być niedoskonałe, jeżeli
Jego celowość budzi wątpliwości, Korzyści, jakie z nauki w naszych ka­
tedrach odnoszą przyszli nauczyciele, są być może niekiedy- niezbyt
'klarowne i oczywiste, jeżeli powstają projekty eliminowania naszych
przedmiotów.
Od lat budzi wątpliwość nauczanie higieny. Sądzę, że nie bez znacze­

nia jest tu tradycja. Higiena - sama nazwa źle się u nas rkojaa:zy. Wśród
nauk lekarskich jest to nauka stosunkowo mało atrakcyjna, a od lat prze­
żywa właściwie kryzys. Po burzliwym rozwoju w XIX wieku i początku
wieku XX higiena przestała mieć magiczne i pozytywne znaczenie.
Higieną - a więc pofilaktyką, zajmują się poszczególne dyscypliny nauk
medycznych (okulistyka - profi~arktyką i ochroną wzroku, ortopedia -
profilaktyką wad postawy itp.), a higienie „jako takiej" pole działania
znakomicie się zmniejszyło. Nie ma to jednak nic wspólnego z nauczaniem
przyszłych nauczycieli. Tym potrzebny jest syntetyczny wykład właśnie
ih i .g i en y jako wiedzy zintegrowanej i wyraźnie odnoszącej się do ucz­
nia i jego środowiska - to jest szkoły. Niestety fakt ten nie zmniejsza
odczuć powszechnych, że higiena to prymitywne nawoływanie do czys­
tości osobistej, przestrzegania zasad żywienia, zwalczania nikotynizmu
i alkoholizrmr. Higiena to t a k ,ż e i to, ale w programach kształcenia
nauczycieli to nie tylko to.
Czasem, gdy nazwa źle się kojarzy, warto z niej zrezygnować. Były
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propozycje, by zmienić nazwę przedmiotu; by zrezygnować z higieny na,
rzecz lepiej brzmiącego nazwania: Biomedyczne podstawy rozwoju i wy­
chowania. Być może, 1gdybyśmy w _odpowiedruan czasie dokonali tej zmia­
ny, uniknęlibyśmy obecnych trudności. Wydawało się jednak, że :wra'Śnie
w tym środowisku należy zachować tradycyjną nazwę p:r.zedirniotm _
choćby przez szacunek dla naszych poprzedników, wielkich _naszych na­
uczycieli - właśnie higienistów. Może popełniliśmy błąd.

Błędna była także niekiedy i realizacja programu. W naszej klęsce (ma­
my nadzieję nie ostatecznej) być może tkwią nasze winy. Nie wszyscy
nauczyciele akademiccy dobrze rozumieli sens nauczania tego przed­
miotu, niekiedy, mając do dyspozycji mały wymiar czasu, nie umieli do­
konać wyboru takich treści programu, których przydatność czy wprost
konieczność przyszłym nauczycielom wydawałaby się oczywistą. Problem
wykonania programu jest jednak innym problemem i jeżeli oceniano
w niektórych środowiskach, że naliczanie higieny jest stratą czasu - to
raczej należało dążyć do zmiany wykładowcy luJb metod jego działania,
a nie rezygnować z przedmiotu.
Ogłoszono więc projekt zmian programu, który to projekt przewiduje

znaczne ograniczenie wiedzy pedagogicznej przyszłych nauczycieli. Jest
to problem troski pedagogów - a wydaje się dziwnym, że właśnie wtedy,
kiedy podkreśla się znaczenie wychowawczej roll szkoły i nauczyciela,
1kiedy dostrzegamy objawy kryzysu wychowania właśnie przygoto­
wanie w tym zakresie zostaje postawione pod znakiem zapytania. Bo ·
kryzys wychowania nie wynika z niskiej wiedzy fachowej „przedmiotow­
-ców" _..} a z faktu, że nauczyciel kształcony w proponowanym systemie
i programie ma być tylko nauczycielem przedmiotu, a nie fachowcem od
wychowania. Można być wspaniałym matemadykiem czy fizykiem, ale by
dobrze i pożytecznie pracować z uczniem w szkole, trzeba być przede
wszystkim fachowcem od wychowywania.
W tym· trzeba mieć znajomość podstaw rozwoju i ochrony zdrowia.
Jest faktem ujawnionym (po latach zakłamanego mi:lczenia), że stan

zdrowia naszej ml-Odzieży jest zły. Stan higieniczny naszych placówek na­
uczania i wychowania pozostawia wiele do życzenia (mówiąc ef.emizma­
mi). Programy szkoły są fadalne i warunki higieniczne, jakie te programy
determinują, są karygodne, Uczniowie są źle odżywiani, i to nie tylko z po­
wodu braków rynkowych. Po prostu nasza szkoła straciła w swym prak­
tycznym działaniu (nie w deklaracjach!) problemy ,bio,l,ogicznych ,potrzeb
dziecka. Nasza szkoła zgodziła się prawie bez protestu na praktyczne zli­
kwidowanie opieki lekarskiej nad znaczną częścią uczniów. Pozwoliła na
zlikwidowanie jej naturalnych sojuszników, jakimi były Przychodnie Hi­
gieny Szkolnej. .
W tej - nie zawaham się użyć określenia - afarmistycmej sytuacji

następuje dalszy regres i pogorszenie przygotowania zawodowego nauczy-
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ciela w zakresie higieny szkolnej, Splot tych wszystkich czynników wy­
daje się szczególnie groźny. Lekarze-higieniści alarmowali od dawna.
Alarm trzeba ponowić.
W określonej_ sytuacji długotrwałego, kryzysu ekonomicznego problemy

ochrony zdrowia młodego polmlenia stają się szczególnie ważne. Jeżeli
narastają zagrożenia, jednym ze środków ratunku musi być wykorzysta­
nie wszelkich możliwości praktycznego działania w zakresie ochrony zdro­
wia. A jednym z takich działań jest podniesienie poziomu dbałości o wła­
sne zdrowie, o warunki własnego rozwoju. Ta dbałość, gdybyśmy mogli
jej nauczyć, mogłaby nawet z nawiązką wyrównać niedobory wynikające
z kryzysu. ·

· Nauczenie tej dbałości - to, właśnie wychowanie zdrowotne.
Nie jest przypadkiem, że w środowisku nauczycieli i lekarzy można za­

obserwować działanie w kierunku zintensyfikowania wychowania zdro­
wotnego. Ale jeżeli nauczyciel w szkole ma realizować wychowanie zdro­

.wotne, to musi on ibyć do tego przygotowany. A właśnie to przygotowanie
proponuje się zlikwidować ...
Modnym stało się ostatnio nawoływanie do działań w zakresie zapobie­

gania patologii społecznej, w tym do walki z alkoholizmem i narkomanią.
Oczekuje się działania ze strony szkoły. Podnosi się niekompetencję na­
uczycieli w zwalczariiu tych zjawisk, brak ich zaangażowania, a niekiedy
wprost analfabetyzm jeśli już nie niedouczenie. Bez opanowania przed­
miotów paramedycznych nauczyciel nie będzie mógł działać profilaktycz­
nie ani współdziałać w. terapii społecznej, tak jak zresztą na ,godzinach
wychowawczych nie ibędzie mógł zajmować się wychowaniem seksual­
nym. Będzie 'zresztą także i analfabetą w zakresie higieny pracy - pracy
ucznia, ale także i pracy własnej.
Pragnąc od pesymistycznego przedstawienia obrazu przejść do propo­

zycji konkretnych, propozycji działania, przedstawiam kilka postulatów.
Przedmiot zwany dotychczas higieną szkolną musi pozostać integralną

częścią ksztełcenia przyszłego nauczyciela. Można zmienić naiwę na bio­
medyczne podstawy rozwoju i wychowania.
W celu lepszego wykorzystania skąpego i niedostatecznego potencjału

dydaktycznego należy nauczanie tego przedmiotu na kierunkach nauczy­
cielskich powierzyć katedrom Biomedycznych podstaw rozwoju i wycho­
wania istniejącym na wydziałach pedagogicznych uniwersytetów i WSP.
Program przedmiotu należy zunifikować, a różnica w realizacji wynikać
będzie nie tyle z zakresu haseł co ze sposobu realizacji. Po prostu na wy­
działach pedagogicznych przedmiot będzie wykładany 'bardziej szczegó­
łowo. Propozycja nowego programu Biomedycznych podstaw rozwoju i
wychowania, opracowana przez Katedrę Wydziału Pedagogicznego UW,
zawiera następujące zagadnienia:

1. Człowiek w świecie: homosapiens w rozwoju filogenetycznym; czło-
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wiek a środowisko, zależność człowieka od środowiska, przemiany deter­
minowane środowiskiem: zdrowie ludzkości, pojęcie zdrowła, czas życia
zachorowalność,.pr~czyny zgon?w, :mienn~ść _w tym zakresie, tendencj,e:
perspektywy: .niektóre schorzenia w1,eilm dziecięcego, Zaipobieganie zacho­
rowaniom, znaczenie higieny i kształtowania odporności - swoistej i
nieswoistej: problemy współczesnej demografii, żywienie - znaczenie
prawidłowego żywienia, zasady żywienia, schorzenia z niedoiborów.

2. Rozwój dziecka: czynniki warunkujące rozwój, podstawy genetyki
człowieka, rozwój embrionalny i wewnątrzmaciczny, wady wrodzone, ich
przyczyny i zapobieganie, poród i jego, konsekwencje, rozwój w paszcze- ·
gólnych okresach dzieciństwa, dojrzewanie, dorosłość i starzenie się, pro-
blemy geriatrii. · ·

3. Układ nerwowy i zdrowie psychiczne: anatomia i fizjologia układu
nerwowego, rozwój układu nerwowego -, filo- i ontogeneza, anatomia
i fizjologia narządów zmysłów, wady i zaburzenia narządów zmysłów
(podstawy biologiczne tych -zjawisk), zaburzenia rozwoju i schorzenia
układu nerwowego, schorzenia psychiczne, nerwice, higiena psychiczna,

4. Podstawy seksuologii i wychowanie seksualne.
5. Zagadnienia alkoholizmu, nikotynizmu, narkomanii, problemy rkli­

niki i problemy społeczne.
Realizacja programu powinna być ściśle skoordynowana z realizacją

programu psychologii. Realizacja poszczególnych działów nie jest uzależ­
niona od proporcji, jakie mogłyby wynikać z faktu, że wszysbkie rozdziały
są jakrby jednakowo objętościowe; sądzę, że proporcje powinny być mniej
więcej takie:

1-. człowiek w świecie · 250/o
2. rozwój dziecka •250/o
3. układ nerwowy i zdrowie psychiczne 250/o
4. podstawy seksuologii i wychowanie seksualne 200/o
5. alkohol, nikotyna, narkotyki 50/o
Ideałem byłoby, gdyby przedmiot był realizowany przez zespół składa­

jący się z lekarza medycyny szkolnej lub pediatrę, biologa o p-zygotowa­
niu w zakresie biologii człowieka, psychiatrę.
Należy przystąpić do opracowania podręcznika opartego na nowym

proga-amie. Podręcznik ten powinien lbyć przystosoway do poziomu wie­
dzy biologicznej studentów pedagogiki i kierunków nauczycielskich. Po­
winien być to podręcznik wspólny, zawierający bilbUografię rozszerl'!ającą
dla pedagogów (większy wymiar godzin).

Zespól pracowników katedry Biomedycznych podstaw rozwoju i wy­
chowania UW jest w stanie taki podręcznik przygotować w możliwd:e nie­
długim czasie.
Należy wznowić działanie w zak1~esie podnoszenia kwalifikacji pers~­

nelu nauczającego biomedycznych podstaw rozwoju i wychowania. Takie
działanie ma pewną tradycję. Odbywały się semdnaria, w czasie który~h
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dokonywano wymiany doświadczeń, ale także i organizowano kształcenie
merytoryczne w szczególnie trudnych dziedzinach wiedzy 1ub tych, któ­
rych ,r,ozwój był szczególnie żywiołowy. Wydaje się, że stratą jest zanie­
chanie organizowania tych seminariów.
PrzY1Pomnijrmy: podmiotem działania nauczyciela jest uczeń - a więc

człowiek w całym złożonym swym jestestwie nie tylko psychicznym; ale
i fizycznym (biologicznym). Każdy, komu powierzamy w jakiejkolwiek
formie pieczę nad człowiekiem, zwłaszcza znajdującym się w okresie in­
tensywnego rozwoju, mu s i z n a ć p o ds tawy wie dz y o bi o­
J o g i i c z ł ow i ek a szeroko pojętej.

Przedmioty paramedyczrre ...
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PARADYGMATY REFORM OŚWIATOWYCH -
NAUCZANIE OTWARTE

Pojęcie „nauczanie otwarte", podobnie jak częściej od niego spotykan;
w piśmiennictwie1Pedagogiieznym-,,s;iJkoła otwarta", nie jest Jednoznacz­
nie rozumiane przez pedagogów. I tak, jedni uważają, że 'Odnosi się ono
do działalności dydaktycznej, która pozostawia uczniom dużą swoibodę
w wyborze treści, organizacji i przebiegu nauczania - uczenia się. Na
wyższych szczeblach edukacji zakres owej swobody jest Jeszcze szerszy,
gdyż dotyczy nawet możliwości wstępu na studia bez formalnyoh lku te­
mu uprawnień, tzn. bez matury. Z takich możliwości korzystają np. słu­
chacze różnorakich „uniw,ersytetów otwartych". Inni natomiast skłonni
są traktować nauczanie otwarte jako działalność nie tylko dydaktyczną, .
lecz również wychowawczą i opiekuńczą, silnie przy tym związaną· ze
społeczno-kulturowymi i ekonomicznymi potrzebami środowiska lokal­
nego szkoły. Dlatego też szkołę realizującą tego rodzaju program nazywa.
się niekiedy szkołą środowiskową, niesłusznie utożsamiając jej poczyna­
nia z działalnością, którą określiliśmy wyżej. mianem „otwartej".

Oprócz tego o nauczaniu mówi się i pisze niekiedy, że jest (lub nie
jest) o t w art e pod względem p r ogr am owym, tzn. żywo rea­
guje na zmiany zachodzące w nauce, technice i kulturze, włączając je do
ustawicznie aktualizowanych programów nauki szkolnej; m e t o dy cz­
n y m, czego wyrazem są z kolei próby modyfikacji metod pracy dydak­
tycznej, podejmowane zazwyczaj w celu zaktywizowania uczniów czy stu­
dentów; o r'g an i z a c y j n y m, którego przejawem są np. takie inno­
wacje w zakresie nauczania, jak konsultacje przedmiotowe, uczniowskie
konferencje naukowe, praca grupowa itp.; a tak,że m ,ed i a ,1 ny m, w
wyniku którego wzbogaca się rwachlarz stosowanych w nauczaniu środ­
ków.
Oprócz tego nauczanie otwarte traktuje Śię również jako przeciwstaw­

ne z jednej strony koncepcji nauczania tradycyjnego, transrnisyjno-stech-
• -- - • • 1mzowanego, opartego na zasadach tzw. cyfbernetyki pedagogicznel.
Żródłern tego „uczniocentrycznego nauczania" (Schiilerzentr.ismus) są

pedagogiczne ,koncepcje tzw. nowego wychowania z przełomu XIX i X~
stulecia, zmodyfikowane po II wojnie światowe] w Wielkiej Bzytan:11
USA oraz w RFN w sposóib którego istotę oddają nazwy: ,,wycho:wame

. ' k "nieformalne", ,,wolna szkoła", ,,szkoła bez ścian", ,,szkoła środowis owa.
(community school) i inne. W tym też znaczeniu będziemy się riim tutaJ
posługiwać. .

Z tego, co wyżej powiedziano, wynika, że również w przyjętym ~uta]
znaczeniu nauczanie otwarte może przybierać różne postacie czy odrmanY•

1 A. C. Wagner: Schiilerzentrierter Unterricht Milnchen, Berlin, Wien 1976'
Urban und Schwarzenberg. s. l9 i nast.
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I tak jest istotnie. Do odmian, najbardziej dlań typowych nałeżą przy
tym: bryty j ska, pół n •o c n o ameryk a if ska i z ach Od n i o­

. n i em i e c k a. W tej też kolejności będę je dalej omawiał.
Przedtem jednak warto zogniskować uwagę na zarzutach wysuwanych

przez zwolenników tych właśnie odmian nauczania otwartego wobec
szkoły tradycyjnej oraz „szkoły stechnologizowanej".

NIEDOSTATKI SZKOŁY TRADYCYJNEJ I STECHNOLOGIZOWANEJ
. Z PUNKTU WIDZENIA RZECZNIKÓW NAUCZANIA OTWARTEGO

Szkoła tradycyjna, zdaniem przedstawicieli różnych odłamów naucza­
nia otwartego, stała się szkolą masową, .w której zarówno· cele, jak treść
i przebieg nauczania ,i wychowania są rygorystycznie ustalane i stero­
wane przez centralne władze oświatowe. Zakres swobodnych poczynań
dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela jest w tych okolicznościach
ograniczony i z reguły sprowadza się do organizowania czynności poznaw­
czych uczniów. Ci zaś muszą przyswajać sobie treści najczęściej nie po­
krywające się z ich potrzebami intelektualnymi \ zainteresowaniami, przy
czym sam sposób owego przyswajania, oparty głównie na memoryzacji,
także nie jest atrakcyjny i kształcący. Sprawą najważniejszą w tak erga­
nizowanym procesie nauczania - uczenia się są wyniki nauczania.
Odnoszą się one prawie wyłącznie do wiadomości werbalnych oraz umie­
jętności stereotypowych. Te zaś są przydatne prawie wyłącznie do roz­
wiązywania określonych zadań i problemów w sytuacjach uczniom zna-

. nych, co oczywiście nie sprzyja rozwojowi ani ich samodzielności, ani
innowacyjności myślenia i działania.
Równie krytycznie odnoszą się rzecznicy nauczania otwartego - i to

bez względu na dzielące ich różnice - do szkoły stechnologizowanej.
W tej bowiem szkole proces nauczania i wychowania został jednostron­
nie podporządkowany planowanym do uzyskania wynikom końcowym.
Nie sprzyja to wszechstronnemu rozwojowi uczniów, a zwłaszcza nie
wyrabia u nich poczucia odpowiedzialności za wynik-i nie tylko własnej
pracy, lecz również pracy kolegów; nie faworyzuje wychowania w grupie
i przez grupę, tak przecież ważnego w dobie rosnącej kompleksowości
i współza-Ieżności pracy; a zamiast tego umacnia u dzieci i młodzieży
'Przekonanie o rozstrzygającym znaczeniu walki konkurencyjnej. Następ­
stwem tego stanu rzeczy, tzn. jednostronnego podporządkowania pracy
dydaktyczno-wychowawczej zasadzie ekonomiczno-technicznej perfekcji,
jest zaniedbanie osobotwórczych walorów tej pracy, a więc jej dohuma­
nizacja. 2 To z tego głównie powodu reforma nauczania - uczenia się,
Prnwadzona z pozycji dydaktyki technologicznej, nie zapewnia wyników

~ _K. Bart~ls: Die personale Dimension im Unterricht, Ihre Vernachlassigung und
krihsch~ Wiederentdeekung in den rnodernen Unterrichtstheorlen, W: ,,Wester­
mans Padagogische Beitrage" 71 (1979) 1. s. 6 i nast,
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dustrialne, przy czym dzieje się tak przede wszystkim iWskutek nied~ _
niania przez tę dydak:ykę roli, _jaką obecnie - :akże_ w pracy szkoły~
odgrywa „ksztaltowame humanitarnych stosunkow międzyludzkich".

Obu natomiast kierunklom nauczania i wychowania, typowym zaró,wno
dla szkoły tradycyjnej, jak i technologicznej, przedstawidele nauczania
otwartego zarzucają przecenianie faktycznego, znaczenia szkoły dla roz­
woju· życia społecznego, <p'rzy równoczesnym niedocenianiu życia ·szkoły
dla rozwoju poszczególnych uczniów. Dowodzą więc, że szkoła wprawdzie
wiele uczy, a-le mało naucza, tzn. daje- sposobność do riauczenij, się,
ale nie uczy rzeczywiście; że jest placówką „bogatą pod wz,g,lędem
~-ruformacyjnyim, ale uibogą, gdy chodzi o stwarzane uczniom, możli­
wości działania"; iże przekształca nauczanie w masowy towar, który ucz­
niowie muszą konsumować, aiby móc żyć w kapitalistycznym świecie; że
na dobrą sprawę jest instytucją rozdzielającą szanse społeczne (Vertei­
lungsstelle fur Sozialchancen), gdyż to, kim uczniowie staną się w życiu
po jej - opuszczeniu, zależy nie tyle ·od ich rzeczywistych kwalifikacji, od
poziomu i jakości opanowanej wiedzy, co raczej od uzyskanego dyplo­
mu 3, przeważnie mało adekwatnego wobec tego, poziomu, 'itd., itp.

Zasadniczą różnicę między nauczaniem tradycyjnym i stechnologizo­
wanym z jednej strony, a nauczaniem otwartym - z drugiej obrazują,
według reprezentantów tego ostatniego, schematy symbolizujące przebieg
procesu kształcenia. Otóż w przypadku nauczania · tradycyjnego oraz
stechnologizowanego przebieg ten jest wyznaczony przez układ;
w i e d z a - . p r o g r am n a u c z a n i a n a ,u c z y c i e :1 u c z e ń.
Uczeń jest tutaj „z;dany" na wiedzę, o, której jakości, ilości i formie
przekazu decydują za niego inni, w tym głównie twórcy programów
nauczania. Nauczanie zaś otwarte jest obrazowane przez schemat:

uc.z.e.n -s -e-.reQlnC:J ~wi~'t

~ /-wiedili:~
?'ISV~ZUC.lt~l• Ji

W tym układzie uczeń staje się p r z e dm i o ·t em procesów poznaW•
czych, aczkolwiek i nauczyciel nie stanowi postaci drugorzędnej. On to
bowiem planuje treść i przebieg nauczania i wychowania, tworzy wa­
runki sprzyjające samodzielnej pracy uczniów, a także kontroluje i oce­
nia, przeważnie wspólnie z nimi, etapowe i końcowe wynjki tego procesu.
I ipod tymwłaśnie względem, ja!k twierdzą rzecznicy nauczania otwartego,
jego obecne odmiany (w tym głównie zachodnioniemiecka) różnią się od
koncepcji wcześniejszych, znanych pedagogom z czasów, kiedy ipow5zech·
nym zainteresowaniem cieszyły się idee „pedagogiki od dziecka", wycho·

1 J. Zimmer: Zur Entstigmatisierung von Schule. W: ,,Betriefft ErzieJ1Ung" 11
(1978) 1. s. 36 i nast.
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wania antyautorytarnego, ,,szkoły dla życia i przez życie", różnorakich
odmian wychowania przez pracę, ,,kopernikańskiego przewrotu w peda-

, gogice", słowem __:_ nowego wychowania. 4 Przedstawiony wyżej model
nauczania otwartego zakłada przede wszystkim szeroki i zarazem bezpo­
średni kontakt uczniów z „r,ealriym światem". Zakłada on również inny
niż w szkole tradycyjnej czy technologicznej rodzaj relacji na linii:
n a u c z y c i e 1 - u •c z e ń, a także inną organizację procesu kształcenia, ·
Te cechy są wspólne dla wszystkich odmian tego nauczania, tzn. brytyj­
skiej, północnoameryka11skiej i zachodnioniemieckie]. Ale obok cech
wspólnych odmiany te wykazują również niemało różnic. Chcąc je opi­
sać, trzeba każdą z tych odmian potraktować oddzielnie.

BRYTYJSKA ODMIANA NAUCZANIA OTWARTEGO

Jej podstawę stanowi przeświadczenie, że szkołę i realizowany w niej
proces nauczania należy możliwie szeroko ot w nr zy ć na rzeczywis­
tość pozaszkolną. N1e powinno się przy tym hołdować błędnemu poglą­
dowi, iż nauczanie jest tożsame z uczeniem się, a wiadomości i umiejęt­
ności mogą sobie uczniowie przyswoić po prostu poprzez słuchanie wy­
wodów nauczyciela i przyglądanie się temu, co on robi podczas lekcji.
Obecna szkoła odwraca ponadto uwagę uczniów od .codziennej praktyki,
zamiast zaznajamiać ich z nią. Dzieje się tak dlatego, że w miejsce rzeczy­
wistości oferuje im teksty podręczników, mapy, wypchane zwierzęta fin­
ne j,ej zastępniki. Stąd też uczniowie nie stykają się .z zagadnieniami, któ­
re faktycznie występują w życiu współczesnego człowieka. Zamiast tego
mają na ogół do czynienia z problemami sztucznymi, odnoszącymi się do
sytuacji typowo szkolnych, z problemami wymyślonymi przez autorów
podręczników i nauczycieli. Chcąc przezwyciężyć ten dualizm, trzeba
wiązać nauczanie z życiem. Im wcześniej zacznie się to czynić, tym lepiej.
Nieprzypadkowo więc w brytyjskiej odmianie nauczania otwartego kła­
dzie się .szczególny nacisk na przebudowę najniższych szczebli pracy dy­
daktyczno~wychowawczej, ,w tym nauczania wczesnoszkolnego,
Teoretyczną wykładnię owej przebudowy przedstawiono w znanym ra­

porcie pt. Dzieci i ich kształcenie na szczeblu elementarnym 5
, nazywa­

nym również Raportem Glowden. 0

Raport miał udzielić odpowiedzi na następujące pytania dotyczące isto­
ty · oraz głównych kierunków reformy angielskiego systemu nauczania
elementarnego z polowy lat 60-tych, który to system - jak już wspomi-

4 R. S. Barth: Was ist Offene Erziehung. W: ,,Bildung und Erziehung" 27 (1974)
5. s. 338 i nast.

5 Children and their primary schools. London 1967. Ed. VIII (1975). Her Maje­
sty's Stationary Office.

6 Nazwa pochodzi od nazwiska ówczesnej przewodniczącej Centralnej Rady do
S1;1raw Wychowania, której to Radzie zlecono w 1963 roku przygotowanie „raportu
o. wszvsbklch aspektach .nauczania początkowego oraz o jego związkach z ksztalce­
mem średnim",
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naliśmy _ postanowiono uczynić bardziej ot w a r tym na potrzeb I
życia: Czy rzeczywiście istnieje konflikt między wychowaniem zaspokZ
jającym bieżące potrzeby dzieci a wychowaniem dla przyszfości? Cz J
,,odkrywanie". jest korzystniejsze od „przekazywania", tzn. czy meto/ ,
heurystyczne są skuteczniejsze od innych metod nauczania, a zwłaszcz~

. czy pozwalają dzieciom uzyskać podstawy usyste:111atyzowanej wiedzy
0

świecie? Czy nacisk, jaki od dłuższego już czasu kładzie się w Anglii na
indywidualizację_ nauczania, jest .uzasadniony z punktu widzenia efektyw­
ności tego procesu? Czy można uwzględniać ,w ramach systemu klasowo­
..Jekcyjnego nauczania różne zainteresowania i uzdolnienia oraz zróiżnico­
wany poziom rozwoju umysłowego poszczególnych uczniów, wśród któ- ;
rych są przecież jednostki bardzo zdolne i niezdolne, pracowite i leniwe, c
zainteresowane nauką szkolną i nie interesujące się nią? Jak podnieść·
kwailif~kac'je zawodowe ponad 140 tys. nauczycieli uczących w Anglii

, w szkołach elementarnych? Co zrobić, aby przywrócić tym sZJkolom uzna­
nie, jakim cieszyły się kiedyś w świecie, a zarazem twórczo wykorzystać
dla jego rozwoju dorobek Danii, Francji, Szwecji, Polski, USA ~ Związku
Radzieckiego, z którym to dorobkiem autorzy Raportu zapoznali się pod­
czas wizyt w tych krajach?
Podejmując próbę opracowania odpowiedzi na te pytania, stwierdzono

w Raporcie, że „Szkoła nie może być po prostu 'instytucją przekazującą
dzieciom wiadomości; oprócz tego musi ona 'kształtować ich postawy i
sposoby wartościowania, Szkoła stanowi przy tym społeczność, w której
dzieci uczą się. żyć przede wszystkim jako dzieci, a nie jako przyszli do­
rośli. W rodzinie dzieci uczą się współżyć z ludźmi w różnym •wieku.
Szkoła natomiast ,pozwala im być dziećmi i rozwijać się stosownie do ich
potrzeb. Stara się ona wyrównywać ich edukacyjne możliwości oraz usu­
wać przeszkody hamujące rozwój. Przywiązuje duże znaczenie do indy­
widualnej działalności, do zdobywania wiedzy w drodze bezpośredniego
poznawania, do samodzielnej twórczości. Zwraca dzieciom uwagę, że
wiedzy o świecie nie należy dzielić na nie powiązane ze sobą przegródki,
że zabawa i praca nie wykluczają się wzajemnie, lecz uzupełniają, a na­
wet dopełniają. Tak wychowywane dziecko ma szansę stać się zrówno­
ważonym i .dojrzałym członkiem społeczeństwa, zdolnym do jego kry­
tycznej oceny i zarazem do wzbogacenia go o nowe wartości. Wprawdzie
nie wszystkie szkoły elementarne już tak wychowują, ale właśnie taka
powinna być ogólna tendencja wychowania" 7•

T,o ogólne założenie, a zarazem postulat, wykazuje, że 'autorzy Raport~
Plowden traktują proces wychowania jako proces wzrostu (educati,on is
growth), Świadczą o tym również eksponowane przez nich zało:źienia b~r­
dziej szczegółowe, a mianowicie, że dziecko ma „swoistą naturę", kto~a
rozwija się w sprzyjających okolicznościach; że ogromną rolę w proce~[e
rozwoju spełnia samowychowanie; że proces poznawania rzeczywist05ct

7 Children and their prirnary schools. Vol. I, s. 187-188.

Czesław Kupisiewicz
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powinien mieć charakter całościowy i opierać się na samorzutnej aktyw­
ności dzieci; że różnice indywidualne między dziećmi tego samego wieku
są -tak duże, iż każde z nich wymaga w szkole odrębnego traktowania; że
nauczyciel musi być jedynie dyskretnym obserwatorem i przewodnikiem
dzieci na drodze prowadzącej od niewiedzy do wiedzy, a nie autorytarnym
instruktorem itp,
Wymienione założenia wywołują niemało uwag 'krytycznych. Dzieje

się tak przy tym nawet w Anglii, gdzie naturalistyczne koncepcje wy­
chowania mają przecież dość długą tradycję i ciągle jeszcze są popularne.
I tak, R. Peters stwierdza, że zawar.rta w Raporcie Plowden synteza filo­
zofii wychowania ,, ...zawiera półprawdy, które podnosi do rangi wycho­
wawczych wszechśrodków oraz głosi tezy. spóźnione niekiedy o 30-40

· lat wobec aktualnych potrzeb brytyjskiego szkolnictwa". 8 Co to bowiem
znaczy, że dziecko ma „swoistą naturę", która się rozwija w „sprzyjają-.
cych okolicznościach"? Na czym polega owa swoistość? Jakie okoliczności
możemy uważać za „sprzyjające rozwojowi dziecka"? Co jest produktem
tego rozwoju? Dlaczego obserwacja rozwoju dziecka przez nauczyciela
ma być donioślejsza pod względem wychowawczym od jego interwencji?
Do jakich granic należy tolerować „samorzutną aktywność" dzieci, jeśli
później - wbrew żywotnym potrzebom . posttndustralnego społeczeń­
stwa-stronią one np. od studiów przyrodniczych i technicznych, a garną

. się masowo na psychologię i socjologię? A czy ogólnikowe rozważania na
. temat „twórczości" dzieci w ogóle mają sens w świetle szeroko już dzi­

. siaj, akceptowanego stwierdzenia, że nie ma takiej zdolności ogólnej?
Przecież ktoś jest twórczy w zakresie matematyki, ktoś inny w dziedzi­
nie sztuk plastycznych, muzyki czy rękodzielnictwa itd. A co to znaczy,
że dzieci mają poznawać świat w „zintegrowany sposób"? Czyżbyśmy nie
dostrzegali, że np. matematyka różni się pod wieloma względami od nauk
empirycznych? Czy rzeczywiście nauczanie realizowane według określo­
nych przedmiotów m u si być mniej efektywne od nauczania komplek­
sowego? A kto to udowodnił?

Z krytyką spotykają się również eksponowane przez J. P. Plowden i jej
współpracowników założenia psychologiczne i socjologiczne zinstytucjo­
nalizowanej edukacji. Czy rzeczywiście proces uczenia się musi przebie­
gać zgodnie z piagetowską koncepcją asymilacji, akomodacji i interiory-

- zacji? Czy faktycznie społeczna funkcja szkoły polega na wyrównywaniu
startu szkolnego dzieci wywodzących się z różnych środowisk? Czy na­
prawdę, pytają dalej 'krytycy, nie ma różnicy między opisywanym w Ra­
.porcie uczeniem się w o g ó 1 e, a procesem uczenia się organizowanym
w szkole i przez szkołę? Czy tylko szkoła jest powołana do tego, aby
dbać o egalitaryzację szans edukacyjnych? A rodzina? A służba zdrowia?
A organizacje społeczne? Czy więc autorzy Raportu nie popełniają błędu,

·sp R. S. Peters (ed.): Perspectives on Plowden. London 1969. Routledge and Kegan
aut, s. 12.
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ujmując wychowanie ·jako ,produkt czynników biologicznych, dojrzewają­
cych samorzutnie pod okiem obserwującego dyskretnie ich rozwój nau­
czyciela, a nie interakcji tych czynników ,z czynnikami społecznymi i ra-
cjonalnie sterowanym wychowaniem? 9

. -

Myślę, że przytoczone wyże] głosy krytyki nie są pozbawione racji.
Model bo-wiem wychowania prezentowany w Raporcie Plowden jest mo­
delem jednostronnie naturalistycznym, który nie .uwzględnia ani do­
niosłej roli nauczyciela, ani też świadomego i planowego samokształcenia
jako czynników, od których zależą pozytywne efekty pracy dydaktyczno,
-wyohowaw.czej. Strona- psychologiczna dominuje więc w nim zdecydowa­
nie nad pedagogiczną i socjo,logiczną. Ale psychologia, której poświęca
tak wiele uwagi, również nasuwa uwagi krytyczne. Dzieje się tak wrów­
no wskut~k niedoceniania psychologii wychowawczej, jak i dlatego, że
J. P. Plowden traktuje rozwój wszelkiego zachowania jako tożsamy z roz­
wojem zachowania poznawczego, ujmując ponadto to zachowanie w kate­
goriach wyłącznie behawiorystycznych, Nic więc dziwnego, że zawarta
w Raporcie koncepcja wychowania dzieli wraz z !behawioryzmem, które­
mu hołduje, nie tylko jego blaski, lecz również rozliczne cienie. 10

Rekapitellując można założyć, że opisany wyżej iparady,gmat nie odegra
prawdopodobnie większej roli w reformie współczesnego systemu szkol­
nego. Podstawę tej prognozy stanowią przy tym, z jednej strony, omó­
wione mankamenty dydaktyczne, z drugiej zaś niedocenianie przez J. P.
Plowden wpływu czynnjków pozaszkolnych na wychowanie, tych zwłasz­
cza, które składają się na tzw. kształcenie równolegle. Jest to niedostatek
tym bardziej godny uwagi, że sprzeczny z programowymi zamierzeniami
rzeczników angielskiej odmiany nauczania otwartego, o których ,to zało­
żeniach była mowa na .początku niniejszego rozdziału. Tak oto raz jeszcze
okazało się, że funkcje zakładane nie zawsze pokrywają się z funkcjami
rzeczywistymi placówek edukacyjnych.

POŁNOCNOAMERYKAŃSKA ODMIANA NAUCZANIA OTWARTEGO

, Z odmianą brytyjską posiada ona następujące cechy wspólne: - .
1) Szkoła składa się nie z klas, lecz pracowni podzielonych na rozmaite

obszary czy kąciki uczenia się (learning areas).
2) Uczniowie mają pełną swobodę poruszania się w pracowniach oraz

uczenia się tego, czym w <lanej chwili się interesują. Ułatwia to im b~­
gaty zestaw różnorakich pomocy naukowych, z którego mogą dowolnie
korzystać.

3) Praca uczniów może mieć charakter indywidualny lub grupowy,
przy czym grupy składają się z reguły z dzieci w różnym wieku. Jest to

1 Tamże, s. 70.
10 Bliższe dane na ten temat zawiera praca J. Kozieleckiego pt. Koncepcje psy­

chologiczne człowieka. Warszawa 1976. PIW.



Paradygmaty reform oświatowych 23

zgodne z załoźeniem, iż dzieci uczą się chętnie i zarazem skutecznie od
swoi!ch koleżanek i kolegów, zwłaszcza starszych.

4) Nauczyciel pracuje głównie z pojedynczymi uczniami lub grupą
uczniów, zachęcając ich do uczenia się, pomagając przezwyciężać napoty­
kane w nauce przeszkody oraz umożliwiając dzieciom bezpośredni kon­
takt z poznawanymi rzeczami, zjawiskami i procesami. Taki styl pracy
naiuczyde.Ja jest zgodny z kolejnym założeniem nauczania otwartego, a
mianowicie, że uczniowie powinni sobie przyswajać wiedzę przede
wszystkim w drodze poznawania bezpośredniego, a nie pośredniego, opar­
tego na lekturze oraz słowie nauczyciela.
Z kolei cechą szczególną występującej w USA odmiany nauczania

otwartego jest, iż obejmuja się nim nie tylko niższe, lecz również wyższe
szczeble nauki szkolnej, a oprócz tego znacznie silniej niż w Anglii zmie­

. na do „wyjścia" z procesem nauczania - uczenia się przez tradycyjne
miejsce tego procesu, tzn. szkołę, a ponadto poza ramy dotychczasowych
rozwiązań programowych, kadrowych i metodycznych.

Uczniom nie narzuca się więc żadnych treści nauczania, przy czym do­
tyczy to również tzw. rdzenia programowego (core curricu1um), tzn,
wspólnego dla wszystkich dzieci w danym wieku zestawu podstawowych
wiadomości i umiejętności z zakresu języka ojczystego, historii, geografil,
matematyki i przyrody, Jest to stanowisko wręcz zaskakujące i równo­
cześnie nie do przyjęcia dla tych autorów programów szkolnych, których
zdaniem ów rdzeń jest warunkiem koniecznym wychowania integrującego
dzieci i młodzież wokół wartości rozstrzygających o spoistości i tożsa­
mości społeczno-kulturowej narodu.
Nie jest także wskazane, podkreślają reprezentanci amerykańskiej od­

miany nauczania otwartego, aby edukacją dzieci i młodzieży zajmowali
się, jak głównie do tej pory, profesjonalni nauczyciele. Przecież od ludzi
wykonujących inne zawody także można się wiele nauczyć, niekiedy na­
wet więcej i skuteczniej niż od nauczycieli. Niechaj więc okazjonalnymi
nauczycielami staną się dla uczniów ślusarze i prawnicy, rolnicy i lekarze,
urzędnicy i pracownicy naukowi, słowem, ludzie reprezentujący określony
poziom wiedzy i umiejętności specjalistycznych. Zawodowi zaś nauczy­
ciele powinni p r z y g o t o w y w a ć uczniów do uczenia się od tych
właśn ie Judzi w falbryJl:ach, biurach, szpitalach, muzeach itd., c z IU w a ć
nad przebiegiem tego procesu, a ponadto p omag a ć dzieciom i mło­
dzieży w opracowywaniu jego wyników i ewentualnym posługiwaniu się
zdobytą wiedzą dla pozyskiwania nowej wiedzy.
W ~yśl tej koncepcji nauczania otwartego szkoła nie byłaby już, jak

dotychczas, głównym terenem aktywności poznawcze] uczniów, lecz swo­
istym miejscem zbiórki, rw którym sporządzano- by plany uczenia się poza
j,ej murami oraz dokonywano syntezy i oceny opanowanych wiadomości
i umiejętności.
Ogólnie można powiedzieć, że o ile angielską odmianę nauczania otwar-
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tego zlokalizowano w szkole, podejmując jedynie próby „rnzluźni,en· ,,- ~stosowanego w niej systemu klasowo-lekcyjnej edukacji, jeg,0 p.rzysto.
wania do no:'J'ch zadań dydakt~cznych i wychowawczych; o tyJe w przy.
padku odmiany ukształtowanej w USA rola szkoły została znacz.nie
bardziej ograniczona. Wskazują na to różne czynniki, a przede wszystkim
wyraźne przesunięcie punktu ciężkości pracy szkoły z zadań dydaktycz.
nych na organizacyjne, zdecydowane zastąpienie nauczania przedmiotowe­
go nauczaniem ponadprzedrniotowym, interdyscyplinarnym, wreszcie wy•.
znaczenie nauczycielowi zadań różniących się znacznie od tych, jakie
spełnia on w szkole tradycyjnej.,
Tyle co do . o g ó 1 ny c h założeń amerykańskiej odmiany nauczania

otwartego. Na tę jednak odmianę składają się różne instytucje edukacyj.
ne, z których każda wykazuje soibie tylko właściwe cechy.
I tak, jedne z nich, jak np. Filadelfijski System Szkolnictwa Publicz- ·

nego (Tihe Philapelphia Public Schcol System), ogniskują uwagę. na
kształceniu ogó1nym, zmierzając do podniesienia j,ego poziomu i równo­
cześnie przystosowania jego treści do zróżnicowanych zainteresowań i
możliwości poznawczych uczniów. Temu właśnie celowi służą Iunkcjonu­
jące w różnych szkołach: ośrodki uczeni a się (Learning Cen­
ters), w których uczniowie mogą korzystać z bogatych zestawów różno­
rakich pomocy naukowych, eksperymentować, realizować indywidualnie
lub przy pomocy innych uczniów określone projekty, korzystać z konsul-
tacji dyiżurnych nauczycieli itp.; «

p rac o iw n ie ni at em at y c z ,n ,e, także wyposażone w zestawy od­
powiednich pomocy i aparatów dydaktycznych;
ośrodki m a t e ri a Ló w dydaktycznych, znajdujące się we

wszystkich szkołach w Filadelfii, umożliwiające uczniom posługiwanie się
filmami, nagraniami magnetofonowymi, bogatym księgozbiorem i innymi
pomocami niezbędnymi do samodzielnej pracy;

o ś :r o d e k i n t e n s y w n ,e g o n a u c z a ,n i a - dla uczniów opóź­
nionych rw nauce, który skupia nauczycieli o wysokich kwarifikacjach za-
wodowych; ·
szkoła Han c o ck a, w której obok pDofesdonalnych na;uc~ycieli

pracują również rodzice, otaczając opieką uczniów wymagających specjal­
nego podejścia;
oś :r <? d ki .n a u ki czyt a n i a, funkcjonujące w wielu filadelfij­

skich szkołach i przeznaczone dla dzieci borykających się z trudnościami
w nauce. Dzieci te korzystają tutaj z pomocy Logopedów, psychologów,
opiekunów społecznych. oraz nauczycieli odpowiednio przygotowanych do
wykrywania i likwidacji przyczyn tych trudności,
Inne z kolei instytucje otwartego nauczania, jak chociażby Ośrodek

Poradnictwa Zawodowego (Vocational Counceling Center) w Cleveland,
przygotowują młodzleż opóźnioną w nauce szkolnej do pracy w różnych
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zaiwodach, wykorzystując przeważnie do tego celu emerytowanych fa­
chowców oraz wsparcie finansowe zainteresowanych firm.
Jeszcze inne, jak np. Ośrodek Nauczania Otwartego w Santa Monica

oraz Rodzinny Ośrodek Rozwojowy (Family Development Center) w Ohio,
zajmują się przede wszystkim uczniami wywodzącymi się z niezamożnych
rodzin oraz rodzinami z miejscowych gett.
W Santa Monica udziela się tym uczniom rady i pomocy w przezwy­

cięża.ni.u opóźnień szkolnych. Oprócz tego umożliwia się im zaspokajanie
pozaszkol:nych potrzeb i zainteresowań poznawczych w czynnych codzien­
nie przez 15 godzin pracowniach Ośrodka, a najbardziej potrzelbującym
oferuje się pracę zarobkową, najczęściej chałupniczą. Z kolei w Ohio or­
ganizuje ·się· różnorakie kursy oświatowe, .na które mogą uczęszczać za-

r" równo rodzice, jak i ich dzieci. Kursy te prowadzą lokalne instytucje edu­
kacyjne, jak szkoły, teatry, muzea, organizacje społeczne itd., oraz specja­
liści reprezentujący różne dziedziny życia zawodowego, społecznego i kul­
turalnego. Dzięki temu istnieje możliwość tworzenia szerokiego wachlarza
różnotematycznych programów oświatowych, a tym samym zaspokojenia
różnorakich potrze'b edukacyjnych mieszkańców, ,w tym wielu bezrobot­
nych. 11

Sumując można powiedzieć, że charakterystyczną cechą amerykańskiej
odmiany nauczania otwartego jest, iż obejmuje ona nie tylko uczniów
niższych klas szkoły obowiązkowej, lecz również ich starszych kolegów,
a ponadto jest nastawiona na niesienie ,,edukacyjnej pomocy" ludności
najuboższej, głównie ko[orowej. Dzieci wywodzące się z rodzin zamoż­
niejszych uczęszczają na ogół do szkół mniej „otwarty.eh". Ich też absol­
wenci stanowią później znakomitą większość studentów w takich renomo­
wanych uczelniach, jak Harvard, Stanford czy Princeton.

ZACHODNIONIEMIECKA ODMIANA
NAUCZANIA OTWARTEGO

Podobnie jak w Wielkiej Brytanii i USA, również w RFN podejmuje -
się różnorakie próby „otwarcia" szkoły na to, co dzieje się poza jej mu­
rami. Ich inicjatorzy starają się jednak nie popełniać błędów charakte­
ryzujących dawniejsze koncepcje wiązania szkoły ze środowiskiem, któ­
re - jak chociażby głoszoną swego czasu przez Dewey'a koncepcję lear­
ning by doing - nazywają „naiwnymi" 12

• Nie widzą też powodów, dla
których należałoby, jak właśnie u Dewey'a fetyszyzować indywidualne
.doświadczenle uczniów oraz eliminować ze szkoły nauczanie przedmio­
towe. Ale równocześnie są przekonani, że ,, ...ro-zwój zainteresowań (u

11 G. L. Heath: The New Teacher. New York, Evanston, San Francisco, London
1973. Harper and Row, Publishers, s. 86 i nast.

1• J. Zimmer: Zur Entstigmatisierung von Schule. Op. cit., s. 38.
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uczniów _ Cz. K.) przebiega w nauczaniu otwartym bardziej dyna­
micznie aniżeli w zamkniętych pomieszczeniach szkolnych" 13

, z teao
też powodu poszukują rozwiązań, które pozwoliłyby zachować równ~­
wagę między naucza111.iem przedmiotowym i ponad,przedmiot-Owyro
tramsmisyjino-receptywnym i odkrywczym, a · także doprowadziły d~
harmonijnego współistnienia nauczania skoncentrowanego z jednej stro,
ny ma nauczycielu, z drugiej zaś na uczniu (lehrerzentiertes und lehrer­
freies, schihlerzentr'iertes Lernen) 14

•

Nie jest to, oczywiście, zadanie łatwe. Na ogół . sądzi się w RFiN że
warunkiem ikond1eozmym jego rozwiązania jest uczynienie procesu naucza,
nia - uczenia się procesem kompleksowym i całościowym. · Ternu zaś
celowi najlepiej służą realizowane przez uczniów projekty, Są to inter­
dyscyplinarne przedsięwzięcia, które wymagają od uczniów sformułowa­
nia tematu i podtematów projektu, opracowanća stosownego zestawu py­
tań, wysunięcia i uzasadnienia hipotez dotyczących optymalnego sposobu
realizacji projektu, podziału zadań _między poszczegćlnych 'uczniów lub
ich grupy, wreszcie samodzielnego wykonania tych wdań oraz podsumo­
wanda wyników pracy indywidualnej, grupowej i całościowej. Chodzi
przy-tym-o to, aby nauczanie podporządkowane realizacji projektów (pro­
[ektcrientiertes Lernen) stanowiło nie tyile jedyną, co raczej główną
formę działailności dydsktycano-wychowawcze], aby niejako obok niego
było również miejsce na nauczanie systematyczne, _przedmiortowe. Wyniki
tak ujmowanego nauczania otwartego powinno się przy tym mierzyć nie
za pomocą werbalnych testów, lecz badać, czy i w jakiej mierze ucznio­
wie opanowali określone umiejętności, a zwłaszcza umiejętność posługi­
wania się posladaną wiedzą przy rozwiązywaniu konkretnych problemów
teoretycznych -i praik1tyczinych 16•

Sądzę, że i ten model nauczania otwartego, budowany z myślą o po­
trzebie współistnienia różnych form i metod pracy dydaktyczno-wycho­
wawczej, zdominowanych jednak przez metodę projektów, nie jest wolny
od usterek. Na:jważniejsze ,z nich dotyczą wzajemnych relacdi wemianko­
wanych wyżej metod i form w procesie nauczania. W szczególności chodzi
tutaj o kryteria podziału poszczególnych tematów zajęć na tematy re­
alizowane metodą projektów lub .im pomocą innych metod i forun orga­
nizacyjnych nauczania, a baikże o uzasadnienie owego podziału. Nie jest
to sprawa błaha. Od tego bowiem, jak się ją rozstrzygnie, zależy, czy
proces nauczania - uczenia się bedzde miał charakter ko m p 1 ek s o w Y
i g e n e r a t y w n. y, co m. in. wymaga łącznego i współzależnego
opracowywania jego celów, treści, metod, środków i organizacji, czy

13 G. Unseld: Lehren und Lernen in raumlich offenen Unterrichtsbereichen. W:
,,Zeitschrift fiir Padagogik". 1976, nr 22, s. 215.

14 H. Roth: Kreatiwitat lernen? ,,Die Deutsche Schule" 1976, nr 3 (68), s. 142. .
16 J. Ramseger: Offener Unterricht in der Erprobung: Erfahrungen init einem di·

daktischen Modell. Mtinchen 1977. Juwenta Verlag, s. 23.

Czesław Kupisiewicz
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też w y c i n k o w y i ·t r a n s m i s y j n o-r e p r o d u k t y w n y.
Wymóg zaś kompleksowości i gęneratywności stanowi, jak widzie­
liśmy, swoiste credo, pedagogiczne zachodndoniemieckiej odmiany naucza­
nia otwartego.
Czy spełniają go te szkoły eksperymentalne w RFN, w których idea

nauczania otwartego stanowi wytyczną codziennej działalności, a nie
ty,lko sztandarowe, a przy tym odświętne hasło?

Do takich szkół należy m. in. szkoła zintegrowana (Gesamtschule)
w miejscowości Fróndenhurg (Westfalia). Uczniowie są w niej podzieleni
na grupy złożone ,z 90 - 100 osób, lotórych pracą kierują zespoły złożo­
ne z kilku (najczęściej trzech) nauczycieli. iKa:żda grupa ma za zadanie
opanować podstawowy !kurs programu nauczania, tzw. fundamentum,
a oprócz tego mniejsze grupy pracują nad przyswojeniem sobie materia­
łu dodatkowego, tzw. additum. Podziału dużych grup na mniejsze, złożone
z kilku do kilkunastu uczniów, dokonuje się na zasadzie podobnycn za­
interesowań, tempa uczenia się, zbliżonego poziomu uzdolnień itp. W pra­
cy z dużymi grupami dominuje przekaz materiału nauczania przez na­
uczycieli. Jest to faw: faza heterogeniczna nauczania. Po niej następuje .
praca w małych grupach, która ma już charakter indywidualny i zespo­
łowy, czyl].i tzw. faza homogeniczna. Na pracę z dużymi grupami przezna­
cza się około 200/o czasu, na pracę w małych grupach,- 600/o, a na
uczenie się indywidualne-także około 200/o czasu. Ten też kierunek na­
u'ki szkolnej (praca w dużych gru[Jach -praca w małych grupach -,praca
jednostkowa) uważa się we Frondenburgu za optymalny, sądząc, że sprzy­
ja on zarówno opanowaniu przez każdego ucznia materiału podstawowego
(fundamentum), jak i rozwojowi jego zdolności i zadnteresowań dzięki
uczeniu się objętemu programem dodatkowym (additum).
W rzeczywistości jednak cel ten nie. jest na ogół osiągany. Dzieje się

tak m. in. wskutek częstych zmian osobowych w grupach, co utrudnia
socjalizację i integrację uczniów, a także w wyniku przeciążania ich
pracą 10•

Takimi placówkami są również zachodnioberlińskie szkoły zbiorcze
Britz - Buckow - Rudaw i Reinickendorf.
Pierwsza z nich pracuje według założeń modelu FEGA (F - Fortge­

schrittener Kurs, kurs dla uczniów zaawansowanych; E - Erweiterter
Kurs, kurs rozszerzony; G - Grund Kurs, kurs podstawowy oraz
A -Auf bau - Kurs, kurs wyrównawczy, podstawowy). Podstawą mo­
delu jest sześcioletnie nauczanie początkowe, realizowana według jedno­
Mego programu, W klasach od VII do X nauczanie j,est już zróżnicowa­
ne. Na wymienionych wyżej kursach uczniowie · przyswajają sobie ma-

ta Porównaj B. Engling: Tendenzen · der .Weiterentwicklung der Unterrichtsorgani­
sation in Gesemtschulen der BRD und Berlin (West). W: Babing und R. Gapp
(Hrsg) ,,Organisation des Unterrichts und sozialistische Lebensweise der Schli!er".
Berlin 1981. Humboldt-Universitat. s. 209-210.
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terial podstawowy (fundament.urn) i dodatkowy (additum) (kurs F); pode.
stawowy i zarazem wzbogacony o dodatl~ow,e zadania (kurs_ E); tylko
podstawowy (kurs G); podstawowy - realizowany przy tym z niewielką
liczbą uczniów w grupie (kurs A). Zróźnicowaniu podlega więc zarówno
zakres opanowywanego przez uczniów materiału, jak i poziom naucziania.
Przedmiotów, które tworzą tzw. rdzeń programowy (Kernu~terricht): na­
uka O społeczeństwie, sztuka, muzyka i sport, uczy się w systemie kla­
sowo-lekcyjnym, podobnie [ak w sześcioletniej szkole elementarnej. Po­
zostałe przedmioty są realizowane wielopoziomowe oraz w grupach, przy
czym każdy z nich obejmuje obowiązkowe dla wszystkich uczniów funda­
mentum oraz fakultatywne additurn -o zróżnicowanym zakresie: szerszym
dl~ najzdolniejszych i węższym dla mniej zdolnych. Ponadto tworzy się
grupy skupiające uczniów w różnym wieku, ale o podobnych zaintereso­
waniach, którzy mogą uczyć się nadobowiązkowo muzyki, języków ob­
cych, prac Tęcznych itd. Uczniowie borykający się z trudnościami w na­
uce mogą uczęszczać na zajęcia w grupach wyrównawczych. -
Druga placówka hołduje z· kolei założeniom modelu ANKER (Alfer­

nierung - ograniczenie Ilczby przedmiotów, których można się uczyć
w określonym· czasie; Niveaugruppierung - różnicowanie poziomu na­
uczania stosownie do możliwości uczniów; Konzerrtration - wybór ulu­
bionego przedmiotu, najbardziej odpowiadającego zainteresowaniom każ-.
dego ucznia; Erweiterung - możliwość rozszerzenia nauczania poza obo­
wiązkowe dla wszystkich uczniów minimum; Reduzierung __: ogranicze­
nie liczby godzin lekcyjnych z innych przedmiotów na rzecz przedmiotu,
któremu uczeń powinien w określonym czasie poświęcić najwięcej
uwagi, np. aby uzupełnić braki wynikłe wskutek choroby). Również
w tym modelu nauczanie klasowo-lekcyjne· występuje obok grupowego,
a przedmiotem indywidualizacji jest treść, poziom· i czas nauczania -
uczenia się.
Scharakteryzowane próby nauczania otwaotego są niewątpliwie rozwią­

zaniem znacznie korzystniejszym od o'bowdązującego do dzisiaj w RFN
systemu edukacji trójczłonowej (Hauptschule, Realschule, Gymnasium),
ale i one nie zapewniają dzieciom równych szans edukacyjnych. Zamiast
bowiem podnosić poziom kształcenia ogólnego w społeczeństwie, ich ini­
cjatorzy- i realizatorzy końcentrują uwagę na rozwijaniu jednostkowych
możliwości uczniów. Wsikutek tego jeszcze bardziej pogłębiają występu­
jące w tym zakresie między uczniami różnice, uksetałtowane głównie
przez dotychczasowe warunki ich życia (wykształcenie rodziców, ich za­
możność, atmosfera wychowawcza domu rodzinnego, rówieśnicy, dostęp
do dóbr kultury itd.). I jeśli nawet twórcy opisywanej koncepcji naucza- .,
nia otwartego twierdzą, że dzięki niej każdy uczeń sam wybiera najlepszą
dla siebie drogę szkolną, to, w najlepszym razie ulegają złudzeniu. O tym
bowiem wyborze i tutaj rozstrzygają mechanizmy szkolnej s.e1ekcji, z tym
tylko, że są one mniej widoczne aniżeli w szkole tradycyjnej.
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PROBA SYNTEZY

Różne są, jak widzieliśmy, odmiany nauczania otwartego. Różne też
stawia się mu cele. Jedni chcieliby za jego pomocą zreformować szkołę
elementarną, inni - średnią, a jeszcze inni - wyższą, czego przykładem
jest np. brytyjski Uniwersytet Otwarty. Są ponadto i tacy, którzy sądzą,
że nauczanie otwarte przyczyni się do rozwiązania trapiących ludzkość
pr-oib}emórw globalnych, także społecznej natury. Tej różnorodności ocze­
kiwań i nadziei towarzyszy na ogół przekonanie, że szkoła powinna sta­
nowić organizacyjną podstawę nauczania ot-wartego. Chodzi oczywiście
o szkołę zmodyfikowaną, różną od tradycyjnej, o t w ar tą na nowe
rozwiązania teleologiczne, treściowe, metodyczne, organizacyjne i kadro­
we, ale przecież - szkołę. Pod tym względem nauczanie otwarte różni
się od alternatywnego, którego zwolennicy chcieliby szkołę z a s t ą p i ć
jakąś inną placówką edukacyjną lub siecią takich placówek. Ta zmodyfi­
kowana szkoła, szkoła realizująca idee nauczania otwartego, opiera się
przy tyrn na następujących z a ł ożeni ach, wsp ó il ny c h dla róż­
nych odmian tego nauczania, niejako nadrzędnych wobec tych odmian.
Pi er ws z e z nich dotyczy różnic zachodzących między uczniami. Otóż
te właśnie różnice podnosi się w nauczaniu otwartym do rangi czynnika
rozstrzygającego o jego organizacji. D r rugi e założenie odnosi się do
roli nauczyciela i uczniów w procesie nauczania - uczenia się. Pod tym
względem układ „aktywny 11a1u.czyciel-ibieirny uczeń", typowy dda szko­
ły tradycyjnej, ulega zasadniczej przebudowie: w nauczaniu _otwartym
uczeń nie może być bierny. Ale nie może on także :być· zdany tylko na
siebie, bo wówczas musiałby ruczyć się głównie za pomocą metody ;prób
i błędów, Jest rzeczą nauczyciela, aby do tego nie doszło, Jego też zada­
niem jest dyskretne kierowanie działalnością poznawczą uczniów, zachę­
canie ich do pracy, pomaganie w podsumowaniu jej rezultatów. Zwoleń­
nicy tego stanowiska nie dostrzegają ,na ogół, że wynika ono z przecenia­
nia indywidualnego doświadczenia uczniów i równoczesnego niedoceniania
przekazu uogólnionego doświadczenia społecznego. T IJ." z e c i e założenie
akcentuje przewagę nauczania interdyscyplinarnego nad przedmiotowym
oraz podkreśla celowość łączenia pracy szkolnej z pozaszkolną, nawet ze
znaczną przewagą tej ostatniej. I wreszcie założenie cz w arte. Zgodnie
z nim dominującą pozycję wśród stosowanych w nauczaniu otwartym
metod pracy dydaktyczno-wychowawczej powinna zajmować metoda pro­
jektów .

. Scharakteryzowany wyżej paradygmat programowo-metodycznej prze­
budowy szkolnictwa, obok uznania, spotyka się również z krytyką. Za­
rzuca się mu przede wszystkim, że nie zapewnia dzieciom i młodzieży .
podstaw usystematyzowanej wiedzy o rzeczywistości; stwarza pozory
emancypacji uczniów; zamiast wspomagać wszechstronny rozwój wycho­
wan.lków, lansuje ich zawoalowaną selekcję; przecenia .rolę spontanicznej----
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aktywności w procesie nauczenia - uczenia się; wreszcie przedkłada
aksjologiczną kategorię „być" nad ,,wiedziJeć". Nic więc dziwnego, że
z usług rróżnorakich placówek nauczania otwartego korzystają pr.zieważnie
uczniowie robotniczego i chłopskiego pochodzenia. Ich zaś ko1egów z
warstw uprzywilejowanych posyła się, jak np. w RFN czy Wielkiej
Brytanii do tradycyjnych gimnazjów, które kształcą elitę kapitalistycz­
nego społeczeństwa 17

•

W ,tych okolicznościach [est mało prawdopodobne, aby nauczanie otwa­
rte uznane zostało za rozwiązanie modelowe dla postulowanych obecnie
reform pracy szkclne]. Z drugiej jednak strony nie po-winno się go lekce­
waiżyć. Faktem bowiem jest; że eksponowane przez jego rzeczników pos­
tu1laty aktywizowania uczniów, łączenia nauki ,szkoJ.nej z po:z;aszkolną,
roewiązywanda problemów interdyscyplinarnych itp., przez długie jeszcze
lafa będą wyznaczać racjonalny kierunek modernizacji nauczania i wy-
chowania, ·
Są to przy tym postulaty, których realizacja niekoniecznis, musi pro­

wadzić do obalenia systemu klasowo...lekcyjnego nauczania.

17 M. Pinkus, T. Rosenkranz: Grundpositionen des Offenen Unterrichts in der
BRD. W: ,,Babing und R. Gapp", Op. cit., s. 228-233.
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SWOISTOSCI PRACY I PODS',l'AWOWE SKŁADNIKI
MODELU OPIEKUNA-WYCHOWAWCY (II).

OSOBOWOSCIOWE WALORY OPIEKUNA-WYCHOWAWCY

Nim przejdę do przedstawienia pożądanych cech osobowości opiekuna­
~wychowawcy, zajmę się wcześnie] określenietm pewnych n a dr z ę d­
ny C h w art oś C i, którym te cechy wychowawcy i cały jego stOSU'­
nek do wychowanków powinien być niejako podporządkowany. Chodzi
o te wartości, które określają główny sens i cel podejmowanych przez
jednostkę działań, dążeń i aktywności społeczne-zawodowej. Tallde sa­
mookreślenie jednostki decyduje w zasadniczym stopniu o jakości wy­
pełniania zawodowych powinności, 0 tendencji (lub j•ej braku) do samo­
doskonalenia i o poczuciu moralnej satysfakcji .z pełnionych ról w życiu
społecznym i zawodowym. W tym przypadku chodzi o traóne uzasadnie­
nie celowości i moralnego sensu działałności opiekuńczej wychowawcy
z dziećmi, które z przyczyn szczególnych i od siebie niezależnych tej
opieki wymagają.
Cele podejmowanla działalności opiekuńcze] poza obrębem własnej

rodz iny przez wiele stuleci wyrastały głównie na gruncie religijnej kon­
cepcji życia i jego, sensu. Opieka nad dziećmi, szczególnie osieroconymi,
miała wynikać z cnoty miłosierdzia, z religtjnego nakazu niesienia bldź­
niemu pomocy w potrzebie. Na tej koncepcji ,i wynikających z· niej za­
łożeniach opierał się nurt działalności opiekuńczej fHarnt-ropijnej (dobro­
czynnej) 1• Współcześnie w warunkach ustroju socjalistycznego koniecz­
ność niesienia pomocy innym (szczególnie dzieciom) w różnych zakre­
sach ich potrzeb wiążemy głównie z moralnością socjalestyczną opartą
na głębokim hu m a n izm i e, społecznej sprawiedliwości i równości.
Opieka zyskała dzięki temu inną płaszczyznę ideologiczną, a postawa
opiekuńcza stała się składnikiem socjalistycznego ideału wychowania 2•

Tadeusz Kotarbiński podniósł rt;ę normę do godności naczelnego postulatu
moralnego człowieka i na niej oparł koncepcję „spolegliwego opiekuna".
Według poglądu T. Kotarbińskiego ,,opiekun wtedy jest spolegliwy,
kiedy można słusznie zaufać jego opiece, że nie zawiedzie, że zrobi
wszystko, co do, niego należy, Że! dotrzyma placu w niebezpieczeństwie
i w ogó1e będzie pewnym oparciem rw trudnych okolicznościach?". Po­
nadto, opiekun spolegliwy to ten, na kim można polegać, kto dba o <.:u­
dze sprawy, jest ży:czliwie usposobiony do, podopiecznych, wrażliwy na
cudze potrzeby, skłonny do udzielenia pomocy. Jeszcze inne cechy spo­
legliwego opiekuna to odwaga, gotowość obrony swych podopiecznych

1 Por. R. W ro czyń ski: Wprowadzenie do pedagogiki społecznej. Warszawa
1966, s. 139, C

2 H. Muszyński: Ideał i cele wychowania. Warszawa 1972, s. 225-228.
8 T. Kot arb iński: Medytacje o życiu godziwym. Warszawa 1966, s. 68.
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1 mne. Przykładem spolegliwego opiekuna_ - zdaniem Tadeusza Kotar­
bińskiego-był Janusz Korczak, który „ja,Jw dzielny, spol,egliwy opiekiun
poszedł na śmierć, by do końca wypełnić zadanie dobrego piastuna
dzieci"'.
Wprawdzie wielu specjalistom w zakresie problematyki filozo.ficzno­

-rnoralnej wątpliwe wydaje się "podnoszenia oplekuństwa do rangi· na­
czelnego i ponadczasowego postulatu moralnego, to jednak godzą się oni
- co wydaje się słuszne i zasadnicze - że o p i e k u ń s t w o j e s t
ważną normą moralną i istotnym skł,a.dnikiem
mo d e 1 u soc j a 1 isty ie z n e j os ob o, w o ś ci. Tym bard,ziej • tedy
akceptować Tją powinny jednostki, · dla których pomoc innym · ludziom,
sprawowanie nad nimi opieki, należy do ich zawodowych czynności i obo­
wiązlków. Nie· chodzi jednak o bierną akceptację opiekuństwa ja1ko do­
ndosłej wantości moralnej, ale o, postawę aktywną, czynną i o traktowa­
nie „roebi,e jako kogoś, od kogo przede wszystkim pomoc ta jest oezeki-
wana" 5• ,

Przyjmując taki punkt widzenia, należy ta'kże uznać wymienione za
T. Kotarbińskim cechy spolegliwego opiekuna za pożądane i ważne ce­
chy. opiekuna-wychowawcy, Nie są to jednak cechy jedynie ważne. Po­
stawę gotowości wychowawcy do niesienia· pomocy dzieciom i młodzieży

, powinnny.wspierać-inne jeszcze cechy. Wymienić tu należy przede wszy­
stkim te, które pozwalają zaspokajać emocjonalne potrzeby wychowań­
ków d odpowiadają ich oczekiwaniom.
Zaliczyć do mich przede wszystkim wypada z d o ,1 ,n oś ć w c z u 1w a­

n i a s i ę w . c u dz e s t a n y p s y c h i c z n ,e, z d o 1 n o ś ć r o z u­
m i e n i a p o t r zeb dnnych i rt; o l era n ,c j ę wychowawcy wobec
niektórych słabości wychowanków, jednorazowych uchy,bień, wy'kroczeń
i ich poglądów, choćby były one niedojrzałe.
Z_ tolerancją wiążą się również takie cechy wychowawcy, jak s z ac u­

nek dla wychowanka i akceptacja jieg•o osoby -
bez względu na to, jaka ona jest, ,,Czło-wi<ek, który czuje się zaakcepto­
wany ~ pisze Antoni Kępiński - wzmacnia tym samym swój autopor­
tret: jego uczucia w stosunku do siehie stają się mnie] negatywne. To
z kole~ zmniejsza ładunek ziczuć negatywnych .w stosunku do otoczenia,
w myśl zasady jednolitości kolorytu uczuciowego" 0

•

Wnoszeniu kolorytu uczuciowego w życie dziecięcego zespołu s,przyja
również ,pogo d me usposobi e ;n ie opiekune-wychowawcy i po­
chodne tej właściwoścj - skłonność do żartów poczucie humoru. P,ogo­
dne usposobienie wychowawcy (nie mylić z wesołkowatością), choć ni~
zawsze jest łatwo osiągalne, usuwa uprzedzenia, rozprasza mieohęci, wnosi
miły i radosny klimat wspólnej pracy i wspólnego przeżywania jej e:fie-

4 Tamże, s. 69.
5 H. Muszyński: Ideał... , op. cit., s. 227.
G A. Kępiński: Psychopatologia nerwic. Warszawa 1973, s. 289.



Swoistości ,pr,acy I ,po,dslawowe składniki modelu ... 33

któw, a często łagodzi rygor, surowość - zjawiska-dość często występu­
jące w wychowaniu zakładowym. Życzliwy uśmiech wychowawcy, wy­
kazante przez niego zrozumienia trudności, jakie dziecko często przeży­
wa, stwarza przed nim jaśniejsze perspektywy, skłania do pracy nad so­
bą i Q)l'Zywraca zaufanie do otoczenia.
Ważną cechą opiekuna-wychowawcy - jak wynika z badań - jest

ob i e k t yw i .zm (sprawiedlrwość), który zachodzi wówczas, gdy wy­
chowawca świadczy na rzecz wychowanków (otacza opieką, darzy serde­
cznością, rodziela dobra materialne) i .kiedy pewnych świadczeń od wy­
chowanków wymaga (wysiłku samowychowawozego, pracy fizycznej itp.).
Obiektywizm powinien cechować wychowawcę nawet wtedy, a może
głównie wtedy, gdy niektórzy wychowankowie wydają się bardziej atra-

- kcyjni niż inni. W myśl tego postulatu powinien on unjkać fawory.zo­
wania niektórych dzieci, by inni nie czuli się odtrąceni, aby· nie zrażać
ich . uczuć. Młodzież w ogóle, a wychowankowie placówek opiekuńczo­
-wychowawczych w szczególności, posiada duże poczucia sprawiedliwo­
ści, jest wraźiliwa na- zło i krzywdę,
Do ważnych cech opiekuna-wychowawcy za11'iczyć również należy jego

n at ura·1 n ość, to zna:czy dążność do tego, by stale być sobą, nie
przyjmować zbędnej pozy, sztuczności i teatralności, i nie nosić „maski",

"ale być takim, jakim się jest naprawdę. Dzieci domagają się od wycho­
warwcy s z c z e r o ~ c i, a poza, teatralne gesty i nłenatuiralność są tej
szczerości i naturalności zaprzeczeniem.
Wymienione dotychczas pożądane cechy \9,piekuna-wychowawcy sprzy­

jać mogą poczuciu bezpieczeństwa dzieci, ciepłej i intymnej atmosferce,
wzajemnemu (wychowawcy i dzieci) zrozumieniu i porozumieniu, co jest
niezbędne w instydiicji, która w 'swym założeniu ma być dla dzieci za­
stępczym domem, substytutem rodziny, Cechy dotychczas wymienione
powinny z 'kolei rodzić określony c z y n ,ny st os une k do wy­
c h o,w a n k ów, a więc określony sposób postępowania. Opiekun-wy­
chowawca to osoba, która powinna przychodzić wychowankom z pomocą,
radą, troszczyć się o ich interesy (teraźniejsze i przyszłe), godzić wyso­
kie wymagania z życzliwością, umieć współczuć, poradzić w trudnej
sytuacji i, być mądrym [Przewodnik}em. Dobry wychowawca dąży do [PO­
znania i troszczy się o ·zaspokojenie różnorcdnych potrzeb dzieci i jeś!li
nie 1kocha, to lubi swych podopiecznych, ufa, im, zachownrje dyskrecję
- głównie w sprawach rodzinnych wychowanków, lll.i,e stosude w sto-

. sunlku do wychowanków kar, które uwłaczają kh godnośct lub zagrażają
poczuciu bezpieczeństwa.
Stosunek wychowawcy do wycho,wankó,w nacechorwany troską o ich

dobro powinien również znaleźć odpowiednie odbicie w ustosunkowaniu
się tegoż wychowawcy do środowiska, w którym żyją wych0iwamkowie.
W tym ustosunJ{owaniu się wychowawca po1Wi.nien dążyć - pop:rzez wła­
sne związki -d o w i ą z a n i a d z i e c i z o t a c z a j ą c y m ż y c i em,
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·----··---
ludźmi, instytucjami i z żydem społecznym środowiska w ogóle. J,~st
to konieczne .by zapewnić wychowankom odpowdednią w Oitoczeniu p. , o-
zycję, dopływ nowych doświadczeń, warunki sprzyjające ursam-odzielnia.
niu się. wychc~wooków. By postulat ten mógł być spełniony, :niezbędne
jest osobiste angażowanie się wychowawcy w różne ,d2;iedziny ŻYJcia spo­
łecznego w środowisku. ,,Z punktu widzenia skuteczności pedagogicznej
_ pisze Jan Szczepański - jest rzeczą pożądaną, aby ,nau,czyciel był
ideologicznie powiązany z głównym nurtem rozwoju społeczeństwa., dla
którego wychowuje i kształci. (...) Nauczyciel powinien - z punktu wi­
dzenia etyki zawodowe] i lojalności wobec swoich wychowanków _
wprowadzać ich w zakres zasad, których akceptacja jest warnnkiem dal­
szego rozwoju społeczeństwa, w którym będą żyli i które pracując powinni
rozwijać. Nauczyciel nie wyznający tej prawdy mija się ze swoim po­
wołaniem życiowym. Nie można wychowywać na niby, z przymrużeni,em
oka. Ten- postulat odnosi się nie tylko do nauczycieli „szko-1,nydh'', ale
także „nauczydeli poza- i poszkołnych", a więc pracowników całego sko­
ordynowanego systemu oświaty" 7

•

· _Sformułowany przez J. Szczepańskiego postulat stanowa jeden z naj­
bardziej niezbędnych elementów przyszłościowego modelu opiekuna-wy­
chowawcy,

ZAKRES WIEDZY I UMIEJĘTNOŚCI OPIEKUNA-WYCHOWAWCY

Wiedza i umiejętności ito drugi podstawowy składnik modelu opieku­
na-wychowawcy. Nie wystarczy bowiem jedynie zdawać sobie sprawę
z niezbędnoścd własnej społeczno-zawodowej roli, ze swego posłannictwa,
posiadać niezbędne walory osobowo ściowe, właściwy stosunek do dzieci
i do środowiska, w którym dzieci żyją. Pracując ,Ż Iiczną gromadą wy­
ehowanków w placówce opiekuńczo-wychowawczej, wychowawca, który
- jak pisał to Korczalc - ni-e chce być dozorcą, staje każdego dnia przed
koniecznością wypełniania życia wychowanków określoną treścią i przy
pomocy określonych form i metod działania. By to zadanie spełnić -
niezbędne jest posiadanie przez wychowawcę określonej wiedzy i umie­
jętności.
Poza tym, między poszczególnymi właścrwościarni wychowawcy, jego

ogólną postawą wab~ wychowanków a jego wiedzą Istndeje dość ścisłe
powiązanie i ścisła zależność: kto więcej wie o dziecku - lepiej je ro­
zumde, współodczuwa, łatwiej akceptuje, wykazuje więcej życzliwoś~i'.
troski i gotowości do niesienia pomocy. Kto posiada więcej 1Umi1e,jętnosci
- ten wy,kazuje większą sprawność i uzyskuje większe efekty w sam~
działaniu. Można więc pnzyjąć, że wzrostowi wiedzy towa,r,zyszy (J,eS~
jego konsekwencją) wzrost ogó1nej świadomości j•ednostki, zaś za,kriesoM'l
iuniejętności - efektywność działania.

1 J. S z cze Pa n ski: Rzecz o nauczycielach w wychowującym spol~czeń5twie
socjalistycznym. Warszawa 1975, s. 99.
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Jaka wobec tego wiedza i jakie umiejętności, wynikające ze specyfiki
jego pracy, są opi-eikunowi-wychowawcy najbardziej niezbędna? W odpo­

:, wiedzi na to pytanie nie można ograniczyć się do prostego wyliczenia
zakresu pożądanej wiedzy i umiejętności, gdyż odpowiedź ta wymaga
równocześnie 1k.rótkich uzasadnień.

1. Naczelnym zadaniem placówki opiekuńczn-wychowawcze] jest przy­
gotowanie wychowanków do przyszłego samodzielnego życia, do [Pełnie­
nia w nim różnorodnych ról społecznych, do aktywnego w nim uczestnict­
wa. W sztucznych pod pewnymi względami warunkach, wychowania za­
kładowego jest to zadanie na ogól trudne do realizacji, gdyż wychowan­
kom brak w bezpośredniej bliskości przeżywanych przez dorosłych kło-

·~ potów, codziennych trosk, sukcesów oraz ich prostych i złożonych prze­
jawów - jak to ma miejsce rw normalnej rodzinie. Aby 1te braki wy­
chowawca mógł dzieciom kompensować, powinien sam posiadać szeroką
w i e d z ę o ż y c i u s ip o ł e c z ny m, - p o· l .i ty c 1z ny m ś rr od o­
wis k a, kr a j u, ś w i at a. Chodzi tu głównie o wiedzę ogólną z za­
kresu poszczególnych dziedzin nauki, a szczególnie wiedzę z zakresu eko­
nomii, filozofii, polityki, wiedzę umożliwiającą kształtowanie ludzi no­
woczesnych, ambitnych, samodzielnych i twórczych.

·!NiJezbędna jest również wychowawcy wie d z a odnosząca się
do r ó ż ny c h f o r m ż y ci a 1 ud zki e g o - ich sensu, celo­
wości, użyteczności indywidualnej i społecznej, wynikających z tych
form niebezpieczeństw itp. Chodzi o wiedzę odpowiadającą na pytania
często zadawane przez dzieci i młodzież: W jakich pozostawać stosunkach
z ludźmi? Jak korzystać z kultury, rozrywek? Jak i dlaczego ludzie uczą
się, pracują twórczo? Dlaczego wierzą, filozofują, troszczą się o własne
i innych ludzi zdrowie i ogólną pomyślność? Dlaczego ludzie zakładają
rodzinę, wchodzą w związki przyjażni? Jalk ludzie mieszkają, ubierają
się, dlaczego chcą być szczęśliwi?
Pytania te dotyczą • tych spraw ludzkiego życia, których znajomość

jest niezbędna dla prawidłowego funkcjonowania jednostki w społeczeń­
stwie. Wychowawca musi tę wiedzę posiąść, by przekazywać ją swoim
podopiecznym w codziennym z nimi oibcowaniu. Wiedzę tę - za Józe­
fem Pietsrem - można określić jako naukę o formach ludzkiego życia 8

•

,2. Ze względu na różnorodne powiązania działalności opiekuńczo-wy­
chowawczej placówek ze środowiskiem rodzinnym podopiecznych istnie­
je potrzeba poszerzania w i •e dzy wy cho w a w c ó w w z a ik. r e­
s i ,e p rob l ,emat y ki rod z i ny. Znajomość tej problematyki po­
zwala wychowawcy patrzeć na dziecko przez pryzmat różnorodnych uwa­
runkowań rodzinnych i Śf.odowis:kowych, Il jakich trafia ono do placówki;
pozwala na zrozumienie przyczyn jego wielu postaw, zachowań i potrzeb.
Umożliwia również wychowawcy podejmowanie prawidłowej działalności

8 J. Pieter: życie ludzi. Wrocław-Warszawa-Kraków-Gdańsk 1972, s. 13.
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pedagogiczne] z rodzinami wychowanków. Przy czym zachod,zi tu JPO­
trzeba poszerzania wiedzy o (rodzinie w aspekcie prawnym, socjologicz­
nym, psychologicznym i pedagogicznym. Jest to niezbędne dil 1a ,zgodnego
z potrzebami społecznymi, nowoczesnego ~eprezentowania interesu dzie­
cka.

3. Dla właściwego kierowania wszechstconnym rozwojem dziecka, wy­
chowawca nie może obyć się bez _rwie dz y, która u ł a it w i ,a mu
p o z n a n i e dz i e ck a, r 10z u m i e :n i ,e p ,r zy c z y n j ,e g O z il­
e h o ,w a ,n i .a, w y j a ś n i a :n i ,e i st o ty w y s t ę p u j ą 1c y c h z a­
rb u r ~e ń p s y c h i c z n y c h u dz i e c i, man d f es it u j ą cyc h
się t r u d n ośc i w y c h o w a-w c z yc h i różnor,odnych, a szczegól­
nie psychicznych potrzeb dziecka. Dziedziną, która tef wiedzy dostarcza,
jest psychologia z różnymi jej odgałęzieniami. Wśród tych odgałęzień (dzia­
łów) psychologii najniezbędniejsza jest wychowawcy wiedza z zakresu
psychologii rozwojowej -zajmującej się rozwojem psychicznym dziecka,
psychologii wychowawczej - traktującej o problemach nauczama, ucze­
nia się i wychowania 'oraz psychologii. społecznej - dziedziny, która
pozwala ustalać zależności, w jakich wychowanek IPOWst~je we współży­
ciu z otoczeniem społecznym, i określać charakter zjawisk i procesów
zachodzących w różnorodnych zespołach dziecięcych (ich strukturę, funk­
cjonując.e w· niej normy, postawy, opinie itp.), O He dotychczas dość wy­
raźnie uświadamiano sobie konieczność posiadania przez wychowarwcę
wiedzy z zakresu psychologii rozwojowej i wychowawczej, o tyle potrze­
bę posiadania wiedzy z zakresu psychologii społecznej dostrzeżono sto­
sunkowo niedawno. Wpłynął na to, zarówno dynamiczny w ostatnich
kilkunastu Iatacłi rozwó] tej gałęzi wiedzy, jak .beź jej szczególna przy­
datność w kierowaniu zespołami (grupami) ludzkimi, stwarzaniu w tych
zespołach odpowiedniej atmosfery współżycia i współpracy. Nie może
bez 111lej także o/być się wychowawca w placówce opiekuńczo-wychowa­
wczej, gdyż ma 0111, w tej instytucji najczęściej do czynienia z grupą
wychowanków, której prawidłowe pod względem wychowewczym funk­
cjonowanie zależy właśnie od właściwego nią kierowania przez wycho­
wawcę.
4. Wychowawca powinien posiadać nie tylko wiedzę psy;chofogiczną,

ale i w i ,e dz ę p e d a go g i ,c ,z n ą. Ta pierwsza umożliwia poznainie
wychowanków, druga - ustalanie celów, sposobów i środków zmierza­
jących d-0 zmi!eniani:a ich psychiki. Wychowawcy pracującemu ze swo~stą
kategorią dzieci i młodzieży i w swoistych warunkach konieczna Jest
szczególnie znajomość niektórych działów pedagogiki: ogólnej teorii wy­
chowania ustalającej cele, treści, zasady i metody wychowania orraz m :­
to d Y 1k i ip r a c y op i e ku ń c z o-wy c ho w aw c z 1e j odnoszącej się
do sposobów wychowania i sprawowania opieki w różnych instytucjach
i na różnych terenach 1tej opieki.
Z zakresu nauk pedagogicznych szczególnie bliska wychowawcy po-
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winna ,być wiedza z zakresu p •e da g o g i k_ i s p o ł e c z n e j i p e­
d ag o g i ki sp e c j a 1 n ,e j, ze źródeł których wyrasta i czerpie swe
teoretyczne podstawy pedagogika opiekuńcza - jako nowa dziedzina wie­
dzy pedagogicznej określająca cele, zadania i przedmiot orpieki nad
dziećmi i młodeieżą.
Niezbędna jest także wychowawcy wiedza z zakresu dydaktyki -

szczególnie traktująca o technice pracy umysłowej, a w tym o metodach
i formach pracy samokształceniowej ucznia (wychowanka) i nauczyciela
(wychowawcy). ·

Opiekuo-wychowawca powinien mieć również pewną orientację w, za­
gadnieniach prawnych (prawo rodzinne i opiekuńcze), by móc skutecznie
bronić interesu dziecka, oraz w problematyce opieki i wychowania zdro­
wotnego, a także w innych dziedzinach wiedzy. Im więcej wychowawca
wde - tym większą posiada możliwość zaspokajania ciekawości pozna­
wczej wychowanków, wzbogacania ich wiedzy o świecie, o życiu, 'kształ­
towania ich poglądu na świat i przygotowania do życiowej samodzielności.
Przejdę z kolei do pożądanych u m i e j ę t n o ś c i wy c h o w aw c Y,

których wagę tak mocno podkreślają przede wszystkim sami wychowa­
wcy i ich wychowankowie, Wymienię tu głównie te, które w wypowie­
dziach badanych powtarzają się najczęściej i których potrzeba wynika ze
specyfiki pa-acy opiekuńczo-wychowewczej w takie] instytucji, jaiką jest
dom dziecka lub inna pokrewna placówka. Można orzec, że opiekun-wy­
chowawca to osoba, która - oprócz posiadania głębokiej wiedzy, a także
w oparciu o nią - potrafi i umie:
- poznawać swych wychowanków i przeprowadzać metodami nauko­

wymi badanie rezultatów pracy opiekuńczo-wychowawczej 0;

- dokonywać wyboru odpowiedniego stylu kierowania zespołem wy­
chowanków;
- pcbudzać wychowanków i organizować ich (głównie poprzez rozwi­

janie samorządnych form życia) do samowychowawoze] aktywności;
- wykorzystywać do celów wychowawczych środki przekazu i,nfor­

macji (prasa, książki, radio, telewizja, film itp.);
..:.__ [Prowadzić w sposób atrakcyjny ,i kształcący różnego typu zajęcia

świetlicowa {gry, zabawy, zajęcia czytelnicze, małe formy <teatralne itp.);
-'- spełniać różnorodne czynności typu opiekuńczego (pielęgnowanie

chorych, mycie dzieci, ubieranie, karmienie, przyrządzanie prostych po­
siłków, spełnianie różnych czynności typu higienicznego itp.);
- organizować i prowadzlć z wychowankami zajęcia przynajmniej w

zakresie jednej z następujących dziedzin: wychowanie muzyczne, wy-

9 Warto tu - za S. Ziemskim - zwrócić uwagę na to, że ,, ...czynienie z lu­
dzi tylko· przedmiotów diagnozy, tj. obiektów własnego intelektualnego rozumienia
bfł~by niebezpieczne. Z drugiej strony .sprowadzanie ludzkich stosunków do zagad~
men empatycznego, intuicyjnego odczuwania byłoby również niewłaściwe. Głowa
powinna pracować razem z sercem" (Problemy dobrej diagnozy. Warszawa 1973
s. 204). '
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chowanie techniczne,.wychowanie fizyczne i turystyka, wychowanie pla­
styczne. Umiejętności praktyczne wychowawcy i prowadzona w oparrciu
o nie atrakcyjne i kształcące zajęcia ułatw,i-ają wychowawcy na:wiązywa­
nie osobistego kontaktu z wychowankiem, rozwijają u dzieci i młodzieży
społecznie pożądane zamiłowania i za_inte,resow,ania, wdrażają do po­
żytecanego spędzania czasu wolnego i sprawiają, że p ,r o ce s op i e­
k u ń cz o-wychowawczy n i ,e p r z e bi •e g a w p r ó ż n i a 1 e

. '
w tk o n kr e t nym dz i a ł a n i u. Wartość różnorodnych zajęć !pr0-
wadzonych przez wychowawców z dziećmi polega też i na tym, że dosra,
rcza wychowankom okazji, do odnoszenia w określonych dziedzinach suk­
cesów, co z kolei potęguje w ruch wiarę we własne siły i możliwości,
budzi przekonanie o wartości osobistej, a tym samym likwiduje - często
u wychowanków obserwowane - szkodliwe kompleksy i różnomdne
uprzedzenia. Te sukcesy wychowanków przenoszome są na zasadzie tran­
sferu na inne dziędzi~y ich aktywności: na. naukę, pracę fizyczną, pracę
nad własnym· charakterem.

WARUNKI ZEWNĘTRZNE WPŁYWAJĄCE NA PRAWIDŁOWĄ PRACĘ
OPIEKUNA-WYCHOWAWCY I JEGO OSOBISTY ROZWÓJ ,

Panuje na ogół dość zgodne przekonanie, że nauczyciel (wychowawca)
może ·w toku wykonywanego zawodu wzbogacać swą osobowość o nowe
wartości hllb też odwrotnie - może niektóre wartości zatracać. Pewne
cechy osobowości pedagoga, jego stosunek do dzieci i do· swej pracy
w ogóle, nie posiadają charakteru · statycznego, ale są zmienne i dyna­
miczne. T,a zmienność w, kierunku pozytywnym lub negatywnym zależy
nie tylko od dobre] woli nauczyciela Iub wychowawcy, od jego wysiłku
samowychowawc2Jego, od dążności - jak to określał Makarenko - do
osiągnięcia mistrzostwa pedagogicznego lub od: braku takich dążeń, ale
irówmeż od wielu czynników i okoliczności, które leżą poza nim samym.
Te czynniki i okoliczności, od których za:leży stopień i tempo rozwoju
wychowawcy w zawodzie lub brak tego rozwoju, a nawet pewne uwstecz­
nienie, określamy najogólniej s IP o ł e C .z ny mi ma: r u :n kam i p ra­
c y. A więc korzystne warunki społeczne pracy wplyw:ają k,onstru:ktyw­
nie i budująco na osobowość wychowawcy, niekorzystne -destruktywnie
- i deforrnująco, Stąd specjaliści w zakresie problematyki związanej z oso­
bowością i zawodem· nauczyciela i wychowawcy niejednokrotnie, a szcze­
góLnie w czasach, gdy istniał szczególnie duży rozdźwięk między społe­
czną rolą nauczyciela a jego życiową sytuacją - odwracali się, a nawet
wyrażali oburzenie przeciw ustadaniu rejestru cnót, cech, właściwości,
jatki,e powinien posiadać nauczyciel i wychowawca - bez równoc,zesnego
uwzględniania jeg,o, rzeczywistych warunków pracy i żyda. Warto tu
przypomnieć, że w 1935 roku ukazał się w czasopiśm1e „Przyjaciel Szko­
ły" pod znanni:ennym tytuł,em an-tykuł Stefa1na Frvcza „O kimś, M•o się
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nazywa »musi« 1 »powinien« w którym pisał on, że „Rządy i społecze­
ństwa me dojrzały jeszcze do tego, żeby sprawę kształtowania ludzi po­
wierzać ludziom wybocowym i żeby zawód nauczyciela postawić na rtej
wys,olkości w hierarchii społecznej, na jakiej znajdować się powinien" 10•

W tym samym czasie inny autor pisał, że ,, ...nauczyciel nie znajduje dla
siebie właściwego mi1ejsca, odpowiedniej rangi życiowej, społecznej" 11•

Pesymistycznie oceniał sytuację wychowawców zakładów opiekuńczo­
-wychowawczych Janusz Korczak, gdy pisał: ,,Po co go (wychowawcę
~ F. M.) drażnią mirażem wielkiej wiedzy, doniosłych zadań, wzniosłych
ideałów, gdy on jest i musi powstać wyrobnikiem-kopcluszkiem" 12•

Ód czasu kiedy pisano te słowa, sytuacja społeczna nauczycielstwa
w ogóle, a w tym i wychowawców pracujących w instytucjach opiekań­
czo-wychowawczych, zmieniła się znacznie na lepsze. Wychowawcy pla­
cówek opiekuńczo-wychowawczych od samych narodzin Polski Ludowej
są pracownikami państwowymi, których warunki pracy i płacy określają
te same co nauczycieli państwowe akity prawne. W 1968 iI'Oiku A!lbin
KeIm pisał, że „ni,ewie1e jest krajów na świecie, które w ten sposób
rozwiązały problem warunków pracy kadry zatrudnionej w działalności
opiekuńczo-wychowawczej, zwłaszcza problem stanowiska wychowawcy
w placówce" 13• ·

Mimo tych pozytywnych zmlam, jakie zaszły w sytuae]! wychowa­
wców w porównaniu z okresem międzywojennym, które można określić
jako społeczny awans zawodu wychowawcy (płace, kształcende i dokształ­
canie wychowawców na poziomie wyższych studiów magisterskich), w
dalszym ciągu istnieje potrzeba wykazywania troski o waxunki pracy
kadry pedagogicznej w instytucjach ópieki nad dzieckiem. Wy:nLka to
ze specyficznych i , trudnych do zmienienia warunków pracy wycho­
wawców w tych placówkach; jest ona pracą trudną, wysoce angażującą,
wymagaod podmiotu ją podejmującego wielu wyrzeczeń, a nawet po­
święcenia. Decyduje o tym chociażby sam czas wykonywanej pracy,
rodzaj spełnianych czynności, ich organizacja oraz szczególna intensy­
wność i typ manifestujących się, i najtrudniejszych do zaspokojenia
przez wychowawcę - emocjonalnych potrzeb wychowanków. W tej sy­
tuacji urzeczywistnianiu psrspektywdcznego modelu opiekuna-wychowa­
wcy pawimi-en towarzyszyć z jednej strony wysiłek samego wychowawcy
(lub kandydata na wychowawcę) nad wykształceniem w sobie dobrego
wychowawcy, a z, drugiej - tworzenie odpowiednich społecznych wa­
runków dla=tego ksztahtowania. Chodzi więc o tworzenie wychowawcom
takdch warunków pracy i życia, by odpowiadały 0'11e społecznemu zna­
czeniu• fll,nkicjJ, jaiką ,oni pełnią.

10 S. Fr y cz: O kimś, kto się nazywa „musi" i „powinien". ,,Przyjaciel Szkoły"
1935, nr 10, s. 464.

11 J. N o w a k: O rangę społeczną nauczyciela. .,Przegląd Pedagogiczny" 1935,
nr 4, s. 65.

12 J. Korcz a k: Wybór pism. Warszawa 1958. T. III, s. 208.
11 A. K e Im: Fo,my opieki nad dzieckiem w Polsce Ludowej. Warszawa 1968, s.175.---
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PROBLEMY I KIERUNKI ROZWOJU PSYCHODYDAKTYIH

Ostatnie lata w rozwoju psychologii i pedagogiki, jako podstawowych
nauk o wychowaniu, przynoszą tendencje do ich integrowania. Przejawia
się ona nie tylko w wykorzystywaniu ich dla zawodowego •przygotowania
nauczycieli i pedagogów, Ieez tI'Ównież w roawdjaniu badań empirycznych
i rteoretycmych obejmujących pogranicze . pedagogiki i psychologii,
a zwłaszcza dydaktyki i psychologii. · ·
Jest w tym rzeczą charalcterystyczną, że rozwijanie badań z pograni­

cza w mndejszym za-kr-esie zmierza do pogłębionego wyjaśnienia po­
szczególnych zagadnień dydaktycznych w oparciu o wyniki badań psy- ,
chologicznych nad tymi procesami i zjawiskami, które leżą u podstaw ·
badanych zjawisk dydaktycznych. Silniejsza jest natomiast tendencja po­
legająca na wykorzystywaniu w badaniach dydaktycznych takich kon­
cepcji psychologicznych, które wyjaśniają. całość bądź większe części
wewnętrznych, psychologicznych mechanizmów regudujących zachowa-
nie się człowieka. .
Te nurty występujące- w rozwoju psychodydalotyki nie zawsze wystę­

pują w czystej postaci, zwłaszcza że pogłębiona psychologiczna ·analiza ·
wyników badań dydaktycznych bez uprzedniego wykorzystywania psy­
chelogii do formułowania hi(potez i określania metod ich weryfikacji
w wielu przypadkach wykorzystuje również nie pojedyncze prawidło­
wości i zależności stwierdzone przez psychologię, lecz również koncepcje
psychologiczne człowieka htb koncepcje psychologiczne obejmujące duże .
fragmenty wspomnianych .uprzednic mechanizmów regulujących działal-
ność jednostek, ·
Można również spotkać się z innym nurcem rozwoju psychodydaktyki,

a mianowicie wskazywaniu przez psychologów kierunków poszukiwania
nowych rozwiązań przez dydaktykę.
Tę tendencję spotyka się zwłaszcza u psychologów badających pcroces~

uczenia się. Rozwój psychodydaktyki, chociaż obecnie jest dokonywa-ny
na ogół bez podejmowania wspólnych badań przez psychologów i dydak­
tyków, lecz uprawiany przez nich oddzielmie, zmierza do pr,;,;ezwycięże­
nia trudności polegającej na swoistej „nteprzenilcliwości" obu tych naU'~­
T. Tomaszewski napisał, tż „dooć często zdarza się, że psychofogo~e
prowadzą swoje badania i formułują twierdzenia przekonani, że ro~ią
coś bardzo pożytecznego dla pedagogiki, ale wyrażanie owych wniosk~
pozostawiają samym pedagogom. Pedagogowie natomiast me diostrzegaJ~
ogniwa pośredniego, które umożliwiłoby im przechodzenie od uwierc:wen
psychologicznych do problemów pedagogicznych, albo pomijają je miJcze-.
niem, albo ,re:f.erują niektóre z nich w rozdziale iwstępnym swoich prac,
aby w następnych już więcej do nich nie nawiązywać" 1

•

1 T. Tomaszewski. Z pogranicza psychologii i pedagogiki. Warszawa 1970, s. 6·
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Żdaniem T. 'I'ornaszewskiego tym ogniwem pośrednim są takie konce­
pcje psychologiczne, które wyjaśniają bardziej całościowo zachowanie

~ się człowieka, a nie rozpatrują pojedynczych zjawisk. Sądzę, że integra­
cję psychologii i pedagogiki, a zwłaszcza psychologii i dydaktyki spowo­
duje rozwijanie wskazanych wyżej nurtów, z tym, że większe znaczenie
ma nurt drugi, polegający na wykorzystywaniu do badań dydaktycznych
ogÓ'lnych koncepcji teoretycznych.
Jeśli chodzi o wykorzystanie psychologii do pogłębienia fnterpretacj,i

wyników badań dydaktycznych, to niechęć do tego rodzaju poczynań
wynika nie tylko z przyczyn wskazanych przez T. 'I'omaszewskiego, · lecz
również z małego zaufania do waotośct naukowej i pralctycznej takich
poczynań. Jeśli - jednak weźmiemy pod uwagę efektywność nauczania
problemowego, to jak wykazałem, zastosowanie do jej interpretacji psy­
chologicznej teorii czynności pozwala wyjaśnić dokładniej szczegółowe
kwestie dydaktyczne kryjące się za wprowadzeniem nauczania proble­
mowego, jak na przykład wpływ poziomów motywacji na rozwiązywanie
problemów dydaktycznych przez uczniów, lub wpływ grupowej organi­
zacji ich pracy na: generowanie pomysłów rozwiązania 2

•

Opierając się na wynikach badań psychologicznych Tadeusz Toma­
szewski wyjaśnia na przykład istotę i formy samodzielności dzieci -
formułując jednocześnie na itej podstawie wiele interesujących wniosków
dydaktycznych 1 wychowawczych 3• '

Szczególnie ważną rolę w rozwoju psychodydaktyki o.dgrywa:ją te roz­
prawy psychologiczne, które podejmują zagadnienia węzłowe dla procesu
nauczania i formułują wndoski pozwalające bliż-ej wyjaśnić jego istotę.
Charakterystycznym przykładem tego rodzaju rozpraw jest książka Jó-

. zefa Kozieleckiego poświęcona problematyce czynności myślenia 4• Autor
na tle analizy procesów rozwiązywania problemów ukazuje nauczycielom
liczne kwestie związane z realizacją nauczania problemowego, Do tego
rodzaju prac można zaliczyć również szereg rozpraw T. Tomasze­
wskiego, zwłaszcza tych, które znajdują się w cytowanym już zbiorze
,,Z pogranicza pedagogiki i psychologii" oraz wiele artykułów Z. Wło­
darskiego zamieszczonych na lamach czasopisma „Psychologia Wycho­
wawcza".

·większe jednak znaczenie dla rozwoju badań z pogranicza psychologii
i dydaktyki mają prace, które charakteryzują się tym, że rozpatrują [a­
kieś obszerniejsze zagadnienia dydaktyczne w oparciu o całościowo kon­
cepcje psychologiczne, bądź też czynią je podstawą dla badań empirycz­
riych z. dziedziny dydaktyki. T-e tendencje zresztą występują nie tyłko
wśród dyd~ktyków, lecz również i wśród psychologów, którzy prowadzą

2 T. Tomaszewski. Z pogranicza pedagogiki i psychologii. Warszawa 1970 s. 184-
-199. I

1 por. S. Słomkiewicz. Nauczanie algorytmiczne a psychologiczna teoria czynności.
Warszawa 1972, s. -20-36.

4 J. Kozielecki. Rozwiązywanie problemów. Warszawa 1969.
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badania i opracowują koncepcje z wyraźną myślą o wykorzystywa<niu
ich przez dydaktyków,
o znaczeniu tego kierunku rozwijania współdziałania psychoilogii z in­

nymi naukami napiseł T. 'I'omaszewski: ,,no1tychc21a·sowe trudności wy­
korzystywania twierdzeń psychologicznych w innych naukach ... pacho..
dzą głównie stąd, że psychologia przez długi czas uprawiana była jako
nauka o wyabstrahowanyoh z rzeczywistego, życia ludeiach z ich rze­
czywistej działalności ... Naprawdę potrzebna nam jest nauka o ludziach
którzy do czegoś dążą, starają się wykonywać podjęte zadania'' 5• '

Właśnie talka psychologia, czego dowodzą ostatnie lata, zachęca do
podejmowania i rozwijania badań z pogranicza psychologii i dydaktyki.
Przeszło 20 lat temu została przetłumaczona na język polski książka

Hansa Aebli'ego poświęcona wykorzystywaniu dla rozwiązywania proble­
mów dydaktycznych psychologicznej teorii J. Piageta, Aebli przedstawjj
w niej popartą badaniami empirycznymi próbę formo,wania procesu
kształcenia uczniów na podstawie systemu operacji umysłowych, Zgod­
nie bowiem z teorią myślenia i umysłowego rozwoju dzieci operacje
zewnętrzne i ich intenoryzacja stanowią zasadniczy czynnik umysłowego
rozwoju i dojrzewania 0•

Psychologiczna teoria myślenia J. Piageta pozwoliła Aebli'emu opra­
cować nowe rozwiązania w dziedzinie roewijamia zdolności poznawczych
uczniów poprzez dobór zadań dydaktycznych rozwijających ·:pr,ocesy uze­
wnętrzniania przedmiotowych operacji zewnętrznych. Dydaktyczna kon­
cepcja Aebli'ego zweryflkowema w \oku badań empirycznych stanowi
wyraźny postęp w poszukiwaniu nowych dróg aktywizacji uczniów w p:ro­
cesłe nauczania,
T,eoria temperamentu opracowana przez .Jana Strelau została przyjęta

przez Tadeusza Lewowickiego 7 jako podstawa do badania różnic indy-.
widualnych w osiągnięciach szkolnych uczniów. Dzięki tym badaniom
można było stwierdzić wpływ różnych temperamentów na różnicoiwanie
się efektów dydaktycznych uzyskiwanych przez uczniów,
Innym przykładem wykorzystania określonych koncepcji psychologi:z~

nych do badań z zakresu dydaktyki stanowi rozprawa doktorska Jadwigi
Dobrowolskiej-N6wak poświęcona efektywności dydaktycznej różnyc~
zadań decyzyjnych 8• Autorka w oparciu o psychologiczną teorię decyzJl
opracowaną przez Józefa Kozieleckiego przeprowadziła badania ekspe­
rymentalne nad skutecznością różnych sposobów ksztakenia umiejęt­
ności decyzyjnych u pielęgniarek. W wyniku badań okazało się, że wspo-

: T. Tomaszew~ki. Z pogranicza pedagogiki i psychologii . Warszawa. _197?, s. 3· do
por. ~ - Aebl1. Dydaktyka psychologtczna. Zastosowanie psychologu Piageta

dydaktyki. Wyd. II poprawione i uzupełnione. Warszawa 1982. • ·w
7 por. T. Lewowicki. Psychologiczne różnice indywidualne a osiągnięcia ucznio ·

Wyd. II . Warszawa 1977. r
8 por. J. Do~rowolska-N?wak. Efektywność dydaktyczna zadań decyzyjnych. ROZ[s):

doktorska napisana pod kierunkiem S. Slomkiewicza. Warszawa 1977 (maszynop
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mniańa wyżej psychologiczna teoria decyzji daje podstawę dla określę­
nia takich rozwiązań dydalctycznych, które dają pożądane efekty w dzie­
crzinie kształtowania wyżej wspomnianych umiętności,
Jednakże możliwości rozwoju badań z zakresu psychodydaictyki oraz

ich wartość poznawcza i praktyczna występują wówczas, gdy ich podsta­
wą czyni się te teorie psychologiczne, które obejmują całe zachowanie
się człowieka lub stanowią wyraźne części składowe takich tecrii.
Kierując się tymi przesłankami dokonałem próby wykorzystania jednej

z odmian psychologiczne] koncepcji pcznawcze], a mianowicie psycho­
logicznej teorii czynności człowieka do opracowania podstaw metcdolo­
gicznych badań i interpretacji ich wyników nad efektywnością nauczania
algorytmicznego 0

• Oparcie tych badań na psychologiczne] teorii czyn­
ności pozwoliło wytłumaczyć nie tylko prawidłowości kształtowania
umiejętności za pomocą przepisów algorytmicznych, lecz również wy­
jaśnić trwałość ukształtowanych na tej drodze czynności rozwiązywania
zadań mimo zapominania przepisów ałgory.tmicznych wraz z upływem
czasu. Koncepcja poznawcza człowieka w ,tej postaci, która została zapro­
ponowana przez Józefa Kozieleckiego a opierająca się na teorii struk­
tur poznawczych - jak się okazuje - pozwala na prowadzenie badań
nad zawodem nauczycielskim i przygotowaniu doń studentów, wiążąc
ze sobą kształtowanie wiedzy o prawidłowościach procesów pedagogicz­
nych i warunkowaniu ich przebiegu oraz formowania niezbędnych nau­
czycielom wartości i postaw zawodowych 10

•

Interesujące są również badania psychologiczne i opracowania teore­
tyczne przeprowadzone w oparciu o koncepcje poznawcze człowieka
a skierowane wyraźnie ma pogranicze psychologii i ogólnej teorii naucza­
nia.

W tej dziedzinie interesującą próbę przedstawił Tadeusz Tomaszewski
w artykule poświęconym funkcjonowaniu wiadomości, Autor, pracując
nad teorią wiadorności, któxej zadaniem jest wyjaśnienie zarówno pro­
cesów zdobywania wiadomości, jak i ich funkcjonowania, wyodrębnił trzy
różne poziomy funkcjonowania wiadomości. Te wyodrębnione poziomy
mogą stanowić podstawę dla oceny efektywności kształcenia, opracowy­
wania określonych strategii dydaktycznych. Autor zwraca jednak uwagę,
że [eszcze nie został wyjaśniony sam proces funkcjonowania wiadomości.
Można oczekiwać, że odkrycia w tej dziedzinie rzucą mowe światło na.
procesy kształcenia oraz na wychowanie, z którym mamy do czynienia
w procesie dydaktycznym. Ogólne koncepcje psychclogiczns człowieka
dla badań obejmujących pogranicze psychologii i dydaktyki mają nie
tylko wyżej wymienione wartości, Pozwalają one również ocenić waętości
podejmowanych poszukiwań oraz uzyskanych efelotów. Można posłużyć

0 por. S. S!omkiewicz. Nauczanie algorytmiczne a psychologiczna teoria czynności.
Warszawa 1972.

10 por. S. Slomkiewicz. Metodologiczne problemy badań nad kształceniem nauczy-
cieli. ,,Ruch Pedagogiczny" 1983 nr 1. -
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się tutaj nauczaniem programowanym jako jedną z metod podnoszenia
efektywności nauczania i uczenia się.. Tadeusz Tomaszewski w artykU'le
,,Psychologiczne aspekty nauczania programowanego" napisał: ,,Użytecz­
ność nauczania programowanego w zakresie zapamiętywania materiału
niezbyt obszernego jest dzisiaj niewątpliwa, jego użyteczność jako meto­
dy kształcenia budzi zastrzeżenia... Ale użyteczności metody nie można
oceniać w założeniu, że jest ona [edyna do dyspozycji. Użyteczność k!al2ld,ej
metody można zwiększyć znakomicie, jeśli się ją umiejętnie wmontuje
w system innych metod. W tym kierunku zmierzają też obecnie wysiłki
polskich pedagogów" 11

•

Sądzę, że jeśli weźmiemy pod uwagę to, że nauczanie programowane
wyrosło z behaviorystyczoel koncepcji człowieka, wówczas wobec na­
uczania programowanego występują te same obawy, któr•e adresowane
są do całej inżynierii behaviorystyczne] --:- sterowania reakcjami ludz­
kimi w oparciu o podstawowy model regulacji S-'-- R, bodziec - reakcja.
Zwraca na to uwagę J. Kozielecki pisząc: ,,Metody sterowania ludzkimi
reakcjami nie mogą być kopią technologii fizycznej ezy biołogiczne]. Na:­
uczyciel, lekarz, urzędnik czy inżynier muszą być raczej wychowawcami
- nie pseudoinżynierami, muszą uwzględniać fakt, że człowiek jest
organizmem' świadomym, który dąży do określonych celów osobistych
i społecznych, który posiada swój system wartości i oczekiwań" 12

•

Konieczność humanistycznego podejścia do człowieka i jego. kształcę­
nia polega na kierowaniu nim bez manipulacji i indoktrynacji, a więc
na pobudzaniu i rozwijaniu jego samodzieiności. J. Kozielecki krytyikuje
behavlorystyczną koncepcję człowieka i wyros łe z niej tendencje <technik
kształcenia; zwraca uwagę, że zignorowała ona zupełnie problem mody­
fikacji ludekie] osobowości, wskazuje również na nieprzydatność do itych
celów metod skonstruowanych przez behaviorystów 13•

Szczególnie przydatne dla rozwoju psychodydaktyki są badania z po­
granicza uczenia się i nauczania. Ziemowit Włodarski w wyniku 'badlań
nad odbiorem treści w procesie uczenia się wykazał istnienie. skompli­
kowanych zależności przedmiotowo-podmiotowych, [ednostek zdobywa­
jących nowe informacje, Autor w rezultacie wyników badań ukazał ta'ZY
efekty występujące w procesie uczenia.się: ,,związany z drogami zmysło­
wego odbioru 1ed:ekt analizatorowy, wynikający z dwojakiego charalkte1ru
percepcji ludzkiej efekt słowno-obrazowy oraz łączący się z orgaini~acją
treści efekt struktury. Determinantami tych efektów są czynniki okre­
ślające odbiór materiału będącego przedmiotem uczenia się" 14• Wyko­
rzystanie badań Z. Włodarskiego stwarza nam możliwości w Sif.erze opty­
malizacji procesu kształcenia, ponadto pozwala głębiej wruknąć w istotę
procesu nauczania i uczenia się wykazując, jakie istnieją dokładniejsze

11 T. Tomaszewski. Z pogranicza psychologti i pedagogiki. cyt. wyd. s. 169
u J. Kozielecki. Psychologiczne koncepcje człowieka. Warszawa 1976, s. 96.
11 Tamże, s. 97. .
u Z. Włodarski. Odbiór treści w procesie uczenia się. Warszawa 1979, s. 406
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zaleim.ości między działeniami nauczyciela a czynnościami opanowywania
wiadomości przez uczniów.
Wyniki badań Z. Włodarskiego nad organizacją treści i jej odbiorem

w procesie uczenia się rzucają również światło na dydaktyczne koncepcje
nauczania strukturalnego, Te tendencje w nim występujące, które będą
zmniejszać aktywność uczniów w dziedzimie porządkowania opanowywa­
nych treści i włączania ich w dotychczasowe systemy przyswojonych
wiadomości mogą prowadzić do obnićania efektów · dydaktycznych. Ba­
dania nad efektywnością mauczania strukturalnego powinny zmierzać do
poszukiwań rozwiązań dydaktycznych pobudzających przez organizację
materiału wewnętrzne procesy transformujące ten materiał, uzupełnia­
jące jego porządek itp.

O tym, że istnieje potrzeba dydaktycznego poznania procesu naucza­
nia i uczenia się, niech świadczy jeden z wyników badań nad aktywnością
poznawczą podmiotu, stopniem opanowania przyswojonych treści i ich
organizacją a poziomem funkcjonowania wiedzy, które przeprowadziła
A. Piotrowska. W konwencjonalnym pojmowaniu efektów nauczania
zwracano dużą uwagę na trwałe przyswojenie zdobywanej wiedzy. W,e
wspomnianych wyżej badaniach eksperymentalnych okazało się, że
wzrostowi stopnia opanowania wiedzy towarzyszyło jedynie podwyższe­
nie wskaźników poziomu rozpozniawcz.o-,reproduktywn,ego, natomiast

• twórcze wykorzystanie wiedzy początkowo wzrosło, a przy kontynuowa­
niu powtarzania malało 15

•

Do dokładniejszego wyjaśnienia procesu kształcenia oraz do, ukazania
kierunków nowych badań i formułowania hipotez z obecnie funkcjonu­
jących koncepcji psychologicznych riajbardziej przydatna j,est koncepcja
poznawcza. W niniejszym artykule ukazane zostały wady tej jej odmiany,
którą określa się jako psychologiczną teorię czynności. Wanto jednalk

·. zwrócić uwagę na koncepcje struktur poznawczych, która zakłada, że
głównym składnikiem osobowości. są właśnie struktury poznawcze, tj. za­
kodowane w umyśle jednostki organizacje informacji. Są one podstawą
wewnętrznej regulacji zachowania się człowieka. Otóż koncepcja ta uka­
zuje wzajemne powiązania i znaczenie dla regudowania zachowania się
jednostki różnych składników tej struktury poznawczej, a zwłaszcza
systemu przyswojonych wiadomości i systemów wartości.

· J1alk sądzę, badania dydaktyczne, któ:r,e wyjaśniają proces kształtowania
się i modyfikacji systemów wartości u uczniów, pozwolą usunąć jeden
z nejpoważniejszych mankamentów szkoły, a mianowicie niedostateczne
oddziaływanie wychowawcze procesu kształcenia szkolnego,
Na zakończende można wskazać jeszcze jedną grupę problemów, które

n_iogą być podjęte na pograniczu psychologii i dydak tyki, Jak już wspo-

• 16 A. Piotrowska. Aktywność poznawcza podmiotu. Stopień opanowania przyswo­
Jon)'.ch treści i ich organizacja a poziom funkcjonowania wiedzy. Praca doktorska
napisana pod kierunkiem prf. dra hab. Z. Włodarskiego. Warszawa 1983, maszynopis.
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mniałem, psychologiczna teoria czynności rozpatruje zachowanie się czło­
wieka w oparciu o podstawowy jego model: zachowanie - działanie _
wynik. T. Tomaszewski w oipr:,acowanej syntezie badań prz,epro,w:adzonych
w dziale XVIIa prob1emu węzłowego Ll , 4 rozpatruje za:chawanie się
jednostki w różnych sytuacjach; rozpatruje również ich stronę obiektyw­
ną i subiektywną 1~. Sugeruje, że kształcenie moźna roz.pa,trywać jako
przygotowanie do zachowania się rw sytuacjach powta-rzalnych i nowych.
Zadania występujące w tych sytuacjach muszą, jak sądzę,. stanowić pod­
stawę dla budowy różnych rozwiązań procesu nauczania, który pozwoli
uzyskać efekty dostosowane do aktualnych zadań szkoły i możliwości
indywidualnych uczniów. . ·
Badania na pograniczu psychologii i dydaktyki pozwolą nie tylko roz­

wiązać wiele ważnych dl1a nauki i praktyki problemów, lecz również
usunąć istniejące jeszcze zbyt jednostronne rozwiązania.

16 Synteza działu XVIIa. Psychologiczne podstawy działalności i wychowania
człowieka. Wersja skrócona. Opr. prof. dr hab. Tadeusz Tomaszewski. Warszawa
1981, I.B.P.
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O METODYCZNYM STATUSIE FOTOGRAFII W SZKOLE

„Fotografia w szkole" to tytuł książki T. Cypriana 1, to także złożony
problem oczekujący ciągle na zadowalające rozwiązanie, Fotografia
w szkole to jednocześnie hasło, kojarzące się nam bądź z dydaktycznym
środkiem, bądź z szkolnym kołem fotograficznym. Każde z tych
skojarzeń jest prawdziwe ż tym, że odnoszą się do różnych ,olbszaró,w
działania szkoły i wiążą się z odrębnymi statusami metodycznymi foto­
grafii.
Fotografia ,w szkole za-sługuje na naszą uwagę jeszcze i dlatego, że

jest właśclwie dziedziną przez pedagogów zaniedbywaną i nie dysponu­
jemy dotąd pilnie nam potrzebnym spojrzeniem ogólnopedagogicznym.
Kto inny bowiem interesuje się fotografią jako środkiem dydaktycznym,
a kto inny z kolei fotograficznym kołem zainteresowań. Oczywiście dy­
daktyk omawiający fotografię jako jeden z technicznych środków naucza­
nia widzi ją inaczej niź deiałacz amatorskiego mchu fotograficznego. I to,

_ że o fotografii w szkole piszą częściej działacze - miłośnicy fotografii,
a nie pedagogowie ma swoje konsekwencje także dla dailszych losów
,,fotografii szkolnej". Otóż tym różnicom i implikacjom z nich wynika­
jącym poświęcony będzie niniejszy artykuł,
Fotografia jako środek dydaktyczny charakteryzowana jest przez dy­

daktyków jako nowoczesny środek z rodziny audiowizualnej. W podrę-
,,. cznilkach poświęconych technicznym środlkom nauczania poświęca się de

facto fotografii bardzo mało miejsca 'być może dlatego, że przydawane
tym środkom miano nowoczesnych nie bardzo przystaje do fotografii,
starego przecież wynalazku , Działa tułaj według wszelkiego prawdopodo­
bieństwa zafascynowanie autorów środkami itech!nicznymi. I w tym miej­
scu pojawia się jedna ważna dla naszych rozważań rzecz. Całą uwagę
skupia się tutaj na technicznych środkach służących do reprodukcji 2

,

a nie produkcji foto.g,rad'ii, a więc detalicznie omawia się diaskop, epis­
kop przy jednoczesnym pomijaniu aparatu fotograficznego..
Zdominowanie informacji o środkach technicznych opisami urządzeń

do udostępniania fotografii ,w posiadanej przez nauczyciela jej postaci
(pozytyw •paipieirowy lub przeźrocze) odczytywane być -rnoźe przez nas
jako cecha statusu metodycznego fotografii w szkole w omawianym
teraz ujęciu. Fotografia jest środkiem dydaktycznym danym uczniom
w postaci gotowej. Właściwie i dla nauczyciela jest ona środkiem z ze­
wnątrz, który może on (nauczyciel) eksploatować dydaktycznie według
roepoznanych przez siebie potrzeb. Nie można wprawdzie ukryć tego,
że w książce E. Fleminga i J. Jacoby'ego znajdujemy zachętę do fotogra-

1 Książka T. Cypriana wbrew tytułowi poświęcona jest tym treściom, które wy­
pełniają inną znakomitą książkę tego autora, to jest technice i technologii fotografii.

z w sensie „prezentowania'.' , udostępniania,
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fowania już .to w postaci opisu „planów" obrazu fotogriafic21nego,, już to
w postaci następującego zdania, że „Dokonywanie zdjęć stereosko,powych
czarno-białych i barwnych nie wymaga więcej umiejętności niż z wyk le
f OtOgra f ow a inie" 3

• Zastanawiać musi jednaik to, że właśnie przy
fotografii pomija się milczeniem „uczniowską fotografię", podczas gdy
akcentuje się w tych samych podręcznikach walory dydaktyczne ucznio,
wskich nagrań magnet.ofo,oowych? Gzy rozstrzygające znaczenio miała
techniczna łatwość obsługi magnetofonu ,tak przy utrwaleniu, [ak i od­
twarzaniu informacji dźwiękowej? Nagryw,anie na taśmie magnetotonn,
wej i fotografowanie to, wprawdzie dwa różne procesy techniczno, ale
mające tożsamy sens pedagogiczny - angażują uczniów w poznawane
przez nich treści'. Fotografowanie przez samych uczniów jest zarezer­
wowane dla fotograficznego kola zainteresowań, a te, jak· wiemy, są
właściwe dla pozalekcyjnej aiktywności uczniów.

FOTOGRAFIA JAKO TRESC POZALEKCYJNEJ
AKTYWNOŚCI UCZNIÓW

Fotografia w szkole przy drugim z wymienionych-skojarzeń, dodajmy,
że występującym częściej niż skojarzenie dydaktyczno-dekcyjne, jest te­
Tlenem zainteresowań działaczy amatorskiego ruchu fotograficznego.
Prawdziwości tej opinii nie jest w stanie obalić fakt pomieszczania
przez E. Fleminga uwag przy końcu większości rozdziałów o przydatności
poszczegó1nych technik audiowizualnycłi w zajęciach pozalekcyjnych 5

•

Rację więc rniałe J. Mierzecka pisząca już dwadzieścia lat temu, że „sta­
nowezo nie doceniane jest znaczenie i wpływ uszlachetnlający poważnie
pojmowanej fotografii amatorskiej, Stanowczo za małe jest zaintereso- ·
wanie fotografią pedagogów..." 0• Chodzi tu oczywiście o zajnteresowanie
pedagogów fotografią szkolną w tym jej ujęciu, które jest oharakterys­
tyczne dla aktywności fotoametorskiej.
Nadanie fotol!Jrafii szkolnej metodycznego statusu ruchu amaforrskiego

ma oczywiście określone konsekwencje dla losów samej fotogrefii w szko­
le. Formalnie nie ma sprzeczności między wyodr,ęhnionymi przez nas
statusami metodycznymi. Przecież Federacja Amatorskich Sto'.WlaTZys'l!eń
Fotograficznych przywiązuje równie dużą wagę do wychowania młodzie­
ży, jak pedagog, nauczyciel i wychowawca, nawet najatrakcyjniej sfor­
mułowany program działania koła fotoamatorski-ego nie może się stać
programem działań dydaktyczno-wychowawczych szkoły z rygorem usta-

1 E. Fleming, J. Jacoby, Środki audiowizualne w dydaktyce szkoły wyższej. War­
szawa 1969,. s, .. 60 .. Informacja o „planach" obrazów fotograficznych j~st. nie tylko
krótka, ale 1 nieścisła, stąd nie oddala naszej uwagi krytycznej o pomijamu aparatu
fotograficznego, s. 43. ·

4 Por. E. Fleming. Środki audiowizualne w nauczaniu. Warszawa 1965, rozdz. IV.
1 jak wyżej.
8 J. Mierzecka, Wartości estetyczne i kulturalne fotografii amatorskiej. ,,Foto­

grafia" 1960, nr 12, s. 400.
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wowego obowiązku. Udział w pracach koła fotograficznego jest dla ucz­
niów dobrowolny, choć pedagogicznie korzystny i pożądany. Ze zrozu­
miałych względów nie można traktować samej szkoły jako kuźni kadr
działaiczy amatorskiego ruchu fotograficznego, może natomiast nią być
koło zainteresowań. Widzimy, że można doszukać się nawet takich róż­
nic, przez które szkolne koło fotograficzne staje się autonomiczną insty­
tucją i na dobrą sprawę tak jest tradycyjnie traktowane przez obie stro­
ny - zainteresowanych działaczy ruchu fotoamators:kiego i „nieobecnyich
w tym ruchu" pedagogów.
Pochweła wychowawczej doniosłości działań szkolnych kół zaintereso­

wań, w tym iba:kże kółka fotograficznego, nie zdołała odwrócić z niepo­
kojem przez wszystkich obserwowanego spadku liczby uczestników zajęć
pozalekcyjnych i tak w szkołach podstawowych, jak i ponadpodstawo­
wych, Najszybciej zamierała aktywność szkolnych kół fotograficznych.
Spadek aktywności pozalekcyjnej uczniów na terenie szkół jest faktem

chyba nie zawinionym przez nauczycieli. Działa tu jakaś nie rozpoznana
przez nas przyczyna ogólna, która. powoduje zanik uczniowskiego życia
pozalekcyjnego w szkole 7• O prawdziwości tego spostrzeżenia zdaje się
świadczy między innymi i to, że podejmowane już od wielu Iat próby
ratowania egzystencji szkolnych kół fotograficznych przez wiązanie ich
działań z „życiem szkoły" nie dały spodziewanych rezultatów. Toteż
sformułowany przez H. Meusela postulat, aby nie tworzyć w szkołach
w ogóle kół fotograficznych, ponieważ fotografia winna być obecna w
pracach wszystkich działających na terenie szkoły kół zainteresowań,
de facto niczego w zastanej praktyce nie zmienia.
Myśl, by wiązać uczniowskie fotografowanie z działalnością różnych

kół zainteresowań zakłada z góry istnienie tych kół pozalekcyjnej pracy
uczniów jako warunku istnienia fotografi] w szkole. Więcej, żąda podwój­
nej od każdego fotografującego pasji - bycia zamiłowanym fotografem
i rozmiłowanym równia silnie w innym przedrniocie zajęć pozalekcyj­
nych, słowem, żąda podwójnego uczestnictwa, 'które musi działać zde­
cydowanie niekorzystnie na rekrutację do kół zainteresowań w ogóle.
Sama idea nadania działalności szkolnych kół fotograflcznych sensu

społecznej użyteczności przez ich powiązanie z życiem macierzystej szko­
ły jest formalnie słuszna i godna poparcia, Nic więc dziwnego, że wielu
upatruje w tym powiązaniu z „życi,em szkoły" szanse dla przetrwania
kół fotograficznych, Dodać· warto i to, że temu przekonaniu zdają się
zgodnie hołdować zarówno działacze mchu fotoamatorskiego, Jak i dy­
daktycy 8

• W. Tuszko w rozmowie z H. Murza-Stankiewicz stwierdza
jednocześnie zapowiadając wydanie pilnie potrzebnej nam pozycji, ,,My~

, 7 Może jest. to rezultat rozbudowanej u nas działalności instytucji wychowania
row.nolegleg:i?

8 Por. omówienie artykułu I-I. Meusela pt.: ,,Kółka fotograficzne w szkole - tak
czy nie?". ,,Fotografia" 1963, nr 3, s. 84.
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-----·
ślę teraz o napisaniu książki ... Nie byłaiby to zwykła k•siąiżecz:ka O foto­
grafii, ale wskazująca na powiązanie pracy kółka fotograficznego z ży­
ciem szkoły 8

".

Tę samą myśl odnajdujemy w opublikowanym wykładizie NURT
w którym Z. Chlebowski sformułował już konkretna zadanie dla kó1b
fotograficznego. Tym zadaniem usługowym na rzecz szkoły ma być wy.
konywanie dydaktycznych materiałów fotograficznych, bez gubienia ce­
lów czysto pedagogicznych, to jest rozwijania zainteresowań uczniów
wybraną dziedziną 10

•

We wszystkich trzech przytoczonych opiniach ukryte jest przekonanie,
że egzystencja fotografii w szkole zależy w prost od istnienia lub nie­
istnienia na jej terenie. kółek Iotograficanych. Wzajemna odległość dat
pochodzenia tych wypowiedzi· - H. Meusel 1963, W. Tuszko 1980 ··
Z. Chlebowski 1983 - świadczy o trwałości i sile tego przekonania. Cz;
jest ono słuszne? Odpowiedź mUJSi ibyć na rto, pytanie negatywna.
W świetle wymienionej już wcześnie] tendencji do cbumleranla poza-

1ekcyjnych kół zainteresowań udrzyrnywamde się mitu o kóbkaeh fotogra­
ficznych grozi wyparciem •foitografii ze szkoły rw ogóle, Fotografia w tym
jej nurcie amatoeskim przejdzie 1Qlub nie) do Jnstybucji pozaszkolnych
z jednoczesnym zmniejszeniem prawdcpodobnego udziału uczniów w jego
(to jest mchu fotoamatorskiego) działaniach, a przez ,to, skurczy się jesz­
cze bardziej szansa pozyskiwania dla ruchu fotograficznego nowych dzia­
łaczy.
Groźba wyelfminowania-fotografii z życia szkoły jest także pedagogi­

cznie niekorzystna, a zatem walka o jej utrzymanie w szkole leży w inte­
resie me tylko działaczy - fotoamatorskiego ruchu.
D1a ratowania .iJstnienia fotografii w szkole zachodzi potrzeba odejścia

od omówionych dotąd statusów metodycznych, z 'których loaźde gJrzeszy
pewną jednostronnością, którą ;mi()l±na ująć w mastępujące aforystyc,mie
brzmiące zdanie: fotografię na ,1ekc'jach się jedynie ogląda a 1tworzy
w kółlou fotograficznym. Pełne wykorzystanie ,pote.ncja1lnyich warlosci
fotografii leży zatem nie w obronie szkolnych kół fotograficznych ani
w ich zatrudnianiu na rzecz innych kół zainteresowań, czy ,z,gła,szanych

_ przez poszczególnych mauczycieli potrzeb dydaktycenych, Lecz przez jej
:wtopienie w proces dydaiktyczno-mychowaiwczy ,szkoły en ibloc. Wted~
fotografia sz'kJOln,a w idkreślonym siposobie jej 1:ozumienia, o czym daieJ
S7lCzegółowo, prz,estani,e ibyć o!bo:wią,zki,em jedynie opiekunów tszkoJinych
kółek fOltograficznych. ,Warrunlkiem pierwszym koliliecZ!l1ych w 1tym wzgilę:
dzie zmian j,est zgodne uznanie prz,ez 101bie strony, że przedrrniotem troski
jest nie fotografia w szkole, lecz uczniowskie fotografowanie. Nie jeSt

0 H. Murza-Stankiewicz. Jestem rzecznikiem ruchu fotoamatorskiego. Rozmowa
z W. Tuszko. ,.Foto" 1980, nr 11-lZ, ~- 3-10. . · ·h zkol-

10 Z. Chlebowski, Wykonywanie materiałów fotograficznych w warunkac 5

nych. ,.Oświata i Wychowanie", wersja B, 1983, nr 1 (500), ss. 56-62.
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to proste zastępowanie jedinego wyrażenia (fotografii w szkole) iPTZez
drugi,e (fotografię uczniowską), lecz taka zmiana treści, która przydaje

~ 1 apąrntorwi fotograficznemu uznane przez wszystkich mauczycieli walory
-- dY'daktyczne. Po prostu aparat fotograficzny eta,je się środkiem pracy

lekcyjnej tak nauczyciela, jaik i uczniów 11•

FOTOGRAFIA UCZNIOWSI{A JAKO TRZECIA POSTAĆ
STATUSU METODYCZNEGO FOTOGRAFII W SZKOLE

Elementem nowym w tym. :ujęci-u, do 'którego omówienia teraz przecho­
dzimy, jest wplecenie fotografii uczniowskiej w tok zajęć lekcyjnych na
prawach jednego z dolszych wzrokowych środków dydaktycznych różnej
od fotografii z zewnątrz profesjonalnie przygotowanej, choć do niej nie­
konkurencyjnej. Bogactwo znaczeniowe terminu „fo.togr.afia uczniowska"
i jej swoistości ujawnią się w tolou dalszych naszych rozważań.
Uczniowskie fctogrefowanie, jak wszelka działalność człowieka, musi

mieć zapewnione odpowiednie warunki zewnętrzne, mateelaino-orgeniza­
cyjne, Trudno jest nam je sobie wyobrazić ibez istnienia rw szkole 'kół'ka
fotograficznego, :Móre organizowało i prowadziło według akceptowanego
regulaminu szkolną pracown ię fotograficzną. Wiemy, że istnienie w szkcle
pracowni fotogradicznej nie było, i nie jest wystarczającym warunkiem
roewijania w niej uczniowskie] fotog,rafii. Można też przyjąć sytuację
odwrotną, a mianowicie taką, w 'której rozwija się wymieniona aktywność
uczniów bez szkolnego koła .z fotolaboratorium. Jak to jest możliwe?
Niezbędne warunki zewnętrznej możliwości „rucznioiwski-ego fotografo­

wania", niezależnie i · poza szkolnymi 1kó,lkami fotograficznymi, istnieją
w postaci wcale znacznej p,u11i aparatów fotograficznych posiadanych
przez uczniów. Z przeprowadzonego rekonesansu wynika, że mniej wie­
cej 50,00/o ankietowanych uczniów posiada aparaty fotograźiczne, .z tego
70,00/o do wyłącznego własnego użytku. -

Wiemy, iże posiadanie aparatu fotograficznego to dopiero połowa drogi
do czynienia właściwego i pedagogicznie :korzysitneg,o zeń użytku. Muszą
być stworzone war.u,n:ki - jak to T. K01tarbiń:ski pisał - ,,wewnętrznej
możności dzial,ani,al', dla nas - foto,grad:ow,anfo. Na trrudmości w poko­
nywaniu owej drugiej ,po:Jiowy clu-,ogi wiskazywa1a już ponad dwadrzi:eścia
lat temu J. · Mierzecka, która pisała: ,,Wzrosła liczba aparatów fotogra­
fiomiych ... iillatomjJa,st 111iewspóJmii.ernie wzrósł poziom wyJmnywainych zdjęć -
ornz zmzumiJenie u czynin~ków nadrzędnych dla 1potencj 1alll1ych ,wa-1,oirów
wychowawczych, estetycznych i kulturalnych, jakie drzemią w rękach
milionowej już dziś r,zeszy właścki,e:li apa,patów fotograficznych" 12•

11 Z. Chlebowski podaje, że „aparat fotograficzny nie znajduje uznania w oczach
nauczycieli..." (dz. cyt. s. 56), ale chyba dlatego, że nie docenili go specjaliści od
,,technologii kształcenia". .

12 J. Mierzecka, art. cyt., s. 399.
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Wprawdzie J. Mjerzecka nie pisała tyJ;ko o uc~niach naszych szkół,
ale i ich miała prarwdopodobnie na myśli wskaeując na pofoncja•lne war­
tości pedagogiczne fotografii, a ściślej - fotogrefowania. A,1,e jaki rna
być udział w uruchamianiu uczniowskiej w tym względ!zie ,aktywności
„czynników nadrzędnych"? Od wielu już [at obserwujemy wy,ra.źny
wzrost „spoŁecznego" zainteresowania fotografią, ,a ściślej fortografiiką.
O tym wzroście świadczy w sposób [ednoznaczny rosnąca .lic;ziba osób
odwiedzających wystawy forto~afii artystycznej, sportowej, dzi,enrniikars­
kie], socjologicznej ... itp. Jest to fo.fkit powszechnie dostreegany dawniej
i dziś, przy tym naszą uwagę przylm,,,,a to, że ,na wystawach <tych .tłumnie
gromadzi się crnJiodtież szkolna i studencka 13

• Jesteśmy [la każdej wysta­
wie świadloaani żywo przez nią.prowadzonych dyskusji. Jej rozdyskuto­
wanie świadczy dobitnie o żywym i pogłębionym zainteresowanju foto- ·
grafią, zafascynowaniu (szczególnie chłopców) nie tylko sprzętem, ale
czynnością fotografowania, obróbką 1l 1a'lilomltoryjną •czy wreszcie fotogra­
fią samą, produktem finalnym. Trafność dokonanych przed dwudziestu.
laty przez L. Grabowskiego spostrzeżeń, a nade wszystko ich jirwałość,
potwierdził 'przeprowadzony „zwiad" badawczy .wśród uczn iów wyższych
klas szkół podstawowych. Zwraca naszą uwagę to, że chęć nauczenia się
fotografii deklarują rt:akż~ ci, którzy nie [JOSia,dają aparatów fotograficz­
nych. Zjawiskiem dodatkowo koreystnym jest itakże zgłaszana chęć przez
50,00/o posiadających i fotografujących doskonalenia umiejętności fotogra- ·
ficznych. Marny zatem taJkże i wewnętrzną możność działanie, czyli za­
chodzą okoliczności warunkujące i sprzyjające uczniowskiemu fotogra­
fowaniu.
W 1980 raklu ,J. Busza- pisał: ,,Wiadomo powszechnie, że codziennie ·

tysiące fotografów naciska spust swoich aparatów. Powstaje tysiące
zdjęć, dziesiątki tysięcy i ... nie wiadomo, · co się z· riirni dzieje" 14. To
zdanie można odnieść rówrnież do foitogrrafujący;ch uczniów. Oni też na­
ciskają spust jeżeli nie własnego, to rodzinnego aparatu fotograficznego.
Powstaje spora liczba zdjęć i ... kto się nimi interesuje? Wiele tych rok-·
roomie tworzonych zdjęć mogłaby funkcjonorwać pedagogicznie, ,ale wła­
śnie brak jest ,zainteresowania śzikoły d:Ia tej ucznirow,sildej, poZias-ik:olnej
twó.rc:?Jości fotograficznej.
Mamy zaitem do czynienia 1z rniepolkojącą i p'edag,o,gircznie. rniekoirzysłną

antynomią - z jednej bowiem strony mamy do czynienia z zainteresowa­
niem fotografią, ;z drugiej zaś strony· j•esteśmy ś·~ia:dlkiami obumieirania
szkoLnyeh kółek fotografic,znych, ,,fotografii w szkole". Jej rozwiązaniem
korzystnym tak d'l,ai ucmiów, jak i wychCYWlćlnia, pedagogi!ki jiesit !rio1Zwią­
zanie przyjęcia propon-owanego tuta,j trzeciego ,11o~wiąza:niia,, które umo­
wnie na~wać można trzecim staitusem metodyomym fotografii w s-zkole.. . "Myślą przewodlnią tej propozy,cji metoidyicznej jest „prZ/eo:1,ires,enie

13 Por. L. Grabowski, Albumy i książki, ,,Fotografia" 1959,. nr 12 (78), s. 578.
14 J. Busza, Kolegium Fotografii Dokumentalnej ... ,,Foto.'! 1980, m· 4, s. 103.
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spo.ntarucz.nie ,twrnr,zonej przez uczniów fotografii do .szkoły na 1elkcję
. ka'ŻcJ:ego niemal 'przedmiotu nauczania. Owo przenoszenie nie może być
.! z oczywistych względów schematyczne. Każdy bowiem przedmiot na­
uczania ma sobie właściwe możliwości i potrzeby ,e~ploatacji rnetodycz­
nej fotagra:fii uczniowskiej. Nadto każdy nauczyciel może mieć własne
oryginalne pomysły rozwiązań. SitącJ: j inicjacji metodycznych szukać
należy wszędzie tam, gdzie formułowane są nieschematyczne rozwiązania
procesu dydaktycznego.
już przez stwierdzenie, że ideą przewodnią omawianej teraz metodyki

fotografii jest przenoszenie jej spoza szkoły do szkoJ:y właśnie, wskazu­
jemy na jedno z możliwych źródeł metodycznej inspiracji - jest nim!
idea ,,,techni'k Freineta". Przecież C. Freinet postulował, aby krąg poza­
szkolnych zainteresowań i działań uczniów 1uczyni1ć przedmiotem zajęć
szkolnych, aby ich „pcr-ywa1ne pasje" znadazły swoje przedłużenie rw ucz­
niowskiej aktywności szkolnej, lekcyjnej. W rzeczy samej C. Freinetowi
nie chodziło wcale o, to, aby szkoła rezygnowała z programu własnych
działań, realizacji celów ponad jednostkowych, lecz chodz iło · jemu i0 to,
aby przez nawiązywanie do prywatnych zainteresowań uczniów optymal­
nie uruchamiać ich pozytywną motywację do uczenia się i rozwoju.
Właściwie freinetowska idea to program działania na rzecz jedności ,szlko­
ły i żyda, po prostu program więzi szkoły :z życiem, j,ej wartości ta1k
dydaktycznej, jalk i wychowawczej. Tę ostatnią widzieć trzeba w sile
emocjonsłnego angażowania fotografującego, który przeżywa me tylko
samą czynność naciskania spustu, ale przede wszystkim radość z odkry­
wania motywu,

Fotografia uczniowska w przyjętym tutaj sposobie jej rozumienia
jest fotografią tworzoną przez uczniów w różnych zmiennych okolicznoś­
ciach poza szkołą, ale obejmowaną stopniowo kontrolą pedagogiczną,
Kontrola pedagogiczna to wykorzystywanie fotografii uczniowskiej w
pracy dydaktyczno-wychowawcze] szkoły, sugerowanie jej tematyki. Ce­
;lem zaś 1kontroli peda:gogicznej jest uczynieni1e z aparatu fotograficznego
śr-oclika użytecz,nego w „nauce widzenia" 15• Efekt a!rtystyczny zatem staje
się wartością ksztal'tującą się samoistnie - integiraJlną Iotograforwania.
Można za,tem [Przyjąć, że laboratorium fotograficzne w szkoJe stanie stę
równorzędną pracowniom klasowym jednostką organizacyjną szkoły. Ist­
nienie lub nieistnienie szkolnego koJ:a fotograficznego nie decyduje
o egzystencji „fotografii uczniowski1ej" w szkole, a1le z drugiej s,trony
rozwijanie fotografii uczniow,sikiej może się stać źródłem odrodzenia foto­
graficznego kola, zainteresowań.

15 Por. G. Kepes, Educa-tioin de la' vision. La Conmaissance, Br,uxelles 1967.
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POTRZEBY I MOTYWY DOSKONALENIA ZAWODOWJEGO
NAUCZYCIELI. PRÓBA WSTĘPNEJ ANALIZY

1

Problematyka rozwoju zawodowego nauczycie-li poprzez reailiza:cję
określonych potrzeb i towarzyszących im motywów jest niezmiernie zło­
żona r jaik dotąd nie rozpoznena. Wszelkie uwagi na ten temat, choćby
oparte na cząstkowych badaniach, mają charakter hipotetyczny i wyma- ·
gają kompleksowych badań, uświadamiają pilność ich podjęcia, Zna-jo­
'mość potrzeb i motywów towarzyszących procesowi doskonalenia zawo­
dowego jest szczególnie potrzebna administracji oświatowej i organiza-
toeom tego procesu. ·
Twórcą -poibr.zeb, których realizacja może się przyczynić do osiągania

mistrzostwa w zawodzie nauczycielskim, jest sam nauczyciel i otaczająca
go rzeczywistość społeczna. Co na-jmniej 'trzema drogami trafiają do na­
uczycieli motywy społeczne mające związek z doskonaleniem zawodo­
wym. Zaliczam do ni~h:
- motywowanie nauczycieli przez kierowanie do ruch oczekiwań spo­

łecznych uwzględniając rolę ideowego .zaangaźowania i' patriotycznych
nastawień nauczycieli;
- motywowanie poprzez kontakty nauczyciela z jego zawodowym;

współpaetneramt-ewierzchnikemi i kolegami-pedagogemi:
- motywowanie za pośrednictwem ikootalktów :z dzieckiem jako oibie­

krt:em wychowawczych od,dzicclywa-ń nauczyciela.
SZJkoła stanowi dla nauczyciela teren integracji czynników ei~onom1cz­

nych i społecznych pobudzających go do lepszej pracy. Tu nauceyciel
bezpośrednio odbiera bodźce motywacyjne i .tu wykonuje swoje za.dania
zawodowe na takim poziomie, jaki determinuje jego pracownicza sytu­
acja motywacyjna. Dla przykładu samodzielność zawodowa, z jakiej ko---­
rzysta nauczyciel .w sz!lml,e, stanowi pierwszoplanowy czynnik potbudz•a '
jący go do własnego rozwoju zawodowego. Sterowanie tym rozwojem
nie jest [ednek łatwe przede wszystkim dlatego, że szkoła łączy w siebie
cechy instytucji pracy twórczej i instytucji pracy wykonywanej wedilug
określonych dyrelktyw w riamacli tradycyjne] formy organizacyjnej.
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Zadania współczesnej szkoły wymagają od nauczyciela stałego przy­
swajania i renowacji wiedzy, ustawicznego doskonalenia umiejętności za-

,~, wodowych, :wyma,ga,ją one ciągłego rozwoju nauczyciela w zawodzie.
W kształcentu i doskonaleniu nauczycieli konieczna staje się położenie
akcentu na przygotowanie ich do permanentnej modernizacji procesu
kształcenia i wychowania szkolnego. Coraz częściej w realizacji nauczy­
ciel - uczeń podstawowe znaczenie ma rozeznanie pozaszkolnych źródeł
informacji naukowej i upowszechnieni-a wartości kulturowych. W związ­
ku z tym zachodzi też potrzeba celowego, i planowego wpływania na
kierunki przemian -51tr.wkturaLnych i programowo-organizacyjnych w
kształceniu i doskonaleniu zawodowym nauczycieli. Wiele tu zależy od
struktury wewnętrznej instytucji doskonalenia oraz od powiązań z in­
nymi instytucjami współdziałającymi z zakresu nauki, kultury i szkol­
nictwa wyższego. Wydaje· się, że proces rozwoju nauczyciela w zawodzie
zdecydowanie przekracza granice zakreślone możliwościemi instytucji,
które aktualnie oferują lub mogą zaoferować różnego typu programy
i formy doskonalenia, Funkcjonujące 1a~{]tualnie instytucje doskonalenia
mogą tylko częściowo spełniać swoją rolę - wszechstronnego rozwoju
nauczyciela. Zbyt słaba jest w tym zakresie motywacja ze strony na­
uczyciela i chyba zbyt długa droga - zastępowania obowiązku j,ako na­
kezu zewnętrznego wewnętrzną potrzebą. Alternatywą może chyba być
samodoskonałenie.
Zgodność natomiast panuje co clio tego, że nauczyciel powinien być

wyposażony w wiedzę odpowiadającą aifotualnemu stanowi IIlaUJki w za­
kresie przedmiotu nauczania, wiedzę pedagogiczną (pedagogika, psyche­
logia, socjologia, metodyka), społeczno-polityczną oraz posiadać urniejęt­
ności organizowania procesu dydaktyczno-wychowawczego i opieki. Tu
rodzi się kolejna red'Leksj,a, mjanowicie kto i j,ak ma określać poziom
wiedzy i urrńejętności czynnych zawodowo nauczycieli? Samoocena na­
uczyciela nie wystarcza, bowiem jest zbyt subiektywna i może odbiegać
od stanu rzeczywistego.

2

P,ewne światło . na zakres potrzeb z•aJWodowy,ch czynnych na-uczycie-li
II'Zu,c:a so1;daiż praepro,wacr2Jony przez IKN kii!Jka lat temu. A oto jego
wynrilki.
Najczęści1ej źródłami zadowolenia z pracy rozumianymi jako •WZIIlloc­

niienie pozyttywine są wyniki osiągane przez. i:ch ll!cznri.ów, uznanie -ze stro­
ny uc:Zlniów, rodziców i władq; szkolnych orarz m01żliwości oddz~aływania
na mloooież.
Wytdaj,e się, że taikie nasrt:awienie nauczycieli wpływa ,równocześnie na

ich dążenie do doskon,aI,enia, głó1w1Die sposobu pr~ekazu wiedzy, do ,po­
głębiientl.a swej wiedzy teoretycznej i metodyczn~j.
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1Nastawienie i motywy rozwoju nauczycieli podejmujących wysiłek
w .zalk:resie dos~onaJ.enia są w znac,7mym stopniu określona .przez warunk;
pracy i stosunek do nich dyrekcji szkoły oraz nadzoru pedagogiccnego,
W hiererchii subiektyw,n,ej wartości potrzeb nauczycieli wysoką ,PO"­

zycję zajmuje potrzeba rozwoju osobistego i zawodowego. Osoby badane
oceniają pozytywnie lub umiarkowanie pozytywnie waruoiki za•spolkojeni,a
tej potrzeby w .praey w szloode, przy czym młodzi nauczyciele wykazują
tendencję do bardziej umiarkowarrych ocen niż nauczyciele z dłuższym
stażem pracy.
Ponad połowa nauczycieli (53,5%) wskazuje na udosloonalenie spraw­

ności metodycznej jako szczegćlriie preferowany kierunek d'o1'lkona1enia
swego zawodu, Daleko mniejsza- umiejętności kierowania zespołami

- ludzkimi (33,9%) oraz pogłębienie znajomości swego przedmiotu naucza­
nia (32,70/o). Najmniej nauczycieli - doskonalenie sprawności wychowa-.
wczej (21,60/o).
Wybór określonego kiemmku doskonalenia wskazuje na zjawisko prze­

mian wzoou współczesnego nauczyciela od wychowawcy w kierunku
specjalisty przedmiotu. Matematycy i biologowie natomiast najbardziej
skłonni są doskonalić swoje umiejętności pedagogiczne, Doskonalenie
umiejętności metodycznych_ preferują najsilniej młodzi nauczyciele, co
jest zjawiskiem zrozumiałym.
Generalnie oczekuje się od procesu doskonalenia według częstości wy­

borów: pralctycznyoh wskazówek metodycznych, zapoznania się z nowo­
ściami w swojej dyscyplinie naukowej oraz nauczania się kierowania
zespołem ·1udzikiirn.
Naiuczyicie1e o krótszym stażu pracy liczą na udoskonalenie swych

umiejętności metodycznych, starsi zaś spodziewają się, że zaiktuaMzują
i poszerzą wiadomości przedmiotowe,
Wśród badanej grupy nauczycieli w większym stopniu zostało zreali­

zowane oczekiwanie rozszerzenia i pogłębienia wiedzy przedmiotowej,
w mniejszym zaś otrzymania praktycznych wskazówek metodycznych.

Ocena studiów podyplomowych w świetle powyższych badań . przedsta­
wia się następująco:

1. wyższej ssmoocenie rozwoju zawodowego towarzyszy wyższa ocena
studiów; •

12. słaby [est związek przekazywanych w ramach st'l.l'dióiw treści tewe­
tyCtliilych z a!ktuail.nymi potrzebami praktylki szkolnej.

tZmiainy ,proponowane przez badanych naiuczycieli <loty.czą zwiększenia
czasu zajęć poświęconycb dosfi{onailooiu sprawności metodycznej, .zwięk­
szeniu czasu zajęć prakty,cznych (ćwiczeń) O'l'az „r.ealillmu" przekaz,ywa­
nych itreści, np. - .opracowanie zestawów ćwi:c21eń, które moŻlna prze[)a·o~
wadtZ.ić w przeciętnej szkole.
A ow prorponowane przez nich zmfany, które naLe,ży w;prowadzić w

systemie doskonalenia:
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1. ,wJJrowa,dizenie nowoczesnych środków dydaktycznych na lekcjach
po,szczegó1nych przedmiotów postuluje 48,9% badanych nauczycieli;

2. wprowadzenie nowoczesnych metod nauczania, aJMywizujących mło-
dzież (26,40/o).

3. usprawnienie toku dydaktycznego (23,6).
4. w[Pirowardzend.e nowych treści nauczania (18,1%).
5. wprowadzenie usprawnień ..w organizacji i zarządeaniu szkołą

(22,50/o). .
6. doskonalenie sprawności zawodowych nauczycieli (8,80/o).
Badania te przeprcwadzone były w okresie wdrażania reformy szkol­

nej i wynilki ich mogą wskazywać ne., pewne swoiste oczekiwania na-
~ uczycieli od systemu. doskonalenia zawodowego.

Po tych wstępnych u-wagach warno wyjaśnić, że pojęcie doskonalenia
zawodowego odnosić będziemy do nauczycieli lkwalifiikowanych, to ,zna­
czy legitymujących się dyplomem nauczycielskim. Doskonelenie zawodo­
we nauczycieli jest poszerzaniem wiedzy i umiejętności przydatnych
dla osiągania mistrzostwa w zawodzie i rozwoju osobowego,

Doskonalenie zawodowe nauczycieli może więc polegać na:
-:. 1udzie,lanłu pomocy początkującym nauczycielom w okresie adaptacji

, do zawodu;
- udzielaniu pomocy w okresie samodzielności zawodowej;
- 111a aktualizowaniu wiedey przedmiotowej i padagogtcznej, zazna-

~ jamianiu z postępem nauki, udzielaniu pomocy w rozszerzaniu lub zmia­
nie specjalności;
- organizowanie różnych form samokształcenia indywidualnego i zbio­

rowego nauczyciela;
- udzielaniu pomocy w samodzielnej pracy badawczej.
Doskonalenie pracy nauczyciela •jesit ciągłym preystosowywsniem się

d 10 zmiennych sytuacji, rekonstrukcją doświadczenia na podstawie posia­
danej wiedzy, które pozwolą mu lepiej poznać dane sytuacje i poszukiwać
skttibecz,niej,szych sposobów postępowanda,
Potrzeby nauczycieli w zskresie doskonalenia zawodowego oceniać rnoż­

. na z dwóch pwnlktów widzenia:
- z punktu widzenia zróżn icowanych potrzeb !konkretnych środowisk

nauczyioielsikich. i nauczycieli;
- z punlktu widzenia rozwoju systemu oświatowo-wychowawczego

jako całości,
Zróżnicowanie potrzeb nauczycieli 1w zakresie doskonalenia [est duże
- przede wszystkim ze względu na poziom i charakter wykształcenta
oiraz różne warru111Jki prncy i życia. lstntny wpływ na kształtowanie się
potrzeb w zakresie doskonalenia zawodowego wywierają takie czynniki,
jak: staż pl!1acy i rodza:j doświaJdczenfa zawod!orwego, obciążenie pra. 1cą
zawodową i społeczną, stoS!unki w gronie pedagogicznym, charakter i ce-
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chy specyficzne środowiska społecznego, sytuacja, materialna, rodzinna
i osobista, zainteresowania i czas wolny, którym dysponuje nauczyciel.
Duże znaczenie ma także feminizacja zawodu nauczycielskiego, Na- ,,

uczyciel _dysponuje mniejszą ilością czasu wolnego i mniej go może
przeznaczyć na doskonalenie i samoksctałcenie. Wśród uwarunkowań śro­
dowiskowych istotne znaczenie ma miiejsce pracy nauczyciela. Inaczej
kształtują się warunki pracy i życia w dużym i małym mieście, a inaczej
na wsi. Wprawdzie wieś dzisie'[sza rozszerza sw,e 1k0u1takty k,u~turaJ.ne,
niemniej dostęp do odpowiedniej literatury oraz nawiązanie kontaktów
naukowych czy lk!u:ltUTaJnych jest utrudnione.
Jest jeszcze szereg innych czynników rzutujących na potrzeby i mo­

tywy doskonalema nauczycieli, jednakże ze względu na wagę niektórych,
warto je omówić bliżej.

3

Zadania dydaktyczne i wychowawcze nauczycieli determinowane są
przez społeczny nakaz, którym to terminem określa się cele narodowe,
gospodarcze i społeczne. A poziom realizacji 1tY10h zadań zależy od wiedzy
merytorycznej nauczycieli oraz jego wiedzy o środkach oddziaływania
pedagogicznego i przyswojonych przezeń sposobów Qtedmik) rozwiązy­
wania zadań pedagogicznych; nawyków i umiejętności planowania, kon­
struowania, komuntkowania i dobrej organizacji pracy.
Zadania nauczycieli wyznaczane są potrzebami szkoły, zwłaszcza bie­

żącymi. Wśród nich wymienić można:

a) bieżącą sytuację kadrową

Obserwuje się w tym zakresie w naszym kraju sidny <lefkyt kadrowy,
spowodowany wcześniejszym odchodzeniem na emeryturę oraz zmniej­
szaniem tygodniowego wym_iaru godzin. Oblicza się, że aikilualnie odchodzi
z zawodu ok, 15 OOO nauczycieli rocznie, a dopływa znacznie mniej.
W związku z tym corocznie- zatrudnia się liczną grupę nauczycieli bez
kwalifikacji, często tylko ze średnim wykształceniem. Dla tej grupy na­
uczycieli IKN uruchsmia kursy pedagogiczne, a objętych jest nirni ok.
10 OOO osób w bieżącym roku.

b) nauczyciele początltujący mają swoiste potrzeby i oczekiwania

Grupa nauczycieli początkujących ma szczególne motywacje, by uczest­
niczyć we właściwych dla swoich potrzeb formach doskonalenia zaW,O'­
dowego. Początkujący nauczyciel miewa różnego typu trudności w pracy
dydaktycznej, wychowawczej czy opiekuńczej. W szeregu regiooów kraju
młodzi nauczyciele np. chętnie uczestniczą w zespołach saimoiklstakenio-
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wych, hospitują lekcje doświadczonych kolegów, korzystają z konsultacji
prowadionych przez nauczycieli metodyków, starszych stażem kolegów.
Odczuwają oni braki w zakresie wiedzy i umiejęnnośoi metodycznych,"
w kon1taktaich z uczniami i rodzicami. Szczególnie silna potrzeba pomocy
odczuwa,na i wyrażana jest przez tę grupę nauczycieli w pierwszym roiku
pracy. Jak wykazuje doświadczenie, preferują oni zróżnicowane i wielo­
rakie formy ,pomocy, a zwłaszcza pomoc przywarsztatową w miej'scu
pracy.
Wynika ona (potrzeba) z chęci bycia dobrym nauczycielem i akcepto­

wanym przez młodzież i środcwdsko. Przeważają · tu motywy wyższego
rzędu nad materialnymi. Zresztą jakość ,pracy nauczyciela nie jest bez­
pośrednio premiowana materialnie, i to zwłaszcza w początkowym okre-

. sie, stąd ten motyw nie odgrywa większej roli w początkowym oikiresie
pracy.

c) odmienne są potrzeby w zakresie doskonalenia zawodowego nauczycieli
uczących w klasach I-V

W klasach tych realizowane są IJ.OIW,e programy nauczania. Jak. wiado­
mo, w Polsce przyjęliśmy do realizacji reformę programową, odchodząc
od strukturalnej. Ci nauczyciele oczekują pomocy w zakresie metodycz­
nego wprowadzania nowych treści programowych, chętnie biorą udział
w lekcjach pokazowych, śledzą nowe opracowania metodyczne, oczekują
bieżącego doradetwa w zakresie realizowanych zadań dydaktycznych.
Organizowane dla nich kursy z oderwaniem od pracy spełniają tylko
częściowo swą rolę, natomiast potrzebna im Iiterabura metodyczna trafia
_do nich z opóźnieniem lub nie taka, jakiej oczekują.
Nauczyciele klas I-V nie tylko realizują ,nowe treści, ale i uczą

nowych iprzedmiotów, np. muzyki, plastyki, pracy i technjki, środowiska
społeczno-przyrodniczego itp. Instytut nasz stara się im pomóc, głównie
przez przygotowanie nauczycieli metodyków do pracy z nimi.
Chodzi o takie przygotowanie i nastawienie metodyków, by nauczy­

ciele sarni zgłaszali swe 1kŁopoty i uzyskiwali od nich slkiuteczną pomoc
w sposób zindywidualizowany. Stan i slm,1Jki tego zjawiska godne są

· rychłego zbadania ze względu na jego powszechność i doniosłość.

,
d) jeszcze innej !pomocy od systemu doskonalenia zawodowego

oczekują nauczyciele wyróżniający się w pracy zawodowej

Ta grupa poszulk:uJącyich nauczycieli ma szczególne potrzeby, oczekują
ona pomocy w podejmowanych próbach badawczych, we wdrażaniu do
praktyki udanych doświadczeń. Pomoc metodologiczna, a także organiza­
cyjna jest preferowana przez tę grupę nauczycieli,
Nauczycielom poszukującym potrZiebna jest także właściwa atmosfera

psychiczna w miejscu pracy, dostęp do odpowiedni-ej literait1Uiry itp. ·
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System doskonalenia zawodowego oferuje im udział w seminaa-iacj, na­
ukowych, konkursie na odczyty pedagogiczne, prowadzenia niektórych
zajęć dla innych nauczycieli bądź zgłaszanie swoich projektów do wo- ,
jewódtkich rad postępu pedagogicznego. Jednakże IPOt~zeby i oczekiwania
tych nauczycieli są znacznie większe i należałoby irn sprostać w przy­
szłości, bo są to drożdże postępu i rozwoju umysłowego wśród Wsllyst­
kich czynnych zawodowo nauczycieli.

e) kadra kierownicza to także promotor postępu w oświacie,
choć bardziej o charakterze administracyjnym

Ta grupa pracowników oświaty oczelouje <>d systemu oświaty teore­
tycznych rozwiązań w zaikresie złożonych problemów wychowawczycj.,
opiekuńczych i dydaktycznych, a także możliwości nabycia umiejętności
organizacyjnych, Pomijając sferę doboru kadry kierowniczej, bo ta na­
leży raczej do adananistracji oświatowej, można stwierdzić, że oferowsme
im studia podyplomowe spełntają w czasie ich oczekiwania. O ile dostar­
czają one wiedzy teoretycznej o kierowaniu złożonymi .i delikatnymi pro­
b1emami.- pedagogicznymi, to :nie rozwiązują jeszcze tych spraw od strony
praiktycznej, zwłaszcza w zakresie problematyki wychowawczej, nie­
zmiernie u nas złożonej. Wydaje się, że problematyka ta interesuje szcze­
gólnie czynnych dyrektorów, w rrmiejszyrn stopniu rezerwową kadrę
kierowniczą, Problematyka ta [est jeszcze o tyle ważna, że doskonalenie
zawodowe odbywa się także na szczeblu szkolnym (konferencje rad pe­
dagogicznych, zespoły samokształceniowe, zejęeia .pokazowe, konsultacje
i opieka nad młodymi nauczycielami itp.).

4

W świetle powyższych uwag wyłania się weżna, ale ri trudna rola na­
uczycieli metodyków i ich miejsca w systemie doskonailenia zawodowego
nauczycieli. J alk mogą oni sprostać tak złożonym i zróżnicowanym po­
trzebom różnych grup nauczycieli? Mają oni do czynienia z żywym,

' ciągle zmieniającym się procesem nauczania, wychowani-a i opiekd, Są
z jednej strony przekazicielami potrzeb formułowanych przez władze
oświatowe, z drugiej SWOlllY bezpośrednimi doradcami i pomconikami
nauczyciela. Działają w trudnych i skomplikowanych warunkach i tkwią
w różnych układach społecznych. Co czynią, by sprostać różnym potrze­
bom zawodowym nauczycieli w ich codziennej pracy? W jakirm'Ś stopniu,
choć trudno orzec w jakim, pomagają nauczycielom. Dla przykładu na­
uczyciel metodyk hospituje lekcje 'kolegów i orientuje się w ich poltr,:zie~
bach i oczekiwaniach. To-owadzi wzorcową pracownię ~garbinet metody­
czny), bo takie są potrzeby ze strony nauczycieli. Organizuje konfer,encj.­
metodyczne, udziela, _konsultacji Indywiduelnie ,i zbiorowo. Wtęks,zośó
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nauczycieli metodyków to byli wizytatorzy metodycy, którzy bardziej
kbnt:wlo,waH niż pomagali nauczycielom. W naszej praktyce oświatowej
łączenie w jednej osobie doradcy nauczyciela i kontrolującego jego pracę
nie zdało egzaminu. Funkcja kontrolno-oceniająca bowiem zdominowała
funkcję doradcy i pomocnika. Taka jest powszechna opinia nauczycieli,
z którą należy się liczyć, z tego głównie powodu oddzielona została ocena
i kontrola od pomocy.
Nauczyciel metodyk winien się odznaczać - w· naszym rozumdeniai -

postawą twórczą, dociekliwością naukową, powinien przygotowywać ma­
teriały metodyczne dla nauczycieli, testy do badań wyników nauczania
itp. Ma on inspirować nauczycieli do pracy nad sobą, ukazywać drogi
i możliwości ich rozwoju; Pomagać w ich codziennej pracy,

5

Na potrzeby ·i motywy doskonalenia zawodowego nauczycieli ma wpływ
wiele znanych i nieznanych czynników, Wśród tych pierwszych można
wyunienić kontrolę i ocenę pracy nauczycieli i szkół, możliwości awansu
w zawodzie. W przyszłości istotny wpływ może mieć moilliwość uzyska­
nia stopni specjaldzacji zawodowej ..

Dla przykładu można podać sposób wizytowania szkoły. Może on za­
chęcić nauczyciela do pracy nad sobą, do samodoskonalenia, a może także
zniechęcić nauczyciela do pracy. Stąd np. po wizytacji i hospitacji ustala
się wspólnie z nauczycielem formy pomocy, między innymi poprzez udział
w określonej formie doskonalenia czy samodoskonalenia. Występuje tu
konfrorrtaoja potrzeb osobistych i społecznych nauczycieli,

Łączy się takźe nadzieje z wprowadzanym u nas uzyskiwaniem drugie]
specjalności (specjalności dodafkowej), tak bardzo potrzebnej w małych
szkołach, zwłaszcza ma wsi.
Na wniosek władz oświatowych uczelnie wyższe uruchomiły w 'bieżą­

cym :mkiu alkademiklkim nową formę dokształcenia i studia ipodyplomowe
przygotowujące do nauczania drugiego przedmiobu,
IKN także przystąpił do organizacji takich studiów. Sam falkt urucho­

mienia takich studiów nie przesądza jeszcze o udziale w nich nauczycieli
czy też o j,ego efektach, Czynnikiem, który może zdopingować nauczy-

. cieli do udziału w tego typu studiach, byłby dodatek finansowy za uzyska­
nie uprawnień do nauczania drugiego przedmiotu, a w ogóle za jedną
z głównych przyczyn małego zainteresowania nauczycieli doskonaleniem
IPOWszechnie uznano brak odpowiedniego systemu gratyfikacji, Ta przy­
czyna ma w najbliższym czasie być zlikwidowana przez przyznawanie
nauczycielom stałego dodatku do uposażenia za uzyslkanie jednego
z trzech stopni specjalizacji zawodowej. O przyznaniu stopnia decydo­
wać będą komisje kwa.Iifikaicyjne działająee przy ODN. O wprowadzenie
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tych stopni specjalizacji i odpowiedm.ich dodatków zabiegał IKN od kilku
lat, przedlkładając wariantowe propozycje rozwiązań.
ReaSUIIIlując, można stwierdzić, że w systemie doskonalenia ·zawodo­

wego nauczycieli w Polsce ~achodzą-,oJrr,eśilone procesy i. zmiany, !których
skutków jeszcze nie znamy. Do takich można zaliczyć~

1. Nawrót do po.mocy w miejscu pracy nauczyciela.
2. Pomoc i doradztwo pedagogiczne dotyczą konkretnych sytuacji pro­

blemów wychowawczych czy dydaktycznych, np. nauczyciel wie, co to
jest wychowanie socjalistyczne, ale ma trudności, Jak go realizować
w konkretnych warunkach swojej szkoły, środowaska i w tym zakresie
oczekuje pomocy. W związku z tym preferuje się pewne formy pomocy
i obwarowuje zaleceniami, np.:
a) hospitacja ma mieć charakter obserwacji uczestniczącej pracy na-

uczyciela; ·
b) konsultacje indywddualme i zbiorowe, ale z inicjatywy nauczycieli

lub dyrektora szkoły;
c) wzzyrowe pracownie ,i gabinety to- miejsce pracy nauczyciela i uczniów,

a gabinet metodyczny -'- miejsce pracy nauczyciela i nauczyciela
metodyka;

d) • zespoły metodyczne mają być formami wymiany doświadczeń nauczy-
cieli z lki.il~u najbliższych szkół. . .

3. Udział w doskonaleniu lub saenodoskonaleniu ma być ofertą (jedną
z wielu) dla nauczyciela, a nie przymusem administracyjnym. Jedną
z ofert może być szeroka gama wydawnictw metodycznych i innych,
wykłady NURT itp.

4. Potrzeby nauczycieli mają rzutować na dobór treści i form dosko­
narlenia zawodowego i samodoskonalenia. Pożądane wydaje się styrmrło­
wanie nauczycieli do samooceny swej pracy i prób osiągania mistrzost­
wa w zawodzie,

5. Wskazane wydaje się także podjęcie w szerszym zakresie i w róż­
nych formach doskonalenia nauczycieli w zakresie problematyki wycho­
wawczoj. Oczekiwania nauczycieli w tym za/kresie są duże.

6. System doskonalenia instytucjonalnego i. pozainstytucjonalnego ma
być jedną całością i wzajemnie się uzupełrriać.

7. Alby zwiększyć motywację nauczycieli do udziaŁu w różnych for­
mach doskonalenia, należy rozwijać stabnlne motywy zewnętrzne (od­
powiednie dyplomy, dodatki finansowe, awanse itp.),

8. Wdrażanie nowych form doskonalenia należy poprzedzić miairodaj­
nyun badaniem opinii nauczycieli (poznawczym) i zabezpieczyć onganiza­
cyjnie oraz materialnie.
Powższe wnioski są w zasadzie hipotezami, aJLe mają charalkter pozn~:

wczy i pralktyczny. Uży1te:czne możie ibyć podjęcie nad nimi dy;slk,u•sJl
i wzajemna wymiana doświadczeń w tym zakresie.
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Motywowanie uczniów do uczenia się, głównie podczas lekcji, jest jed­
nym z podstawowych obowiązków nauczyciela. Jest to zarazem isto­
-tny składnik „nwrnczanfa wychowującego", Uczenie się jest zawsze umo­
tywowane, nie zawsze w sposób autonomiczny PJrzez uczniów, nauczyciel
więc musi im w tym pomóc 1• Jest ,to jedna z prawidłowości ludzkiego
działania. Kaiżdy bowiem rodzaj wysiłku człowieka jest uwarunkowany
dwoma zespołami wyznaczników. Jednym z_ nich jest zdatność do danej
czynności, czyli możliwość efektywnego wysiłku, drugim zaś chęć (czyli
motyw) podjęcia tego wysiłku. Zespoły te mogą być ze sobą w zgodności
lub w opozycji. Obydwa też mają specyficzne znaczenie w efektach
pracy. Jest oczywiste; że same nawet znaczna zdatność umysłowa ucznia
nie zapewnia w wystarczającym stopniu pomyślnych wyników w nauce,
choć ułatwia ich. osiąganie, także chęć do uczenia się sauna w sobie takich
efektów nie gwarantuje. Zdatność do uczenia się może górować nad
chęcią podjęcia wy~rnlru umysłowego, zaś· silna i uporczywa chęć do
pracy umysłowej moża niwelować niedostatki w mcżliwościach uczenia
się ucznia. Wzajemne zależności tych wyznaczników są złożone i niedo­
kładnie poznane, jednak żaden z nich z osobna nie zapewnia pozytyw­
nych wyników szkolnych, Rodzi się więc pytanie o rolę nauczyciela
w doprowadzaniu do względnej równowagi pomiędzy tymi wyznaczni­
kami efektów s21k:01l!nych uczniów. Nauczyciel może z powodzeniem inge­
rować w zdatność umysłową uczniów, powodując rozwój możliwości
umysłowych lub ich osłabienie, może też kształtować stan i poziom mo­
tywacji do nauki. Nie jest więc bez znaczenia sposób rozumienia i reaili­
zacji przez nauczycieli funkcji zarówno intelektualnej, jak i motywują­
cej, a więc skłaniania uczniów do uczenia się, do wywiązywania się
z obowiązków szkolnych. Zajmiemy się tą drugą funkcją, ponieważ za­
gadnienie motywowania uczniów 1tra1ktowane jest dotychczas margine­
sowo.
Zainteresowanie skll!Piał dotąd głównie stan motywów szkolnych, ich

klasyfjkacja, znaczenie motywujące współzawodnictwa, nagrody i karry
itp. 2

• Nie analizowano w szerszym zakresie roli naaiczycćela w motywo­
waniu uczniów do spełniania ich obowiązków, w ingerowaniu dzięki róż-

1 S, Baley, Psychologia wychowawcza w zarysie. Warszawa 1958, PWN, s. 32.
2 M. Przetacznikowa, Z. Włodarski, Psychologia wychowawcza. Warszawa 1980,

PWN; Psychologia wychowawcza. Pod red. Ch. E. Skinnera. Warszawa 1971 PWN·
J. Pieter! Psychologia uczenia się i nauczania. Katowice 1970; ,,Śląsk", L. B~ndura'.
O procesie uczenia się. Warszawa 1972, PZWS L. Niebrzydowski Wpływ motywacji
na uczenie się. Warszawa 1972, NK Z. Putkiewicz, Motywy szl~olnego uczenia się.
Warszawa 1971, PZWS i inne.
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norodnym zabiegom w stan i poziom motywacji uczenia się. Pojęcie mo­
tywowania nie jest wyraźnie określone, nie sprecyzowano też funkcji
motywującej w pracy nauczyciela.
Efektywna praca nauczyciela wymaga.i aby fonil.wja motywująca była

spełniana równolegle do funkcji inrte!l,ektualnej, lmntrolno-1ko1relktywnej,
opiekuńczej, środowiskowej, organizacyjnej. Ciężar motywowania ucz­
niów do naulki i pracy szkolnej nie może być z niego zdjęty. Tymcza­
sem w powszechnej świadomości nauczycielskiej panuje dość uproszczony
pogląd, że· motywują oni uczniów przede wszystkim swoim autorytetem.
postawą i przykładem. Powinni więc dbać o to, aby być przykładem dl;
uczniów, okazywać im wyrozumiałość, stwarzać miłą atmosferę, być im
życzliwymi, we wszelkich formach korutaktów preferować „stosunlki par­
tnerskie". Poza tym powinni aktywizować uczniów, dobierać właściwe
metody, uświadamiać uczniom ich obowiązki, wywoływać zainteresowa­
nie nauką, wskazywać użyteczność wiedzy, oddziaływać emocjonai1nie,
powodować „.pirzeżyw,a.nie treści poznawczych". Są \to oczywiste uprosz­
czenia i· ogólnfki pozwalające z łatwością uchylać się od spełniania
funkcji motywującej w j,ej rzeczywistej i 'konkretnej formie. Funkcji
motywującej nie można sprowadzać do talk ogólnikowych postulatów.

· Przejawiać się może dopiero w odpowiednio zorganizowanej pracy po­
przez ciągi konkretnych szczegółowych czynności w naturalnym biegu
zajęć. Nie negując znaczenia powyżsych ogólnych warunków realizacji
motywującej fun!kcji nauczyciela podkreślmy, że w pełni funlk.cja ta

- może się ujawniać poprzez odpowiednie zabiegl w talku zajęć.
,,strona motywacyjna to siła napędowa wszelkiego działania ludzkiego,

a więc i uczenia się" - stwierdza W. Okoń 3 i !kontynuuje, że motyw
jaiko_ pobudka skłaniająca osobę do działania · umożliwia dostrzeżenie
celu i podjęcie decyzji rozpoczęcia czynności 4. Ogół motywów - ze-

, I

wnętrznych-to motywacja działania, silnie złączona z emocjami 5• W mo-
tywacji zewnętrznej powiązanej z pragnieniami osiągnięcia różnorodnych
celów jest miejsce na ingerencję pedagogiczną nauczyciela w p;rzyi])adftrn
uczniów. Dysponowane przez niego środlki oddziaływania pozwalają wni­
knąć do świadomości ucznia i budzić jego emocje, a tym samym kiero­
wać postępowaniem, za! przez powtarzalność w posługiwaniu się środ­
kami oddziaływania wpływać również na wewnętrzną motywację. Nie­
obojętny [eat jednak dobór środków motywujących ucznia w określonym
kierunku, jak i sposób ich zastosowania w danych okolicznościach rze-

, /

ozowych, społecznych i osobowościowych. Jalklkolw~eil{" więc motywowa-
nie, czyli wzbudzanie chęci (motywów) ucznia do podejmowania zadań
szkolnych poprzez odpowiedni dobór czynności przez nauczyciela jest
możliwe, 1:o [ednak nie jest łatwo motywować sloutecznie.

a W, Okoń, Elementy dydaktyki szkoły wyższej. Warszawa 1971, PWN, _s. 99.
' Tamże, s. 100.
6 Tamże, s. 101.
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Każda prawie praca wyznaczana uczniom wymaga zmotywowania ich
do Jej podjęcia. Nie może to jednak ibyć zabieg [ednorazowy, lecz zespół.
zabiegów występujących od chwili .określenia tego, co uczeń ma do zro­
bienia, aż do chwili ukończenia pracy 0

• Motywowanie ito wiec proces
ciągły, stosowany bądź zbiorowo do wszystkich uczniów w klasie, giI'IU­
powo bądź indywidualnie, a przez to zróżnicowany dostosowaniem po­
szczególnych zabiegów do potrzeb wysuwanych przez tok zdarzeń na .
lelocji. Stosowanie przez nauczycieli zaibi~gów motywujących wyznacza
poziom efektów pracy uczniów, każdego ucznia nauczyciel może moty­
wować stosując odpowiednie do potrzeb czynności.
Potrzeba motywowania w pracy nauczyciela wynfka z istoty wysiłku

poznawczego uczniów. Pracy uczniów nieodłącznie towarzyszą trudności,
błędy, opory natury zewnętrznej [ub wewnętrznej. Nieraz wysiłek swój
odczuwają ja1rn przykrą uciążliwość, której chcieliby się pozbyć, Nieraz
nie są w stanie · uświadomić sobie własnych niedociągnięć, Brak im też
często wystarczającej siły mobilizacyjne]. czyli pozytywnej motywacji.
We. w:szyisbkich tych i im podobnych okolicznośclach nauczyciel musi
działać motywująco, a przede wszystkim systematycznie reahzuiąc swą
funkcję motywującą wobec uczniów nieustannie wzmacniać ich motywa­
cję szkolną, przeobrażając ją stopniowo w motywację autonomiczną. ·
Motywowanie uczniów to sposób ich zjednywania d:la celów szkoły,
przychylnego ich nastawiania do wylkonywanych obowiązków. Bealiza-.
cja funkcji motywującej na lekcji pojedynczo przez nauczycieli jest łat­
wiejsza, gdy wynika z motywującej atmosfery w całym zespole nauczy­
cielskirn i wzmacnia ją.
Nauczycielom zaleca się poznawanie uczniów, w tyrrn i motywów ucze­

nia się, jakimi się odznaczają. Jest to jednak sprawa trudna. Z jednej
strony przez niejasne objawy motywów, zróżnicowanie reakcji uczniów
na różne typy zadań oraz zmienność bieżących nastawień do pracy, z dru­
giej z powodu uprzedzeń powstających ,pod wpływem długotrwałe] stycz­
ności - z klasą. Również ze względu na znaczną zmienność motywacji·
uczniów do nauk], Trudno tez oddzielić motywy' od poziomu postępów
szkodnych wyznaczonych innymi przyczynami. Nie zniechęcając nauczy­
cieli w wys-i~ku poznawania motywów szllrolli:J.ych uczniów, większy nacisk
połóżmy na kształtowanie motywacji do obowiązków wynikających z wy­
magań szkoły, Jest to zadanie łatwiejsze, gdyż każdy nauczyciel może­

. Wi!)ływać na motywację uczniów. do naulki, szczególnie przez prawidłową
. 011ganizację pracy 7, w tym przez stosowane czynności motywujące. Cho­
dzi więc szczególnie o taką strukturę lekcji, która wyraźnie określi
miejsce zalbiegów motywujących i ułatwi opis czynności motywujących
pod względem sloutecznego ich stosowania. Wstępem do wykonania tego

0 M. Przetacznikowa, Z. Włodarski, Psychologia wychowawcza ... , s. 102.
7 J. -Pieter, Psychologia uczenia się i nauczania ... , s. 164. -

12 - Ruch· Pedagogiczny



66 Spra,w.ozdanda z badań • 'innowacje pedagoglczne

zadania niech będzie poznanie stopnia uświadamiania sobie przez na­
uczycieli ich funkcji motywujące], wiedzy na temat motywowania i sto­
sowanych w prsktyce sposobów motywującego ~ywu na uczniów.

Motywowanie mieści się w wykonywanych przez nauczyciela działa­
niach. W działaniach zaś przejawia się jego posta'Wla,. zdolności orienta­
cyjne, wiedza i umiejętności, Powtórzmy, że Jiunlkcja motywująca w pra­
cy nauczyciela wyni!ka stąd, że ,, ... u wychowanków trzeba ciągJ,e wzma­
cniać motywacje, k!tfo-,e mówią o aktualnym znaczeniu wykonywanych
czynności dla kh przyszłych losów" 8

• Mimo uznania :liunikcji motywują­
cej wobec nietrwałości i zmienności motywów uczenia się 9 pedagogika
rozporządza dotychczas skromnymi opracowaniami na temat konkretnych
szczegółowych zelbiegów motywujących, jaik np. doradzanie, upominanie,
zwracanie uwagi, zachęcanie, regulowanie tempa pracy, stosowanie do­
datJkowych objaśnień itp. Nie dostrzeżono wyraźnie związ.lku tych i im
podobnych czynności z ich rzeczywistą istotną rolą motywującą. Prawdo­
podobnie jest też tak dilaitego, że również w psychologii teorie motywacji
wykazują pewne sprzeczności co do istoty, pochodzenia i kształtowania
motywów 1°.
Nie ulega jednak wątpliw,ości, że nauczyciel 'mo,tywuj,e uczniów do

ich obowiązków szkolnych nie tylko swoją- postawą, wiedzą, tolerancją
czy cierpiiwością, lecz przede WŚ•zyis1Jkirrn konkretnymi czynnościami wy­
stępującymi w jego pracy na co dzień, których znajomość, umiejętność
ich organizacji i prawidłowe zastosowanie wpływa na poziom postępów
każdego ucznia.

METODA I WYNIKI BADAŃ'

Chcąc znaleźć orientacyjne odpowiedei. w sprawie znajomości zagad­
nienia motywowania uczniów na lekcjach zwrócono się z ankietą zawie­
rającą pytania na temat: stan/U wiedzy nauczycieli o motywowaniu ucz­
niów, stosowanych zabiegów motywujących i ich zróżnicowania według
typów uczniów, zabiegów dernotywuqących oraz trudności w realizacji
funkcji motywującej, Chodziło o zorientowanie się w tym, jak rzeczy­
wiście nauczyciele motywu'[ą uczniów do wywiąeywania się z oibowiąz­
ków szkolnych, jak łączą teorię motywowania z prektycznyrn działaniem,
jak rozumieją to zagadnienie.

Badania objęły 183 nauczycieli z l,2 szkół podstawowych, dobrenych
przypadkowo. Polowa badanych -posiadała wykształcenie wyższe, często
zdobyte trybem zaocznym, a przeciętny staż pracy wynosił około 15 lat

8 W. Okoń, Szkoła współczesna. Przemiany i tendencje rozwojowe. Warszawa
1979, KiW, s. 250.

9 J. Pieter, Psychologia uczenia się i nauczania ... , ·s. 142; T. Tomaszewski, Z po­
granicza psychologfi i pedagogiki. Warszawa 1970, PZWS, s. 90.

1° Ch. N. Cofer, M. H. Appley, Motywacja: teoria i badania. Warszawa 1972, PWN;
T. Tomaszewski, Wstęp do psychologii. Warszawa 1963, PWN, s. 187 i dalsze.
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pracy w szJkole. Ankieta składała się ze wstępu, w którym omówiono
cel badania, ogólną charakterystykę podjętego zagadnienia; następnie za-

., mies2iczono instrukcję wykonawczą orientującą w sposobach udzielania
od}!OWiedzi z podkreśleniem potrzeby podawania przykładów na uzasad­
nienie swoich opinii i sądów, zwłaszcza dla ich uwiaromocnienia kon­
kiretną pralktyką. Kolejna część zawierała objaśnienie podstawowych po­
jęć wchodzących w sikład problematyki. motywacji szkolne], np, motywu,
motywacji, motywowania, dla ujednolicenia ich roznnmienia, Po tych
częściach następowała lieta pytań, dotyczących powyżej przedstawionych
spraw, . oraz zestaw danych osobowych z podkreśleniem wykształcenia
i stażar pracy. Am!kiety były anonimowe,
Odpowiedzi udzielano raczej niechętnie i z d!uiylffii oporami, a liczba

ankiet uzyskanych była, niższa od rozprowadzonych. Niektórzy uspra­
wiedliwiali się albo brakiem czasu, albo też, rzadziej, trunościami w
zrozumieniu treści pytań. Trzeba było też przypominać o zwróceniu
anlkiet. Już sarn sposób ustosunkowania się badanych do przedstawionego­
im zadania świadczył"o dużym zakłopotaniu zagadnieniem.motywowania
uczniów w nauce. Sprawiali wrażenie, jakby z tym zagadnieniem zetknęli
się po raz pierwszy. Niektórym osobom trzeba było dodatkowo wytłuma­
·czyć sens .badania, ponieważ pisemne instrukcje okazały się dla nich zbyt
trudne do pojęcia. · ·

. . . \

J,uż powyższe trudności w przeprowadzeniu ankiety pozwoliły zoriento-
wać się o dużym stopniu złożoności zagadnienia motywacji szkolnej dla

-· znacznej części badanych osób. Potwierdzeniem są uzyskana wyniki, 'któ­
re szczegółowo zostały omówione w dalszej części tego opracowania.
Niechęć do przedstawionego badania wynikała w dużym stopniu ze słabej
orientacji badanych w tej podstawowej funlkicji swojej pracy.

1. S t a n w i e Ći z y o s p o sob a c h 1m ot y w o w a n i a u c z­
n i ów. Wypowiedzi na ten temat są jednostronne (tab. 1).
Wśród sposobów najczęściej wymienionych górują: nagradzanie i po­

chwała (łącznie 96,70/o), ocenianie (34,50/o) oraz karanie (44,3°/o). Pozosta­
łe podała znacznie mniejsza liczba osób. Wyn~ki te świadczą o ubogim
repertuarze sposobów motywowania znanych badanym. Stan ten można
wytłumaczyć albo zawężonymi poglądami na temat motywacyjnych wa­
runków szkolnego uczenia się uczniów, albo ich przypadkowością i mało
zracjonaHzowanym powtarzaniem opinii o. wyższe] roli motywującej po­
:~wał i nagród,
Ocenę szkolną traktują w dwojaki sposób: albo jako zachętę, albo

... swoisty -rodzaj zagrożenia stosowany profilaktycznie. Njie może więc
właściwie spełniać roli miernika postępów w nauce. Nierzadko jest wy­
korzystywana jako „swoista· broń" przeciw uczniom. Niektórzy ocenianie
uznają jako jedyny i wyłączny czynnik motywowania.

Mniej liczna grupa badanych· wymienia doda1Jkowo: zaciekawienie
(Z2,9%), origanizowanie współzawodni,ctwa, ale z poClikreśleniem elemen-

"
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SPOSOBY MOTYWOWANIA UCZNIÓW ZNANE BADANYM

Tabel-a -1

I Wyszczególnienie I Ilość I Procent:p~-' -- ----·--
1 ; Nagradzanie 99 54,1
2 ' Ocenianie 88 48,5i
3 ! Karanie 81 44,3
4 Pochwala 78 42,6

. 5 Zaciekawianie 42 22,9 '
6 ' Współzawodnictwo (rywalizacja) 39 21,3
7 , Kontrolowanie 33 18,0
8 j Wskazywanie użyteczności wiedzy 33 18,0
9 . Pobudzanie ambicji _ 30 18,0
10 : Uświadamianie celu pracy 30 16,4
11 ' Zachęcanie 18 10,0
12 , Interwencja u rodziców 12 6,5
13 i Pomaganie 12 6,5
14 i Wskazywanie źródeł _ 12 6,5
15 : Motywowanie własnym przykładem 9 4,9
16 : Stosowanie pokazów 3 1,6
17 Wzbudzanie inicjatywy uczniów 3

I
1,6 ·

18 Ośmieszanie 3 1,6
19 ' Stosow_ani~~~~kowyc1!._~jaśnień_ 3 1,6__

'

tu rywalizacji (21,30/o); kontrolowanie (,18,00/o), wskazywanie użyteczności
wiedzy (18,0%), pobudzania arrsbicji (16,4%) oraz uświadamianie celu
pracy (10,00/o). -Na uwagę zasługuj,e tak niska lokata kontroli pracy ucz­
nia, zaciekawiania i pobudzania ambicji spełniających znacznie ważniej­
szą rolę motywującą, niż to uświadamiają sobie osoby badane.
W zadziwiająco nilkłym stopniu wymieniono: interwencję u rodziców,

pomaganie, wskazywanie .źródeł, stosowanie przy/kładów <lila ułatwienia
rosumienia · i opanowania wiedzy, popieranie i pobudzanle inicjatywy
uczniów, stosowanie dodajkowych objaśnień. ·
Brak natomiast wielu innych sposobów motywowania, ja!k np. łącze­

nie w grupy, organizowanie wzajemnej pomocy, rogudowenie tempa pra­
cy ja'ko element indywidualizacji, podkreślania ważności zagadnień w od­
różnieniu od mniej wa:żnych, nakazy i zakazy, pobudzanie wniikliwej
obserwacji, podsuwanie pomysłów, zwracanis; uwagi, upominanie, stwa­
rzanie perspektyw samorozwoju, uczenie techniki uczenia· się, skłanianie
do samokorrtroli i aiutolkorek'.ty rezultatów pracy itp. .
Wyrywkowo potraktowane zagadnienia motywowania, pobieżne i jed­

nostronne opinie 'badanych mogą świadczyć o płytkim i rzadkim jego
anallzowsniu w szkołach. Badani nie zdają sobie sprawy z motywującej
roli wielu stosowanych w pracy środków dydaJktyczmn-wyicho,waczych.
Jest 1Jo dowodem małej refleksyjności badanych i słabego uświadomuenia
o podstawowych elementach swej ,pracy. _
Pozytywnym objawem jest zaalk:centowanie głównie pozytywnych ele­

mentów motywowania, a ,talkie negaty~e środk! jaik ośmieszanie uczniów
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wymieniono sporadycznie. Również rzadziej wymieniono środki .przymn-
szania (karanie, przesadnie negatywne oceny). .
Powyższy stan wyników podkreśla potrzebę wnikliwszego badania

i upowszechniania wiedzy na temat treści i realizacji funkcji 1motywu-
jącej nauczyciela. ·
. ,2. S t o s o w a n i e s [) o s o, 1b ó w · m ort y w ow a n i a u c z n i 6 w
w p r akty c e. Kolejne zestawienie inforrmije o stosowanych sposo­
bach motywowania (tafb._ 2) ..

Tabela 2
SPOSOBY MOTYWOWANIA UCZNH)W STOSOWANE PRZEZ BADANYCH~, Wyszczególnienie Ilość Procent

1 1 Pochwała i nagroda 99 53,7
2 Ocenianie 54 29,5
3 Kontrola 45 24,6
4 Zaciekawianie 30 16,4
5 Karanie 24 13,1 --
6 Pomaganie 18 _10,0
7 Pobudzanie ambicji 18 10,0
8 Współzawodnictwo 15 8,2
9 Uświadamianie celu pracY, 9 4,9
10 Życzliwość wobec ucznia 9 4,9
11 Przykład nauczyciela 6 3,3
12 Wskazywanie na użyteczność .wiedzy 6 3,3
13 Stosowanie przykładów na lekcji 3 1,6

· 14 Zachęcanie 3 1,6
15 Wskazywanie źródeł 3 1,6
16 Zwracanie uwagi. 3 1,6
17 Mobilizacja opinii klasy 3 1,6
18 ' Interwencja u rodziców 3 1,6
19 Sprawna organizacja lekcji 3 1,6

I w tym przypadku nagradzanie wraz z pochwałą znalazło się na czo­
łowym miejscu (57,70/o). Również ocenianie zajęło wysdkie miejsce, Róż­
nice zaznaczyły się w przypadsu pozostaiych sposobów motywowania.
Tym razem kontrolowanie zajęło 3 pozycję (24,60/o odpowiedzi). Również
do stosowania Ikar przyznaje się tylko (13,1% badanych), gdy .w tabeli 1
wymieniono tę czynność ponad trzykrotnie częściej. Wyższą niż poprzed­
nio lokatę uzyskało pomaganie (10,0%), natomiast inne podano z mini­
malnym nasileniem. Zaciekawienie obniżyło się o (6,40/o), odpowiedzi
o pobudzanie ambicji zmniejszyły się o (6,4%), organizowanie współza­
wodnictwa o (13,1%), uświadamienie o celu pracy o (U,50/o), wskazywa­
nie użyteczności wiedzy o (14,70/o), zachęcanie o (8,4%), interwencja u ro­
dziców o (4,90/o). Wymieniono natomiast nowe sposoby motywowania,
choć z minimalnym nasileniem, poprzednio pominięte, a to: życzliwość
do, uczniów (4,90/o), stosowanie przykładów (1,60/o), zwracanie uwagi
(l,"6%), mobilizowania opinii klasy (1,60/ó), sprawne organizowanie lelkcjd
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(1,60/o). Również średnia odpowiedzi olbn~żyła się o 1,2 i wynosi 1;9 na
osobę. Badani ograniczyli się też do wyrnienienia stosowanych siposolbów
motywowania bez kh uzasadnienia i bez podania przykładów oraz przy::
toczenia ich slcutecznoścl. Sporadycznie wymienione uzasadnienia są la,
koniczne, w rodzaju: ,,wzbudzam zainteresowanie przez odwciływani,e
się do Liiteratury, własnych przeżyć, ciekawych opowiadań, podawanie
ciekawoste'k". Można więc sądzić, że raczej obca jest badanym metodyka
motywowania, tj. jego technika oraz stosowanie sposobów motywowania
ze świadomością celu i spodziewanego rezultatu. Wyniki dowodzą także
znacznego ubóstwa metodycznego badanych. Obraz znajomości sposobów
motywowania a obraz stosowania tych sposobów różnią się. Potwierdza
to wniosek o nikłej znajomości zagadnienia motywowania uczniów. \.

3. Zr ó ż n i co w a n ie sposobów moty w o w-a n i a we-
dług typów ucz n 1 o w. Sposoby motywowania powinny . być
zróżnicowane m. in. w zależności' od tego, jakiego ucznia dotyczą. To
zagadnienie ujmuje tabela 3. . ·

Wymienione sposoby motywowania uczniów o słabych i dobrych po­
stępach szkolnych mało się różnią, Badani są przekonani, że uczniowie
o dobrych postępach nie wyma,gają motywowania, że „uczenie się_ ucz­
niów dobrych [est prawie nawykiem". Nielotórzy starają się jednak zmo­
tywować i tę grupę uczniów przez zwiększanie wymagań (31,11 Ozo), po­
chwały (26,.2%), dobre oceny (10,00/o), poszerzanie wiadomości (10;00/o).
Uczniów tych wykorzystuje się nieraz do pomocy słabszym, nieraz też

l• 'lj

badani podsuwają im pomysły lu;b wyiko,rzys.tują ich inicjatywy w ucze-
niu się.
Wachlerz motywowanla uczniów słabych okażał się również x{,iew~eillki,

jalk!koliwiek badani podkreślają konieczność motywowania tej grupy ucz­
niów. Starają się więc ich zachęcać za pomocą lepszych ocen ('2.1,30/o),
a także przez pomaganie (18,0%), obniżanie wymagań (16,40/o), kontrolę
(14,8%), ocenę negatywną dla wymuszenia pracy (11,5°/d), Wobec tej
grupy równie sporadycznie są srtosowane pochwały (14,8%) oraz podkreś­
lanie nawet nieznacznych osiągnięć (8,20/o).
Różnice między tymi grupami dotyczą zakresu wymagań i(mni1ejszych

wobec uczniów słabych), oceniania (u słabych uczniów częściej · ja'ko
środka represji), ikontimli w formie stałego odpytywania uczniów sła­
bych. Nie są to różnice wyraźne i nie pozwalają ustalić istotnych 1spOO'O- 1

bów motywowania charakterystycznych dla tych .g.ruip ·uczniów. Bad'ani
nie wypowiedzli,e,li się też na temat skuteczności motywowania obu ,gr1u,p.
W gr<l.ą)ie uczniów trudnych są większe róiżnic~ w motywowaniiu ich

do pracy. Na czoło wysunęło .się kontrolowacie (26,2%), dodano rteż
nowe sposdby, a to: perswazj,a (18,0%) i ,r<Y/JmJOwy z irodzicami (4,90/o),
Nie wiadomo ,też nic na temat skwteczności tych sposoibów motywowa­
nia. Charakterystycznie j,est to, że najwi~a liczba o<ljpowied,zi1 dotyczy
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Tabela 3
ZRÓŻNICOWANIE SPOSOBÓW MOTYWOWANIA W/G TYPÓW UCZNIÓW

Lp. Wyszczególnienie Procent

21,3
18,0
16,4
14,8
14,8
11,5
8,2
1,6
1,6

26,2
19,7 -
18,0
16,4
10,0
10,0
4,9

_3,3
I 3,3
3,3 ·

39
33
30
27
27
21
15
3
3

48
36
33
30
18
18
9
6
6
6

5

8

6
7

2

8

3
4

A Uczniowie o dobrych postępach w nauce
1 Zwiększanie wymagań
2 Pochwała
3 ' Ocenianie ·
4 Poszerzanie wiadomości

9
.--··--·-----·---------- -------

c J Uczniowie trudni -
1 : Kontrolowanie
2 · Pomaganie

Perswazja
Pochwała

5 Obniżanie wymagań
· 6 Ocenianie
7 j Interwencje u rodziców
8 Organizowanie pomocy koleżeńskiej
9 ! Karanie ·

i Stale odpytywanie
. 6 · Ocenianie
7 Podkreślanie osiągnięć -

życzliwość wobec uczniów
Zawstydzanie

57 31,1
48 26,2
18 10,0
18 10,0

Prowadzenie lekcji przez uczniów 12 6,5
Podsuwanie pomysłów 9. 4,9
Popieranie inicjatywy uczniów 3 1,6
Zachęcanie 3 1,6

9 i' Podtrzymywanie ambicji 3 1,6
10 :Wyznac:_a_~~-~o pom_~~~~b_s__zy_m 3 1,_6__

1
. B Uczniowie o słabych postępach

1 ; Zachęcanie
Pomaganie

3 Obniżanie wymagań
4 _ Pochwała
5

10 i Zachęcanie
-------------------------------

tego !I'od~a,ju przyczyn. Jest to dowodem potrzeby Iepszego kształcenia
nauczycieli, uświadamiania ich rzeczywistej roli motywującej. Brak jest
motywowania uczniów trudnych, co wskaeuje, że jest to wci~ problem
cliła wielu nauczycieli. · ·
Nie trzeba dodawać, że różnice w stosowanych sposobach motywowa­

nia · są nie tyllko wynikiem różnych postępów szkolnych i stoown1kiu, do
obowi1ą•zków, Iecz są uwarunkowane typem psychicznym aicznia, wie­
kiem, podatnością na wpływy motywujące. Słabe zróżnicowanie wpły­
wów motywujących świadczy więc nie tylko o niewiieilikiej orientacji ba­
danych w ,teorii i praktyce motywowania, lecz również -0 niewystarcza­
japym rozpoznaniu uczndów pod powyższymi względami.
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SPOSOBY DEMOTYWOWANIA UCZNIÓW

Tabela 4

Lp. I Wys2JczególnieI1Jie I Liczba I Procent

--
1 Brak !kontroli j 30 16,4
2 NiesprawLedliwe oceny 21 · 11,5
3 KianlJOiie 18 10;0
4 Krytyurowainie ucznia 15 8,1
5 Brak systematycaności 12 6,5.
6 Zła m,garuizacja lekcji . 9 4,9.
7 Nudne lekcje .. 6 3,3
8 Wy;górowane wymagania 6 3,3
9 Niechęć nauczyciela do uczmia ' 6 3,3

10 Pu-zymus 6 3,3
11 · Brak życzliwości 3 1,6
12 Brak pochwał 3 1,6 -
13 Brak d'.Y&,cyiplirny ma lek,cji . 3 1,61 Niesłowność nauczyciela

·- 3 . 1,6.14 "
15 · Niekonsekwencja nauczyciela 3 1,6
16 Stałe illiepowodzenia 3 1,6
17 · Ośmieszanie ucznia 3 1,6
18 Tł,umienie '1nii cjatywy ueznda 3 1,6

4. O p i n i e o . s IP os o b a c h d ,em o t y w o w a n !i a u c z n i ó w
dJ o n a u (ki. . Nauczyciel swoim postępowaniem może zarówno motywo­
wać ucznia, jalk: i demotywować gp, czyli powodować sk~¼i przeciwne
do zamierzeń motywujących. Poglądy badanych w tej sprawie ipr.zedsta-
wia tabela 4. ,

Badani raczej słabo odzwierciedlają sobie tę sprawę, Dowodem jest
nikły odsetek odpowiedzi, wynoszący 0,8 na osobę.' Takie przyczyny
demodywar[ące uczniów, jalk: władcza postawa nauczyciela, - i:rygoryztm,
mida, ma· organizacja pracy, mała operatywność nauczyciela, brak 1kJOn­
sekwencji, prymitywizm poglądów o pracy itp., nie zostały wymienione.
Podano zaś czynniki raczej nie pierwszopdanowe, ~ to w nieznacznym
nastleniu. fyJJko 16,4% badanych podało hralk 'kontroli jako główny ich
zdaniem czynrnilk. demotywujący uczniów. Niesprawieddiwe oceny wy­
mieniło ,111,-5% osób, a 10,0% lkaraini-e. Trzeba [ednak stwierdzić·; że. wy­
mienione czynniki wynikają z pracy i postawy nauczyciela, Są to: kry­
ity'kowanie ucznia (8,1%), brak systematyczności (6,,5%), zła organizacja
iekcji (4,9%), rruda (3,4%), wygórowane wymagania (3,3,%), brak dyscy­
pliny na leikcj~ (1,6%), niesłowność nauczyciela (1,6%), l1Jie\kioneeikwencja
('l,60/o), tłumienie inicjatywy ucznia (1,6%)', stałe niepowodzenia ucznia
(1,60/o). · ·
Uzyskane wyni'ki można talkże ltłiumaczyć niechęcią ,'badanych do uja­

wniania negatywnych stron swej pracy oraz skłonnością _do :ukrywania·
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Tabela 5
c· TRUDNOSCI W MOTYWOWANIU

. Lp. Wys21czegó!nierue Liczba Procent

I Brak środków dydaktycznych 21 11,5
2 Brak autorytetu nauczyciela 9 4,9
3 Przekorna opinia .klasy 9 4,9
4 Brak czasu dlaucznia 6 3,3
5 Słaba umiejętność kontaktowania się z uczniami 3 1,6
6 Słaba umiejętność pomagania ucz.ń'.iom 3 1,6

też odzwierciedlenia przez ibadanych podstawowych !błędów motywacyj­
nych, jak przeciążenie, nieliczenie się z możliwościami ucznia, niedoce­
nianie ucznia, dysonans poznawczy, monotonia, uprzedzenia emocjona-~ ~ . . . .·

5. 'I'tr u dn o ś c i w m o t ywow n i u .uc z n i ó w, Dotychczaso­
we sbwierdzenia ipotwierdzają dane uzyskane na temat trudności w rno­
tywowaniu (tabl. 5).

· Badani w nikłym· stopnh; ustosunkowali się db te·j sprawy. Tyllk,o
część odpowiedzi dotyczy !Przyczyn istotnych, ja'k: :bralk autorytetu na­
uczyciela 1(4,90/o), bra'k czasu dla ucznia (3,30/o), brak umiejętności i na­

. wiązywariia kontaktu (i,6%), brak umiejętności pomagania (l,'.60/o). Część
odpowiedzi jest przykładem spychania odpowisdzialności za stan umoty­
wowanća uczniów cl'o nauki na czynniki niezależne od nauczyciela
(11,5%), czyli na br,alk wyposażenia dydaktycznego. Część odpowiedzi
(4,9%) zrzuca odpowiedzialność za słabą motywację na samych uczniów,
zwracając uwsge na przekorną opinf1ę !klasy wobec działań motywujących
nauczyciela. Jest to jednak raczej wrS!R:a:zówika miewystarczających mnie­
jętności kierowania klasą lub oznaka pewnych zniekształceń osobowoś­
ciowych niektórych nauczycieli.

Przedstawione badania miały zorientować w znajomoścj zagadnienia
motywowania uczniów w toku lekcji dowolnie dobranej grupy nauczy­
cieli. Wy,nilki badań skłaniają do re:fileks:ji nad stanem tej podstewowej
funkcji w pracy nauczyciela. Trudno orzec, w jalkiłffi stopnhr stwierdzo­
ny stan można uogólnić. Odsłonił się jednak dość niski stopień świado­
mości badanych w tej sprawie oraz słałby poziom przygotowania meto­
dycznego, Badani nie wy1kazaili1 właściwej znajomości· swego warsztatu
pracy. Brak przede wszystkim wystarczającego opanowania techniki mo­
tywowania i dasbosowanLa czynności imotyW1Ujących do ,potrzeb. P,otrzeby
te są przez nich sil:abo rozeznane. Sz~ególnie w zatkresie typów 1uczniów,
rodzaju materiału naukowego oraz złożoności opanowywanych zagadnień.
Zdarzało si•ę, że badani uto,żsamia,'li m?tywowanie z imoraillizowaniem.

___11_J. ReykowsJd, Z zagadnień psychologii motywacji. Warszawa 1970, PZWS, s. 90.
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Wykazali małą znajomość licznych szczegółowych czynności słu1żących
motywowaniu, Motywowanie poza organizacją lielk,y 1ji, i1nfomno,w,aniem,
lkontirolą i korekitą jest istotnym czynnikiem ,efe:ktywtniości szfkidlnej, IPO­
winno więc być szerzej znane, lepiej rozumiane i stosowane. Badanym
brak własnych, wypracowanych w doświadczenju zabiegów moty,wiu'ją­
cych. Nie dostrzegli należycie 'swej roli motywującej. Usprawiedliwia­
nie się trudnościami w motywowaniu, s,zczegó~n1e złym wpływem rodzi­
ców, małymi, zdolnościamś uczniów i rp['ze,ł;adowanyuni programami sz\koJ._
nyrrni dowodzi pewnej bezradności i apatii zawodowej. me ;potrarfili też
logicznie uzasadniać swoich wypowiedzi, lktóire okazały :si1ę raczej przy­
padkowe i chaotyczne.

.Przez funkcję motywującą . w :pracy nauczyciela przyjęto rozumieć
wzbudzanie, podta-zymywanie i utrwalanie chęci uczniów do wy,wi13;zyrwa- 'J

nia się z obowiązków szkolnych, Jeżeli zgodzić się z tą definicją, to
trzeba stwierdzić, że żadna z badanych osób nie rozumie ,jej w powyż­
szy pełny sposób. Wyrulki dowiodły, że motywowanie jest . trailmowane
jednostronnie jako forma i odreagowywania na zaistniały stan kłopotów
z uczniami. Trzeba talkże powiedzieć, że motywowanie jest swoistą „sztiu­
ką", trzeba 'odznaczać si,ę orientacją, kiedy dany zaibieg motywujący
zastosować. Trzeba jednak opanować wpierw zabiegi motywująco, by
sztwkę ich wykorzystania posiąść i nadal ją własnym doświadczeniem
doskonalić, .
Przedstawione zagadnienie [est sygnałe:rn pewnych zaniedbań w pracy

· nauczycieli, które trzeba eliminować i w kształceniu, i doskonaleniu za­
wodowym.

SABINA SAWICKA-WILGUSIAK
UNIWERSYTET WARSZAWSKI

ROŻNE ASPEKTY STRUKTURY TESTOW DYDAKTYCZNYCH

W nowoczesnej dydaktyce dąży się do tego, aby zarówno nauczanie,
jak i kontrola oparte były o strukturę przedmiotu, Termin „sitru'ktura',
jest "różnie dEt.Einiowany. ·W Iogice matematycznej przez strukturę ['OZU­

mie się z 1b i ó ir d o w ,o 1 n y c h e ii e m en it ó w w ra z z re l a­
c j ao:n i m i ę <li z y n ~rrn i. W dydaktyce terminowi temu riadaje się
następujące znaczenia:
- 'szkielet zagadnień danej dyscypliny
- siatka głównych zagadnień
- idee reprezentatywne powiązane ze sobą
- idee iprzewodm.ie (rporządlrujące)
.;._ podstawowe pojęcia i prawa
- stopień organizacji materiału
- sensowne punkty oparcia.
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..
I talk na przykład sensowny punkt oparcia to „coś krótkiego, zwięz-

łego, niewielkiego pod weględem objętości, lecz jednocześnie służącego·
do oparcia dla bardziej obszernej treści, którą zastępuje .1". W odnie­
sienfu do konikirebne1g,o tekstu mamy do czynienia z wieloma punktami
oparcia.. Jeśli natomiast w danym materiale trudno doszukać się takich
węzłowych punktów, znaczy to, że materiał jest chaotyczny, a przez to
trudniej przyswajalny i szybciej zapominany. WsikaźniJki percepcji ro­
sną wraz ze wzrostem prostoty i przejrzystości struktury materiału.
Jak już wspomniano, zarówno nauczanie, jak i kontrola powinny uwzgle­

dniać strukturę iprzedmiotu. !Naczelnym celem kontroli jest pomoc ucz­
niom w systematyzacji materiału. Alby to było realne, narzędzie kontroli
musi posiadać określoną strukturę. W niniejszym artykule chciałabym
zająć :Siię niektórymi aspektami struktury testów. Struktura testu może
być reprezentowana przez:

1) Podstawowe pojęcia i prawa danej dyscypliny _czy działu tej dys­
cypliny, z lktóriej układamy. test.

2) Idee reprezentatywne dla danego przedmiotu lub ik:Hku dyscyplin '
powiązanych ze sobą, np. przyrodoznawstwa.

Ad. 1. Struktura testu reprezentowana przez podstawowe pojęcia prawa

Podstawowe pojęcta i prawa danego działu typujemy analizując treści
nauczania 1tego dzjabu za pomocą •techni.lki macierz-owej hllb grafowej.
Nie , będę przedstewiać tych technek w ramach niniejszego airtyilmi.łu.
Techniki te przedstawione są szczegółowo w wielu pracach, miedzy in­
nymi w artykule Sieunak-Tyili1Kowski1ej na materiale z chemii 2

• Struktu­
rę testu, którą reprezentują podstawowe pojęcia i prawa danego działu
lub przedmiotu, postaram się przedstawić na materiale programowym
fizylki, obejrmrjącyun 1 semestr nauczania w klasach drugich IJO. Sta­
nowią go dwa dziia1ly: ,,Prąd e:leik:1:Jryczny" i „EleiktTochemia".

Mając już ułożone hasła programowe· tak, aby tworzyły. strukturę,
dzielimy je na grupy tematyczne. Grupę tematyczną tworzy logicznie
zamknięty fragmeet treści merytorycznej. Moźe nią być 'ki1ka tematów
tworzących pewną całość.
Przykładowo w/w działach wyodrębniono następujące grupy tema-

tyczne:
A. Obwód prądu
B. Rozgałęzienia obwodów
C. Cieplne skutki prądu
D. Chemiczne skutki prądu.

1 E. Chmielewska: Sposoby organizacji treści werbalnych w procesie uczenia się.
,,Psychologia Wychowawcza" 1972 nr 3 str. 296.

2 A. Siemak-Tylikowska: O niektórych metodach badania treści nauczania. ,,Kwar­
talnik Pedagogiczny" 1970, nr 1.
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Test zastosowany po lkiażdej grupie tematycznej znacznie pomaga ucz­
niom w tworzeniu ,stmuikitur wiedzy, poirządikują:c i systematymjąc ma­
teriał. A oto wykaz tematów. wchodzących w skład grupy B:
- I prawo Kirohoffa
- II prawo Kirch-O'ffa
- Łącz-enie oporćw
- Łączenie oginiw w baterie CJ

- Wyznaczanie R za pomocą mostka Whaatstone'a
- Zmiana zakresu mierników.
Dalszym etapem jest ·JPl'Zeprowadze-nlie ana:li:zy treści danej grupy te­

matycznej w oparciu o talksoń:Ollllię celów nauczania danego przecmiotu.
Chodzi o uświadcmienie sobie, które pojęcia i prawa są dla danej ;grupy
tematów najważniejsze i w jakim stopniu uczniowie powirmi je znać.
Przedstawię tu IPrzy,kładowo analizę treści części grU(Py tematycznej B.

Ka.tego!l'ie
I

Elementy treści

Zapamiętywanie •I treść I prawa K!i!r,cl1offa postać matematyczna
i graficzna '
---·-···--
postać matematyczna I prawa Kirchoffa w kon-

Rozumienie kretnyrn obwodzie z prądem
związki I prawa Kirchoffa z poprzednio pozna-
nyrni pojęciami i prawami

--·--
Umiejętność rozwiązywania / Informacje wytworzone przez ucznia w oparciu
problemów o I prawo Kirchoffa .

Układając zadania testowe do poszczególnych kategorii zbadamy zna­
jomość I prawa KiT.cho:fifa; W tej grupie tematów należy jeszcze prze­
analizować II prawo iK.iirchoffa oraz podstoukturę zastosowań technics- ·
nych, jak łączenie oporów i ogniw.

Ad. 2. Struktura testu reprezentowana przez idee przewodnie

Jatko :przykład tego typu strulktuiry testu niech · posłuży test przezna­
czony na egzamin wstępny na uczelnie medyczne. W egrzaminie nie
chodzi o to, aby kandydat na studia -medyczne znal dobrze oddzielnie
biologię, chemię i fizy'kę, lecz żeby· potrafił widzieć całość zagadinień
życia biologicznego i społecznego. Dlatego nie ikonstruuj,e się testu ba­
dającego znajomość struktury wiedzy z poszczególnych przedmiotów
egzaminacyjnych, lecz test badający znajomość przyrodoznawstwa. Py­
tania grupują się wokół węzłowych zagadnień, które stanowią szlkieiJ.et
testu, Przykładowo taikimi węzłowymi ·zagadnieniami ,lulb inaczej ideami
przewodnimi w jednym z J..a,t u/biegłych były:
- istota życia, .
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- U{;rą:źienie materii i energii w jprz)T['odzie,
- człowiek jako, jednostka psychiczna i społeczna,
- fizy,koćhemiczne i biclogiczne parametry ustrojów żywych i bio-

. sfery.
W innym roku idee reprezentatywne były następujące: .
- mechanizmy regulacji i, kontroli funkcji człowieka (zasada i me-

chanizmy homeostatyczne), zmysły,
- zastosowanie II prawa termodynamiki w biologii, Entropia,
- ewolucja na poziomie ustrojowym i molelaslarnyrn,
- odżywianie bskterii, roślin i zwierząt, ·
A oto jeszcze jeden zbiór rsprezentatywnych, w oparciu o które

konstruowane są pytania testu:
- zmiany środowiska biologlcznego mające wpływ na życie Judzi.

Pojęcie życia.
- różnicowanie struktury i funil{cji, komórek (dyferencjacja),,
- dynamjka procesów fizycznych, chemicznych i biologicznych,
- zastosowanie podstawowych praw fizycwy,ch · w chemii i biologid,
- /POj·ęcie choroby i śmierci.
Struktura testu· jest bardziej. przejrzysta, jeśli jest mniej wyodrębnio­

nych idei, reprezentatywnych i są one bardziej ogólne. fKonstru!kcja tego
typu testu napotyka ogromne trudności w praktycznej jego reali­
zacji. Wynika to z braku zintegrowania materiału w obowiązujących
programach szkolnych, W poszczególnych przedmiotach te same zagad­
nienia naświetlane są inaczej, czasem ąprzecznie. Na przykład porównu­
jąc dzi,a:ł „A,toan i cząsteczka" w podi!'•ęcznilkach chemii z działem „Fizylka
współczesna" w przedmiocie fizyka .można stwierdzić różnice nawet
w oznaczeniach symboli, Podobnie dział „El€1kt:rochemia" ireadizowany
jest inaczej w fizyce i w chernfi. T10 co u fizyków jest kationem, u che­
mików anionem. SiprzecznCY~ci takie istnieją również na pogranicau dy­
scyplin chemii i ibiplogii oraz biologii i fizyki.
Pomimo wyżej wymienionych trudności warto dążyć do tego, alby test

ibada!l znajomość struktury przyrodoznawstwa, gdyż za pomocą pytań
integrujących najłatwiej jest ocenić zdolności poznawcze kandydata, ta­
kie jail{: myślenie, obserwację, wyobraźntę, parmi1ęć i uwagę. Określenie
tych zdolności nie jest równoznaczne z wykazami-em się wiadomościami.
Wiadomości służą jedynie, jako środelk do rozpoznania tych zdolności.
Zagaooi1enie st11Ulktuiry tes,tru można rozpatrywać również ze starty.stycz­

nego pu,nlctni: wid:oenia. Statysty~a dostarcza nam szeregu 'różinych wska­
źników, według których można tworzyć grupy pytań. Rozważania te
jednaik będą tematem następnego artytlrulu.
Podsumorwując rozważania nad :roonyuni aspelktami strulktury testów

dyda:ktyiczny:ch chciałabym zwrócić uwiaig,ę czytelnilka na korzyści płyną­
ce ze stosowania w_ praktyce szkolnej tego typu testów. Ich stosowariie
PQmaiga uczniom. w systematyzacji wi1edzy. Wpływą na:
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1. Zwiększenie zasobu przyswojonych przez ucznia · wiadomości pod-
stawowych.

2. Wz.rost operatywności wiedzy.
3. Lepszą trwałość wiedzy.
4. Rozwój nrmiejętności wyodrębnienia struktur w zakresie uczeni,9.

się innych przedmiotów.
Nie mniej ważną sprawą w stosunku do struktury testu jest sytuacja,

w której test jest stosowany. Stosowanie testu systematycanio \P'O · okreś­
lonych grupach tematów tworzących pewne całości 'bez wystawiann,

- uczniom ocen służy uczniom do samokontroli, Pełni ogromną rolę sa­
mokształcącą. Nie można natomiast powiedzieć tego ,o teście przezna­
czonym na egzamin wstępny. Sytuacja egzaminacyjna powoduje tak
duże napięcie psychiczne kandydatów, że nie zawsze są oni w stanie
dostrzec sti:rlllkturę 'testu. Jednakże i w tyrrn przypadku test, w iktóryrrn
pytania grupują się wokół idei reprezentatywnych, ma wyższą wartość
od 21WJfkłego testu, ponieważ sporządzając iprofille indywidualnych odpo­
wiedzi kandydatów można prześledzić tok rozwiązywania pytań i wy­
kluczyć zgadywanie iliulb nie, Jeśli jest !kilka pytań dotyczących tego
samego zagadnienia, to w sytuacji gdy ikandydat odpowiedział na wszyst­
kie, znaczy· to, że zna dane zagadnienie. Jeśli na jedne pytania z tej
grupy odpowiedział, a na inne nie, wynika z tego, że zgadywał.

MARIAN SNIEZYNSKI
WYŻSZA SZKOŁA. PEDAGOGICZNA
KRAKÓW

UWARUNKOWANIA NIEDOSTOSOWANIA
/

SPOŁECZNEGO DZIECI

WPROWADZENIE

Podstawowy problem, jaki postawiłem przed sobą, dotyczył znalezie­
nia odpowiedzi na pytanie: Jalk 'l@ztałtuje się wskaźnik niedostosowania
społecznego wśród dzieci i rnłodzteży w trzech różnych zespołach osiedli
mieszkaniowych i jakie są tego przyczyny?
Badania zostały przeprowadzone w latach 1970--;1977, objęto nimi

1552 rodzjców i 16119 dzieci - uczniów lclas V-VIII. Głównymi meto­
dami i narzędziami badań ibyły: Arfkinsz Diagnostyczny D. H. Stotta
„-Dziecko w Szkols", wywiady środowiskowe, analiza dokumentów oraz
ankiety.

Badania zostały przeprowadzone na terenie Skawiny w dwn; osiedlach
mieszkaniowych, na terenis Mielca w jednym osiedlu oraz w dwu osied­
lach miasta Krakowa.
Problem nieodstosowania jest zjarwis:kiem niezwykle złożonym, na iktó-
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re wpływ mają różnorodne czynniki, takie jak: grupy rówieśników,
szkoła, czynniki organiczne; warunki kulturalno-bytowe domu, ale nade
wszyistko atmosfera życia rodzinnego. Właśnie rodeinie przypada w tym
względzie specyficzna rola. To głównie w rodzinie rozwijają się pierwsze
wyobrażenia o własnym miejscu w źyciu społecznym, to w rodzinie
kształtują się takie cechy charakterologiczne, jak: uczynność, obowiązko­
wość, ikryitycy~, takt, delikatność Qub ... egoizm, wygodnictwo, cwania­
ctwo, ordynarność. Wszelkie nieprawidłowości w funkcjonowaniu rodzi­
ny odbijać się ibędą w negatywnych formach zachowania dziecka.
Tam, gdzie panować będzie brak zaufania, kłótnie, ostre awańnury,

będzie wyrastać dziecko skryte, lkłarrnlliwe :lulb obojętne i wrogie dla
otoczenia bliższych i dadszych osób. W atmosferze chłodru i obojętności
dziecko traci wrodzoną sobie serdeczność, staje s!1ę niezdolne do pra­
wdziwych reakcji uczuciowych. Budząca się w ndm tęsknota do innego
domu wytwarza w 1;im obcość i obojętność oraz niechęć do ojca lub
maoki. Kiedy znów wzajemna obojętność rodziców [>rz.erodz!, się we
wrogość, wówczas podatny grunt w dziecku znajdzie bunt, a nawet okru­
cieństwo.
Będąc świadkiem kłótn! i awantur rodziców, staje się nieżyczliwe

i nastawione buntowniczo w stosunku do kolegów, nauczycieli, a nawet
'samych rodziców. Należy sobie szczerze rpowiedzieć, że istnieje wiele
rodzin, !które podświadomie „prod:Ulkują" dzieci niedostosowane spóle­
cznie,
Przyjrzyjmy się zatem uzyskanym wynikom.

Tabela 1
WIELKOSCI NIEDOSTOSOWANYCH SPOŁECZNIE 1

Skawina Kraików Mielec Łącznie

Liczba I % Liczba I ·% Liczba I % Liczba %
--- ---

I
---

I
--

100 12 120 I 17,2 9 7,0 233 14,4
! I

·J ark wynika z zamieszczonych danych, najniższy wskaźnik uczruow
niedostosowanych stwierdziłem w Mielcu, wynosił on zaledwie 70/o ca­
łej populacji.
Najwięcej natomiast niedostosowanych społecanie było w dwu bada­

nyoh osiedlach na terenie m. Krakowa, bowiem aż 17,2P/0• Chociaż po­
zorote wielkości te nie są aż tak alarmujące, to jednak ze względu na
wielką dokuczliwość społeczną, jakie niesie ze sobą to zjawisko, nie
możemy problemu tego bagatelizować.

Mając rozeznanie dotyczące wielkości niedostosowania społecznego,
1 Wskaźniki procentowe obliczono od 798 uczniów ze Skawiny, 694 uczniów

z Krakowa i 127 uczniów z Mielca.
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należy szukać określonych uwarunkowań tak zróżnicowanych danych.
Nie pretendu,jąc do ~rządzenia ich wyczerpującej listy,· pragnę za­
trzymać się na dwu grupach,. tj. na zagadnieniu więzi społecznych w ba­
danych osiedlach oraz na atmosferze środowiska rodzinnego.

1.- WIĘZI SPOŁECZNE W OSIEDLACH MIESZKANIOW~CH

Obecnie cfa.,leko, odeseliśmy od tych ustaleń, jakie przyświecały pierw­
szym inicjatorom budowy ,osiedli mieszkaniowych, np.. Warszawskiej
Spółdziiełni · Mieszkaniowej na Zolilborz!1 w -okresie rniędzywojsnnyrn,
W zasadzie poza przydziałem mieszkania, przez co najmniej 'kilłka lat
nowy miesekaniec nie otrzymuje nic, stąd życie w tych środowiskach ,_
nie należy do łatwych, stąd obserwuje się tyle nieprawjdłówości natucy
społeczno-moralnej, stąd prawie z reguły · towarzyszy · temu okresowi
podwyższony wskaźnik -dzieci i młodzieży przestępczej i niedostosowanej
~~m~ -

M. Lipka 2 omawiając problem wzrostu przestępczości w Polsce pisze,
iż nieuniknionym następstwem sz)'l1Jkiego rozwoju miast, powstawanla
nowych' osiedli i w· związku z tym masowej migracji ludności, jest zry­
wanie tradycyjnych więzi społecznych, a tym samym wzrost anonirno­
wości życia.

Uile~a ;przy tym ireduikcji czynnilk kontrol! społecznej, [aki, tkwił w gru­
pach zintegrowanych, a wskutek tego życie dzieci i młodzieży- wymyka
się .!Wod kontroli wychowawczej zarówno rodziców, jak 'i sąsiadów. 1:1

Badania !Przeprowadzone przez E. Trempałę 3, poparte eksiperyunentem
pedagogicznym, wykazały, że wzajemne współżycie sąsiadów, ich posta­
wy oraz stosunek do otoczenia mają duży wpływ na zachowanie się
dzieci, a ogólny poziom życi,a sąsiadów iprornien~uje na młode osolby.
Taikże liczne eksperymenty pedagogiczno-psychologiczne przeprowa­

dzone przez A. Bandurę, R. Wadteresa, U. Bronferfbennner 4 .potwisrdziły
w całej rozciągłości, niezaprzeczalny wpływ środowiska lokalnego, pre- ,.,-­
zentowanych w-z.orców i postaw Iudzi dorosłych na zachowanie si1ę -dzteci
i .młodsleży.
PMUp G. Zimbardo 5, profesor uniwersytetu Stanforda w Kalifornii,

zajmujący się badaniem zależności pomiędzy zachowaniem j,edruoetlki
.a sytuacją', w jakiej ona się znajduje, wykazał, że w podobnych sytua­
~jach ludzie zachowują się podobnie, że istnieje silny wpływ wairunkąw
1 sytuacji, w jakich znalazł si<ę człowjsk, na jego zachowanie. Badając
pra'blem przes.zości i zachowań asocjalnych Zimlbardo ,wykazał, iż.

: M. Lipka. Przestępczość nieletnich w Polsce. PWN. Warszawa, 1971:
E. Trempała. Inite@ra(ja pods-ta,wowych środowisk wycho,warwczych a rezultaty

pracy peda,gogklznej s7Jko,ły. Bydgookie Towarzysitwo Naukowe, Byidtgos:oc.z, 1969.. .
' U. Bronfenbrenner. Czynniiki spolecme w ll'o,zwo,ju osobo,woęci. ,,Ps~•cholog113

Wychowawcza". 1970, nr 1, 2. ·
1 P. G. Zimbardo. Program Arna.lysis arnd Repor,ts_ Branch. Menltal Hea~th Pro­

gram Raport - 6. 1973, s. 66.
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ma na to ogromny wpływ poczucie anonimowości. Anonimowość wpływa
na wzrost negatywnego stosunku do innych, przestaje się widzieć w dru-

.Jgiej osobie żywego człowieka, ale postrzega się ją prawie jak przed­
miot, który może sprzyjać 1uib przeszkadzać w realizacji celów stawia­
nych przez jednostkę. Jeżeli jednostka napotka przeszkodę, to stara
się ona, aby przeszkodę zniszczyć. Anonimowość to wyzbycie się wpły­
wu kontroli społecznej, a nawet i własnej, to wolność, która prowadzi
w ostateczności do Jęków i psychoz (mogę wszystko robić, ale może
i mnie spotkać najgorsze).
Patrząc na problem z punktu widzenia społecznego, należałoby uczy­

' nić wszystko, ażeby dokonać określonych zmian w środowisku lokalnym,
:r a przez te zmiany zacząć leczyć schorzenia społeczne.

,- Moż~a przyjąć, że brak wytworzonych więzi sąsiedzkich nie sprzyja
samorzutnej kontroli nad jednostką, brak określonych tradycji i autory­
tetów wydłużać będzie proces resocjalizacji dzieci, młodzieźy i doro­
słych. Niewłaściwe formy spędzania wolnego czasu, nieodpowiedni styl
bycia będzie przejmowany przez młodych obserwatorów. Niestety, cały
paradoks tkwi w tym, iż większość rodziców nie dostrzega płynącego
stąd niebezpieczeństwa.
I właśnie zadaniem pedagogów i socjologów, a także psychologów jest

podjęcie takich działań, które doprowadziłyby do uświadomienia sobie
przez ogól mieszkańców ich nowej sytuacji i podjęcia niezfuędnych kro­
ków przeciwdziałających wszelkim nieprawidłowościom oraz niebezple-

. ' czeństwom, jakie pociąga za sobą pierwsza faza zamdeszkiwania w no­
wych osiedlach 0

•

Z zamieszczonych danych w tabeli, 2 można niestety wyprowadzić
dosyć pesymistyczny wniosek potwierdzający nasze. potoczne obserwacje
~ dalekim od pożądanego stanie integracji mieszkańców w nowych
osiedlach.
Dają się także zaobserwować znaczące różnice w obliczonych śred­

nich wskaźnikach dla poszczegó1nych osiedli, Najlepszą w tym względzie
sytuację stwierdziłem w osiedlu mieleckim (średnio 77 na 100 możli­
wych), a najgorszą w osiedlach miasta Krakowa (53). Już tu rysuje nam
się pierwsza zależność pomiędzy wiellcościami niedostosowania społecz­
nego (najniższy procent na terenie badanego osiedla w Mielcu - 70/o,

_ najwyższy w osiedlach lorakowsklch - 17,20/o).
Można w tym miejscu postawić pytanie, d1a,czego więzi społeczne

w osiedlu mieleckim kształtują się tak pozytywnie? Slkłada się na to
kilka przyczyn nietypowych dla innych osiedli, a w tym m. in.:

0 Przeprowadzone przeze mnie badania w latach 1970-1972 wykazały bardzo
\'\'Ysokq zależność pomiędzy brakiem więzi społecznych w nowych osiedlach a wzro­
stem nledostosowan!a spo lcczmego dzieci i młodzieży. Por. M. Snieżyński. Więź
społeczna mieszkańców uprzemysławiającego się miasta a problem niedostosowa­
nia s~lecznego młodzieży. ,,Ruch Pedagogiczny" - 1973, nr 6.
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Tabela\
WYBRANE CECHY SWIA~CZĄCE o BRAKU WIĘZI SPOŁECZNYCH MIESZKAi<:rcow' l -

Lp. Określenie !Y;' ~r= Itr:;. -j-tJ~~
1 2 .I 3 4 5 1 6 / 7 / 8 9 ; 10

I Nie liczą się z opinią sąsiadów I I I i
1 j 129116,9 341 51,21 9 - 7,0 479 30,8

2 Nie mogą liczyć na pomoc sąsiadów: : 21s 28,3 I 266 39,91 22 17,3 503 32,4' I

3 Nie utrzyrnuią żadnych kontaktów
420 I 55,2 I 76towarzyskich 11,4 i 4 3,1 500 i 32,2

4 Nie reagują na zachowanie się - I I
dzieci z !Podwórka, 191 i 25,1 i 369 55,41 52 40,9 612 I 39,4 '

5 Nie troszczą się o ład i poeządek I
w ośrodku 1237 31,1' 292 i 43,8' 48 137,81 577 ! 37,1i I I

Współczynnik więzi społecznych I I I
I

61 53 77 I 63,6

- jeden integrujący druży zakład pracy (WSK), w którym pracuje
760/o badanych rodziców,
:-- dostateczna idość placówek kulturalno-oświatowych,
- fun'kcjona'lne tereny rekreacyjne z dobrym ich wyposażeniem,
- duża gama różnorodnych form spędzania czasu wolnego zarówno

dla dorosłych, jak i dla dzieci (m. in. chór.: orkiestra dęta, zespół pieśni,
i tańca, liczne sekcje spadowe, bueystyczne itp.), .
- iPrężnie działająca rada osiedla będąca autentycznym reprezentan­

tem swoich mieszlkańców.
Niestety w pozostałych osiedlach sytuacja w tym względzie dale%O

odbiegała na niekorzyść w porównaniu-z osiedlem mi1e'lecJkfu:n.
. Niewątpliwie, szyil:Jll{,ie tempo życia, praca zawodowa obojga rodziców,
większa częstotliwość negatywnych form zachowań w d!Użych skupiskach
ludzkich mogą prowadzić do stępienia wrażliwości , na zło. Uniforrrnizrrn
wielokondygnacyjnych !blolków, przemieszanie warstw spo•lecznych w
tych samych blokach, zatrudnienie w różnych punktach miasta mogą
sprzyjać izolacji człowieka, aile chyba nie mogą to 'być jedyne przyczyny,

Moim zdaniem, druga grupa przyczyn,· o lkJtó,rych stanowczo za mało
się mówi, i zbyt mało prowadzi badań, leży w niedowładzie aidministra­
cyjno-organizacyjnyrrn osiedli, a szczególnie:

a) W braku odpowiedniej ~lości tzw. wejść informacyjnych, to ZJnaczy
terenów rekreacyjnych przeznaczonych tliła dzieci, młodzieży i dorosłych,
ośrodków kult.uralno~oświatowych, takich jak: iktna., świetlice, ilduby,
czytelnie itp. _

lb) W brakach wynikających z niedostarczania mieszkańcom dkazji do
7 Wair,tości proceneowe obliczono od 760 mieszkańców Skawiny, 666 mies7lkańcóW

Krakowa i 127 mieszkańców Mielca.
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podejmowania wspólnych decyzji, do dążenia do osiągnięcia, perspekty­
' -"Yy bliski1ego i dalszego planowania określonych działań i wreszcie do
,,, ich realizacji,
- c) W brakach wynikających z niedostarczenia mieszkańcom odpowied-
nich form działania, prowadzących do emocjonalnego związku ze swoim
osiedlem,
d) W nieudolnie działających komitetach osiedlowych i radach osied­

.lowych.

2. KLIMAT WYCHOWAWCZY DOMU

Rodzina, jako najbliższa dziecku grupa społeczna, niezależnie od tego,
'czy chce, czy nie chce, oddziałuje na jego rozwój intelektualny, mo­
ralny, kulturalny i emocjonalny. Kształtuje stosunek uczuciowy dziecka
do innych i do siebie samego.
- Wszystkie zatem nieprawidłowości, wypaczenia w życiu rodzinnym
stanowić będą duże niebezpieczeństwo w wychowaniu nowego pokolenia.
W życi{U rodzinnym nie ma takich zdarzeń, ktćre niemogłyby pozosta­
wić trwałego śladu w psychice małego dziecka. To, jak odnoszą się wza­
jemnie domownicy do siebie, lle-jprzejawlają wobec siebie życzliwoścl,
a He niechęci, braku zaufania i egoizmu, jest dla dziecka pierwszym
zespołem doświadczeń dotyczących życia społecznego, a nawyki stąd
wjniesiona będzie stosowało także !POZa domem rodzinnym. Nieseety,

, .potrzeba zbyt wiele czasu, aby przebudować zwichnięty od najmłodszych
lat stosunek dziecka do, ludzi.
Nie należy przeto si1ę dziwić, że w tego typu rodzinach, •W których

dochodzi do nadużywania ałkoholu, do kłótni i awantur, w ikltórych pa­
nuje wzajemna niechęć, brak zaufania, wyrastać będzie dziecko kłamli­
we, skryte J~b aspołeczne i. wrogie,
N~e udega wątpliwości, że współczesna · rodzina zarówno w :krajach

socjalistycznych, jak i kapitalistycznych ulega gruntownym przemianom.
Szczególnie widoczne staje · się to wśród rodzin przenoszących się ze
wsi do nowych osiedli mieszkaniowych w mieście.

Jak dowiodły badania socjologiczne, model xodz1ny- nowych osiedli
mieszkaniowych to model rodziny zamkniętej, wyizolowanej z grup są- .
siedz;kich, rodziny żyjącej własnym życiem, to model rodziny anonimo­
wej, przy równoczesnym zmniejszeniu się autorytetu męża - ojca i żony
- matki. Dzieci wyrastają coraz bardziej w przekonaniu uwalniania się .
od ar:bitralnej władzy rodziców, a także uwalniania się od wiełu rol
pełnionych w rodzinie 8•

Życie i wychowanie dzieci w nowych osiedlach niie nadeźy do spraw

8 J. Turowski. Teorie Indywidualizacji rodziny małej i autonomizacji jednostki
w świetle polskich badań socjologicznych. ,,Studia Sociologiczne" 1972, nr 3.
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łatwych. ,,Wychodźcy" ze wsi muszą wykształcić nowe .nawyki korzy,sta­
nia z urządzeń miejskich, przyjąć miejski styl bycia, nowe wzory życl1a, ,'
domowego, stosunków interpersonalnych w rodzinie, wykształcić nawyiki "
życia kulturalnego i aspiracji co do zawodu swoich dzieci, .przyzwyczaić .
się do ruchliwości miejskiego życia i niestety· wtopić w jego anonimo,
wość.
Właśnie w tej anonimowości, prawie całkowitej redukcji czynnika

kontroli społecznej, rodzą się sprzyjające warunki do zejścia dziecka
na drogę przestępczą. Udowodniono, -źe największe nasilenie chuligańst­
wa występuje tam, gdzie mamy do czynienia z osłabioną opinią ą:>UJblicz­
ną, w skupiskach, które- podlegają przemianom społecznym, głównie
w rejonach przemysłowych, a także w środowiskach rodzin posiadają­
cych cechy prowizoryczności, nie opartych na żadnej tradycji 0

•

J. Szczepański stwierdza, że wpływ przemysłu sięga we wszystkie
dziedziny naszego życia, przekształca środowisko geograficzne, przyrod­
nicze, przekształca równowagę w procesach biologicznych, zmienia po­
-stawy ekonomiczne, przekształca osobowość i 'kulturę,

Ull.ibanizacja, podkreśla autor, powoduje rozluźnienie tradycyjnych.
.wiezi społecznych, rozkład rodziny patriarchalnej, emancypację kobiet,
rodzi nowe systemy wartości, powoduję zmniejszenie nacisku kontroli
społecznej na zachowanie jednostek 10•

Brak czasu na życie rodzinne lub tworzenie modelu pseudorodzinne­
go życia daje coraz bardziej znać o sobie. Jeden z przedszkolaków zapy­
tany, co . to jest życie rodzinne, dał w tym względzie symptoraatycz- o·

ną odpowiedź, mianowicie: ,,Życie rodzinne jest wtedy, jak siadają
ludzie przed telewizorem i nic nie mówią". A co jest wtedy, jak mówią
- odpowiedział: ,,To jest awantura". ·

Część współczesnych rodzin przestaje być grupą społeczną połączoną
ze sobą silną i serdeczną więzią. Obserwuje się coraz powszechniej za:niik
tych więzi, które spajały tradycyjną rodzinę, a wyrastają nowe, dla
których sprzyjającym podłożem jest konsumpcja.
Dom rrodz1nny zaczyna pełnić (Podobne funkcje jak hotel, to znaczy

jest miejscem snu, odpoczynku i spożywania posiłków. Przestaje ibyć
natomiast miejscem serdecznych spotkań i kontaktów, autentycznego.
współżycia rodziny.
Z podobnym; problemami mamy do czynienia talkże i w iinny,ch kra­

jach. Przeprowadzone badania przez radzieckiego socjologa W. M. Pierie.:­
wiediencewa wykazały, że kobiety pracujące mogą poświęcić na swój
dom 4 - 5 godzin dziennie. Fizyczne i psychiczne przemęczenie kobiety,
brak czasu wolnego nie mogą się nie odbić na stosunkach w rodzinie

•
8 B. Maroszek. Więź społeczna a przestępczość młodzieży. Gdańskie Towarzystwo

Naukowe. Gdańsk 1963.
10 J. Szczepański. Społeczne procesy industrializacji. Studia Socjologiczne" 1969,

L.r 3. "
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w ogóle, a w szczególności na stosunkach rpomiędzy mężem a żoną
i "dziećmi. Zwiększona pobudliwość, ataki nerwowe, histerie, skandale
rodzinne - to naturalne konsekwencje talkiej sytuacji 11• Jeżeli do tego
dodamy trudności aprowizacyjne, długie godziny wyczekiwania w k0-
lejkach niemal po wszystko, to otrzymamy bardzo przygnębiający obraz
polskiej rodziny, ·
Badania dotyczące atmosfery życia rodzinnego należy zaliczyć do

rzędu tych problemów, które obwarowane są ogromną skalą intymności.
Wszelkie,. nawet najdoskonalej prowadzone badania w odniesieniu do
tego problemu zawsze będą zakładać pewien wskaźnik fałszywych od­
powiedzi. Długo · zastanawiałem się, ·czy włączyć to zagadnienie do moich
badań, czy mamy prawo. ingerować w t11a,j!bardziej osobiste sprawy Ludz­
kie. Doszedłem jednak do wniosku, że chcąc nawet najbardziej ogólnie

· nakreślić obraz życia badanych rodzin, nie można w nim .pominąć tego,
co nazywamy klimatem domu, atmosferą rodzinną, nie można ,pominąć
szczególnie tych czynników, które burzą, któcr:e niszczą szczęście -rodzin­
ne, spokój, harmonię. Zakładając z góry, że uzyskane wyniki 'będą sta­
nowić tylko część prawdy, że część rodzin nie lll,jawni swojego prawdzi­
wego oblicza, postanowiłem mimo to włączyć problem atmosfery domu
do badań.

Tabela 3
ATMOSFERA BADANYCH RODZIN

-
L_P•_J ◊k_r_eś-le_n_ie I _s~wina I Kraków / Mielec /__!:_~cznie

L. I % L. I % I L. I % / L. I %-----~·--

1

Alkoholizm I 116 / 152: 117 j 1751 •7 I 55 240 I 154I I , I I , , I

2 , Awantury domowe

1

59 . 7,7 i 95 . 14,8 12 9,4 166 10 6

3 Sytuacja przedrozwodowa

1

~3 : 5,6
1

37 i 5,5: 2 1,6 82 5:31

4 Rozwiedzeni 42 I 5,5
1

46 1 6,6
1

2 1 1,61i 90 1 5,8
1

Dane załączone w tabeli 3 informują nas, iż problem alkoholizmu
w badanych rodzinach (szczególnie w osiedlach miasta Skawiny i Kra­
kowa) jest aż nadto zjawiskiem alarmującym. Pochodnymi tego faktu
są najczęściej stwierdzone awantury domowe czy wreszcie rozwody..
To najczęściej w rodzinach, gdzie dochodzi do nadużywania alkoholu
spotykamy najbardziej niepomyślne warunki wychowawcze, regułą jest
złe pożycie małżonków, sprzeczki, drażliwość i wybuchowość,
Dzieci bardzo głęboko przeżywa,ją rozdźwięk (Pomiędzy kochanymi

osobami, cierpią i przedwcześnie starzeją się (Psychicznie. Inne buntują
się; przeciwstawiają wszelkim autorytetom, zaczynają wszystko i wszyst­
kich nienawidzieć, Jak wynjka z tabeli 3, najbardziej niepomyślna sytu­
acja w tym względzie miała miejsce znów w osiedlach m. Krakowa,

11 W. M. Pieriewiediencew. Rodzina w ZSRR. ,,Sowriemiennik", 1975, nr 6.
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a diamentralnle odmienna panowała w osiedlu na terenie Mielca. Być
może, stwierdzona wcześniej większa integracja mieszkańców, liczenie
się z tzw. opinią sąsiadów, akceptowane formy spędzania czasu wolnego
zaważyły w jaacimś stopniu na tym zjawisku.
W atmosferze chłodu i obojętności dziecko traci wrodzoną serdecz­

ność, staje się niezdolne do prawdziwych reakcji uczuciowych. Budząca
się w nim tęsknota do zdrowego środowiska wytwarza obojętność i nie-

. chęć do rodziców. A gdy wzajemna obojętność rodziców przerodzi się
we wrogość, podatny ,grunt u dziecka znajdzie bunt, a nawet okrucień­
stwo. Patrząc na awantury rodziców, staje się ono nieżyczliwe i wojo-.
wniczo nastawiona do swoich naj;bliższych, a także do 'ludzi ,w ogóle,
staje się najczęściej dzieckiem niedostosowanym społecznie.
Na zakończenie interesującym, jak sądzę, będzie zestawienie ogółu ba­

danych uczniów i uczniów niedostosowanych społecznie z negatywnymi
czynnikami środowiska domowego. ·

Tabela 4
ATMOSFERA DOMU A UCZNIOWIE NIEDOSTOSOWANI SPOŁECZNIE"

-,---------,,--------,--------.,---------,
j Ska,w1na I Kraków Łącznie

\

-Ndsy

1
, _ Ogól i; Nd~;.:....9gól b. Ndst I _Ogól b.

-~.--------',--L_. /_~~1-~_I L, / % L. / % -i.~/% L.1%
l I I I , ,--1-51' 49,0 116 15,2 i 55 . 45,8 117 17,5 106. 47,3 233 16,3

42 40,3 59 7,7, 48 40,0 95 14,8 9Ó 40,1 154 10,8

LP- Określenie

1 Alkoholizm
2 Awantury do­

mowe
3

4

Sytuacja przed­
rozwodowa
Rozwiedzeni

16115,3
16 15,3

43
42

5,6 51 42,5
5,5 27 22,5

37
46

5,5 67 30,0
6,6 43 19,2

80 5,6
88 6,1

Zestawienie ukazuje nam, jak ściśle wiąze się z sobą problem rodzin,
w których dochodzi do nadużywania alkoholu i iimplikowanych przez
tę chorobę społeczną innych anomalii życia rodzinnego, ze zjawiskiem
niedostosowania społecznego dzieci. Warto w tym miejscu wskazać, że
jeżel~ nadużywanie alkoholu stwierdzono ogółem 1U 16,3% rodzin, to
w odniesieniu do dzieci niedostosowanych społecznie rodzin takich było
niemal aż 500/o. ·

Musimy sobie jasno uświadomić fakt, iż dziecko wychowujące się
w rodzinie alkoholików narażone jest na wiele większe braki w zakresie'
zaspokajania podstawowych potrzeb psychicznych niż w jald,ejikolwiek
innej rodzinie. Rodzice, a głównie ojciec nie jest w stanie dodatnio
oddziaływać na osobowość swojego dziecka, co więcej, towarzyszące

u Wartości procentowe obliczono od 760 rodzin z miasta Skawiny, w tym od 104
rodzin uczniów niedostosowanych, od 665 rodzin z miasta Ka:alrowa, w tym od 120
rodzin uczniów nledostosowanych.
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a:lkoholii:z;mowi awantury rodzinne, :brak wzajemnego zaufania do siebie
. obojga współmałżonków wpływają na powstanie lub pogłębienie nie-

,' ' dostoso,wania społecznego dzieci i młodzieży. Rodzi się zatem podstawo­
we pytanie __:. co robić, jakie podejmować krdki by zmniejszyć, by
ograniczyć tak zastraszającą plagę pijaństwa w naszym narodzie?
Sytuację utradnia fakt niezwykle .mocno rozregulowanych hamulców

w zakresie obyczaju picia. Allwhol towarzyszy w naszych domach wszel­
kim bardziej i mniej uroczystym spotkaniom, a nawet codziennym kon­
taktom towarzysko-koleżeńskim, Jedynie pocieszającym zjawiskiem jest
znaczne ograniczenie, a nawet w wielu rodzinach wyeliminowanie alko­
holu z okazji przyjęć organizowanych z okazji I Komunii dziecka, i to
dzięki zdecydowanej postawie władz kościelnych,
Na dziś wydaje mi się, że sytuację w jakimś stopniu mogą uzdrowić:
1. Rygorystyczne i konsekwentne przestrzeganie zakazu spożywania

alkoholu na terenie zakładu pracy.
2. Udostępnienie w tej kwestii środków masowego przekazu najwyż­

szym autorytetom moralnym,
3. Prezentowanie w środkach masowego przekaeu, literaturze, filmie

ludzi, którzy świadomie zrezygnowali ze spożywania napojów alkoho­
. lewych, ale· nie jako obiektów z kręgu dziwaków i oryginałów, ale jako
Iudzj w pełni normalnych, jako :I,udzi ó mocnych charakterach, 'którzy
mogą być wzorem dla innych.

4. Wprowadzenie do handlu niskoprocentowych napojów alkohole­
. wyeh z dalszym ograniczeniem pozostałych.

5. Nieczęstowanie alkoholem pod żadnym pozorem dzieci.
6. Rozbudzanie i rozwijanie już od najmłodszych lat różnych form

zainteresowań, przygotowanie młodego pokolenia do kudtus-y czasu wol­
nego.

7. Konsekwentne zwalczanie melin pijackich.
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W. M. KOROTOW: SAMOUPRAWLENIJE §ZKOLN]KOW
Moskwa 1982, ,,Proswieszczenije", ss. 208

Samorząd uczniowski w szkole to jedna z ważnych form wychowania nie tylko
w naszym kraju. Nie ma chyba wychowa/WCY, który nie byłby przekonany, że wy­
chowanie przez samorząd kryje w sobie istotne wartości. Dzieci bowiem tworząc
własną społeczność uczniowską stają się nie tylko przedmiotem wychowania, ale
i podmiotem. Samorządność wychowanków jest podstawowym warunkiem wspól­
odpowiedzialności za wyniki wychowania. Wielu pedagogów twierdzi, że bez samo­
rządności nie ma i nie może być autentycznego samorządu. Powinno się przy tym
pamiętać, że samorządność to zasada wychowawcza, zaś samorząd to organizacja,
w które j i przez lctórą ta zasada jes,t realizowana.
Dobrze funkcjonujący samorząd pozwała doskonalić proces dydakdyczno-wycho­

wawczy. Wychodząc z tego założenia pedagog radziecki W. M. Korotow w recenzo­
wanej pracy, której tytuł w tłumaczeniu na język polski brzmi: ,,Samorząd ucz­
niowski", rozpatruje problemy teorii i metodyki samorządu. Jest to już trzecie
(poprawione i uzupełnione) wyd-anie książki. Publikację tę zaleca Zarząd Główny
Szkół Ministerstwa Oświaty ZSRR jako pomoc metodyczną dla nauczycieli-wycho­
wawców. Praca zawiera rozważania na temat treści, form i metod pedagogicznego
kierownictwa nad rozwojem samorządu. Uwzględnia także furrkcie samorządu w
szkolnym kolektywie. Książka zamieszcza propozycje i wskazówki metodyczne,
adresowane głównde do dyrektorów i nauczycieli sekół oraz wychowawców.

Recenzowana pUibli!kacja składa się z przedmowy, czterech rozdziałów oraz za­
łączników w postact zarządzeń, instrukcji i wytycznych władz oświatowych; zawiera
również bogaty zestaw Iiteratury przedmiotu.
W rozdziale I zatytułowanym „Znaczenie i rola samorządu szkolnego w radziec­

kiej szkole" omówiono wychowawcze aspekty samorządne] działalności dzieci i mło­
dzieży oraz organizację kolektywnych struktur społeczności szkolnej. Autor ukazuje
samorząd jako metodę wychowawczą. Podłoreśla, że od początku istnienia władzy
radzieckle] samorząd szkolny stanowił jedną z wiodących form pracy wychowa­
wczej. W „Podstawowych zasadach szkoły pracy" opublikowanych w 1918 roku -
stwierdza się, iż ,,( ...) dzieci powinny brać udział w życiu szkoły korzystając z pra­
wa samorządeenla i przejawiać ciągłą, aktywną i wzajemną pomoc. Stając się
obywatelami państwa i przygotowująr, się do tej roli powinny wcześniej czuć się
obywatelami swojej szkoły ( ... )". W radzieckiej szkole zwraca się uwagę na wychc­
wanie jednostek aktywnych, zdolnych organizatorów, oddających swą energię, dą­
żenia i inicjatywę pracy społecznej dla dobra narodu. Cały system wychowawczy
w szkole wynika z podstawowych celów wychowania i ma na względzie tworzende
warunków do zorganizowamąa życia w kolektywie. Już N. K. Krupska podkreś~ała,
że samorząd szkolny to doskonała metoda, dzięki ·k,tórej wdraża się dzieci do ko­
lektywnej budowy nowego życia. Radzieccy pedagodzy uważają, że problem ten
ma dziś szczególne znaczenie. W rozwijającym się kraju wymagany jest aktywnY
udział obywateli w kierowaniu zakładami pracy, rolnictwem i kulturą. Sama
istota państwa budującego nowy ustrój wymaga wzrostu uspołecznienia ludzi. Nie
ulega więc wątpliwości doniosłość wychowania społecznego przez samorząd. Zna­
czenie wychowawcze samorządu s21kolnego polega na przygotowa1niu wYCho,wanków
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do uczestnictwa we wspólnym samorządzeniu, na przygotowaniu organizatorów­
bojowników o wspólną, sprawę, na kształtowaniu u dzieci postaw głęboko huma­
nistyc;,mych.

Korotow stwierdza, że przed radziecką szkolą, komsomolem i pionierską orga­
nizacją stoi zadanie przygotowania dorastających pokoleń do aktywnego uczestnict­
wa w kulturze i życiu społecznym. System samorządu w szkolnym kolektywie
po-winien być zbudowany na właściwych, demokratycznych zasadach, powinien
zabezpieczać praktyczne uczestnictwo całej społeczności uczących się w świadomym
kierowaniu sprawami szkolnych kolektywów, powinlen ponadto zwiększać akty­
wność społeczno-polityczną wychowanków. Tych problemów - podkreśla Autor -
nie da się rozwiązać tylko słowami poprzez wyjaśnianie czy dyskusję. Żadne
książki, pouczenia dorosłych nie zastąpią dziecku jego bezpośr edniego życiowego
doświadczenia, osobistego uczestnictwa w społecznie korzystnej działa1ności. Można
powiedzieć, że wychowywać - imaczy przede wszystkim wdraża{ dzieci do społecz­
nej i pożytecznej działalności, organizować życie dziecięce. Jednak, jeśli w roli
organizatorów będą tylko dorośli, a dzieci znajdą się tylko ,w roli organizujących
.i jedynie pasywnie wypełniających cudze polecenia, to nie może być mowy o osią­
gnięciu celów wychowania (s. 23). Chodzi o takie oddziaływanie na dzieci, aby umia­
ły one samodzielnie (w zależności od konkretnych warunków) wytworzyć własną

· linię postępowania wobec społeczeństwa i interesów kolektywu. Człowiek powrnien
postępować prawidłowo nie dlatego, że ktoś stoi za jego plecami i go popędza,
ale dzięki wewnętrznej pewności i racji wspólnej sprawy. Każdy zatem uczeń _:_
twierdzi Autor - powinien zdobyć doświadcżenie organizatora i kierownika w
swoim kolekty-wie. Samorząd szkolny pomoże wszystkim rozwiązać zadanie wycho­
wania prawdziwych organizatorów, pryncypialnych i aktywnych budowniczych
nowego społeczeństwa. Samorząd to szkoła społecznego działania uczących Śię,
umożliwiająca kształtowanle obywatelskich postaw dzieci i młodzieży.
Wychowawcze znaczenie samorządu - zdaniem Karatowa - polega na tym, że

wychowankowie występując praktycznie w roli organdeatorów kolektywu wyrabiają
cechy moralnego postępowania, kształtują sądy i przekonania. Są to wartości niez­
będne dla człowieka naszych czasów. Ważniejsze z tych wartości, to: a) osobista
odpowiedzialność każdego za wspólną sprawę i za osiągnięcia swego kolektywu,
b) głębokie oddanie idei budownictwa nowego ustroju. Jeżeli samorząd będzie
prawidłowo zorganizowany, wychowankowie nauczą się dostrzegać w interesach
wspólnych swoje własne problemy i potrzeby. Na podstawie prawdziwej troski
o interesy kolektywu (grupy) kształtowane są u członków samorządu tak istotne
wartości, jak: a) pryncypialność we wzajemnych stosunkach z innymi człorukaml
grupy, b) ciągle -rosnące wymagania w stosunku do siebie i do swoich kolegów.
Dzialalność samorządowa sprzyja 'rozwofowi u dzieci inicjatywy i taikże wpływa
na ciągle dążenie wnoszenia do życia grupy czegoś nowego, ułatwiającego im prace.
Rzeczywisty sens pracy wychowawczej polega także na tworzeniu takich sytuacji,
w których, przejawiają się pożądane cechy osobowości jednostki. T-am, gdzie na­
uczyciele lekceważą dzialaśność samorządów szkolnych i nie współdziałają z nimi,
nie można oczekiwać dobrych rezultatów pracy.
Autor ponadto poświęcił wiele miejsca metodom cddziaływania wychowawczego

poprzez samorząd. Uzasadnił tezę, że prawdziwy samorząd (i co za tym idzie duża
społeczna alotywhość członków) ma miejsce wtedy, gdy jego działalność wiąże się
z doniosłymi społecznie zadaniarni i pracami kolektywu. Praca samorządu rozwija
się dobrze wówczas, gdy ma praktyczny sens i wiąże się z walką wychowanków
o lepsze wyniki w nauce, wysoki poziom produkcji, o kulturę i piękno życia. Duży
wikład do praktyki i teor ii samorządu wniósł A. S. Makarenko, który w pracy
wycho.wawczej z młodzieżą wcielał w życie ideę samorządności, hasło wychowania
kolektywnego przez wspólną, racjonalnie zorganizowaną działalność zespołu posia-
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dającego mistrzowską . zdolność rozbudzania samodzielnej a,ktyiwno-ści młodzieży
i opierania procesów wychowania na organizowaniu przez nią jej własnych spraw.
Korotow podkreśla za Makarenką, że zasadnicza funkcja samorządu w wycho,
wawczym lrolekty,wie polega na pozyskaniu wszystkich wychowanków do świado­
mego i systema,ty,cznego uczestnictwa w rozwiązywaniu problemów szkoły drogą
stworzenia zdolnych do pracy organów kolektywu (s. 28).

„System samorządu w szkolnym kolektywie" - to tytuł II rozdziabu pracy. Autor
stwierdza w nim, że -struktura samorządu i formy jego działania s,przyjają włącze­
niu ogółu uczniów w życie społeczne szkoły. Samorząd szkolny (jego poszczególme
ogniwa) winien uwzględniać wiek; potrzeby, zainteresowania i stopień wyrobi.enia
społęcznego ucaniów. Na począblcu tworzą się w klasach szkolnych różna komisje,
komitety, rady itp. w celu załatwienia wielu spraw związanych z życiem ucmiów.
w taki sposób pow-stają w szkole uczniowskie komitety, w klasach komitety klaso­
we; powstają komisje sanitarne szkolne i klasowe. Te komisje, początkowo luźno
ze sobą związane, są autonomiczne w. pracy. W· miarę rozwoju kręgu aktywności
dziecięcej powstaje potrzeba połączenia oddzielnych organów kolektywu pod wspól­
nym kierowni ctwem; powstaje sekcja - · drużynowy system samorządu. W klasach,
zamiast komisji i komitetów, tworzą się drużyny od 5 do 12 osób, - potem zaś
powstają sekcje, które wchodzą w skład rady uczniów (podporządkowane pre-
zydium). '
Dalsza część rozdziału przynosi rozważania dotyczące podstawowych cech samo­

rządu w radzieckiej szkole. Korotow zwraca u.wagę na dużą różnorodność systemów
samorządowych (ile szkól, tyle systemów). Analizując formy samorządu w różnych
grupach Autor książki podkreśla ich zróżnicowanie (ilość organów, nazwę, typ
pracy, wzajemne kontakty i oddziaływania). Wspólne są cechy w systemie rządze­
nia; mogą być one sformułowane jako oddzielne, połączone ze sobą zasady (pra-­
widłowoścl), · których ignorowanie doprowadza w praktyce do nieprawidłowego,

- jednostronnego rozwoju dziecięcego samorządu. Pierwsza cecha: dla ka-żdej sprawy ..i
oddzielny organizator, do każdego podziału pracy - organ · kolektywu. Zdaniem
Autora dziecięcy lroleloty,w powinien być. organizatorem życia spoteczności ucznie-

- wskiej. W praktyce wygląda to następująco: za oddzielną pracę odpowiada jedna
osoba, zaś złożone i trudne problemy poleca się grupie, Druga właściwość: każdemu
z członków i każdemu z organów kolektywu przysługują prawa i obowią21ki faMy­
czne, a nie fikcyjne. Samorząd - twierdzi Korotow - to nie zabawa, a duża
odpowiedzialność rw kierowaniu życiem szkoły (współrządzeniu).
Na każdym etapie rozwoju samorządu powinien być jasno określony zakres praw

i obowiązków członków kolektywu. z badań przeprowadzonych przez pedagogów
radzieckich, a także z wielu doświadczeń szkół wynika, że pisemna instrukcja
ułatwia wychowawcy pracę, zwłaszcza w objaśnlarriu kolektywowi dziecięcemu jego
praw i obowiązków. Potrzeby i zainteresowania wychowanków, a także ich obo­
wiąZlki - to dwa podstawowe elementy w działalności samorządów szkolnych.
Wychowankowie odrpowiadają przed nauczycielem za powierzone im zadania. Wy­
bory do samorządu winny przebiegać w sposób demokratyczny. Idealny samorząd
jest wtedy, gdy wszyscy są aktywistami. Autor jesit zdania, iż kiero,wn~czą .rolę
w organach samorządowych winni odgrywać członkowie kornsomolu i pionierzy
(s. 60). ·

Różne formy samorządności sprzyjają zwiększeniu liczby chętnych do pracy
w kolektywach szkolnych, jak również usćaleniu odpowiedzialnych za powierzone
odcinki pracy w podstawowych grupach (klasach, drużvmacb). Praktycme uc-zest­
inictwo w samorządzie większej ilości wychowanków ma miejsce podczas pełnienia
różnych ról (np. dyżurów), Dyżu,rowańie (stopniowo skracane) obejmuje różne gruPY
uczniów i trwa we wszystkich szkołach na początku przez· tydzień, a później przez
trzy - cztery dni . ·
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Inną z ważnych form pozyskania wszystkich dzieci do rozstrzygania problemów
życia kolektywnego stanowić może wspólne zebranie, na którym stawiane są isto­
tne dla społeczności uczniowskiej sprawy. Ważne jest też rozszerzanie praw i obo-

~.t wiązków uczniów-organizatorów, zwiększanie inicjatywy i samodzielności uczniów
w planowaniu i realizacji zadań. Cenna jest tu zasada „sami postanowiliście
- sami zrobiliście". W recenzowanej pracy podkreśla się potrzebę stałego kontaktu
samorządu z innymi szkolnymi grupami i z zakładami opiekuńczymi, organizowanie
współzawodnictwa oraz spotkań z przodownikami pracy, nauki i kultury.
Rozdział Ii! zatytułowany „Podstawowe fotmy i treść samorządu w szkole"

zawiera przemyślenia dotyczące różnych sfer samorządności dzieci i młodzieży.
Uwzględnia sferę porządku i dyscypliny, jak również działalność pozalekcyjną w
ramach wykorzystania czasu wolnego. Samorządna działalność to proces stały,
świadomie kierowany i organizowany. Praca samorządu w klasach· niższego szczebla
obejmuje na początku roku szkolnego wybór osób odpowiedzialnych za poszczę­
gólne czynności. Na wyższych szczeblach, wybiera się grupy odpowiedzialne, np.
redaktorzy gazetki, pomocnicy nauczycieli, organizatorzy życia kulturałnego. W kla­
sach młodszych wychowawca wprowadza elementy samorządności wdrażając wy­
chowanków do dzlalabności społecznej, występuje często z inicjatywą_ i sugeruje,
co i jak należy wykonać. Uwzględnia przy tym podstawowe potrzeby i zaintere­
sowania uczniów .oraz .ich właściwości psychofizyczne. z, doświadczeń _s:z;kół ra­
dzieckich wynika, że ważna w tym okresie jest przynależność do grupy wykonującej
specjalne czynności (symbolizują to emblematy z wyszytymi znakami), Wszystko
to sprzyja tworzeniu pewnych tradycji w =życiu klasy. Wychowawca zabiega
o kształtowanie opinii, poglądów i norm współżycia dzieci, by· mogły w przyszłości
postępować właściwie i podeimować trafne decyzje. Samorząd rozwia autonomię,
jest metodą i środkiem wychowania społecznego i moralnego. Organizowane już
w klasach czwartych samorządy klasowe włączają się stopniowo w nurt życia
szkoły. Wybrani przedstawiciele reprezentują swoje klasy. W starszych klasach
zakres spraw podejmowanych przez samorząd rozszerza się - turystyka, wypo­
czynek, racjonalne wykorzystanie czasu wolnego, praca społeczna; powstają nowe
formy organizacyjne - zespoły międzyklasowe, samorząd ogólnosakolny.

Ostatni rozdział (IV) dotyczy pedagogicznego kierownictwa nad rozwojem samo­
rządów szkolnych. Korotow analizuje kolejno zadania i organizację pedagogicznego
kierownictwa, omawia formy współdziałania samorządu uczniowskiego z dyrekcją
szkoły i nauczycielami; szczególną uwagę zwraca na potrzebę wychowawczego od­
działywania na młodych organizatorów grup samorządowych. Podkreśla, że młodzież
jest współgospodarzem szkoły i że poszczególne organy samorządu (agendy) dzia­
łają na mocy autonomicznych uprawnień z pobudek i celów społeczno-wychowaw­
czych. Chodzi tu nie o „wołność absolutną", ale „wolność ukierunkowaną",
Pedagodzy - wchodzący w skład rady pedagogicznej szkoły - winni pel!nić kie­
rowniczą rolę w procesie wychowania.
Książka Korotowa jest w sumie pozycją cenną; podejmuje wiele niezmiernie

aktualnych i istotnych dla procesu wychowawczego problemów. Odpowiada potrze­
bom społecznym i ma wystarczającą ilość walorów, by być z pożytkiem czytaną
przez tych, dla których proces wychowania w szkole jest ważny bądź ze względów
praktycznych, bądź teoretycznych i badawczych. Autorowi publikacji przyświecała
myśl, aby podnieść efektywność pracy wychowawczej samorządów szkolnych.
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„O DALSZY POSTĘP W ROŻWOJU KRAJOZNAWSTWA
I TURYSTYKI W SZKOLE" - MATERIAŁY POSESYJNE.

IKN im. Wł. Spasowskiego w Warszawie, Oddział
Doskonalenia Nauczycieli w Koszalinie,

Koszalin 1982, ss. 172

Dużemu i nieustannie wzrastającemu zainteresowaniu turystyką i krajoznawst­
wem nie odpowiada - jak dotąd - liczba publikacji. Nadal odczuwa się brak
opracowań teoretyczno-metodycznych, które pogłębiłyby problematykę turystyki
i krajoznawstwa od strony teoretyczne] i praktycznej. Publikacja IKN Oddziału
DoskonaleniaNauczycieli w Koszalinie wypełnia lukę dotkliwie odczuwaną przez
nauczycieli wszystkich typów szkół interesujących się od strony teoretycznej i pra­
ktycznej krajoznawstwem i turystyką:
Publikacja jest pokłosiem sesji naukowej, jaka odbyła się w czerwcu 1981 r.,

zainspirowanej przez Koszaliński · Oddział IKN, wespół z Zakładem Dydaktyki
Ogólnej UAM w Poznaniu, Zawiera ona - poza wstępem - 16 artykułów, podsu­
mowanie i wnioski oraz zestaw literatury związanej z krajoznawstwem i turystyką,
Zawartą w artykułach problematykę turystyczno-krajoznawczą można podzielić

na bloki tematyczne:
1 - wprowadzające w wytyczne MOiW i wynikające z nich zadania,
2 - ogólnopoznawcze,
3 - szczegółowe poznawczo-praktyczne, .
4 - metodyczne, ·
5 - zapoznające, z doświadczeniami ZHP i szkół.
Pierwszy blok tematyczny ...:.... artykuły wprowadzające w wytyczne MOiW -

tworzą dwa artykuły. Pierwszy z nich - ,,Główne kierunki rozwoju turystyki
szkolnej na lata 1981-1989" (wg programu Ministerstwa Oświaty i Wychowania)
- wskazuje m. in. na takie zadania do realizacji, jak: doskonalenie działalności
organizacji realizujących program krajoznawstwa i turystyki szkolnej; zwiększenie
udziału uczniów i rozwój wyspecjalizowanych ogniw pracy; zdobywanie turystycz­
nych odznak PTTK i turystycznych sprawności harcerskich oraz szkolenie i dosko­
nalenie kadr dla krajoznawstwa i turystyki.
Drugi artykuł „Kra.joznaws,two i turystyka w działalności szkół i placówek

oświatowo-wychowawczych" piora Kazimiery Grabowieckiej ujawnia postulat
lepszego zagospodarowania wolnego czasu uczniów i rozszerzenia zakresu wychoc
wawczego oddziaływania na różnorodne imprezy krajoznawczo-turystyczne reali­
zowane przy współpracy PTTK i PTSM.

W bloku omawiającym problematykę ogólnopoznawczą mieszczą się artykuły:
Aleksandry Kruk-Zagajewskiej, Jerzego. Czerwińskiego oraz Leona Leji i Urszuli
Kaczmarek.

,,Fizjologiczne podstawy aktywnego wypoczynku" A. Kruk-Zagajewskiej wska­
zują na ujemne skutki płynące z ograniczenia aktywności fizyczne{ i monotonności
zajęć realizowanego w klasie szkolnej procesu dyda~tyczno-wychowawczego oraz
na możliwość ich przezwyciężenia m. in. poprzez turystykę.

W innym artykule pt. ,,Rola krajoznawstwa i turystyki w rozwoju zainteresowań
młodzieży kulturą ludową" - J. Czerwiński wskazuje na potrzeby kształtowania
postaw wobec kultury ludowej, domaga· się szerszego uwzględniania problematyki
folklorystycznej, przybliżenia młodzieży wybranych form kultury ludowej oraz
omawia niektóre uwarunkowania działań skierowanych na upowszechnienie wa­
rtości tkwiących w kulturze ludowej.
L. Leja i U. Kaczmarek w „Kształcenie kadr dla potrzeb krajoznawstwa w po­

dyplomowym Studium Kultury i Turystyki przy UAM w Poznaniu" wprowadzają
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w organizację Studium, · jego zadania programowe oraz w przeprowadzane w ra­
mach Studium ćwiczenia terenowe.
Do artykułów zawierających szczegółową problemaykę poznawczo-praktyczną

zaliczyć można artykuły: Kazimierza Denka, Eugeniusza Zdzisława Zdrojewskiego,
Aleksandra Szwichtenberga oraz Bernarda Czerwińskiego.

,,Schroniska rrłłodzieżowe - podstawowy czynnik rozwoju krajoznawstwa i tu­
rystyki w szkole" - pióra K. Denka w sposób· wyczerpujący wprowadza w tradycje
ruchu schronisk młodzieżowych, wskazuje na ich rolę w działaniu dla pokoju
~ międzynarodowego porozumienia oraz na ujawniające się w ich działaniu aktu­
alne nurty.
z. Zdrojewski w „Krajoznawstwo morskie i jego funkcje" skupia się na omó­

wieniu działalności poznawczej, techniczne] i humanistycznej związanej z r'egionem
. Bałtyku.

Ostatnie -zaliczone do tego bloku tematycznego artykuły: A. Szwichtenberga
„Walory turystyczne województwa koszalińskiego" oraz B. Czerwińskiego „Walory

, turystyczne województwa słupskiego", orientują czytelnika w położeniu, rzeźbie
terenu oraz w walorach wy,poczynkowo-turystycznych obu regionów.
Prace Janusza Gniteckiego, Eugeniusza Kameduły, Jana Kuźmicza oraz Małgo­

rzaty Mytnik zaklasyfikować można do bloku artykułów o charakterze metodycz­
nym.
Dwie pierwsze z tych prac, a mianowicie: ,,Wychowawczo-dydaktyczne walory

obozu wędrownego młodzieży szkolnej" J. Gniteckiego oraz „Wycieczki krajozna­
wczo-turystyczne__w szkole" E. Kameduły zajmują się zbliżoną problematyką.
Kiedy jednak J. Gnitecki zajmuje się wyczerpująco przedstawionym przygotowa­
niem i przeprowadzeniem wędrówki wakacyjnej, to E: Kameduła skupia się na
występujących w szkołach różnych rodzajach wycieczek, biwaków i obozów.

Ostatnie dwa z tego bloku tematycznego artykuły omawiają „Plan zadań SKKT
PTTK w wiejskiej szkole podstawowej" - J. Kuźmicz oraz czasopismo »Poznaj
swój kraj« w pracy turystyczno-krajoznawczej w szkole" - M. Mytnik. Pierwszy
artykuł wprowadza czytelnika w zasady planowania pracy w SKKT skonkretyzo­
wane w rocznym planie SKKT na rok szkolny 1980/81. Drugi artykuł po omówie­
niu występujących w „Poznaj swój kraj"· bloków tematycznych wskazuje na spo­
soby ich wykorzystania w pracy turystyczno-krajoznawcze],
Do bloku: wymiana doświadczeń z pracy, zaliczam prace: Ryszarda Ziemnickiego

,,Turrstyka i krajoznawstwo w Koszalińskiej Chorągwi Związku Harcerstwa Pols­
kiego", Tadeusza Małeckiego „Turystyka w Zespole Szkół Rolniczych im. Stefana
Żeromskiego w Świdwinie" oraz Krystyny Michalak „Z doświadczeń w pracy
krajoznawczo-turystyczne] w szkole". Ukazują one osiągnięcia i trudności w pracy
turystyczno-krajoznawczej oraz ich uwarunkowania.
Jak widać z powyższego omówienia zawartych w publikacji ODN w Koszalinie

bloków tematycznych, zawierają one bogate w treści prace o charakterze pozna­
wczym, praktycznym, metodycznym i stwarzają organizatorom turystyki i krajo­
znawstwa w szkole możliwości podzielenia się interesującymi w tym zakresie
doświadczeniami.
Publikacja „O dalszy postęp w rozwoju krajoznawstwa i tucystyki w szkole"

wiele wnosi nowego do naszej wiedzy o organizowanej w szkole turys tyco i kra­
joznawstwie i dlatego - jak mniemam - zainteresuje wszystkich, którzy od
strony teoretycznej i praktycznej zajmują się tą problematyką. Szkoda tylko, że
ukazała się zaledwie w 400 egz. ńakładu.,

E. Tadeusz Krajewski
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PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Dla uczczenia 60-lecia utworzenia ZSRR ukazało się w Związl~u Radzieckim ,
szereg artykułów okolicznościowych. W niniejszym przeglądzie omówimy dwa
artytk.uly zamieszczone na lamach ,;Sowietskoj Piedaglgjki".
Pierwszym z nich jest artykuł G. D. Kuzniecowa i S. A. Czechojewej poświęcony

szkolnictwu RFSRR 1• ·

We wstępie artykułu autorzy piszą, że spośród wszystkich republik związkowych
Rosyjska Federacja jest najbardziej wielonarodowościową. Składa się ona z 16
repufilik autonomicznych, 5 obwodów i 10 okręgów, które stanowią samodzielne
struktury narodowościowo-państwowe.

System kształcenia w RFSRR, jak i w całym Kraju Rad, rozwija się pomyślnie
i jest stale doskonalony. Autorzy. stwierdzają, iż w wyniku urzeczywistnienia leni­
nowskiej polityki narodowościowej, stałego poparcia i bezinteresownej pomocy na­
rodu rosyjskiego udzielanej zacofanym kiedyś narodom Rosji, stworzone zostały
pełne warunk i dla rozkwitu kultury wszystkich narodów. Świadczy o tym przede
wszystkim poziom rozwoju alfabetyzacji narodów nierosyjskich. I tak, według da­
nych Wszechrosyjskiego Spisu z 1897 r. w przedrewolucyjnej Rosji procent umie­
jących pisać i czytać wśród Mordwinów stanowił [edynie 3,7, Jakutów - 0,7,
Osetyńczyków - 2,10/o itd. Piśmienni w wieku 9-49 lat stanowili 28,40/o . Narody
Dalekiej Północy, Azji środkowej i innych krańców· Rosji prawie nie umiały pisać
ani czytać. Wśród obywateli ZSRR w podobnym wieku było - według spisu z 1979 r. ·
- tylko 0,20/o analfabetów. Szczególnie charakterystyczne . są dane, z których
wynika, że na 1000 osób w wieku 10 lat i więcej przypada ogółem w RFSRR 645
osób z wykształceniem wyższym i średnim (pełnym i niepełnym). W niektórych
republikach autonomicznych poziom wykształcenia jest jeszcze wyższy. I tak,
w Komi ASRR na 1000 osób przy,pada 719 osób z wyższym i średnim wykształce­
niem (pełnym i niepełnym): w Jakuckiej ASRR ..:... 703, w Karelskiej ASRR - 658,
w Buriackiej ASRR - 644. Autorzy stwierdzają; iż intensywny rozwój kształcenia
ludności w republlkach autonomicznych jest rezultatem stałej troski i uwagi orga­
nów partyjnych i radzieckich. We wszystkich autonomicznych republikach, obwo­
dach i· okręgach w wyniku wzmocnienia się ekonomiki, rozwoju kultury. i systemu
oświaty ludowej w latach 30:-tych zostały stworzone niezbędne warunki dla wpro­
wadzenia powszechnego obowiązkowego nauczania początkowego dzieci i młodzieży
w wieku szkolnym.

W latach powojennych - jak piszą G. D. l{uzniecow i S. A. Czechojewa -
przedsięwięte zostały poważne środki dla konsekwentnego rozwoju sieci szkolnej,
dla stworzenia niezbędnej bazy materialnej i wyposażenia gabinetów dydaktycz­
nych szkół narodowościowych. Na nowym etapie rozwoju społeczeństwa socjalis­
tycznego należało zakończyć siedmioletni, a następnie ośmioletni okres. powszech­
ności nauczania i przygotować odpowiednie warunki dla upowszechnienia średniego
wykształcenia, podniesienia jakości nauczania i wychowania młodzieży z uwzgłęd­
nieniem konkretnych warunków lokalnych w tej lub innej republice. 1

Wraz z wprowadzeniem powszechnego kształcenia na poziomie średnim w repu­
blikach autonomicznych, obwodach i okręgach wzrosła zarówno liczba średnich
szkół ogólnokształcących, jak i liczba uczącej się młodzieży. I tak, jeżeli w 1965 r.
w Tatarskiej ASRR było 68 średnich szkół tatarskich, to w 1975 r. istniało ich
już 207. Liczba absolwentów szkół średnich w porównaniu do 1965 roku wzrosła
o 4,6 :raza.

Szkoły nierosyjskie· na całym terytorium RFSRR przygotowuJą wszechstronnie

1 Por. Kuzniecow G.D., Czechojewa S. A.: Nacjonalnaja szkoła RSFS_R w sowre·
miennych usłowijach. ,,Sowietskaja Piedagogika" 1982 nr 11 s. 10-15.
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wykształconych obywateli, zdolnych do opanowania każdego zawodu i specjalności.
Najlepszym tego przykładem jest - zdaniem autorów - wzrost liczby uczniów
w średnich szkołach zawodowych i· studentów w uczelniach wyższych autonomicz­
nych republik, obwodów i okręgów. N,p. w Udmurckiej ASRR przed rewolucją

· ukończyło szkołę wyższą jedynie 10 przedstawicieli rdzennej narodowości, a w 1970
r. w wyższych i średnich szkołach kształciło się ponad 19 tys. Udmurców.
W dalszej części artykułu autorzy piszą, iż w latach dziewiątej i dziesiątej pię­

cioiatki władze i instytucje oświaty ludowej . republik autonomicznych dokonały
ogromnej pracy w zakresie budownictwa obiektów szkolnych. W wyniku tego
zmniejszyła się liczba uczniów na drugiej zmianie, zwiększyła się liczba miejsc
w internatach szkolnych, szkołach przedłużonego dnia. Np. w Tatarskiej ASRR
w roku szkolnym 1981/82 na drugiej zmianie uczyło się jedynie 3,9% uczniów
w miejscowościach wiejskich i 19,80/o - w mieście; z internatów przyszkolnych
korzystało ponad 30 tys. uczniów lub 81,50/o liczby dzieci zamieszkujących w odle­
głości ponad 3 km od szkoły; czynnych· było 40 szkół o wydłużonym dniu. pracy,
do grup o wydłużonym dniu pracy uczęszczało· około 150 tys. uczniów. W Baszkira-

- kiej ASRR wiele uwagi poświęca się budownictwu szkolnemu. W miastach i miej­
scowościach wiejskich republfki corocznie przybywa ponad 20 tys. miejsc ucz­
niowskich.
Znaczne sukcesy w dziedzinie oświaty ludowej odnotowała Dagestańska ASRR.

W pełni rozwiązany został tutaj ważny problem społeczny - nauczanie dziewcząt­
-góralek. Świadczy o tym uzyskiwanie przez nie w odpowiednim czasie wykształ­
cenia ośmioletniego i średniego oraz zwiększenie przyjęcia dziewcząt do średnich
i wyższych szkół Republiki. Jeżeli w 1978 r. przyjęto'do Uniwersytetu Dagestańs­
kiego 400/o dziewcząt, to w 1981 r. - 57,80/o. Prawie 990/o absolwentów klas ósmych
uzyskuje średnie wykształcenie, a spośród nich 720/o - w średnich szkołach ogól­
noksziałcących.
Tak więc - stwierdzają autorzy - w autonomicznych republikach powszechnie

realizowane jest kształcenie na poziomie szkoły średniej. Jednolity poziom kształce­
nia średniego nie 'neguie jednocześnie stosowania specyficznych form i metod
procesu -dydaktyczno-wvchowawczego w narodowościach (nierosyjskich) szkołach,
który uwarunkowany jest właściwościami języka, kultury, ekonomiki, bytu każ­
dego narodu. Wszystkie narody w oparciu o konstytucyjne prawo - uczenia się
we własnym języku - szeroko wykorzystują język ojczysty i literaturę w systemie
oświaty i kultury. W szkołach narodowościowych RFSRR nauczanie odbywa się
w 17 językach, natomiast 49 języków nauczania jest w charakterze przedmiotu
szkolnego. ·

G. D. Kuzniecow i S. A. Czechojewa przypominają, iż w uchwale KC KPZR
"O 60atej rocznicy utworzenia Związku Socjalistycznych Republik Radzieckich"
stwierdza się, że język rosyjski, przyjęty dobrowolnie przez ludzi radzieckich
jako środek międzyrepublikańskiego porozumienia się, stał się ważnym czynnikiem
umocnienia socjalne-politycznej i ideowej jedności narodu radzieckiego, rozwoju
i wzajemnego wzbogacenia kultur narodowych. Język rosyjski otworzył wszystkim
narodom Kraju Rad szeroki dostęp do bogactw duchowych światowej cywilizacji.
Według danych spisu z 1979 r. językiem rosyjskim włada swobodnie 820/o ludności
ZSRR. Rola języka rosyjskiego, jako środka porozumienia się między narodami
Związku Radzieckiego, stale wzrasta. Dane statystyczne wskazują, że w RFSRR
znacznie zwiększyła się liczba osób, posługujących się swobodnie językiem rosyj­
skim na równi z językiem ojczystym. Jeżeli w 1970 roku swobodnie posługiwało
się i przygotowała niejedno. już pokolenie budowniczych komunizmu. Realizując
wśród Czuwaszów - odpowiednio 58,4% i 64,80/o; Kumyków 57,40/o i 72,fł/o;
Tuwinców - 39,90/o i 59,2%; Karaczajewców 67,60/o i 75,50/o itd.

Szkoła narodowościowa RFSRR w okresie władzy radzieckiej pomyślnie rozwija
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się i przygotowała niejedno już pokolenie budowniczych komunizmu. Realizując
nauczanie w wielu językach, daje ona takie samo, jak i w szkole rosyjskiej,
przygotowanie w zakresie przedmiotów ogólnokształcących. Aktualnie nauczanie
w języku rosyjskim do klasy X prowadzone jest w Baszkirskiej i Tatarskiej ASRR,
do klasy VIII - w Tuwińskiej i Jakuckiej ASRR, od klasy II do IV - w Mor­
dawskiej, Marijskiej, Czuwaskiej, Komi, Udmurckiej, Dagestańskiej ASRR itp.
Mmisterstwo Oświaty RFSRR wspólnie z miejscowymi organami oświaty ludowej,

uczonymi-lingwistami, metodykami rozwija systematyczną pracę w celu wprowa­
dzenfa-do szkół nauki nowych języków. Od roku szkolnego 1975/76 nauczany jest
w klasach początkowych języ~ nanajski, w klasach IV-VI - język ewenkijski.
w 1981 r. wydane zostały elementarze w językach koriakskim i niwchskim,
w których uczą się dzieci klas pierwszych - przygotowawczych. W 1982 r. opu­
likowano elementarze w językach żydowskim (idisz) i saamskim, prowadzone są
prace nad wydaniem elementarzy w językach dcłganskim ·i selkupskim.
w zakończeniu swego artykułu autorzy stwierdzają, iż władze oświatowe republik

autonomicznych, obwodów, okręgów, pedagogiczne kolektywy szkól, kierując się
uchwałą KC KPZR „O 60-tej rocznicy utworzenia Związku Socjalistycznych Re­
publik Radzieckich" dążą do polepszenia ideowo-politycznego, patriotycznego i in­
ternacjonalistycznego wychowania uczniów, wzmacniają ich hart klasowy, wpajają
uczniom poczucie dumy z przynależności do ojczyzny socjalistycznej, sprzyjają
rozwojowi braterskiej przyjaźni narodów ·ZSRR.
Drugim artykułem z tej samej serii jest artykuł pióra B. A. Bagdasariana i S. K.

Chudojana poświęcony oświacie i szkolnictwu Radzieckiej Armenii 2•

Szkoła ormieńska i myśl pedagogiczna charakteryzuje się długą historią, sięga­
jącą aż czasów starożytnych. Niektórzy badacze uważają za niepodważalne istnienie
w Armenii w pierwszym wieku przed naszą erą nie tylko szkoły początkowej, lecz
również elementów szkolnictwa wyższego.
Autorzy stwierdzają w swym artykule, iż po 301 r. naszej ery, kiedy w Armenii

chrześcijaństwo ogłoszono religią państwową, dla rozpowszechnienia nowej wiary
i wykorzenienia pogaństwa -w całym kraju utworzono liczną sieć szkól, 'W .których
nauczanie odbywało się w · języku greckim i asyryjskim. Ormiańskie szkoły naro­
dowe powstały w 406 r., kiedy to genialny uczony i krzewiciel oświaty Mesrop
Masztoc wynalazł nowy alfabet ormiański, pomyślnie stosowany do dnia dzisiej­
szego. W VII wieku powszechnie znana była szkoła wielkiego ormiańskiego uczo­
nego-matematyka i astronoma Ananija Szirakacy. Później, ·w IX-XIII w. utwo­
rzone zostały i pomyślnie działały ormiańskie szkoły wyższego typu, w tej liczbie
Akademie Sanainska i Achpacka, Uniwersytety Tatiewski i Gladzorski, Aniiska
Szkoła Mądrości itp.

W XVI ~foku - kontynuują autorzy - Armenia została ostatecznie podzielona
na dwie części: Wschodnia Armenia znalazła się pod [arzmem Persji, a Zachodnia
Armenia pod panowaniem Turcji. W 1828 r. wojska rosyjskie wspólnie z ochotni­
czymi oddziałami ormiańskimi wyzwoliły spod panowania perskich najeźdźców
Wschodnią Armenię, która weszła następnie w skład terytorium Rosji. Wejście
Wschodniej Armenii w skład Rosji odegrało - zdaniem autorów - pozytywną
rolę w rozwoju szkoły ormiańskiej. Pojawiła się cała plejada wybitnych pedagogów
ormiańskich.
Utworzenie w 1920 r. władzy -radzieckiej w "Armenii i przyłączenie jej w 1922 r.

do ZSRR w składzie Federacji Zakaukaskiej stało się punktem zwrotnym w rozwo­
ju oświaty ludowej i myśli pedagogicznej. Stara szkoła z jej wielotypowością,
brakiem droźności,_stanowością i panowaniem religijnym została całkowicie zbu­
rzona. Głębokie zmiany, jakie nastąpiły w ekonomice Republiki, zwycięstwo socja-

l Po~: Bagdasarian B. A., Chudojan S. K.: Piedagogiczeskaia nauka Sowietskoj
Armenu za 60 let. ,,Sowietskaja Piedagogika" 1982 nr 11 s. 16-22.
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listycznego sposobu produkcji stały się podstawą osiągnięć narodu ormiańskiego
w rozwoju nowej szkoły .ogólnokształcącei,

Wraz z rozwojem oświaty ludowej - kontynuują autorzy - wykształciły się
również kadry pedagogiczne, ukształtowała się szkoła uczonych-teoretyków i histo­
ryków pedagogiki, psychologów itp. W rozwoju historii ormiańskiej szkoły radziec­
kiej i myśli pedagogicznej poważny wkład wnieśli tacy wybitni działacze oświaty!
jak T. Muszegian, S. Dawtian, M..s. Santrosjan i wielu innych.
W dalszej części swego artykułu autorzy dzielą się oslągnięciami uzyskanymi

przez ormiańskich uczonych-pedagogów, psychologów i metodyków w zakresie
rozwoju szkolnictwa i myśli pedagogicznej w Armenii Radzieckiej.

W zakończeniu artykułu autorzy piszą; iż w jedenastej pięciolatce uczeni-peda­
godzy, dydaktycy, metodycy, psycholodzy, fizjolodzy i przodujący nauczyciele Re­
publiki, realizując zadania wysunięte przed radziecką oświatą przez XXVJ zjazd
KPZR, wszystkie swoje wysiłki skierowali na podniesienie jakości przeprowadza­
nych· badań naukowo-pedagogicznych, wzrost ich aktywności i skuteczności. W
planach naukowych na jedenastą pięciolatkę właściwe miejsce poświęcono i;.ównież
badaniom fundamentalnym w dziedzinie nauczania i wychowania.

Józef Zalewski

7
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/ Prof. dr hab. Jan Kulpa j

Nieubłagana śmierć wyrwała Go z szeregu żyjących, pogrążając w głębokim
smutku wszystkich, którzy Go znali bezpośrednio lub pośrednio - z licznych
publikacji.

20 III 1983 r. zmarł nagle dr hab. Jan Kulpa, emerytowany profesor w WSP,
w Krakowie. Śmierć ta stanowi niepowetowaną stratę dla nauki i oświaty polskiej.
Dorobek naukowy Prof. dr. Jana Kulpy wyraża się liczbą ponad 500 artykułów

i kilkunastoma liczącymi się w literaturze naukowej publikacjami książkowymi.
Podejmowana w pracach problematyka naukowa, bardzo bogata i różnorodna, sku­
pia się głównie wokół zagadnień dydaktyki, a szczególnie dydaktyki języka pols­
kiego, kształcenia nauczycieli oraz kształcenia ustawicznego, Do głównych prac
zaliczyć należy: Nauczanie, języka polskiego w szkole podstawowej (1947), Kształ­
cenie nauczycieli szkól powszechnych w Polsce w latach 1918-1939 (1963 r.),
Szkoła pracy wPolsce (1965). Nauczanie problemowe języka polskiego w klasach
V - VIII (1971 r., 2 wyd. 1975), Metodyka nauczania języka polskiego (red., współ­
red. W. Pasterniak, 1977 r.).
W czasie półwiecza swej wychowawczej, naukowej i organizacyjnej działalności

wykształcił setki uczniów i studentów, promował bardzo wielu magistrów i do­
ktorów, był członkiem licznych organizacji i komisji naukowych, m. in. zarówno
w PAN,. jak w centralnych organizacjach ZNP. Zorganizował i prowadził szereg
instytucji naukowych i oświatowych stając się tym samym jednym z najbardziej
zasłużonych dla rozwoju polskiej pedagogiki współczesnych uczonych.
Profesor Jan Kulpa był przede wszystkim nauczycielem, Zasłużonym Nauczycie­

lem PRL, -cieszył się opinią wybitnego pedagoga. Całe swoje pracowite życie
poświęcił sprawie kształcenia i doskonalenia nauczycieli. Był pod tym względem
niezłomny. Nie było dla Niego sprawy ważniejszej, jak szkoła polska i jej nauczy­
ciel. Troszczył się o wysoką rangę _przedmiotów pedagogicznych. W uczelni peda­
gogicznej nauki pedagogiczne muszą być pierwszymi wśród równych - pisał. Temu
przekonaniu pozostał Profesor wierny przez całe życie. Rozwój tych nauk i rozwój
dydaktyk -szczegółowych w Krakowskiej WSP głęboko leżał Mu na sercu.
Bogata w społecznie wysoko cenione fakty jest biografia Profesora Jana Kulpy.

Urodził się w Zabłociu-Zywcu w 1908 r. w rodzinie inteligenckiej. Studia ukończył
w Uniwersytecie Jagiellońskim uzyskując podwójne magisterium: z filologii polskiej
(u prof. J. Chrzanowskiego) i pedagogiki (u prof. S. Szumana). Swoją drogę nauczy­
cielską rozpoczął w. 1932 r. od pracy w Seminarium Nauczycielskim w Ostrowcu
Swiętokrzyskim. Pracował tam cztery lata. Okres ten wspominał Profesor zawsze
żywo, opowiadał szczegóły dotyczące dorabiania się warsztatu pracy nauczyciela,
podkreślał wielkie zasługi dyrektorki Michaliny Burdziny w kształceniu nauczycieli, -
był przekonany o ważności tych lat dla swojego dalszego rozwoju zawodowego
i naukowego.
W pamięci wychowanków Seminari:um Nauczycielskiego (p. Hanny Modrzejews­

kiej, pp. Lućimów i innych) zachował się wyraźny obraz Prof. Ku1py, obraz
wzorowego nauczyciela, człowieka wielktei kultury i uroku osobistego.
W czasie okupacji uczył Profesor Kulpa w szkole powszechnej we wsi Glewiec,

gmina Wierzbno, i kierował tajnym nauczaniem na terenie Ziemi Proszowickiej
oraz brał czynny udział w pracach Ruchu Oporu Chłopskiego. Po zakończeniu
działań wojennych, zawsze z tym samym gorącym sercem Polaka, przystępuje. do
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pracy w wyzwolonej szkole pols,kiej,. najpierw na stanowisku dyrektora LP w Kra­
kowie, a wkrótce potem - organizatora i naczelnika Wydziału Kształcenia Nauczy­
cieli w Kuratorium Kieleckim. Na stanowisku tym Profesor zasłużył się wielce
w zakresie, odnowy tak mocno uszczuplonej, skutkiem akcji eksterminacyjnej oku­
panta, kadry nauczycielskiej. ·
z Kielecczyzną był związany do końca swego życia. Tak mi się zdawało, że

ziemię tę i ludzi bardziej ukochał od innych. Zdobył tu sobie Profesor wielki
szacunek, zaufanie i sympatię u nauczycieli kieleckich, czego .wyrazem są liczne
odznaczenia i wyróżnienia regionalne.
Najwięcej sił i energii poświęcił Prof. Jan Kulpa Krakowskiej WSP. Pracował

w tej uczelni od 1957 r., pełnił w niej funkcje dyrektora Instytutu Nauk Pedago­
gicznych ( prorektora.

Ciągle pracował nad sobą. Stopnie i tytuły naukowe doktora, doktora habilito­
wanego i profesora uzyskał kolejno w latach 1961, 1966 i 1972.
Profesor Jan Kulpa zawsze życzliwie usposobiony, bezpośredni w obejściu intere ­

sował się wszystkim - pracą, warunkami, aspiracjami, martwił nawet prozaicznymi
kłopotami doktoranta. Otwarty na świat -i ludzi chętnie dzielił się z rozmówcą
prawdziwym bogactwem swojej niekonwencjonalnej osobowości. Fascynował swoją
spontanicznością i autentycznością, _partnerstwem i spolegliwośclą,
Tej niekłamanej serdeczności Profesora autorka niniejszych wspomnień zawdzię­

cza wiele wzruszających przeżyć i prawdziwej satysfakcji .
Dziś, gdy nie ma Profesora już wśród nas - tym wyraziściej dostrzegam Jego

niewyczerpaną dobroć i wewnętrzną doskonałość, którymi tak szczodrze obdarzał
ludzi przez cale swoje długie i piękne życie. O ileż trudniej pogodzić się z bolesną.
i niepowetowaną stratą Człowieka tej miary!

Stanisława Czerpak •
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POLONICA OSWIATOWE W CZASOPISMACH ZAO,RANICZNYCH

BUŁGARIA
KAWKA ANDRZEJ: Roljata na spisanie „Szkoła zawodowa" za razprostranjavane

na tachnićeskata kultura,
Profesionalno Obrazovanie 1982 nr 7/8 s. 13-16. (Rola czasopisma „Szkoła Za­
wodowa" w propagowaniu kultury technicznej)

CZECHOSŁOWACJA
CZAPÓW CZESLAV A JEDLEVSKI STANISLAV: Rezocializacni pedagogika. Pra-

ha SPN. . . ·. . 1 .. .
Odborna Śkola 1982/1983 c. 3 s. 48. tntormacia o czeskim wydaniu książki:
Czapów Czesław, Jedlewski Stanisław: Pedagogika resocjalizacyjna. Warszawa
1971 PWN 8° s. 534).

GNOTH MARIAN: Slupecky J., Halkowska K., Pirog-Rzepecka K.: Logika i teoria
mnogości. Vydala Jagęlonska Univerzita. Varśava 1978 poćet stran 309.
Matematika a fyzika ve Skole 1982/83 c. 4 s. 286-287.. (Recenzja)

MACA BOHUSLAV: Co pfinaśi Fizyka w Szkole 1980. ·
Matematika a Fyzika ve $kole 1981 c. 2. s. 136/138 (Przegląd zawartości czaso-
pisma Fizyka w Szkole r. 1980). .

śIROKY JAROMIR: M. Panków: Materiały pomocnicze do ćwiczeń z astronomii
z · astrofizyką. Dil I (1978) 140 s., dil II (1980), 124 s. Uniwersytet . Sląski,
<publikace c. 158 s. 248
Matematika a Fyzika ve Śkole 1981/82 c. 4 s. 287. (Informacja)

TAUCHMANNOVA M.: Higher Education in Europe (CEPES), leden - bi'ezen 1981).
Vysoka Skola 1981-1982 c. 7 s. 332-336. (Przegląd zawartości czasopisma
Higher. Education in Europe styczeń-marzec 1981. M. i.: Franciszek Januszkie­
wicz: The pedagogical and Instructional Upgrading of Academic Staff - The
Polish Experience Future Prospects). -

ZARZECKA ĘiARBARA : Spolećensky prospśśna praca na polskych vseobecne
vzdślśvaclach llkolach.
Vyroba a śkola 1982/1983 · c. 2/s. 80-82. (Skrót refer.atu, który autorka wygło­
siła na VII międzynarodowym seminarium w Berlinie· w październiku 1981 r.
na temat: Społecznie użyteczna praca w polskich szkołach ogólnokształcących.
Z rękopisu w języku niemieckim tłum. dr Miroslav Jaros),

NIEMIECKA REPUBLIKA DEMOKRATYCZNA
MATYSIKOWA ZOFIA: Theoretische Stufen im Lehrprozess der organischen

Chemie im ,obligatorischen nud fakultativen Unterricht der polnischen allge­
meinbildenden Sehulen.
Wissenschaftliche Zeitschrift der Padagogischen Hochschule „Liselotte Her­
rmann" Giistrow. Aus der Padagogischen Fakultiit 1981 Heft 1 S. 79-82..(Doc.
dr Matysiakowa z Instytutu Chemiii Uniwersytetu Gdańskiego).

PASCHEK WERNERj Język rosyjski Jahrgang 1980.
Fr emdsprachenunterr icht 1982 Heft 2/3 S. 149-150. (Przegląd zawartości cza-
sopisma Język rosyjski r. 1980). /

PIOSIK ROMUALD: Zum Wechselverhiiltnis zwischen obligatorischen1und fakulta­
tiven Chemieunterricht in allgemeinbildenden und chemisch-biologlschen Spe­
zialklassen in der VR Polen.
Wi.ssenschaftliche Zeitschrift der Padagogischen Hochschule ;,Liselotte Her­
rmann" Giistrow. Aus der Padagoglschen Fakultiit 1981 Heft 1 S. 83--87.
Dr Piosik Romuald z Instytutu Chemii Uniwersytetu Gdańskiego).
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DIE ROLLE des Lehrers in der sozialististischen Gesellschaft - IV. Konferenz der
Minister fur Volksbildung sozialistischer Lander. Vorgleichende Pddagogik 1982
Heft 2 S. 113'--129. (str. 120-121 - Faron Bolesław: Rola nauczyciela w spo­
łeczeństwie socjalistycznym. IV Konferencja Ministrów Oświaty Krajów Socja­
listycznych - Berlin'. październik 1981}.

RUTKOWSKI JERZY (prof. Uniwersytetu Warszawskiego)
Życie szkoły wyższej 1-6 1981.
Das Hochschulweses 1982 Heft 10 S. 280-282. (Przegląd .zawartości numerów
1-6 1981 r.).

SOCZEWKA JÓZEF: Methodische Gestaltung des fakultativen Chemieunterrichts
in der allgemeinbildenden Schulen der VR Polen.
Wissenschaftliche Zeitschrift der Padagogischen Hochschule „Liselotte Her­
rrnan" Giistrow. Aus der Padagogischen Fakultat 1981 Heft 1 S. 73-77. (So­
czewka Józef z Instytutu Programów Szkolnych).

STAWINSKI WIESŁAW: Zur Beobachtung und zum Experiment im Biologieun­
terricht.
Wissenschaftliehe Zeitschrift der Padagogischen Hochschule „Liselotte Her­
ramann" Giistrow. Aus der Padagcgischen F'akultat 1981 Heft 1 .S. 79-82. (Doc.
dr hab. Stawiński Wiesław z Zakładu Dydaktyki Biologii Wyższej Szkoły Pe-
dagogicznej w Krakowie). ·

STOLZ HELMUT: Erzieher und Martyrer Janusz 'Korczak
Elternhaus und Schule 1982 Heft 11 S. 22. (Janusz Korczak - wychowawca
i męczennik)

WOMPEL ILSE RENATE: Schule und gesellschaftliche Umwelt.
Das Konzept der offenen Schule in Polen S. 212-228.
W: Erziehungs und Sozialisationprobleme in der Sowjetunion, der DDR und
Polen Konferenzmaterialien, Hannover 1978 S. 212-228.

NIEMIECKA REPUBLIKA FEDERALNA
OKON WINCENTY: "Janusz Korczak und sein padagogisches System.

Die Deutsche Schule 1982 S. 146-156. (Janusz Korczak i jego system wycho­
wawczy).

UNESCO
CIEŚLIK · JERZY: Transnational corporations and education: current issues and

prospects.
International Review of Education 1982 n° 4 p. 457--467. (Cieślik Jerzy, starszy
wykładowca na Wydziale handlu zagranicznego Szkoły Głównej Planowania
i Statystyki w Warszawie).

KUPISIEWICZ CZESŁAW: Internationale Schulreforrntendenzen und das Problem
der Lehrerausbildung.
International Review of Education 1982 n° 3 p. 307-319.

OKON WINCENTY: The influence of educational research on education in Poland.
International Review of Education 1981 n° 2 p. 163-177.

SZANIAWSKI IGNACY: Critical factors in the humanization of work in an age
of automation.
International Review of Education 1982 n° 3 p. 367-372.

ŻELAZKIEWICZ MAREK: Sociology of education comparative education compa­
rative education and social problems: A Polish comment.
International Review of Education 1981 n° 4 s. 471--481.
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WĘGRY
BAR.KANY! ZOLTANNE: Az „Oświata i Wychowanie" 1980 - as szamaiból.

Pedagógai Szemle 1981 10 szam s. 979-983. (Przegląd zawartości rocznika 1980
czasopisma „Oświata i Wychowanie). ·

BERNATH JOSEF: Durko Matyas, Marczuk Mieczysław: A perrnaneus milveHid~s
es felnottneveles rendszertam es funkcionalis kśrdesei. Pedagógiai Szemle 1982
z. 4 s. 370-371. (Problemy systemu i funkcji kszta~cenia ustawicznego i wy~
chowania dorosłych) . ·

KACZOR S. es ANDRAS P:eK: A vflagnezeti nevelśs gyakcrlatanak elemzese .­
II szekció.
Pedagogiai Sz.einle 1982 nr 3 s. 241-245. (Z praktyki kształtowania światopo-·
glądu),

KONCZYK ROMUALD: A vjlagnezeti nevelśs elmeleti alapjai. Pedagógiai Szemle
1982 nr 3 s. 221-223.
(Wystąpienie delegata z Polski w ramach 4 konferencji (Pracowników nauko­
wych z zakresu oświaty z krajów soćialistycznych na temat: marksistowsko­
leninowskie ideologiczne wychowanie dzieci w wieku od 6 do 18 lat, Budapeszt
1981 r. listopad 24-27 listopad).
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