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REFLEKSJE O AU'l'ONOMII I SAMOREGULACJI I SAMORZĄDNOSCI SZKOŁY

I

1. ŹRODŁA DAŻEŃ DECENTRALIZACYJNYCH W OŚWIACIE

Dzisiejsze szkoły, jako ośrodki socjalizacji, w niewielkim stop

niu podobne są_~o tych, jakie funkcjonowały u progu ery przemysło

wej.
Oto zapis w księdze szkolnej, jakiego dokonano w 1875 r.:

"1 nauczycielka~ ·'62 dzieci. Dotacja: 30 funtów 10 szylingów. Śred

n ie uczęszczało 36 dzieci. Lista wyuczonych piosenek: "Śpij braci
szku'', "Chodimy ~~:pole", "Och to słoneczne lato", "Droga wśród zro
szony~h drzew111• J~st to zapis z dziennika szkoły wiejskiej. Z pew

nością należy traktować go bardziej jako symbol niż jako wieczne

odzwierciedlanie ~~~zesnej rzeczywistości oświatowej Anglii. Nie
zmienia to jednak·~~niczym faktu zasadniczego: w okresie ostatnie -
go stulecia szkoły ~legły gruntownym przeobrażeniom. Stały się zu

pełnie innymi podmiotami działania, zupełnie innymi jednostkami or

ganizacyjnymi.
Szkoły dzisiejsze charakteryzują się wieloma nowymi właściwoś-

ciami. W znacznej mie;ie są to "nowe szkoły". Szkołom tym przyświe

cają inne niż w przeszłości, cele edukacyjne: są one o wiele bar
dziej zróżnicowane i złożone. Program działania dzisiejszych szkół
jest o wiele bardziej rozbudowany i skomplikowany. Uległy wzbogace
niu technologiczne podstawy oddziaływań dydaktyczno-wychowawczych w
szkole. Uczy w nich "nowy nauczyciel", a pobiera nauki "npwy uczeń".
Strukturalne własności szkoły jako systemu działania uległy rów-

nież znamiennym przeobrażeniom. Stała się ona w pełni rozwiniętym
systemem organizacyjnym; osiągnęła status nowoczesn~j, dojrzałej

biurokracji - w pozytywnym znaczeniu tego słowa.
Zmianom tym powinny były odpowiadać inne, związane z usytuowa

niem szkoły w systemie szkoln'ym oraz z przyjętą - w większoś ,ci kra

jów rozwiniętych - praktyką zarządzania szkołą. Zmiany te, nieste
ty, nie nastąpiły, co stanowi jedną z przyczyn obecnej nierównowagi.

Mimo osiągniętego przez szkoły stopnia profesjonalnej kompetencji
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i strukturalnej dojrzałości ich status, jako podmiotów działania,
nie uległ zasadniczym zmianom. Nadal jest to_raczej status części
niż całości. Przeciętna szkoła traktowana jest przez władze admi
nistracyjne bardziej jako składowy element systemu szkolnego, wy
magający II zewnętrznego" sterowania, niż jako samodzielna j ednost
ka organizacyjna, zobowiązana i zdolna do automicznego funkcjo
nowania: do samorządności, do zmiany, do samorozwoju. Krótko mó
wiąc, mimo istotnych zmian, jakim uległa szkoła jako system dzia
łania, zakres jej autonomii jest nadal stosunkowo niewielki.W zna
cznym stopniu pozostaje ona raczej układem "zewnątrzsterowanym"niż
"wewnątrzsterowanym"; raczej kierowanym niż kierującym sobą.

Gdy szkoły realizują cele mało skomplikowane, gdy są organiz -
marni strukturalnie prostymi, gdy stan świadomości uczestników pro
cesu edukacyjnego jest niski, gdy powiązania szkół ze środowiskiem
są niewielkie, a stopień ich dynamiki znikomy - wówczas jest rze
czą uzasadnioną, aby szkoła miała raczej status części niż samo
dzielnej całości, aby była raczej jednostką "zewnątrzsterowną"niż
"wewnątrzsterowną". Sytuacja zmienia się jednak wtedy, gdy - tak
jak dziś - szkoły realizują cele coraz bardziej złożone, gdy kom
plikuje się ich struktura wewnętrzna, gdy różnicują się ich po
wiązania ze środowiskiem oraz gdy z systemów stabilnych stają się
w coraz szerszym zakresie systemami dynamicznymi. Wówczas potrze
bny jest szkołom większy zakres samodzielności, pożądane jest roz
szerzenie ich uprawnień decyzyjnych, wskazane jest przejście od
regulacji /zewnątrzsterowności/ do autoregulacji /wewnątrzsterow
ności/, od scentralizowanego do zdecentralizowanego systemu za~
rządzania.

Z rozważań naszych wynika, że presja szkół ku autonomii i sa
morządności samoregulacji ma swe uwarunkowania obiektywne, syste
mowe. Wynika ona z realnego przebiegu procesów i zjawisk; jest
pochodną stanu zaawansowania edukacji formalnej jako pewnej spe
cyficznej formy praktyki społecznej. Uzasadnieniem dla tendencji
decentralizacyjnych, a tym samym - autoregulacyjnych, jest przy
tym nie tylko wzrost strukturalnej złożoności szkoły jako systemu
działania. Jest nim również konieczność rozwiązywania przez szko
ły wielu nowych i trudnych problemów, np. przystosowawczych i roz
wojowych, bez czego nie może być mowy o nawiązaniu żywotnych wię
zi między szkołą i nowoczesnym społeczeństwem.

Przejdźmy do sformułowania zasadniczej konkluzji dotychczaso -
wych rozważań. W związku z ekspansją i rozwojem edukacji formalnej
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w społeczeństwach nowoczesnych, szkoły jako ośrodki socjalizacji
uległy pewnym istotnym transformacjom. Zmiany te nastąpiły przede
wszystkim w sferze celów i programu kształceni.a, w sferze techno
logii edukacyjnej, w cechach społeczności szkolnej, we właściwoś
ciach strukturalnych szkoły jako podmiotu działania. Zmianom tym
nie odpowiadały jednak komplementarne przeobraże~ia w systemowym
statusie szkoły, a także w mechanizmach sterowania jej działal
nością. Doprowadziło to do pojawienia się rozbieżności między
stopniem dojrzałości szkoły i skalą jej nowych zadań, a zakresem
jej faktycznych uprawnień decyzyjnych, wynikających z jej usytuo
wania i roli w systemie. Ta właśnie rozbieżność między nowymi fun
kcjami i potrzebami szkół, a faktycznymi możliwościami ich urze _
czywistnienia jest podstawowym czynnikiem uruchamiającym i pod

·trzymującym obecne tendencji decentralizacyjne. Proces ten zacho-
dzi w systemach oświatowych większości krajów rozwiniętych i wy
daje się być niezależny od uwarunkowań typu ustrojowego.
Problem autonomii szkoły należy do tych strategicznych problemów
współczesnej oświaty, który może być rozwiązany nie przez jego za
negowanie, ale przez jego "zniesienie" /operując terminologią he
glowską/.

2. IDEOLOGIA AUTONOMII SZKOLY - KILKA KWESTII SPORNYCH

Jest sprawą zrozumiałą, że wszelkie realne procesy społeczne
odzwierciedlają się zwykle na płaszczyźnie świadomości. Nie ina
czej dzieje się ze sprawami, które tu omawiamy. Znajdują one swój
bezpośredni wyraz na płaszczyźnie teorii, głównie w sferze norma-

' tywnego myślenia o wychowaniu. Nie jest przypadkiem, że ideolo
gia szkóły samorządnej, autonomicznej~ uprawnionej do samoregula
cji zrodziła się dziś, na obecnym etapie rozwoju oświaty i wycho
wand.a', Jej główne tezy są powszechnie znane, nie ma więc powodów,
aby je tu przypominać.

To, co wydaje się istotne, to fakt, że dążenia ku autonomii
można również wywodzić i uzasadniać w sposób ideologiczny, przez
powołanie się na określone wartości, znajdujące wyraz w poglądach
i przekonaniach ludzi, zajmujących się sprawami wychowania. Nale
ży jednak podkreślić, że ten typ uzasadnienia ma charakter pocho-

' dny i wtórny. Potrzeba przyznania szkołom większej autonomii, wy
nika bowiem nie ze stanu świadomości ludzi, prz.ynajmniej nie tyl
ko z niego. U jej źródeł·tkwią, jako pierwotne, wymogi systemowe,
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potrzeby nowoczesnej praktyki edukacyjnej na obecnym etapie jej, roz

woju. To one, a nie poglądy takich lub innych pedagogów, at anow i ą

pierwotną i ostateczną rację dla przyznania szkołom większego zakre

su uprawnień decyzyjnych. Bez nich szkoły nie będą mogły po pros

tu rozwiązać większość złożonych problemów, jakie stawia przed nimi

dzisiejsze życie.

Za odróżnieniem sfery realnych zjawisk od dziedziny ideologii

przemawia również inny powód. Otóż o ile można rozumieć i akcepto
wać obiektywne dążenia ku większej autonomii, występujące w realnej

praktyce edukacyjnej, o tyle trudno akceptować, bez zastrzeżeń, ca

łą filozofię szkoły autonomicznej i samorządnej, głoszoną dziś przez

wielu pedagogów, także polskich, a traktowaną na ogól jako obowią
zujący drogowskaz dla aktualnych reform praktyki szkolnej. Podsta-
wową przyczyną rezerwy w stosunku do tych koncepcji jest sposób

pojmowania autonomii przez rzeczników szkoły samorządnej. Pod wielu

względami wydaje się on niepełny, a nawet nie zadowalający. Sprawa

ta ma znaczenie zasadnicze, gdyż w zależności od tego, jak rozumia
na jest autonomia /systemu/, powstaje taki a nie inny model szkoły

autonomicznej - jako imperatyw dla poczynań reformatorskich.Im bar

dziej pogłębiona, bogata i znacząca będzie nasza wizja autonomii,
tym bardziej atrakcyjna, przekonywująca i realistyczna będzie kon

cepcja szkoły autonomicznej, która z niej wyrasta.

Omawiam poniżej kilka kwestii spornych związanych z rozumieniem

autonomii w aktualnej publicystyce pedagogicznej. Czyniąc to nie
zamierzam, rzecz prosta, kwestionować idei szkoły samorządnej jako

takiej; chodzi mi jedynie o nakreślenie takiego jej kształtu, zbu

dowanie takiego jej obrazu, który byłby w pełni wiarygodny - inte
lektualnie oraz praktycznie; który pozbawiony byłby tych luk i nie

dostatków, jakie ma model - czy też modele - aktualnie propagowane.

Uwagi, które następują niżej, należy więc traktować jako próbę wzbo

gacenia, a nie zaprzec~enia, dotychczasowego dorobku teoretycznego
w zakresie szkoły samorządnej.

AYtQDQIDig~_gęJ_~_§QQię_Q~~-§rQgęk_gg_gęJy. Większość autorów,
postulujących rozsŻerzenie uprawnień decyzyjnych szkól, nie wypo -

wiada się w tej sprawie bezpośrednio. Ale uważniejsza analiza ich

poglądów prowadzi do wniosku, że na ogól traktują oni autonomię ja

ko cel w sobie, jako wartość samoistną, jako pewien stan rzeczy,

który wart jest osiągnięcia dla niego samego. Stanowisko takie wy

daje się nie do przyjęcia - ani na gruncie ideowym, ani poznawczym,
ani też praktycznym.
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Tak jak organizacja społeczna w ogóle jest.jedynie narzędziem,
jakim dysponują populacje ludzkie dla rozwiązania swych proble-
mów egzystencjalnych, podobnie organizacja autonomiczna nie jest
celem w sobie, dobrem finalnym, summum bonum. Przeciwnie, jest to
tylko i wyłącznie środek do celu. Jest to instrument, umożliwiają
cy szkole lepsze wywiązywanie się z jej dotychczasowych zadań. pe-
dagogicznych lub podjęcie· i rozwiązanie .pr-aez nią pr-obI-emów no-
wych, niemożliwych do rozstrzygnięcia ,przy acentr-atLaowane.i atr-uk-'
turze zarządzania. Byłoby bardzo wskazane, abyśmy spoglądali na a-.,
utonomię szkoły. przez .pryzmat tego, do czego· ona- pr'owadz.ij; do: .cze
go l_udzi zobowiązuje:, a nie tylko. z persp·ektywy ,j,ej źródeł·,.,_; ·tj.
przez pryzmat pr-oce sćw , .któr-y ch ma .ona być dopełnianiem. Byłoby
także bardzo poź ąaane , aby w· propagowanym ,dziś wi~ze.runku: ... szkoły ,
samorządnej autonomia j;rakt_owana była nie jako.- coś, co ma. ·być zdo-e ·
byte, a_- następnie posiadane· i. kontemplowane, lec·z•. :raczej jako coś,
z czego można zrol;Jić użytek; coś ,'. co cz emuś s Łuźy ;" coś, dzięki cze
mu można .w wychowaniu pójść dal;eJ,-.o~iągnąć,nowe >cele, za~pokoić
lepiej potrzeby jednostkpwe.. i zbd.or-owe.. ; Słowem,, chodzi o ; sp.ojrze
nie na autonomię i_ przez .pry_zmat -~Q8Ql'.!1s~1lcń.,· jak:i.e pedagodzy maj.ą:
wobec. społeozeństwa i młodego pokolenia, a_ nie tylko przez. pryzmat
swych osob_istych Lub potencjalnych- int~r~§Ql'.! albo ·takich lub in-
nych resentymentów wobec admf.nd.str-acji. oś.wia_towej. :11 • .. ' '

Zgodnie z. instrumentalnym pojmowaniem., · autonomii,.· przyznanie .
szkołom szerszego zakresu uprawnień .,warupkuje podjęcie. przez · . nie
pewnych nowych problemów, a zarazem zobowiązuje je do tego.Powsta
je pytanie, .;o.kiego-rodzaju są-to problemy? Wydaje się, że- można
wyróżnić co najmniej trzy kategorie tego rodzaj:u'zagadnień.

Po pierwsze, są· to problemy b charakterze rzeczowym, związane z
realizacją podstawowych funkcji_pedagogicznych.przez--szkoły. Isto
ta sprawy .poLega na tym, że ,w warunkach_·n9wocz,es11ęgo_ społeczeństwa,
w związku z rewolucją naukowo+technd.c sną , przemianami. w. sferze go-.
spodarki, ,kultury i świadomości•społe~znej,·kształtowanie_ osobo
wości,młodego pokolenia•staje się zadaniem coraz bardziej·zlożonym
i trudnym. -,W tych warµnkach-wzrost autonomii. następuje dlatego__i
~Q_tQi aby szkoły mogły w,sposób należyty określać nowe i· bardziej
złożone.zadania.oraz,prawidłowo i- skutecznie je realizować.

Po drugie, są to problemy. o charakterze regulacyjnym;.. związane
z kierowaniem szkołą jako złożonym systemem działania. Stwierdzi
liśmy ju~ poprzednio, że dzisiejsze szkoły są w pewnym sensie "no
wymi" szkołami. Są _to na ogół. złożone systemy. organizacyjne, -ktć-
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rych funkcjonowanie komplikuje się w coraz wyższym stopniu, m.in.
w związku z podejmowaniem przez szkoły szerszych i bardziej ambit
nych zamierzeń wychowawczych. Wszystkie te czynniki wpływają bez
pośrednio na proces kierowania szkolą, czyniąc go o wiele bardziej
złożonym niż w niedalekiej jeszcze przeszłości. Autonomia - pozwól
my sobie na powtórzenie - pojawia się dlatego i po to, aby umożli
wić rozwiązanie wielu skomplikowanych problemów, jakie wiążą się z
kierowaniem współczesną szkolą - jako złożonym systemem
cyjnym.

Istnieje wresz.cie trzecia grupa zagadnień praktycznych, którym
szkoła dzisie5sza musi koniecznie sprostać. Są to problemy o cha~a
kterze przystosowawczym i .rozwojowym; a więc te, które dotyczą po
wiązań szkoły z jej środowiskiem społeczno-kulturowym oraz jej za
chowania się w tym środowisku. Chcąc wywiązywać się zadowalająco ze
swych funkcji społecznych, szkoła nie może być organizmem zamknię
tym i stabilnym. Musi to być system otwarty na wpływy środowiska,
reagujący na wymogi zmiennych sytuacji, zdolny do projektowania i
przyswajania odpowiednich kategorii innowacji. Doświadczenie dowo
dzi, że problemu tego nie udaje się zadowalająco rozwiązać przy nad
miernej koncentracji władzy na szczytach hierarchii. De·centraliza
cja, a więc tym samym przyrost autonomii jednostek składowych sys-
temu, potrzebna jest więc dlatego i po to, aby szkoły mogły uporać
się z problemem zmiany, który jest podstawowym problemem nowoczes
nego społeczeństwa i z którym borykają się wszystkie organizacje
współczesne.

Podsumowując: więks.za autonomia potrzebna jest szkołom nie po
to, aby się nią rozkoszować, ale po to, by z niej zrobić użytek, a
takując problemy, które były niemożliwe do podjęcia i rozwiązania w
warunkach nadmiernej koncentracji uprawnień.

NegatJnroe _L122:;i;1tnm~Lr2~YIDięo;i,ę _aYtQOQJJJiL w świadomości współ
czesnych pedagogów, zarówno teoretyków jak praktyków, zdaje się do
minować negatywne rozumieni~ autonomii. Polega ono na przekonaniu,
że autonomia to pewien stan ~ależnej wszystkim swobody i wolności;
to upragniona niezależność: od administracji, od zewnętrznych in
gerencji, od odgórnego sterowania; słowem od wszystkich tych czyn
ników, które krępują od dawna samodzielność szkoły, które ograni
czają jej inicjatywę i które - tym samym - podważają jej podmioto
wość.

Daleki jestem od tego, by chcieć kogokolwiek urazić, ale takie

organiza-

pojmowanie autonomii sprawia wrażenie dość infantylnego. Zamiast
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niego potrzebne jest w pedagogice pozytywne, konstruktywne rozumie
nie autonomii. Uzyskanie szerszego zakresu uprawnień decyzyjnych to

nie tyle wolność Qg_g~ggQ§, to raczej wolność gQ_g~ggQ§, To goto
wość podjęcia nowych i szerszych zobowiązań, a nie dążenie do uwol
nienia się od nich. Jej podstawą powinno być zwiększone poczucie

odpowiedzialności za określony odcinek spraw publicznych. Autono
mia równoznaczna jest z przejściem systemu na własne sterowanie.Ale

fakt ten oznacza nie tylko większą swobodę i niezależność, oznacza
on również, że wszystkie te zadania i obowiązki o charakterze

lacyjnym, które były dotąd w rękach administracji oświatowej
się - w większym lub mniejszym stopniu - udziałem szkoły.

Opowiadamy się powszechnie za przejściem od "zewnątrzsterownoś'ci"

do "wewnątrzsterowności 11, ale niewielu z nas ma peln_§l świadomość
konsekwencji,do których zmiana ta prowadzi. Wzrost autonomii to nie

tylko wzrost uprawnień, to również wzrost zadań i odpowiedzialności;

dla szkoły i nauczycieli - to raczej ~!~ggj_2r~g~ niż mniej. Jest
takie powiedzenie R.Frosta: "Pracując pilnie osiem godzin dziennie
możesz w końcu zostać szefem i pracować dwanaście godzin dziennie".
Maksyma ta odnosi się w całej pełni do szkoły autonomicznej - tej,

która nie chce być kierowana, lecz chce kierować sama sobą.
Autonomia autentyczna, w odróżnieniu od fasadowej, opiera się

regu

stają

zatem na redukcji zobowiązań i odpowiedzialności, ale na ich roz-

szerzeniu. Czy tego rodzaju filozofia jest dziś propagowana? Czy
taka wizja szkoły samorządnej stawiana jest dziś jako imperatyw do
osiągnięcia? Czy szkoły rozumieją, że zyskać autonomię to nie zna
czy robić mniej i na większym "luzie", ale więcej, w sposób bar

dziej zdyscyplinowany i lepiej? Czy szkoły dzisiejsze są przygoto

wane do tego, by stać się organizmami autonomicznymi w pozytywnym,
konstruktywnym znaczeniu tego słowa. Te oraz inne pytania nasuwają
się na marginesie różnych dyskusji dotyczących szkoły samorządnej.

Nie ulega wątpliwości, że kwestie te muszą być w pełni rozjaśnione
przed podjęciem jakichkolwiek decyzji o charakterze decentraliza
cyjnym.

~YtQUQID!g_§~kQly_g_QrggJęw_iotęgrggji_§Y§tęwy_§~kQluęgQiProble
matykę autonomii rozpatrywano dotąd w publicystyce pedagogicznej

przede wszystkim przez pryzmat własności i potrzeb poszczególnych
szkól. Jest jednak sprawą oczywistą, że wymaga ona również rozważe
nia od "drugiej strony", a mianowicie od strony wymogów funkcj ono
wania systemu szkolnego jako całości. Szkoły bowiem nie tylko są
całościami, systemami, ale także są składowymi elementami szersze-
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go systemu. Dlatego przyznanie im szerszego zakresu uprawnień wpły
wa nie tylko na ich własne funkcjonowanie. Modyfikuje ono również
sposób działania systemu szkolnego jako całości. Z tego powodu,jeś
li nie z innych, systemowe konsekwencje decentralizacji zarządzania
w oświacie powinny być brane pod uwagę i starannie analizowane.

Nie ulega wątpliwości, że każda decentralizacja prowadzi do ko
rzystnego "rozluźnienia" systemu, ale zawiera w sobie również nie
bezpieczne ryzyko jego dezorganizacji, a nawet dezintegracji. Roz
patrzmy - dla prostoty - jedynie ten drugi przypadek. Przekształce
nie szkół w organizmy całkowicie autonomiczne /wyobraźmy sobie taką
ewentualność/, zakłada, praktycznie biorąc, osłabienie, jeśli nie
likwidację więzi integrujących system. Każda ze szkół, uzyskując
stosowną niezależność, może chcieć działać w pełni "samodzielnie",
według własnego programu, na własny rachunek. Zważywszy na to, że
każda z nich jest specjalistyczną organizacją, odpowiedzialną jedy
nie za fragment ogólniejszych i szerzej zakrojonych oddziaływań wy
chowawczych na młodzież, mogą pojawić się poważne zakłócenia w fun
kcjonowaniu całego systemu edukacyjnego zbiorowości. W dalszej per
spektywie mogłoby nawet dojść do jego dezorganizacji i dezintegra
cji.

Nie mniejsze niebezpieczeństwa czekają na szkoły samorządne;Dla
wielu szkól przyznanie szerszych uprawnień będzie z pewnością czyn
nikiem wyzwalającym, otwierającym szersze możliwości działania. Dla
innych organizacyjnie słabszych autonomia będzie jedynie ciężarem.
i balastem. Szkoły te znajdą się rychło w.zasięgu oddziaływania róż
nych grup nacisku, które podejmą próby WP,lywania na bieg szkolnych
spraw. W ten sposób niezależność sz~ól samorządnych-może _stać się
fikcją. Z jednego podporządkowania, mianowicie względem administra
cji oświatowej, popadną one w inne, na przykład wobec swego najbliż
szego środowiska. Jedna niewola, zostanie zastąpiona.drugą. W ten
sposób wolność, wzrost autonomii, prowadzi do swego zaprzeczenia:
szkoły zamiast zyskać szerszy margines swobody. i samodzielności .w
jeszcze większym stopniu go tracą. Dobrze, jeżeli chociaż zachowują
swą tożsamość i z instytucji_edukacyjnej-nie przeobrażą się w _twory
zupełnie innego rodzaju.

Z powyższych refleksji nie wynika bynajmniej, że szkołom - z u
wagi na rozliczne niebezpieczeństwa tego rozwiązania - nie należy
dawać więcej autonomii niż mają jej obecnie.,Wynika jedynie, że dą
żąc do rozszerzania zakresu uprawnień decyzyjnych szkól, należy ró
wnolegle mieć I'ja uwadze zagadnienie integralności systemu.szkolnego
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jako całości. W związku z osłabieniem więzi pionowych należy zabie
gać o tworzenie nowych płaszczyzn integracji systerr.u: rozszerzać

współdziałanie szkół między sobą, wzbogacać ich powiązania z innymi
placówkami oświatowo-wychowawczymi, otwierać kanały komunikacji łą
czące szkoły z instytucjami naukowymi 'itp. Tak więc nie opowiadamy
się tu za hamowaniem zdrowego procesu decentralizacji; postulujemy
jedynie równolegle uruchamianie mechanizmów integrujących system.
Bez nich, bez nowych płaszczyzn integracji systemu, wszelkie dąże
nia do rozszerzenia stopnia niezależności szkół mogą okazać się za
wodne i szkodliwe.

Konkludując stwierdźmy, że szkoły powinny zyskać status samodzie
lnych, autonomicznych całości, nie prz~stając być zintegrowane z sy
stemem szkolnym, nie przestając być jego składowymi elementami. Nie
ma nigdy możliwości ani potrzeby przyznania szkołom pełnej, abso

lutnej autonomii. Szkoły potrzebują wolności i swobody tylko w ta
kiej mierze, w jakiej jest to konieczne dla rozwiązywania przez nie
swych problemów - zarówno bieżących, jak perspektywicznych. Pogląd,
jakoby szkoły musiały stać się jednostkami w pełni autonomicznymi i
samosterownymi, aby odgrywać znaczącą rolę w procesie edukacyjnym,
opiera się na całkowicie błędnych przesłankach ideowych oraz poznaw

czych.

3. SAMOREGULACJA

"Encyklopedia organizacji i zarządzania" definiuje samoregula
cję jako "utrzymanie lub odzyskiwanie przez system stanu równowagi
w wyniku działań wewnętrznych, mimo zmienności warunków funkcjono
wania /zewnętrznych/ i zmian wewnątrz systemu zmniejszających jego
skuteczność. /, .. / zakłócenia powodujące powstanie zaburzeń w równo
wadze wywołują w systemie mającym zdolność samoregulacji skuteczne
reakcje w kierunku utrzymania lub powrotu do stanu równowagi"2•
Dodajmy, że może to być równowaga na tym samym lub wyższym poziomie.
Proces samoregulacji może mieć charakter parametryczny i przebiegać
w sposób automatyczny /np. w układach biologicznych i technicznych/.
Może też posiadać charakter strukturalny i zachodzić w wyniku in
terwencji /sprawstwa/ określonych osób lub grup /np. w systemach

społecznych/.
Powstaje pytanie, w jakim stosunku autonomia ma się do samoregu

lacji? Otóż pojęcie autonomii charakteryzuje systemowy §tgtg§ danej
jednostki organizacyjnej /w naszym przypadku - szkoły/. Wskazuje o
no na zakres uprawnień decyzyjnych, jakimi jednostka ta dysponuje
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z racji swego położenia i swej roli w szerszym systemie działania.
Szkoła charakteryzująca się wysokim stopniem autonomii ma dużo upra
wnień; dużo władzy. Szkoła pozbawiona autonomii rozporządza niewiel
kim zakresem możliwości decyzyjnych. W ten sposób pojęcie autonomii
wskazuje na stopień rozproszenia władzy w systemie; jest ono miarą
jego decentralizacji. Ogólnie - informuje ono o tym, jaką władzą
rozporządza dany układ - jako składowy element szerszej całości.

Samoregulacja natomiast jest pojęciem odnoszącym się do ~g2bQ~g:
nia danej jednostki organizacyjnej. Wskazuje ono na specyficzny spo
;~~ jej funkcjonowania, a mianowicie na to, że jest ona "wewnątrz
sterowana", że kieruje sama sobą, że samodzielnie określa swe zada
nia i sposoby ich realizacji; słowem, że jest układem autoregulacyj
nym, a nie regulacyjnym; kierującym sobą, a nie kierowanym z ze-

wnatrz.
Oczywiście, istnieje ścisła współzależność między stopniem auto

nomii jakiegość systemu a sposobem jego funkcjonowania /i zachowa
nia/. Im większym zakresem uprawnień dysponuje organizacja,tym bar
dziej jest ona "wewnątrzsterowna", w tym szerszym zakresie decyduje
o sobie, kieruje sobą. I odwrotnie - im mniejszą rozporządza wła
dzą, tym bardziej jest "zewnątrzsterowna", tym bardziej sposób jej
funkcjonowania ·/realizacji celów/ zależy od zewnętrznych ośrodków
sterujących. Jak więc widzimy, autonomia i samoregulacja, mimo że
odnoszą się do różnych aspektów istnienia oraz funkcjonowania orga
nizacji, są kategoriami ściśle ze sobą związanymi.

Coraz częściej uważa się, że mechanizm samoregulacji może /i po
winien/ rządzić nie tylko funkcjonowaniem.układów technicznych i
biologicznych, lecz także zachowaniem systemów społecznych, a zwła
szcza wyspecjalizowanych organizacji formalnych. W nowoczesnym spo-
łeczeństwie systemy te stają się bowiem coraz bardziej złożone
/strukturalnie i operacyjnie/, a ponadto funkcjonują w środowisku o
coraz wyższym stopniu zmienności i złożoności. W tych warunkach ste
rowanie "zewnętrzne" /regulacja/ nie wystarcza; trzeba przejść na
sterowanie "wewnętrzne" /autoregulacja/. Samoregulacja implikuje
zdolność organizacji do samodzielnego kierowania sobą. Zakłada ona,
że system dysponuje umiejętnością właściwego reagowania na bieżąco
lub antycypowane zmiany swego środowiska wewnętrznego i zewnętrzne
go. Zdolności samoregulacyjne warunkują efektywne działania i roz
wój nowoczesnych organizacji.

Obok ideologii szkoły autonomicz_nej ukształtowała się w oswf aci.e
również filozofia samoregulacji. Rodowód obydwu koncepcji jest nie-
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co odmienny. Pierwsza wywodzi się z obserwacji pewnych niedostatków,
charakteryzujących dotychczasową praktykę zarządzania szkolą. Druga
ma swe źródło w pewnych mankamentach, znamionujących dotychczasową

praktykę zmian w oświacie, dotychczasowy mechanizm reformowania o

światy.Istnieje jeszcze druga, ważna różnica między nimi. Otóż o i
le filozofia autonomii rozwijana jest przede wszystkim w odniesie
niu do szkól jako składowych elementów systemu szkolnego, o tyle

ideologia samoregulacji dotyczy głównie systemu oświatowego jako ca

lości.3
Mimo tych różnic pokrewieństwo oraz ideowa zbieżność obydwu kon

cepcji są wyraźne. Obydwie opowiadają się za decentralizacją zarzą

dzania. System szkolny jako całość powinien zyskać w stosunku do in
nych systemów - szerszy zakres uprawnień decyzyjnych. Ten sam wymóg
odnosi się do szkól jako składowych elementów tego systemu. Powinny

one stać się organizmami bardziej niezależnymi, samodzielnymi, auto

nomicznymi. Zmianie statusu powinna towarzyszyć zmiana zachowania
· /i sposobu funkcjonowania/. Szkoły powinny przejść od regulacji do
autoregulacji, od sterowania zewnętrznego do wewnętrznego /samorzą

dności/. To samo dotyczy systemu oświatowego jako całości, który w
większyffi stopniu niż dotąd powinien kierować sam sobą;w szczegól

ności powinien sam siebie zmieniać i reformować w sposób ciągły

oraz stosownie do zmiennych potrzeb życia zbiorowego.
Ten ostatni wymóg zasługuje na szczególne podkreślenie. Podobnie

jak inne organizacje nowoczesnego społeczeństwa, system oświatowy
zmuszony jest dziś rozwiązywać poważne problemy przystosowawcze i
rozwojowe, wymagające wprowadzania określonych zmian /reform, inno

wacji/ do struktury i sposobu funkcjonowania systemu. Bez tego nie
jest możliwe utrzymanie wewnętrznej i zewnętrznej równowagi systemu,
zarówno w perspektywie krótko-, jak długoterminowej. Uważa się więc,
że nowoczesny system oświatowy powinien być zdolny do ustawicznej

samoodnowy swego zachowania i swej struktury, zgodnie z wymogami
zmian środowiskowych. Istnieje potrzeba, aby system ten funkcjono
wał i rozw1jal się zgodnie z mechanizmem samoregulacji.

Takie są, mniej więcej, podstawowe założenia filozofii samoregu
lacji, które w coraz większym stopniu upowszechnia się,w środowisku
pedagogów i które stanowi coraz bardziej istotny składnik współ
czesnej świadomości pedagogicznej. Należy podkreślić, że koncepcja

samoregulacji przenika na teren oświaty i wychowania w ramach szer
szego prądu ideowego, który można byłoby określić mianem kreacJoni
~IDY· Ideologia kreacjonizmu gloryfikuje twórcze podejście jednostek
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letności, autonomii, inicjatywy, otwartości na innowacje, samoste -

rowania, zdolności do zmiany i rozwoju. Towarzyszy temu deprecjacja

inercji, stablilności, schematyzmu w myśleniu i działaniu, konser

watyzmu, braku elastyczności itp.
Kreacjonizm zatem to jedna z tych podstawowych modernistycznych

ideologii, która powstaje jako odpowiedź na wzrost złożoności i dy

namiki współczesnego życia. Pełnj ona funkcję promocji zachowań,

odpowiadających dzisiejszym, a zwłaszcza przyszłym warunkom i sytu

acjom. Jej obecność stwierdza się w większości nowoczesnych dziedzi.
społecznej praktyki. Nie można więc dziwić się, że przenika ona rów

nież w coraz szerszym zakresie do dziedziny oświaty i wychowania, a

w szczególności do sfery pedagogicznego myślenia.
Filozofia samoregulacji, o jakiej tu mówimy, charakteryzuje się

dość szczególnym statusem intelektualnym. Otóż funkcjonuje ona bar

dziej jako zbiór luźnych idei, poglądów i przekonań, wchodzących w

skład światopoglądu współczesnego pedagoga, określających stan jego

świadomości niż jako explicite sformułowana i odpowiednio prezento

wana doktryna ideowa, spełniająca warunki wymagane od wszelkich pro

duktów aktywności intelektualnej. Okolł°czność ta powoduje, że samo

pojęcie samoregulacji rozumiane jest przez pedagogów w sposób dość

wieloznaczny. Podobnie jak w przypadku autonomii, kilka spraw za

sługuje tu na wyjaśnienie.

S~moregulacja=-=automat:yzm=cz:y=reflekc:yjność? W artykule opubli
kowanym w 1972 r., tj. w okresie przygotowywania raportu o stanie

qświaty, Jan Szczepański rozwinął pogląd,-że "projektując szkołę

przyszłości ... musimy projektować taki model ustroju szkolnictwa.,

aby odpowiadał on - a nawet wyprzedzał - zmienność społeczeństwa".

W związku z tym "system szkolny powinien być systemem samoadaptują

cym się do tendencji rozwojowych społeczeństwa f ... !, trzeba także

wbudować /weń/ zdolność do samodoskonalenia, tzn. takiego zachowa

nia się, aby adaptacja do zmian społeczeństwa była równocześnie pod
niesieniem poziomu pracy szkół"4

Intencja tej propozycji była oczywista: chodziło o doprowadzenie

do sytuacji, w której system szkolny. zamiast ustawicznie być zmie

niany i reformowany z inicjatywy zewnętrznych źródeł, sam będzje

zmieniał się i reformował dostatecznie wcześnie i dostatecznie szy

bko do tendencji rozwoju społecznego i kulturowego. Słowem, chodzi

ło o przekształcenie oświaty z układu pasywnego, regulowanego z ze
wnątrz, w system aktywny, samoregulacyjny.
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Sens propozycji J.Szczepańskiego był więc właściwie jednoznacz
ny. Jednakże fakt, że została ona przedstawiona wyłącznie we wstę
pnej, a więc mało rozwiniętej postaci, dawał podstawę do wielu in
nych interpretacji, często pozostających w niezgodzie z pierwotnym,
zasadniczym sensem zaproponowanej formuły. J.Szczepański pisał np.
"o mechaniźmie", który należałoby "wbudować" do systemu oświatowe
go, aby podnieść poziom jego sprawności adaptacyjnych. Propozycję

tę można było rozumieć w ten sposób, że po "wbudowaniu" tego "me
chanizmu" wszystkie sprawy mamy już rozstrzygnięte. Można robić to
samo, co dotąd, a "mechanizm" będzie działał. System będzie "samo
adaptował się" i "samodoskonalił" w sposób niemal automatyczny,bez
jakiejkolwiek ingerencji ·z naszej strony.

Część pedagogów skłonna była podzielać tego rodzaju przekonania.

Dlatego trzeba tu z całą mocą podkreślić, że przejście ze sterowa
nia "zewnętrznego" na "wewnętrzne" nie wiąże się w żadnym przypadku
z redukcją wysiłku ani też ze zmniejszeniem odpowiedzialności.
Przeciwnie, samoregulacja implikuje wyższy poziom świadomości ludzi,
zakłada szersze i bardziej intensywne zaangażowanie, wymaga wyższe

go poziomu kompetencji intelektualnych. W złożonych systemach dzia
łania, przech0dzących na samoregulację, musi być przede wszystkim
uruchomiona intensywna działalność informacyjna, pozwalająca dia
gnozować problemy, wymagające rozwiązania. Musi być także urucho
miona intensywna i zróżnicowana działalnośd innowacyjna,polegająca

na poszukiwaniu "nowych rozwiązań" dla tych problemów. !vlusi wresz
cie być prowadzona nieustanna działalność reformatorska, polegają
ca na wprowadzaniu w życie stosownych zmian oraz innowacji.Słowem,

całokształt procesów składających się na mechanizm samoregulacji
tworzy układ tak złożony, że wydaje się w ogóle nieprawdopodobne,
jak można było przypuszczać, że mógłby on działać w sposób automa

tyczny.
Upraszczając sprawy dość złożone, mozna przyjąć, że mechanizm

samoregulacji przebiega według schematu "rozwiązywania problemu".
Oto zasadnicze fazy tego procesu: a/ identyfikacja problemu /dia
gnoza/; b/ tworzenie innowacji /planowanie programu zmiany/; c/ u

prawomocnienie innowacji /podjecie decyzji o zmianie/; d/ asymila
cja innowacji /realizacja programu zmiany; e/ ocena i korektury. O
czywiście, w realnych warunkach rozwiązuje się wiele problemów je

dnocześnie i w sposób ciągły.
Podstawą strukturalną dla poszczególnych operacji cyklu są okre

ślone role i struktury w systemie. Tak np. za rozpoznawanie proble-



16

mów, czyli za gromadzenie informacji na temat stanu systemu i jego
środowiska, odpowiadają określone ogniwa administracji oświatowej
oraz - częściowo - instytucje naukowe. Projektowanie różnych ka
tegorii innowacji - w zależności od stopnia ich złożoności i ska
li zastosowań - realizowane jest bądź w wyspecjalizowanych insty
tucjach badawczo-rozwojowych, bądź na poszczególnych pozycjach sy
stemu. To samo odnosi się do fazy podejmowania decyzji i realiza

cji programu zmiany.
Wynika stąd, że mechanizm samoregulacji nie jest bynajmniej pro

cedurą prostą - operacyjnie i strukturalnie. Co więcej, nie jest
to procedura, która przebiega samoczynnie bez jakiejkolwiek ludz
kiej interwencji - jak zdają się sądzić niektórzy pedagodzy. Nie
polega ona na tym, że ludzie nic nie robią, albo robią to samo, co
dotąd; a system - dzięki jakiemuś "mechanizmowi" - działa tak, jak
trzeba. Polega ona na tym, że odpowiednie decyzje podejmowane
są przez odpowiednich ludzi na odpowiednich pozycjach, w odpowied
nich sprawach i w odpowiednim czasie. Tak więc samoregulacja wyma
ga zwielokrotnionego i bardziej świadomego wysiłku ludzkiego:wyma
ga wyższego poziomu kompetencji i sprawniejszej organizacji.

Trz~=~oziom~=samoregulacji. Sposób, w jaki rozumiana jest samo
regulacja, zależy również od tego, jak definiowany jest system u
ważany za podmiot zachowań samoregulujących. Zachowania te można
interpretować odmiennie, w zależności od tego, czy odnosimy je do
systemów zamkniętych, czy otwartych a także w zależności od tego,
w jakim przedziale czasu funkcjonowanie takich systemów jest roz
patrywane: czy w perspektywie długo- czy też krótkoterminowej. Na
wyróżnienie i omówienie zasługują tu trzy istotne warianty inter
pretacyjne.

Po pierwsze, samoregulacja może być odnoszona do systemów za
mkniętych i traktowana jako pewna właściwość ich wewnętrznego fun
kcjonowa~ia. Przez system zamknięty na.leży rozumieć taki układ, w
przypadku którego nie istnieją - lub nie są rozpatrywane je
go powiązania ze środowiskiem. Jest to więc system izolowany, któ
rego funkcjonowanie wyczerpuje się w terminach "realizacji celów".
Powstaje pytanie, c·zyrr. jest samoregulacja w przypadku tego rodzaju
systemu? Mówiąc najogólniej, jest ona synonimem samorzsdności, ro-
zumianej jako samodzielne kierowanie /sterowanie/ przez system
procesem realizacji swych celów. Tak rozumiana samoregulacja /sa
morządność/ może być również interpretowana w terminach przywraca
nia /utrzymywania/ wewnętrznej równowagi systemu. Istotą mechani-
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zmu samoregulacyjnego /samorządności/ nie jest tu bowiem nic innego
.jak tylko integrowanie struktury organizacyjnej, zapewnienie· prze
strzegania ustalonych wzorów działania na poszczególnych pozycjach,

eliminowanie odchyleń od pożądanego stanu rzeczy, Słowem, chodzi o
to, aby organizacja tworzyła zwartą całość oraz, by w sposób harmo

nijny i sprawny osiągała ustalone cele.
Po drugie, samoregulacja może być traktowana jako wlaś ciwoś ć fun-

kcjonowania systemów otwartych, Przez system otwarty należy rozu-

mieć taki układ, .który sprzężony jest ze swym oto·czeniern,który pod
lega oddziaływaniom wpływów środowiskowych i którego zachowanie
zmienia się stosownie do warunków istniejących w. jego otoczeniu,
I .
Srodowisko większości współczesnych systemów działania jest środo-
wiskiem złożonym i zm:i,ennym. Powoduje to częste zakłócenia. stanu
równowagi między nim a jego otoczeniem. Warunkiem przywrócenia za
chwianej równowagi jest adaptacja, oznacza ona zmianę struktury i
/lub/ zachowania.systemu. Reakcja przystosowawcza ma.zatem na celu
przywrócenie stanu. zrównoważenia między systemem a jego otoczeniem.
Oczywiście, to, co nazywamy tu "reakcją . przystosowawc·zą" w realnych

sytuacjach ,Óbejmuj e zespól zjawisk charakteryzujących się bardzo
różnym stopniem złożoności.

Co należy zatem roŻumieć przez samoregulację, jeżeli odnosimy ją
do systemów otwartych? Ogólnie biorąc, samoregulacja jest tu syno
nimem samoadaptacji; rozumianej jako samodzielne kierowanie przez
system procesem swego funkcjonowania w złożonym i zmiennym środowi
sku. Tak pojęta samosterowność implikuje samodzielne rozwiązywanie

przez system swych problemów przystosowawczych, co wiąże się z ko
niecznością wprowadzania niezbędnych zmian /innowacji/ w sferze ce
lów i /lubisposobów funkcjonowania systemu: Samoadaptacja jest więc
bardziej złożoną i prżez to bardziej zaawansowaną formą samoregula
cji niż samorządności. W aktualnym at.and e rzeczy można ją odnosić. . .

raczej do systemu oświatowego jako całości niż do poszczególnych
szkól.

Mechanizm aamcr-egu Lacj I w systemach otwartych może by·ć rozpatry
wany dwojako: w wymiarze krótko i długoterminowym. W pierwszym przy
padku przejawem tendencji samoregulacyjnych są pewne pojedyncze re
akcje przystosowawcże, jednorazowe zakłócenia i przywrócenia stanu
równowagi. ·w drugim natomiast w grę wchodzi cala.sekwencja reakcji

_przystosowawczych, głównie o charakterze antycypacyjnym, dzięki któ
rym zapewniona zo_staje. równowaga systemu ze swym środowiskiem w wy
miarze długofalowym, Sekwencja ta obejmuje ukierunkowane, ciągle i
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postępujące zmiany systemu, które składają się na jego rozwój. Samo,
regulacja, w omawianym tu przypadku, wiąże się więc z rozwojem sys-,
temu, tj. z ukierunkowanymi transformacjami jego struktury. Rozwój
zapewnia długofalową równowagę systemu ze swym zmiennym środowis,
kiem i przez to decyduje nie tylko o jego trwaniu, lecz również
o osiągnięciu wyższego stopnia "doskonałości".

w trzecim spośród wyróżnionych tu znaczeń samoregulacja jest
więc synonimem tego, co nazywamy potocznie samoodnową,_ samodoskona
leniem lub - lepiej - samorozwoJem. Samorozwój to pewien proces sa
modzielnego kierowania przez system procesem swych przeobrażeń,prze
obrażęnia te posiadają charakter ukierunkowany, długofalowy i cią
gły; inspirowane są raczej przez dalekosiężne cele /wartości/ god
ne urzeczywistnienia niż przez doraźne problemy /trudności/ wyma
gające rozwiązania; dzięki nim system zapewnia sobie długofalową
żywotność, dają mu one gwarancję integralności, trwałości w czasie
oraz poczucie tożsamości. Samorozwój jest tą formą samoregulacji,
którą, podobnie jak samoadaptacja, należy odnosić obecnie raczej do
systemu oświatowego jako całości niż do poszczególnych szkół.

Podsumowując - istnieją podstawy do tego, by odróżniać trzy ro
dzaje, a ściślej - poziomy samoregulacji: samorządność, samoadapta
cję oraz samorozwój.

4. WST~PNE WARUNKI SAMOREGULACJi

Uruchomienie sprawnie działających mechanizmów samoregulacyjnych
w oświacie, czy to na poziomie szkoły, czy na poziomie systemu
szkolnego; wymaga spełnienia pewnych warunków wstępnych:
a/ AYtQOQIDi~- System, który w odpowiednim stopniu nie rządzi /kie
ruje/ sobą, nie może być zdolny do samoregulacji. Szkoła, która nie
ma odpowiednio szerokich uprawnień do kierowania swą działalnością,
nie stanie się nigdy systemem samoregulacyjnym. Nauczyciel, którego
zachowanie regulowane jest przez obszerny i sztywny zestaw· przepi
sów, nie stanie się nigdy podmiotem ~amoregulacyjnym w swej dzia
łalności. Pierwszym zatem warunkiem samoregulacji jest autonomia:
przyznanie uprawnień /władzy/ do samodzielnego określania przez sy
stem swych zadań i sposobów ich realizacji. Oczywiście, autonomia
nie może być absolutna, lecz funkcjonalna - wyznaczana wymogami po
działu pracy społecznej . Obowiązuje przy tym, jak się_ wydaje, regu
ła, że im wyższy poziom samoregulacji jest wymagany, tym szerszy
zakres uprawnień jest konieczny.
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bi JofQrW~gJ~· Drugim - po władzy - warunkiem sprawnej samoregula
cJl-j;;t informacja. System oświatowy nie zdoła skutecznie rozpoz
nać i rozwiązywać swych problemów rozwojowych, o ile nie dopracuje
się odpowiedniego systemu informacyjnego. Aktualnie system taki is
tnieje, ale zaspokaja on potrzeby bieżącej koordynacji i kontroli.
samoregulacja wymaga nowych /i lepszych podstaw informacyjnych, do
tyczy to zwłaszcza poziomu drugiego /samoadaptacja/ i trzeciego/sa
morozwój/.

Teza o niezbędności informacji odnosi się zarówno do poziomu ma
kro- jak·medio- i mikro-. Czyż szkoły, będąc pozbawione jakichkol
wiek możliwości i zdolności gromadZ'enia foformacji·, mogą w ogóle
rozpoznawać i rozwiązywać jakiekolwiek istotne problemy? Czy nau
czyciel o niskich kwalifikacjach profesjonalnych i wąskich horyzon
tach intelektualnych może być zdolny do samoregulacji?

Jak wiadomo, system informacyjny służy nie tylko celom diagnos
tycznym. Stanowi 'on również podstawę dla projektowania rozwiązań
/zmian, reform, innowacji/, eliminujących stwierdzone lub przewi
dywane nieprawidłowości. Nowa informacja umożliwia także określanie
nowych celów i nowych dróg rozwoju edukacji. .
c/ Z~r~ag1:,;;m;i,ę. Kolejnym warunkiem jest dysponowanie przez system
oświatowy odpowiednim podsystemem zarządzania. W organizacjach lu
dzkich mechanizm regulacyjny polega przede wszystkim na podejmowa
niu odpowiednich decyzji w odpowiednich sprawach, przez odpowied
nich ludzi, w odpowiednim _czasie. Dlatego jakość procesu decyzyjne
go oraz .struktura systemu zarządzania stanowią dwa podstawowe wa
runki samoregulacyjnej zdolności edukacji. Oczywiście, mieści ·się
tu również kwestia jakości kadry zarządzającej: jej kompetencji,kwa-

. lifikacji osobowościowych, zdolności wizyjnych itp. Podobnie jak
w trzech poprzednich przypadkach, wymóg adekwatnego zarządzania od
nosi się zarówno do poziomu makro-,jak medio- i mikro.
d/ g~§@2~· Rozwiązywanie problemów przystosowawczych i rozwojo
wych wymaga odpowiednich środków: materialnych, technicznych, fi
nansowych itp. Rozwój i postęp wszędzie mają swoją cenę - również
w oświacie. Nie można podróżować w przyszłość - za darmo. Pożądane
jest niewątpliwie wydzielenie w budżecie oświatowym /i na różnych
szczeblach/ specjalnego funduszu, przeznaczonego dla finansowania
;ziałalności rozwojowej.
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OPIEKA NAD DZIECKIEM W POLSCE W ŚWIETLE

IDEI JANUSZA _KORCZAKA

1. AKTUALNE ZADANIA W OPIECE NAD DZIECKIEM

Sytuacja dziecka nie tylko w Police ale i na świecie zmusza do
poszukiwania optymalnych form zabezpieczających mu właściwą opiekę.
Świat współczesny wywołuje najrozmaitsze zagrożenia utrudniające
prawidłowy rozwój dziecka, jego zdrowie psychiczne i radosne prze
żywanie dzieciństwa. W poszukdwand u skutecznych dróg kompensacji
i profilaktyki odczytywanie wciąż od nowa myśli Korczaka jest nie
zwykle cenne. To on przeniknął dogłębnie psychikę dziecka żyjącego

w nędzy jak i w luksusach zamożnych salonów. To Korczak pokazał
z całą ostrością, jak pod maską troski o.dziecko maltretuje się je
w imię "przyszłego szczęścia", łamie i nagina nie licząc ·się z po
trzebami i prawami dziecięcego_wieku. Pomniejszanie problemów prze
żywanych przez dziecko-człowieka w dalszym ciągu jest sprawą aktu
alną jak w czasach, kiedy żył Stary Doktor i kiedy walczył o prawa
dziecka. Te prawa giną z pola widzenia tak rodziców, jak i ludzi
zajmujących się wielkimi problemami współczesnego świata.

Los dziecka osieroconego w sposób naturalny·czy jawnie porzuco
nego przez rodziców, los dziecka upośledzonego, kalekiego, potrafi

·nas niepokoić - szukamy wówczas najlepszych sposobów kompensacji.Na
tomiast sieroctwo ukryte, które stało się udziałem coraz większej
liczby dzieci nieszczęśliwych, nie znaj dujących w nikim bezpieczne
go oparcia, nie potrafi absorbować pedago~ów. Dzieci te przeżywają

''! samotnie swoją t r-agedf ę , nieraz szukają odwetu w ·agresji lub wyci
szają swój ból środkami odurzającymi; czasami nie widząc sensu swe
go życia kończą nieudanymi bądź udanymi próbami samobójstwa.

Rodzina nie zawsze i nie dla wszys~kich dzieci tworzy optymalne
środowisko rozwoju. Rodziny niewydolne wychowawczo, rodziny maltre

tujące w różny sposób swoje dzieci można spotkać we wszystkich war
stwach społecznych, bez względu na posiadaną wiedzę i poziom wy

kształcenia. Dlatego podstawowym zadaniem opiekuńczym jest pomoc ro

dzinie w pełnieniu jej funkcji wychowawczych, a jednocześnie kom
pensowanie tych braków, jakie w niej powstają. Korczak uczył rodzi
ców, a przede wszystkim matkę - jak kochać dziecko, jak wsłuchiwać
się w jego potrzeby, w jego trud istn_ienia i trud wzrastania; uczył,
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jak pielęgnować i wychowywać, aby nie skrzywdzić i nie wypaczyć te
. • . k 1go co dobre 1 pię ne.

Obecnie rodzice sporo wiedzą o pielęgnacji dziecka, już mniej

0 jego wychowaniu oraz niewiele wiedzą, jak je kochać,i stąd tak du
żo sierot z powodu nieumyślnego lub świadomego odrzucenia.

Drugie zadanie w zakresie opieki nad dzieckiem dotyczy zagwaran
towania mu zdrowia psychicznego i szczęśliwego dzieciństwa. Rodzi
się dręczące pytanie: Jak chronić dziecko przed stresami,przed cią
głym lękiem wynikającym z niewiedzy, z rygoryzmu wychowawczego, z
wymagań szkolnych przekraczających możliwości niejednego ucznia.Gdy
by wychowawca domowy i szkolny potrafił wczytać się w Korczaka, lat
wiej mógłby zrozumieć swoje pomyłki i błędy. Ale czy każdy potrafi
odczytać Korczaka? Czy każdy wychowawca chce dziś poznawać prawdy o
wychowaniu pisane przed pól wiekiem? Obraz Korczaka - bohatera na
rodowego przysłania postać wnikliwego wychowawcy, który potrafił po
łączyć głęboką wiedzę o dziecku z pedagogiczną miłością i zdolnoś
ciami w praktycznej działalności wychowawczej.·

Czy potrafimy dzisiaj tak wnikliwie śledzić każdy gest dziecka,
jego uśmiechy i łzy? Czy zdajemy sobie dość jasno sprawę z tego, ja
kie są jego pragnienia, kłopoty, marzenia? Wciąż widzimy je przez
pryzmat ideału dziecka "dobrze ułożonego", posłusznego, poważnego,
zdolnego do nauki. Staramy się widzieć, jakie powinno być, aby nie
sprawiało dodatkowych kłopotów i dobrze rokowało na przyszłość, bez
troski o poznanie, jakie jest w rzeczywistości. Stąd rodzą się po
ważne błędy popełniane w wychowaniu. W wychowaniu zbiorowym takie
spokojne "bezproblemowe" dziecko jest najbardziej pożądanym wycho
wankiem, a nie mieszczące się w tym schemacie zakłóca spokój wy
chowawcy, wymaga dodatkowej uwagi, psuje ustalony porządek i dla
tego ·z trudem jest akceptowane przez dorosłego człowieka. "Cale wy
chowanie współczesne - mówi Korczak - pragnie, by dziecko było wy
godne, konsekwentnie krok za krokiem dąży, by uśpić, stłumić, zni
szczyć wszystko, co jest wolą i wolnością dziecka, hartem jego du
cha, siłą jego żądań i zamierzeń" .2 Słowa te pasują bardzo i do
naszej pedagogicznej współczesności,

.Szukamy wciąż jak najlepszych rozwiązań w zakresie opieki nad
dziećmi, które są pozbawione możliwości życia w r~dzinie natural
nej. W opiece nad dzieckiem jest to problem najtrudniejszy do op
tymalnego rozwiązania tam, gdzie tych dzieci jest tak dużo jak w
Polsce. W roku 1980 mieliśmy 66.644 dzieci i młodzieży w placów
kach całkowitej opieki, prowadzonych przez resort oświaty i wycho-
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wania. Doliczając do tej liczby 4.000 wychowanków zakładów popraw
czych prowadzonych przez resort sprawiedliwości oraz 6.363 sierot
społecznych pod opieką służby zdrowia i 22.178 sierot w rodzinach
zastępczych, otrzymamy liczbę 99.185 dzieci osieroconych, znajdują
cych się pod opieką państwa.3 Część tych dzieci /22.178/ znalazła
się w najlepszej sytuacji, trafiły bowiem do rodzin, które mogą w .
sposób właściwy kompensować brak naturalnego środowiska rodzinnego.

Jeszcze lepszą formą opieki są adopcje, nie ujęte w podanej statys

tyce.
Poważną szansę prawidłowej kompensacji sieroctwa stanowią ro

dzinne domy dziecka, w których można zaspokoić potrzebę przynależ
ności uczuciowej i znaleźć intymne środowisko życia pod war-unk iem ,

że przepisy nie będą zbytnio formalizować tych instytucji opiekuń
czych i nie będą piętnować sieroctwa choćby przez zmianę nazwy, w
której nie powinno znajdować się określenie, że jest to mimo wszy
stko dom dziecka, a nie wielodzietna rodzina.4

Ważnym zadaniem opiekuńczym jest wyprowadzenie z placówek zbio
rowych, z domów dżiecka jak najprędzej jednostek, które czują się
w nich źle, które nie utrzymują kontaktów z żadnym z rodziców /w
przypadku sieroctwa społecznego/, są po prostu niczyje. Potrzebują
one rodzinnych form opieki całkowitej. Powinny trafić do nowych ro
dzin, ale odpowiednio przygotowanych. Tak rzadko mówi się u nas
o wtórnym sieroctwie. Jak głęboka musi być niedola i tragedia dziec
ka, które uzyskało przybranych rodziców, zaufało, może pokochało, a
po pewnym czasie - po roku czy nawet krócej lub dłużej - znów zosta
ło• odrzucone i osierocone powtórnie. Czy będzie mogło jeszcze ufać

ludziom i kochać człowieka? Podobna sytuacja może powstać wtedy, gdy
rodzice wcześnie odrzucają dziecko, zanim nie związało się z nimi
uczuciowo. Jeśli znalazło przybranych rodziców i kocha swych opie
kunów, a raptem zjawi się osamotniona matka, która pragnie oparcia
w dziecku, o którym nagle sobie przypomniała lub dla określonych

korzyści prosi o przywrócenie jej praw do dziecka, sąd podejmuje de
cyzję i oddaje jej syna lub córkę jak zgubiony przed laty przedmiot,
nie pytając,czy ono chce porzucić ludzi, którzy dotychczas je wycho
wywali. I to jest podobnie okrutne,jak nieudana adopcja lub zła ro

dzina zastępcza.
Ciężki jest również los dzieci, którym nagle zabrakło opieki ro

,· dzicielskiej. Trafiają one do pogotowia opiekuńczego5; które skupia
w większości dzieci niedostosowane społecznie,i mogą ulec demorali
zacji czekając na prawne rozwiązanie swojej sprawy. Znacznie lepsze
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byłyby pogotowia rodzinne - rezerwa r~dzin. które· mogłyby przyjąć
dziecko na czas oczekiwania i zapewnić opiekę, nie wiążąc się z nirn

w sposób trwały.
Osoby podejmujące decyzje dotyczące losów-dziecka - np. kierowa-

nie do adopcji. rodzin zastępczych czy do domów dziecka lub pozba
wiając małżonków praw rodzicielskich muszą_mieć na.względzie przede
wszystkim dobro dziecka. Jest to niewątpliwie truizm, ale "jakże czę
sto w rzeczywistości pomijany. Nie mamy takiego zwyczaju, aby pytać
dziecko o jeg~ zdanie - czy chce zostać z matką, czy z·ojcem w przy
padku rozwodu; czy chce iść do rodzin~ zastępczej,czy woli. zostać
w domu dziecka, .w którym czuje się dobrze. Zamiast wysłuchać dziec
ko. a w razie potrzeby przekonać o konieczności podjęcia określonej
decyzji,zmuszamy do uległości, narzucamy nową sytuację w "imię do
bra dziecka"• a ono cierpi, odczuwa własną krzywdę. buntuje lub za
myka w sobie swój ból.

O tym.jak subtelną istotą jest dziecko, jak łatwo można je zra
nić lub skrzywdzić, pisze Korczak niemal we wszystkich swoich pra-·
cach - raz otwarcie i bez~ośrednio, innym razem za pośredni9twem ża
rtu, groteski lub poważnych refleksji. Zwraca_ uwagę na to, że wbrew
pozorom "Dzi·ecko obserwuJe siebie, analizuje. swoje· czyny. My tylko
tej pracy nie dostrzegamy, bo nie umiemy czytać_ między wierszami je
go niechętnie rzucanych zdań. Chcemy, żeby nam. się dziecko zwierza
ło ze wszystkich myśli i uczuć. Sami niezbyt skł_onni do zwierzeń, nie
chcemy, czy nie umiemy zrozumieć, że dziecko jest wiele wstydliwsze,
drażliwsze. czulsze na brutalne śledzenie jego duchowych drgnień11•

6

Z taką brutalnością spotyka się_dziecko zarówno w rodzinie, jak
i w plac_ówkach opiekuńczych, a także w szkole.. Opieka nad dziećmi
i młodzieżą w· szkole7 w ~aszym systemie opiekuńczym ma wiele braków.
Rzadko wykracza poza·organiz~wanie żywienia dzieciom, które- znajdu
ją się w najcięższych warunkach materialnych. Nie bierze się przy
tym pod uwagę tego. że pełnowartościowego żywienia /drugie śniada
nie. obiad/ wymagają wszyscy uczniowie w tym czasie. kiedy przebywa
ją w szkole /5-7 godzin/.

Jednakże znacznd.e poważniejsze braki wy.stępują w zakresie zaspo
kajania potrzeb-psychicznych uczniów. Brak dobrej. diagnozy tych po
trzeb, które są wyrainie zró·żnicowane i nie zawsze łatwe do roz
poznania, skłania wychowawców do traktowania• wszystkich wychowanków
w sposób jednakowy. Tego samego wymaga się od dziecka uzdolnionego,
jak i od tego, którego inteligencja jest na pograniczu normy i nie
dorozwoju.
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Dystans.między wychowawcą a wychowankiem uniemożliwia skuteczną
pomoc w indywidualnym rozwoju dziecka. Nauczyciel zwykle nie wie, co
przeżywa jego uczeń, często nie ma rozeznania w tragicznej sytuacji
dziecka z rozbitej lub pełnej konfliktów_ rodziny, w sytuacji dziec
ka skazanego na brutalność rodziców-alkoholików, pedantów rygorys
tyc_znie podporządkowujących dżiecko swoim nakazom, Szkoła koncen
truje uwagę na dydaktyce, bo wyniki nauczania dają się sprawdzić,
zaś potrzeby psychiczne ucznia i kierowanie jego rozwojem giną z
pola uwagi.

Do szkoły, w równym stopniu jak do rodziców, odnoszą się słowa,
które nic nie straciły na swojej aktualności: "Przede wszystkim na
leży nauczyć dziecko patrzyć, rozumować i ko'chać , potem dopiero u
czy się je czytać; ·należy nauczyć młodzieńca chcieć. i móc działać,
a nie tylko wiele wiedzieć i umieć. Należy wychowywać ludzi, a nie

8 .
uczonych",

Przyjmując za fakt oczywisty perspektywę permanentnego kształce
nia się wszystkich ludzi szkoła ma obowiązek przede wszystkim tak
wychować tych ludzi, aby chcieli i umieli uczyć się przez całe ży

·cie - uczyć się nie względów utylitarnych, ale "uczyć się, aby być"9,
"uczyć się bez granic1110, uczyć się, aby życi~ miało sens. Są tó je
dnak wciąż postulaty, a dziecko przeżywa koszmar nadmiaru obowiązków,
które już sześciolatkowi nie pozwalają na dogłębne przeżywanie swego
dzieciństwa, do czego ma niezaprzeczalne prawo, prawo o które wal
czył dla niego Janusz Korczak w początkach naszego stulecia.

2. PRAWA DZIECKA W ŚWIECIE WSPÓtCZESNYM

Dziecko - jak mówił Korczak - jest pełnowartościowym człowiekiem
i ma bądź powinno mieć w społeczeństwie swoje niepodważalne prawa.
Do praw zasadniczych zaliczał:
1. Prawo dz_iecka do śmierci.
2. Prawo dziecka do dnia dzisiejszego.
3. Prawo dziecka, by było tym, czym jest11

Mówił też o prawie dziecka do wypowiadania własnych myśli i o
prawie do szacunku.

Pierwsze prawo wydaje się zbyt okrutne. Przedwczesna śmierć bu
dzi zawsze rozpacz najbliższych i bolesną zadumę. Jednakże Staremu
Dokrotowi nie chodziło o to, by godzić się na wczesną śmierć, ale
by nie zabierać mu prawa do normalnego życia w lęku przed śmiercią.
Występował ostro przeciw tyranii rodziców zrodzonej z tego właśnie
lęku - dadzą dziecku odrobinę swobody, to narazi się', zachoruje.
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"W obawie, by śmierć nie wydarła dziecka, wydzieramy dziecko życiu,
nie chcąc by umarło, nie pozwalamy żyć1112 '

Prawo do śmierci to nic innego jak prawo do normalnego życia, do
życia ludzkiego, do zdobywania doświadczeń w pokonywaniu trudności,
do życia bez ciągłego lęku, że coś się może stać, co zabije. Najpo
ważniejszym wrogiem respektowania prawa do życia jest zaszczepienie
dzieciom przez ludzi dorosłych własnej agresji i nietolerancji. Le
karze zwracają uwagę na grożące niebezpieczeństwo wzrostu agresyw
ności wśród ludzi i różnorodnych psychoz, co doprowadza zbyt czę
sto do sytuacji, kiedy zabija się innych lub siebie13. Wśród naj
młodszych samobójców bezpośrednią przyczyną autoagresji są najczęś
ciej banalne problemy życia codziennego. Kompensowanie dziecku bra
ku realizacji potrzeby bezpieczeństwa urasta do głównego zadania w
pracy opiekuńczo-wychowawczej. Poczucie zagrożenia występuje w wie
lu rodzinach~ ·które nie potrafią swoich konfliktów rozwiązywać w
sposób niezagrażający równowadze psychicznej dziecka. Drugim środo
wiskiem zagrożenia jest szkoła. Któż jest w stanie przeniknąć ge
hennę ucznia skazanego na ciągłe niepowodzenia szkolne, brak suk
cesu, na ośmieszanie przez nauczycieli, odrzucenie przez kolegów;
pozostaje tylko ucieczka donikąd lub ciągła, beznadziejna-walka.

Prawo dziecka do dnia dzisiejszego jest niweczone przez cały bo
gaty system potrzebnych i zupełnie zbędnych zakazów, nakazów i san
kcji, a wszystko w imię przyszłego "szczęścia". "Dla jutra lekcewa
ży się to, co je dziś cieszy, smuci, dziwi, gniewa, zajmuje. Dla
jutra, którego ani rozumie, ani ma potrzebę rozumieć, kradnie się
lata życia, wiele lat1114. Okres dzieciństwa traktuje się nie jako
życie wartościowe samo w sobie, ale jedynie jako okres przygotowa
nia do dorosł·ości, gdyż tylko ona liczy się naprawdę. Dorosłego nie
można lekceważyć, ma ustalone konstytucyjnie prawa obywatelskie,·
których gwałcenie spotyka się z ostrym przeciwdziałaniem. I może
dlatego toleruje się w świecie zastraszające zjawisko umierania z
głodu milionów dzieci każdego roku, dzieci poniżej 4 roku życia.

Dlaczego odbieramy dzieciom prawo do dnia dzisiejszego? Dlaczego
lekceważymy ich rzeczywiste potrzeby, upodobania i pragnienia? Ja
nusz Korczak daje na to pytanie wielokrotnie odpowiedzi w swych nie
zrównanych tekstach. Pokazuje kompromitujący stan niewiedzy w za-·
kresie rozumienia dziecka, znajomości jego pragnień, jego możliwości,

I
Brak "syntezy dziecka",na który wskazał, odnosi się i do współczes-
nej pedagogiki. Korczak pytał: "Czym jest dziecko jako odmienna od
naszej organizacja duchowa? Jakie są jej cechy, potrzeby, jakie kry

je możliwości nie dostrzeżone? Czym jest ta połowa ludzkości żyjąca
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razem i obok nas w tragicznym rozdwojeniu? Nakładamy na nią brzemię

obowiązków jutrzejszego człowieka, nie dając żadnego z praw czło

wieka dzisiejszego"15.
Prawo dziecka do dnia dzisiejszego jest ściśle związane z na

stępnym prawem, prawem - "by dziecko było tym, czym jest". Nie poz

walamy dziecku na bycie sobą zawsze wówczas, kiedy zmuszamy do uda
wania, pozorowania i wszelkiego fałszu. Szczerość dziecka, jego
spontaniczne reakcje, rozpierającą je radość życia gasimy ujmując w
karby wymagań dorosłego życia. "Dobre wychowanie" utożsamiamy z wy

tresowaniem dziecka w taki sposób, by umiało pozorować przedwczesną
dorosłość. Udawanie dorosłego jest dobre w niewymuszonej zabawie,
ale na co dzień wywołuje nudę, ogranicza fantazję, likwiduje szcze

rość. Hamulce nakładane na dziecko w postaci zakazów i upomnień u
czą dyscypliny oraz odpowiedzialności, ale przedawkowane mogą wy

rządzić niepowetowane straty zarówno w rodzinie, jak i w szkole. W
placówkach opiekuńczych musi się znaleźć miejsce na figle dziecię
ce, na radosne przeżywanie dzieciństwa. Dziecko przedwcześnie po
ważne, zgaszone, nieufne -czuje się zagrożone i nie rozwija w pełni
własnych możliwości.

Wychowawcy nie zawsze liczą się z różnicami indywidualnymi is
tniejącymi wśród dziecięcej populacji. Rodzice zapatrzeni w "dobrze
wychowane" dziecko znajomych pragną nagiąć własne, by było akurat

takie samo. Podobnie dzieje się w placów~ach wychowania instytu
cjonalnego: jeden wzór dla wszystkich, choć każdy wychowanek jest
inny. Dlatego mamy tak wiele niepowodzeń wychowawczych, tak rzadko
dziecko znajduje takiego wychowawcę, któremu może całkowicie za

ufać i ma w nim bezpieczne oparcie. Tak trudno zrozumieć, że "Dusza"
dziecka jest równie złożona jak nasza, pełna podobnych sprzecznoś

ci, tragicznie zmagająca się z odwiecznym: pragnę, ale nie mogę,
wiem, że nie należy; ale nie podołam"16. Jakże potrzebna jest dzie
cku nasza pomoc w tym stałym zmaganiu się ze sobą: pomoc, ale nie
przemoc, pomoc zamiast braku tolerancji i zrozumienia.

Prawo dziecka do szacunku jest również niepopularne w naszym

społeczeństwie. Szacunku żąda się dla ludzi dorosłych na odpowie
dzialnych stanowiskach, dla ludzi starszych /chociaż tylko w te
orii/ bez względu na wartość ich osobistego życia. Ale szacunek wo

bec dziecka jest czymś, co zaskakuje i wywołuje zdziwienie nawet
u matki. Sądzimy, że dziecko powinno szanować dorosłych, a nie od
wrotnie. To dziecko powinno szanować matkę za trud rodzenia, wycho
wania, szanować wychowawcę-nauczyciela, bo jest mądrzejszy i nad
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nim góruje. Janusz Korczak uparcie domagał się poszanowania godnoś
ci dziecka. Dzieciństwo fascynowało tego L~akomitego znawcę duszy
dziecięcej, który potrafił dziecko zrozumieć i pochylić się nad nim
z głęboką pokorą. Czy jednak dzisiejszy, odhumanizowany świat, za
ślepiony pogonią za odkrywaniem wciąż nowych możliwości techniki i
przygotowaniem najbardziej skutecznych środków zagłady ludzkości Po
trafi dostrzec i uszanować jego prawo do spokojnego życia w ludzkich
warunkach i w naturalnym środowisku?

Ludzie odpowiedzialni za losy narodów, a także ci, którzy rządzą
poszczególnymi państwami, przypominają od czasu do czasu o tej poło
wie niedorosłych obywateli, organizują spotkania, powołują komisje,
asygnują kwoty pieniężne na placówki opiekuńcze, na pomoc głodującym
dzieciom, a potem zapominają o dzieciach w ferworze rozgrywek poli
tycznych, w wyścigu zbrojeń, w niszczeniu naturalnego środowiska.
Rozgrzeszeni w swym sumieniu, że zorganizowali opiekę nad dziec
kiem, tolerują. głód i nędzę istot bezbronnych, mających jednak pra
wo do życia. Dopóki jest na świecie choć jedno dziecko głodne, żyja
ce w nędzy bez należytej opieki, żaden dorosły człowiek nie może
być usprawiedliwiony. W taki właśnie sposób można odczytać Janusza
Korczaka. Staje on dziś przed nami jak wyrzut sumienia pytając: "Co
zrobiliśmy, aby pozwolić dzieciom żyć szczęśliwie?". Co zrobiliśmy
przez 40 lat po jego męczeńskiej śmierci, którą poniósł, by ocalić
u dzieci wiarę w Człowieka?

Dzieci ponoszą skutki naszych błędów. Czasami to sobie uświada
miamy i wówczas następuje zryw i szukanie sposobów, by ulżyć doli
dziecka. W naszym kraju, zwłaszcza w pierwszym okresie ostrego kry
zysu ekonomicznego, gorączkowo szukaliśmy ratunku przed biologicz
nym wyniszczeniem dzieci. KÓmitet zorganizowany przy Ogólnopolskim
Froncie Jedności Narodu i inne organizacje społeczne wykazały ogro
mny wysiłek, by pomóc dzieciom przetrwać. Z krajów socjalistycznych
i kapitalistycznych dzieci otrzymały leki, słodycze i podstawowe
produkty żywnościowe. Trzeba potężnego szoku, by ludzie zobaczyli
los dziecka ponoszącego konsekwencje wypaczeń i błędów dorosłego
społeczeństwa. Kiedy szok mija, można dalej prowadzić normalne ży
cie, nie troszcząc się zbytnio o to, jak przywrócić dzieciom i mło
dzieży wiarę w sens tego życia, jak uwolnić od lęków, szukania u
cieczki przed tyranią złych rodziców i nieodpowiedzialnych wycho
wawców.

I jeszcze jedno prawo dziecka, które w naszym społeczeństwie nie
znalazło uznania. Oddajemy. głos Korczakowi: "Nie skrystalizowafo
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się we mnie i nie potwierdziło jeszcze rozumienia, że pierwszym, nie
spornym jest prawo dziecka do wypowiadania swych myśli, czynnego u

działu w naszych o nim rozważaniach i wyrokach. Gdy dorośniemy do
szacunku i ufności, gdy samo zaufa i powie, co jest jego prawem -
mniej będzie zagadek i błędów1117. W opiece nad dzieckiem prawo to
jest uwzględniane raczej rzadko. Sądzi się, że. dziecko niczego nie
rozumie, a więc można nim manipulować w sposób dowolny, "dla jego
dobra". Jeśli np. sąd przyzna rozwiedzionemu ojcu prawo widywania
się z synem, a .syn , przynajmniej w pierwszym okresie po rozwodzie

nie chce tych kontaktów /czuje żal do ojca za wyrządzoną krzywdę/,
nie wolno zmuszać dziecka, aby na te spotkania chodziło. Nie wolno
też wzbraniać kontaktów z ojcem lub matką, która odeszła, jeśli
dziecko tych kontaktów pragnie, a one nie grożą rzeczywistością, a
nie domniemaną demoralizacją.

Niewątpliwie są pewne granice tolerancji, których nie można
przekroczyć, ale w ta~ich sytuacjach potrzebna jest perswazja za

~iast despotyzmu decyzji. Jeśli nie chce chodzić do szkoły, boi się
wciąż nowych niepowodzeń, trzeba wszystko zrobić, aby uczeń pozbył

się lęku; pomóc zlikwidować źródło fobii, leczyć przyczynę, a nie
skutek.

Takich przykładów można podać bardzo dużo, ale nie o to chodzi.
Pragnę jedynie podkreślić konieczność liczenia się ze zdaniem dzie
cka~ pozwalanie mu na wyrażanie własnego sądu, wyzwalanie w nim
szczerości zamiast skłaniać do ciągłego udawania wbrew osobistym do
znaniom i uc auc i.om ,

Na tle analizy stosunku Janusza Korczaka do dzieci można ostrzej
dostrzegać błędy popełniane w interpretacji zachowania się dzieci
i młodzieży. W świetle jego poglądów widoczne są główne źródła nie
powodzeń wychowaw.czych przede wszystkim tkwiące w rodzinie, a tak

że w placówkach opiekuńczych i w szkole. Wszelkie zaburzenia w za
chowaniu dzieci, które-niepokoją rodziców i wychowawców profesjo-
nainych, kierują uwagę na charakter dziecka, na jego niewłaściwe

postawy, które trzeba zmieniać stosując najrozmaitsze sankcje. To

błędne upatrywanie przyczyn zaburzonego zachowania tam, gdzie są
skutki /manifestacje zaburzeń/, odwraca uwagę od rzeczywistych
czynników determinujących postępowanie wychowanka.Te przyczyny naj
częściej tkwią w środowisku rodzinnym, zakładowym, szkolnym. Skłó

ceni ze sobą rodzice, wieczne awantury w domu, podniesione glosy,
krzyk jako reakcja na najdrobniejsze przewinienia wyzwaiają w dzie
cku agresywność i negatywne naśladownictwo w kontaktach z ludźmi.
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W rodzinach o niskim poziomie moralnym dochodzą ciągłe lęki: lęk
przed pobiciem, lęk przed ujawnieniem alkoholizmu czy prostytucji
rodziców wobec rówieśników wywołuje permanentny stan zagrożenia wy
wołujący rozmaite formy zaburzonego zachowania, ża które dziecko o
trzymuje surowe kary, które pogarszają i tak już bardzo trudną sy
tuację. Podobnie błędy wychowawców - ich wścibstwo lub brak zrozu
mienia, niesprawiedliwość czy podejrzliwość odbijają się we wrażli
wej psychice zwłaszcza nadpobudliwych dzieci i tych, które są wy
chowywane poza rodziną naturalną.

Cały tragizm polega na tym, że zamiast zmieniać środowisko życia
dziecka, stosunek rodziców i wychowawców do niego, każdy na swój
sposób chce zmieniać dziecko, nie licząc się z jego zranioną dumą,
zgaszoną radością, z jego bolesnym przeświadczeniem, że znalazło
się w sytuacji bez wyjścia, że musi być "zawsze dla wszystkich naj
gorsze1118. Wciąż bezskutecznie szukamy panaceum na walkę z-trudnoś
ciami wychowawczymi nie tam, gdzie je można znaleźć, ale tam, gdzie
jest wygodniej._Znacznie bowiem trudniej jest zmieniać siebie, rezy
gnując z własnej agresji czy własnych wygód, niż próbować zmieniać
innych i stawiać im określone wymagania. Wciąż nie mogę zrozumieć,
dlaczego człowiek dorosły ma prawo w naszym społeczeństwie bić dzie
cko. Dziecko - mówi ojciec - moja własl'J.ość, mogę bić wyładowując na
nim swoją nienawiść, zawiedzione nadzieje.

3. WNIOSKI

Próba przeniesienia refleksji pedagogicznych Janusza Korczaka
na grunt współczesnej rzeczywistości opiekuńczo-wychowawczej skła
nia do wysunięcia przynajmniej kilku, najbardziej pilnych do reali
zacji wniosków. Muszą to być wnioski realne, możliwe do urzeczywis
tnienia tu i teraz. ~atwo można formułować postulaty słuszne i pil
ne w sferze teoretycznych rozważań. Wówczas na pierwszy plan wysu
nąłby się wniosek o całkowitej likwidacji wyścigu zbrojeń i zabez
pieczenie wszystkim.dzieciom możliwości spokojnego, .wszechstronnego
rozwoju. Środki przeznaczone na broń skierowane na pomoc głodującym
mogłyby zlikwidować śmierć głodową milionów niewinnych dzieci, a
nalfabetyzm i ciemnotę. Można byłoby życzyć, aby ludzie zdegenero
wani, chroniczni alkoholicy, psychopaci nie mieli prawa posiadać
dzieci, które najczęściej są skazane już w łonie matki. To byłyby
te wielkie problemy w duchu korczakowskim. Ale sam Korczak - reali-
sta i praktyk - dalekosiężne, radykalne żądania traktował jak sferę
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marzeń. Wymagał natomiast z całą ostrością działania na rzecz dziec
ka, respektowania jego praw na co dzień w różnych sytuacjach i w naj
bardziej nawet ekstremalnych warunkach.

Precyzując realne, a zarazem najpilniejsze wnioski, chcę ograni
czyć je tylko do spraw opiekuńczych. W opiece nad dzieckiem w Polsce

potrzebne są zmiany. Niektóre dotyczą dzieci osieroconych /sieroctwo
naturalne i sieroctwo społeczne/, inne całej dziecięcej populacji.

W stosunku do wychowania poza naturalną rodziną jawi się potrze
ba ochrony dziecka przed wielokrotnym sieroctwem. Najpoważniejszym
mankamentem w opiece nad sierotami jest podział opieki między trze
ma resortami /zdrowia, oświaty i wychowania oraz sprawiedliwości/.
Nie można zrozumieć dlaczego ten postulat, aby jeden resort przejął
odpowiedzialność za losy dziecka /przy ścisłej współpracy z różnymi

resortami/ - tak często zgłaszany przy różnych okazjach - nie może
doczekać się realizacji. Znana jest krzywda wyrządzana dziecku prze
chodzącemu z jednej placówki do drugiej tylko dlatego, że jego wiek
decyduje o tym, że z placówki służby zdrowia przechodzi do placówki
wychowawczej. Nie ma w Polsce jednej wyspecjalizowanej w sprawach
opieki nad sierotami instytucji, która podejmowałaby decyzje doty

czące losów sieroty. Adopcje przeprowadzają na własną rękę domy
dziecka, służba zdrowia, a nawet prawnicy·, no i specjalistyczne .o
śr-odk.i adopcji przeznaczone do tego celu, a prowadzone przez TPD. Ale
nie można zrozumieć choćby takiego faktu, że ośrodki adopcji mogą

przeprowadzać adopcje krajowe, natomiast zagraniczne, znacznie tru
dniejsze, wymagające wiele czasu na pracę nad rodziną należą do słu
żby zdrowia, która nie ma pracowników, którzy zajmowaliby się tymi
sprawami. Dlatego bolesne dla dziecka pomyłki w postaci nieudanych
adopcji bądź rodzin zastępczych prowadzące do wtórnego sieroctwa są

częstsze, niż to jest dopuszczalne.
Gdyby funkcjonowały.w Polsce dobrze zorganizowane, zatrudniające

wysokiej klasy specjalistów /pedagodzy, psychologowie, lekarze/ o

środki adopcji i opieki kierowane przez ~inisterstwo Oświaty i Wy
chowania, wówczas do ośrodków powinny trafiać wszystkie sprawy zwią
zane z dziećmi, które znalazły się poza rodziną. W takiej sytuacji
mogłaby w sposób ewidentny zmniejszyć się ilość popełnianych błę
dów. Ile bolesnego wtórnego sieroctwa spowodowały pochopne decyzje
sądów prŻywracające matce jej prawa do dziecka, o które ~abiegała,
aby uzyskać określone przywileje socjalne przysługujące samotnym
matkom. Dziecko wyrwane z rodziny zastępczej, w której znalazło do
bre warunki rozwoju i uczuciowe.oparcie o niezrozumiałych dla sie-
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bie względów trafiło do matki - obcej osoby, która po pewnym czasie
znowu je porzuca. Trzymając się sztywnego paragrafu, że rodzina na
turalna zawsze jest najlepszym dla dziecka środowiskiem, bierze się
pod uwagę nie dobro bezbronnego dziecka, a żądanie nieodpowiedzial-

nej, dorosłej osoby.
Wiele krzywdy wyrządza się też dziecku w okresie, kiedy oczekuje

na podjęcie decyzji w sprawie swych dalszych losów. Trafia do Pla
cówki diagnostyczno-rozdzielczej, jaką jest pogotowie opiekuńcze,
które obecnie przejmuje również opiekę nad dziećmi niedostosowanymi
społecznie. W zbiorowej placówce skupiającej dzieci zdemoralizowane
jest narażone na .poważne niebezpieczeństwa moralne, a także może do
znać szoku, co odbije się ujemnie na prawidłowym rozwoju. Znacznie
lepsze byłyby pogotowia rodzinne w postaci takich rodzin, które po
dejmowałyby doraźną opiekę nad dzieckiem, nie wiążąc się z nim w
sposób trwały.

Przytoczyłam najbardziej, moim zdaniem, pilne sprawy do załat-
wienia względem dzieci osieroconych. Natomiast w stosunku do ogółu
dzieci należy przede·wszystkim postulować, aby przestrzegano ich
praw. W imię praw dziecka trzeba podjąć zdecydowaną walkę z nisz
czeniem naturalnego środowiska życia. Dziecko tęskni do kąpieli w
rzece, w morzu, ale rzeki zatrut~, morze zatrute. Jagody w lesie za
trute środkami owadobójczymi, zatrute owoce, jarzyny. Rodzice nie
mają dość czasu, aby zajmować się dziećmi. Wiele matek wychowuje w
sposób "nowoczesny" bez pieszczot i tkliwości. Niewiele zadają so
bie trudu, aby zrozumieć dziecko i jego potrzeby. W świadomości ro
dziców najważniejszą sprawą jest pielęgna~ja i odpowiednie żywie
nie, a o wychowaniu myślą wówczas, kiedy nawarstwiające się kłopoty
wychowawcze stają się nieodwracalne.

Instytucje oświatowe są nastawione przede wszystkim na dydakty-
kę. Muszą nauczyć każdego roku coraz więcej. z pola uwagi ginie
rozwijanie osobowości i wszechstronna opieka, która polega za zaspo
kojaniu potrzeb biologicznych, psychicznych i społecznych dziecka,
Szkoła nie może zapewnić każdemu dziecku sukcesu, gdyż od wszyst
kich wymaga tych samych zdolności. Gehenna niepowodzeń szkolnych
wytrąca wiele jednostek na margines społeczny, prowokuje do szuka
nia środków oszałamiających, aby zapomnieć o własnym zagubieniu w
tym ciekawym, ale trudnym świecie.

Z tego pesymistycznego obrazu wylania się potrzeba umożliwienia
społeczeństwu spojrzenia na ważne problemy w korczakowskim_duchu mi
lości do dziecka; potrzeba uprzystępnienia rodzicom i wychowawcom
wskazań Starego Doktora uczącego, jak kochać dziecko.



33

P r Z y p i S y

granic.

J. Korczak: Jak kochać dziecko. Op.cit., s. 112.
12 Tamże.
13 T. Kielanowski: Od samobójstwa do samozagłady. W: Człowiek

zabija sam siebie. Krajowa Agencja Wydawnicza, Gdańsk 1983.
14 J. Korczak: Jak kochać dz;i.ecko.· Op.cit_., s. 115.

Należy zmienić nazwę: zamiast"rodzinny dom dziecka" - wprowa-
dzić - "dom rod~inny". ·

5 W roku 1980 w pogotowiach opiekuńczych przebywało. 6745 dzieci.
6 J. Korczak: Pisma wybrane, tom III, op.cit.~ s. 265,
7 Opiekę nad dzieckiem traktuję jako zaspokojenie potrzeb dzie

cka i stwarzanie korzystnych warunków dla jego wychowania. Por. I.
Jundziłł, Zarys pedagogiki opiekuńczej. Gdańsk 1977, wyd. II, s .10.

8 J. Korczak: Dzieci i. wychowanie. Pisma wyb_rane, tom III, op.
cit., s. 15.

9 E. Faure: Uczyć się, aby być; PWN, Warszawa 1975,
lO J.Botki~, M. Elmandjra, ·M. Malitza: Uczyć się·- Bez

PWN, Warszawa 1982.
11

1 J. Korczak: Jak kochać dziecko. Pisma wybrane, tom I. Nasza
Księgarnia. Warszawa 1978, s. 81-192.

2 Tamże, s. 90,
3 TPD Zarząd Główny. Raport o stanie sieroctwa w Polsce

oraz współdziałaniu w zapobieganiu i zwalczaniu tego zjawiska. War-
szawa 1981. '

4

15 Tamże, s. 136.
16 Tamże, s. 157.
17 Tamże, s. 112.
18 M. Grzegorzewska: Pedagogika spe cj ama, PIPS, Warszawa 196 4,

s. 72.

ł.



Kazimierz Denek
Uniwersytet im. A.Mickiewicza
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PLANOWANIE PRACY DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZEJ
PROWADZONEJ W ASPEKCIE KRAJOZNAWSTWA I TURYS'l'YKI/II/1

1. ZADANIA SKKT

ze sformułowanych w Zarządzeniu Ministra Oświaty i Wychowania ce
lów działalności kr~joznawczo-turystycznej wynikają następujące za

dania SKKT:
1/ organizowanie wycieczek i innych form działalności turystycznej,
2/ organizowanie wieczornic, pogadanek, odczytów, konkursów, wystaw

i bibliotek krajoznawczych,
3/ zbieranie materiałów krajoznawczych i współdziałanie w tym zakre

sie z instytucjami naukowymi,
4/ współorganizowanie i pomoc w prowadzeniu szkolnych wypożyczalni

sprzętu turystycznego oraz schronisk młodzieżowych,
5/ udział w organizacji szkolenia młodzieżowych organizatorów tu

rystyki /MOT/ PTTK,
6/ działania na rzecz ochrony przyrody i naturalnego środowiska czl

wieka,
7/ współdziałanie z SKKT innych szkół w celu organizowania

nych wycieczek i imprez krajoznawczo-turystycznych /Zarządzenie
Ministra Oświaty i Wychowania z dnia 12 maja 1983 roku w sprawie
szkolnego ruchu krajoznawczo-turystycznego, Dz.Urz.MQjW 1983, nr
5, poz. 30/.
Listę tych zadań można znacznie jeszcze wydłużyć. Ograniczymy

się jedynie do wymienienia zadań najważniejszych. Wśród nich można
~yróżnić zadania ogólne i szczegółowe.

Mianem zadań ogólnych można określić cele, które są wspólne dla
całego szkolnego ruchu krajoznawczo-turystyc.znego. Zadania te win
ny podejmować wszystkie SKKT, bez względu na staż pracy, posiadane
w niej doświadczenie, zainteresowania, typ szkól, w których działa
ją SKKT. Zadania szczegółowe SKKT mają najczęściej charakter spe
ej alistyczny. Istnienie ich wynika z właściwości środowiska i tra
dycji szkól, w których działają Szkolne Kola Krajoznawczo-Turysty
czne. tródłem prac, szczegółowych SKKT mogą być zainteresowania o
piekuna i członków zdobyte w wieloletniej działalności, doświadcze
nia krajoznawczo-turystyczne, potrzeby środowiska.

Zadaniem wspólnym dla SKKT jest zaznajomienie młodzieży z krajem
ojczystym, jego przeszłością oraz aktualnymi dążeniami i potrzebami

wspól
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Realizuje się je poprzez: budzenie zamiłowania do wędrówek po kraju,
wszechstronne poznawanie środowiska zamieszkiwanego, zakładów pracy,
instytucji, zbliżenie młodzieży do zagadnień życia społecznego, uła
twienie jej zrozumienia mechanizmu przemian społeczno-ekonomicznych,
co pozwala uczestniczyć z całą świadomością w życiu narodu. Zbiera
nie materiałów naukowych i współudział w tym zakresie z instytucja

mi niukowymi. Wychowanie młodzieży w duchu szacunku do ludzi pracy,
przyrody i zabytków historycznych to dalsze zadania SKKT. Wiele

przeżyć szlachetnych daje młodzieży udział w turniejach, kursach i
zjazdach krajoznawczych, organizacja poranków i wieczornic krajo
znawczych z gawędami, filmami i tańcami regionalnymi, prowadzenie
kroniki SKKT, spotkania z uczestnikami walk partyzanckich, redago
wanie gazetki SKKT; współdziałanie z PTTK i PTSM.

Szczególnie ważnym zadaniem SKKT jest wyrobienie wśród rówieśni
ków zamiłowania do-samodzielnych wędrówek, nawyków organizowania i
racjonalnego wykorzystywania wolnego czasu. Nawyk ten,1gdy młodzież
zacznie pr·acować zawodowo, pozwoli jej w łaś ciwie spędzić czas po
pr~cy. Planowanie wolriego czasu stanie się wówczas elementem kultu
ry - lekarstwem na zurbanizowane i stechnicyzowane warunki życia.

Istotnym zadaniem SKKT jest propaganda turystyki i "kr-aj oz naws twa
w środowisku szkolnym. Doskonałą okazją do tego są apele szkolne,ga
zetki, wieczornice, w czasie których członkowie SKKT przekazują mło
dzieży swojej szkoły wrażenia i wiadomości z odbytych wycieczek,obo
zów wędrownych, rajdów i zlotów, informacje o zdobywaniu odznak tu
rystyki kwalifikowanej PTTK.

Do ciekawych zadań pracy SKKT należy zdobywanie przez ich człon

ków uprawnień młodŻieżowego organizatora turystyki PTTK. Zgodnie z
wytycznymi Zarządu_ Główn_ego PTTK przyjętymi uchwałą nr 41/V.II/ z
dnia 27 marca 1976 r. organizatorem takiego kursu dla uczniów może
być macierzysty Oddział PTTK. Zarząd Oddziału PTTK może powierzyć

organizację kursu dobrze pracującemu SKKT PTTK2

Wśró~ ogólnych zadań SKKT warto wskazać na organizację turniejów
i konkursów w postaci "zgaduj-zgaduli" na tematy związane z krajo

znawstwem, np. pod hasłem "Osiągnięcia XL-lecia Polski Ludowej"
"cz·y znasz swoją wieś, miasto rodzinne", "Poznajemy nasze wojewódz
tw~". Ważnym zadaniem SKKT jest podjęcie pracy nad monografią szko-

ły, wsi, osiedla, miasteczka lub dzielnicy. Wiedzę o środowisku

przekazuje SKKT całej szkole zamieszczając odpowiednie artykuły w
redagowanej przez siebie gazetce.Nie mniej ważnym zadaniem SKKT jest
pomoc i współudział z opiekunami klas w organizowaniu wycieczek kła-
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sowych i ogólnoszkolnych oraz obozów wędrownych przygotowywanych
przez SKKT samodzielnie lub wspólnie z miodzieżowymi organizacjami
ideowo-wychowawczymi; podejmowanie opieki nad miejscami martyrolo
gii i bohaterstwa narodu, obiektami zabytkowymi,pomnikami przyrody,

Wdzięcznym i pożytecznym zadaniem SKKT jest przygotowywanie po
mocy naukowych. W tym celu młodzież krajoznawcza gromadzi zbiory
geologiczne, przyrodnicze i etnograficzne. Najczęściej przywozi je
z ~ycieczek i obozów. Po opracowaniu tych zbiorów wspólnie z na
uczycielami służą one uczniom różnych klas jako pomoce naukowe.

SKKT powinno także tworzyć poradnie dla uczniów szkoły wyjeż
dżających na wakacje w góry, nad morze, ·na wi~ś do krewnych lub
znajomych. Należy dążyć, aby przy pomocy zgromadzonych w jego po
radni map, monografli, przewodników., folderów, widokówek, a także
wskazówek metodycznych, ułatwić rówieśnikom wędrówki wakacyjne o
raz nauczyć wlaściwy_ch form wycieczkowania. Chodzi o to, aby przy
spieszały one rozwój zdolności poznawczych młodzieży, a więc ob
serwacji samodzielnego i krytycznego myślenia, wyobraźnię, pamięć,
uwagę. Trzeba:też dążyć, aby przrczyniały się one również do roz
woju zainteresowań i zamiłowań naukowych, artystycznych, praktycz
nych, jak równiei skłonności do dalszej ustawicznej pracy nad sobą.

Prace społecznie użyteczne na rzecz szkoły, opieka, konserwacja
i ewidencja wypożyczonego sprzętu turystyczno-krajoznawczego, pre
numerata i czytelnictwo, t.akich czasopis~ jak: "Gościniec", "Mówią
Wieki", "Poznaj Swój Kraj" - imt "Światowid" - oto dalsze przykła
dy zadań ogólnych SKKT.

Jakkolwiek SKKT jest istotnym ogniwem działalności krajoznawczo
-turystycznej na terenie szkoły, to jednak pracą tą powinna zajmo
wać się cala młodzież w szkole. Pomimo że we wszystkich typach
szkól występują te same zadania ogólne dla SKKT, to jednak metody,
środki i formy organizacyjne ich realizacji powinny być różne, do
stosowane do możliwości fizyo~no-psychicznych młodzieży:

Niezależnie od przedstawionych zadań ogólnych każde SKKT powin
no realizować cele szczegółowe. Wynikają one z różnych profili
szkól, są zależne od rodzaju, typu i stopnia organizacyjnego szko
ły, właściwości i warunków środowiska, w którym działa szkoła, za
interesowań opiekuna mł_odzieży oraz posiadanych przez uczniów do
świadczeń w pracy krajoznawczo-turystycznej. Do zadań szc~egółowych

SKKT m.in. należą: gromadzenie zbiorów do muzeum względnie izby pa
mięci narodowej, inwentaryzacja drzew w parku, oznaczanie rezerwa
tów i głazów narzutowych, przeprowadzanie gier terenowych i marszów
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na orientację, wykonywanie tablic informacyjnych o najbliższym oto
czeniu szkoły, dokumentacja pamiątek i zdarzeń z walk wolnościowych.
Ponadto wchodzą tu takie prace, jak:opracowywanie informatorów wy
cieczkowych po okolicy szkoły, wydawanie opisów krajoznawczych, ba
danie dziejów dzielnicy miasta, obserwowanie przemian we wsi,dziel
nicy, mieście, województwie i regionie, organizowanie wycieczek
i obozów specjalistycznych, w tym leśnych, urządzanie sesji popular
no-naukowych, opieka nad·schorniskami młodzieżowymi PTSM, prowadze
nie badań gwaroznawczych pod kierunkiem naukowym.

W szkołach ogólnokształcących stopnia podstawowego i licealnego
zadania SKKT muszą uwzględniać w większym zakresie pracę fizyczną,·
poznawanie przedsiębiorstw przemysłowych, PGR, spółdzielni produk
cyjnych i instytucji, zwłaszcza tych, które stosują najnowsze zdo
bycze nauki i techniki. W zasadniczych-i średnich szkołach zawodo
wych, które przygotowują swych·uczniów do zawodu, zajęciom ·krajo
znawczo-turystycznym przypada roia zbliżepia do przedmiotów ogól
nokształcących występujących w planach dydaktyczno-wychowawczych
szkół zawodowych. Mają one na celu rozwój humanistycznych podstaw
wiedzy fachowca i jego ogólnej kultury. Stąd w planach pracy SKKT
działających w szkołach zawodowych trzeba przewidywać więcej niż w
liceach ogólnokształcących teorii i zajęć związanych z poznawaniem
ośrodków kultury i sztuki;

W pla_nach zajęć SKKT w szkołach zawodowych należy brać pod uwagę
fakt, że absolwenci ich znajdą się w większości w zakładach pracy,
staną się członkami określonego zwi_ązku zawodowego, który ma w
swych programach pracy organizowanie wycieczek. Nie jest więc spra-

. wą obojętną, czy będą oni zaznajomieni z organizowaniem imprez kra
joznawczo-turystycznych, zwłaszcza wyp_oczynku po pracy. Warto pod
kreślić, .że organizatorów w tej dziedzinie jest -jeszcze ciągle za
mało w stosunku do potrzeb. Obserwacja form wypoczynku po pracy
wskazuje, że organizowania wycieczek i niedzielnego.wypoczynku trze
ba się uczyć •.Nie jest to nauka łatwa~ wbrew mylnemu przekonaniu, że
wypoczynek niedzielny lub wycieczkę dla pracowników zakładu potra
fi zorganizować każdy. Zatem w szkołach, szczególnie zawodowych,na
leży uczyć krajoznawstwa i turystyki. Właściwą ku ternu okazję stwa
rza dobrze metodycznie zorganizowana praca w SKKT.

W szkoiach podstawowych_głównym zadaniem SKKT jest wytworzenie
•· wśród młodzieży potrzeby poznawania rodzinnego kraju, zwłaszcza

najbliższego środowiska, umiejętne wykorzystanie wolnego czasu przez
systematyczne uprawianie krajoznawstwa i turystyki, Oprócz tego SKKT



w szkole podstawowej powinno współpracować z nauczycielami w urzą
dzaniu wycieczek przedmiotowych, zajmować się różnymi formami tzw.
"malej turystyki". Podstawową formę rozwoju małej turystyki stano
wią wycieczki weekendowe organizowane w soboty, niedziele i święta
z zarezerwowaniem noclegu w czynnych przez cały rok schroniskach
młodzieżowych PTSM, zlokalizowanych w pobliżu większych ośrodków
miejskich i w najciekawszych krajobrazowo zakątkach kraju. Należy
dążyć, żeby wycieczki te oprócz elementów ściśle krajoznawczo-tury
stycznych zawierały momenty wypoczynku po tygodniowej pracy w szko
le. Stąd w pr.ogramie tych wycieczek należy eksponować gry o charak
terze towarzyskim, sportowym, zabawy i wieczornice humoru, śpiewu
i tańców połączone z konkursami krajoznawczymi, opowiadaniem legend
oraz ciekawszych przeżyć z wycieczek i obozów.W programie wycieczek
weekendowych nie powinno zabraknąć elementów wychowania przez pracę
w postaci wykonania określonej ściśle pracy społecznie użytecznej
na rzecz schroniska, w którym młodzież spędza nocleg.

W liceach ogólnokształcących zadania krajoznawczo-turystyczne są
zbliżone do celów SKKT działających w szkołach podstawowych. Różnią
się głównie stopniem trudności. Pierwszoplanowym celem działalności
krajoznawczo-turystycznej w tych szkołach jest pomoc szkole w roz
wijaniu wśród uczniów uczuć patriotycznych, samodzielności myś-lenia
i działania.

Przedstawione zadania_ działalności krajoznawczo-turystycznej w
szkole udzielając odpowiedzi, co trzeba robić, stanowią zarazem
podstawowe kryteria oceny planu pracy SKKT. Należy pamiętać, że py
tania o treści działania trzeba odnosić do wiedzy typu:wiedzieć że,
jak i dlaczego?

2. ETAPY OPRACOWYWANIA PLANU PRACY SKKT

Procedura tworzenia racjonalnego planu pracy SKKT jest długa,
czynności żmudne, niemniej konieczne. Jest to zrozumiałe, skoro pa
miętamy, że tylko dobrze opracowany plan pozwoli na skuteczne pod
jęcie zadań do prowadzenia efektywnej działalności krajoznawczo-tu
rystycznej w szkole. Mając świadomość omówionych uprzednio wymagań,
jakie stawia się efektywnemu planowi, zasad jego konstrukcji, wska
zówek i nakazów dotyc-zących tematu, można przystąpić do jego opra
cowywania.

Jakie są etapy powstawania planu pracy SKKT? Przed przystąpieniem
do tych czynności trzeba zdać sobie dobrze sprawę z tego: co ma być
zrobione? w jaki sposób? i kiedy?
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Do opracowywania planu przystępujemy w okresie wstępnych przygo

towań do nowego roku szkolnego. Przypadają one na luty-marzec.Pier

wszy etap planowania działalności krajoznawczo-turystycznej to ze
branie materiałów dotyczących potrzeb szkoły w tym zakresie. Groma
dzi je opiekun i aktyw młodzieżowy SKKT. Materiały te uzupełnia się
spostrzeżeniami związanymi z realizacją planu w danym roku szkol

nym. Okazji do tego dają analizy działalności krajoznawczo~turysty
cznej przeprowadzone na zebraniach SKKT i posiedzeniach rad peda
gogicznych, spostrzeżenia z hospitacji zajęć pozalekcyjnych i spo
tkań z rodzicami, wskazania powizytacyjne. Ogólne założenia do spo
rządzenia planu zawierają coroczne wytyczne Ministra Oświaty i Wy
chowania odnośnie organizacji nowego roku szkolnego.

Proces planowania to wybór zadań, skonkretyzowanie i odp0wiednie

ich rozmieszczenie w czasie. W ten sposób określone zadania stano~
wią plan działalności SKKT, rozumiany jako roboczy zapis przedsię
wzięć, niezbędny do tego, aby zarówno twórcy, jak i realizatorzy
wiedzieli co, gdzie i kiedy ma być wykonane. Aby plan taki powstał
opracowujący go muszą zdobyć najpierw przesłanki jego tworze

nia. Następnie opracowują wyniki rozpoznania, przeprowadzają anali
zę i ocenę dotychczasowej działalności. Obierają kierunki _pracy,tzn.
określają zadania i uzasadniają je oraz dyskutują z członkami SKKT.

Później projektują zadania główne, precyzują je, uzasadniają i kon
sultują ze społecinością SKKT. Potem następuje zatwierdzenie kole
gialne kierunków prac i zadań głównych3. Na tej podstawie opracowu
je się zadania cząstkowe i ustala się wykonawców. Ostateczną czyn
nością, zamykającą cały proces planowania jest redakcyjne opracowa
nie planu. Podlega on zatwierdzeniu przez Walne Zebranie SKKT oraz

• dyrektora szkoły po.wysłuchaniu opinii opiekuna SKKT i rady peda

gogicznej.
Najlepszy nawet plan SKKT.nie zda egzaminu, jeśli nie

wprowadzony w życie. Stąd wdrożenie jego postanowień trzeba uczynić
integralną częścią planowania. Stanowisko to przeciwstawia się po
glądowi, że plan jest dokumentem jednorazowo opracowanym i 9dłożo
nym "na półkę". Zamiast tego stanowi dokument, który jest tworzony
systematycznie, korygowany, uzupełniany, realizowany i kontrolowany.

Końcowy etap planowania polega na systematycznej kontroli realiza
cji ustalonych w planie zadań. Na kilku zebraniach SKKT i posiedze-

•niach rad pedagogicznych plan pracy trzeba poddać analizie i ocenie,
gdyż operatywna kontrola jego wykonania wpływa skutecznie na jakość

działalności krajoznawczo-turystycznej.

zostanie
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Jaką postać nadać planom pracy SKKT? Jak już wspomniano, można Je
opracowywać w układzie chronologicznym za okresy wieloletnie i rocz
ne. Warto pokusić się o to, aby ujmować je zagadnieniami w sposób
problemowy. Zarówno chronologiczny, jak i zagadnieniowy opis.czynnoś
ci krajoznawczo-turystycznych .SKKT ma swoje zalety i ograniczenia,
Pozytywną stroną pierwszego z nich jest czasowy układ do wykonania.
Niedostatkiem jego jest trudność zachowania problemowego charakteru
planu, daleko posunięta atomizacja w czynnościach oraz mała elas
tyczność w razie konieczności wprowadzania istotniejszych zmian w
czasie jego realizacji. Natomiast problemowy układ zadań jest bar- .
dziej dojrzałą postacią planu SKKT, pełniej obrazuje jego zamierze
nia. Jest to jednak trudniej sza w opracowywaniu i realizacji forma
opisu czynności krajoznawczo-turystycznych w szkole ..

Alternatywę - program jednolity -lub zróżnicowany - należy zastą
pić rozwiązaniem uwzględniającym równocześnie oba jej człony4.

3, WSPÓŁUDZIAŁ CZŁONKÓW SKKT W OPRACOWYWANIU PLANU
DZIAŁALNOŚCI KRAJOZNAWCZO-TURYSTYCZNEJ

Niełatwym zadaniem jest stworzenie realnego planu pracy SKKT.Trze
ba stawiać w nim tak zadania, aby ich podstawowe wyrn~gi . znajdowały
się w kręgu psychofizycznych możliwości wykonawców i/ich zaintereso
wań. Zadania zbyt trudne i łatwe przeczą tej .zasadzie .. Zatem plan
SKKT musi. stawiać zadania na miarę .i możliwości swych członków. Tym
czasem planowaniu działalności SKKT często można zarzucić brak re
alizmu. Nie uwzględnia_ono· złożoności uwarunkowań pracy dydaktyczno
-wychowawczej prowadzonej w formie zajęć krajoznawczo-turystycznych.
Planowanie takie przebiega w społecznej próżni. Nie daje ono szans
realizac·j i. Nie doprowadza do sukcesu. Musi ono wziąć za punkt wyj ś

cia potrzeby i oczekiwania odbiorców, do których adresowana jest
działalność krajoznawczo-turys·tyczna. Zatem konstruując plan dzia
łalności SKKT trzeba wsłuchiwać się uważnie w to, co mówią jego
przyszli wykonawcy, brać pod uwagę ich odczucia, reakcje, pragnie
nia i aspiracje. Stanowisko to bynajmniej nie oznacza dania głosu
decydującego O kształtowaniu planu pracy SKKT przez· sarną młodzież.

Do szkół, które. w szerokim zakresie wykorzystują w planowaniu pra
cy krajoznawczo-turystycznej analizę-upodobań młodzieży i odnoszo
nych przez nią korzyści z dotychczasowej działalności w SKKT,należy
m.in. Liceum Ekonomiczne /dawne Technikum Handlowe/im. O.Langego w
Poznaniu. W szkole tej działa od 1959 r, SKKT im. L. Węgrzynowicza,
W dalszej części tego podrozdziału omówimy współudział młodzieży
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w planowaniu działalności krajoznawczo-turystycznej w tej szkole. Do
tego celu wykorzystywano imienne i anonimowe ankiety o charakterze
otwartym i skategoryzowanyrn. Przedstawiwy niektóre z nich oraz omó
wimy pokrótce ich zasadnicze wyniki i wykorzystanie w pracach SKKT.

Przykładowo na początku roku S7.kolnego 1967/68 przeprowadzono an
kietę, która objęła młodzież czterech klas pierwszych Liceum Ekono
micznego w Poznaniu. Wzięło w niej udział 136 uczennic i uczniów,
którzy przybyli z .58 szkól podstawowych /21 z Poznania i 37 z woje
wództwa poznańskiego/. Zasadniczym celem tej ankiety było zebranie

informacji i propozycji potrzebnych do opracowania programu działal
ności SKKT na lata szkolne 1969170, 1971/72, 1972/73 obejmujące
czteroletni okres pobytu młodzieży w liceum. Chodziło także o zo
rientowanie się, jakie doświadczenia kraj oznaw_czo-turystyczne wynosi
młodzież ze szkół podstawowych, Znając je można było rozwijać je w
pracach szkoły średniej i krytycznie spojrzeć na dotychczasowe meto
dy i formy zajęć SKKT Liceum Ekonomicznego /Technikum Handlowego/ w
Poznaniu oczyma szerszego kręgu młodzieży. Przed podobnymi celami
staje nieomal każdy z opiekunów SKKT z chwilą rozpoczynania roku
szkolnego, Sądzimy, że w ich rozwiązaniu może być pomocna wspomniana
już przez nas ankieta. Z tych względów przytaczamy ją in extenso:

Poznań, 10.10,1967

A N K I E T A

dla uczniów klas pierwszych Liceum Ekonomicznego /Technikum Handlo
wego/ w Poznaniu na temat ich doświadczeń w pracy SKKT wyniesionych

ze szkól podstawowych.

1. Dane o uczniu
a/ Nazwisko i imię .....•••••..•••..••.• • .. • . • .. • • • • • • • • • • • • • • • • • •
b / Szkoła .....•.•. , •....•...•..•.• • • • .... · . • • · · · · · • • -. • • • • • • • • • • • •

/należy podać miejscowość i nr szkoły podstawowej/

2. Czy w szkole, w której poprzednio uczyłaś/eś/ się, było Szkolne· Ko

lo Krajoznawczo-Turystyczne? tak nie nie wiemx
3, Czym zajmowało się SKKT w Twojej dawnej szkole? ...•.•.•••...•.••

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . .
4. Czy należalaś/leś/ do SKK~? t•k nie
5. Czy bralaś/leś/ udział w pracach SKKT? tak nie
6. Jakie prace wykonywalaś/leś/ w SKKT? /opisz je krótko/

············•·.•························~·············~···········.................................................... ~ .



42

7. Czy pełnilaś/łeś/ w SKKT jakąś funkcję .? Jeżeli tak to jaką?
................................................................

8. Czy chcesz należeć do SKKT w naszej szkole? tak nie
9. Czy chciałabyś/chciałbyś/ pełnić jakąś funkcję w SKKT?

Jeżeli tak to jaką? ........ , • • .... • • • .. · · · · • .. · ...... · · .. · · • • ..
10. Jakie prace i w jakiej formie powinno wykonywać SKKT w naszej

szkole? .....•...•....•... • • •.• • • • • • • · • · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · • • • ... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
xNależy podkreślić właściwy wyraz.

z ciekawszych propozycji prac w SKKT wysuniętych przez młody "na

rybek" należy wymienić organizację różnorodnych wycieczek i udział w

rajdach, złazach i zlotach organizowanych przez władze szkolne, PTTK
i PTSM; współpraca 2 innymi SKKT; spotkania z ciekawymi ludźmi; po

znawanie różnych regionów turystycznych kraju przy pomocy filmów kra
joznawczych; rozwiązywanie rozrywek i turniejów o tematyce krajo
znawczej; zbieranie widokówek, czytelnictwo "Poznaj Swój Kraj", or

ganizowanie biwaków zajęć połączonych z orientacją w terenie, prze

widywaniem pogody; nauka obsługi rzutnika do przezroczy i projektora
filmowego. Wymienione propozycje świadczą o zainteresowaniach mło

dzieży tymi formami prac krajoznawczo-turystycznych, które mają po
stać zajęć praktycznych i poglądowych.

Niezależnie od propozycji, które zgłaszała młodzież klas pierw

szych db planu pracy SKKT, odwoływano się do opinii członków SKKT
klas starszych. Do tego celu służyłam.in. bezimienna, skategoryzo
wana ankieta na temat form działalności SKKT. Oto jej treść:

A N K I E T A

dla członka SKKT na temat form pracy krajoznawczo-turystycznej

Zadaniem ankiety jest wskazanie najbardziej pozytywnych form dzia

łalności SKKT, służących przyswojeniu wiedzy krajoznawczej w sposób

ciekawy, przyjemny i przystępny, także służących całej szkole oraz
zapewniających młodzieży aktywność fizyczną i zdrowie.

1. Klasa •..•••.••.•...•....•.....••..•..••.••.••••..........•......
2. Ile lat należysz do SKKT .••...•. , •.•. z tego w tej szkole •.....
3, Jakie formy działalności SKKT interesują Cię najbardziej?x

opracowania typu referatowego, czytanie i omawianie książek kra
joznawczych,



wieczornice połączone z gawędami, przezroczami i filmem,
. \

rozwiązywanie zagadek, rebusów i krzyżówek turystycznych,
udział w konkursach i turniejach krajoznawczych,
wykonywanie szkiców, albumów, kronik,
redagowanie gazetek,
zbieranie widokówek, znaczków, skał, etykiet,
wieczornice połączone ze śpiewem, grami towarzyskimi,
zgaduj-zgadula, tańce,
spotkania z przedstawicielami nauki, kultury, różnych zawodów,
kontakty z innymi SKKT,
prace społecznie użyteczne na rzecz środowiska, opieka nad zabyt
kami, miejscami martyrologii, pomnikami, schroniskiem młodzieżo
wym,
prace użyteczne dla szkoły: wykonywanie pomocy naukowych,
apele, odczyty i ·sesje krajoznawczo-turystyczne,
pomoc w organizowaniu wycieczek klasowych,
poznawanie środowiska /okolicy/ połączone z krótkim przebywaniem
w terenie,

wycieczki połączone ze zwiedzaniem obiektów przyrodniczych,zabyt
ków, architektury, muzeów,
wycieczki do zakładów pracy,
zimowiska,
obozy wędrowne,
inne formy

xWłaściwe wyrazy podkreślić. Najbardziej lubiane formy zajęć zazna
czyć ołówkiem kolorowym.

Zebrane tą drogą wypowiedzi potwierdzały w dużej mierze zapatry
wania młodszych kolegów, wnosiły jednak szereg innych jeszcze form
pracy takich, jak: prowadzenie kroniki i kącika krajoznawczego, wy
konywanie albumów i większych opracowań krajoznawczo-turystycznych,
organizowanie wycieczek, specjalistycznych obozów wędrownych, nie
wyłączając również obozów badawczych i zdobywanie SOKT; GOT i OT.P,
współpraca z Towarzystwem Miłośników Miasta Poznania, WOIT w Pozna
niu, Zarządem Wojewódzkim PTSM w Poznaniu.

Postulowano też organizację wystaw krajoznawczych, wieczorów

wspomnień z wycieczek i obozów wędrownych, wieczornic turystycznych
·połączonych z tańcami, śpiewem, gawędami, filmem; kursów związanych
z uzyskaniem uprawnień młodzieżowych organizatorów turystyki PTTK
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i udzielaniem pomocy przedlekarskiej w warunkach turystycznych. Na
dalszych miejscach wymieniono pomoc wychowawcom w organizacji wy
cieczek klasowych, opiekę nad zabytkami, ochronę przyrody, udział w
ogólnopolskich konkursach krajoznawczo-turystycznych; różne prace
społeczno-użyteczne i organizację apelów krajoznawczych dla młodzie
ży całej szkoły.

Uzupełnieniem ankiet był połączony z nagrodami błyskawiczny kon
kurs dla młodzieży klas kończących liceum pt.: 'co Twoim zdaniem i w
jakiej formie należy zrobić, aby praca w SKKT była lepsza i przyje
mniejsza? w ostatnich latach w konkursie tym młodzież wypowiedziała
się za włączeniem do planu pracy SKKT uczestnictwa w lokalnych im
prezach pokazujących dorobek danego terenu, będący powodem dumy i
niepowtarzalnej tradycji miast i gmin województwa poznańskiego. Cho
dziło tu głównie o takie imprezy, jak: widowiska folklorystyczne or
ganizowane przez Pałac Kultury w Poznaniu w pobliskiej wsi Glinno,
gdzie urodził się twórca teatru narodowego W. Bogusławski; Jarmark
Chmielno-Wikliniarski w Nowym Tomyślu, "Noc Kupały" /impreza oparta
na starosłowiańikich tradycjach związanych z Jeziorem Ledhickim/ w
Lubowie; tradycyjne święta smolarzy w Obrzycku, czy "Swar.zędz drew
nem stoi" w Swariędzu, "Gniezno rod~ Piastów" w Gnie~nie; "Bitwy
morskie" w Zaniemyślu wzorowane na organizowanych tam przez E. Ra
czyńskiego podobnych imprezach w XIX wieku; spotkania związane z
zamkową Białą Damą w Kórniku, Jarmark Michałowski w Mieścisku. Nie
zabrakło też propozycji działań SKKT związanych z tradycjami patrio
tycznymi Wielkqpolski. Na czoło ich w 1978 r. wysunęły się obchody
związane z 60-leciem Powstania Wielkopolskiego i 130-leciem Wiosny

. Ludów w Miłosławiu oraz otwarcie muzeum J. Wybickiego w Manieczkach.
Propozycje te świadczą, że młodzież spod znaku SKKT pragnie w swych
poczynaniach być po poznańsku konkretna, jak najściślej związana z
tym, co ją tworzyło i otacza, a więc z autent~cznymi rzeczywistymi
wydarzeniami i potrzebami społeczności wielkopolskiej.

~yczenia dotyczące kierunków pracy SKKT, zawarte w przedstawio
nych ankietach i· konkursach zostały uwzględnione w d~ugofalowym pro
gramie _działania SKKT. Realizacja tych postulatów na~tępowała w o
parciu o szczegółowe plany roczne.

W konkluzji można stwierdzić, że najlepiej nawet przemyśl.any od
strony tematycznej i organizacyjnej plan nie znajduje powodzenia w
realizacji, jeżeli nie uwzględnimy w nim istotnych zainteresowań i
ży~zeń jego wykonawców5. Stąd opiekun SKKT nie może być tylko sam
autorem planowania działalności krajoznawczo-turystycznej w szkole.
Powinien on umiejętnie włączyć do tej czynności młodzież,. a zwłasz
cza członków SKKT jako wykonawców planu.
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p r Z Y p i S y

1 część I artykułu drukowaliśmy w numerze 5-6, 1984,
2 Regulamin działania młodzieżowego organizatora turystyki stano

wiący załącznik nr 1 do "Wytycznych progral!lowo-organizacyjnych szko-
lnego ruchu krajoznawczo-turystycznego" Biuletyn Informacyjny ZG
PTTK 1975, nr 5,

3 Por. Fr. Kowalewski: Wychowawcza i społeczna działalność szko
ły w środowisku. PWN, Warszawa - Poznań 1976, s. 154-155.

4 Przykłady takich planów pracy SKKT podają K. Denek w studium:
Planowanie działalności krajoznawczo-turystycznej w szkole, "Oświata
i Wychowanie" 1979, nr 10, wersja B, s. 17-31; wersja D, s. 9-23 i
J.Kuźnicz: Plan zadań SKKT PTTK w wiejskiej szkole podstawowej w:
0 dalszy postęp w rozwoju krajoznawstwa i turystyki w szkole,ODN Ko
szalin 1983, s. 134-142.

Udane przykłady rocznych planów pracy SKKT dla szkół podstawowych
w układzie chronologicznym i problemowym zawarte są odpowiednio we
wrześniowym i listopadowym numerze miesięcznika "Poznaj Swój Kraj II z
1960 roku oraz w artykułach L. żegilewicza:"Krajoznawstwo i turysty
ka w planie pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły; J.Staśko: Formy
pracy Szkolnych Kół Krajoznawczo-Turystycznych opublikowanych w pra
cy zbiorowej pod redakcją J. Kurana i M. Sobańskiego: Krajoznawstwo
w szkole. PZWS, Warszawa 1967, Natomiast koncepcje planów pracy SKKT
dla szkói średnich w ujęciu chronologicznym i zagadnieniowym opraco-

' wane przez I. Berne i J. Staśko można znaleźć w wymienionym opraco
waniu ztiorowym i styczniowym numerze "Poznaj Swój Krajµ z 1960 ro
ku. Interesujący program działalności SKKT PTTK dla szkoły średniej
został również opracowany przez zespół uczniów i nauczycieli uczes
stniczących w sesji "Turystyka w szkole" zorganizowanej w czasie"Mlo
dzieżowych Dni Turystyki" w Lodzi w dniach 28-~0 września 1979 roku.
Wzorce rocznego planu działalrości krajoznawczo-turystycznej /w u
kładzie mieszanym/ zamieszcza także H. Moroz /red./: Podstawowe za
gadnienia działalności turystyczno-krajoznawczej w szkole. MOiW, War
szawa 1980. Ciekawe propozycje z tego zakresu podaje również T. Lo
boziewicz, P.. Moroz i M. Szpecht w wydanym przez Ministerstwo Oświa
ty i Wychowania opracowaniu: Program całorocznych zajęć krajoznaw
czo-turystycznych w szkole podstawowej i ponadpodstawowej. Warszawa
1983.

5 K. Denek: Aby udział w SKKT był przyjemny i pożyteczny, "Pozr.aj
'~, Swój Kraj" 1965, nr 6, s. 14.
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INFORMATYKA W PLANACH I PROGRAMACH

STUDIÓW NAUCZYCIELSKICH W UCZELNIACH TECHNICZNYCH

WPROWADZENIE

Kształcenie nauczycieli w uczelniach technicznych jest związane z
działalnością magisterskich studiów nauczycielskich. W Politechnice
Warszawskiej funkcjonuje od roku 1973 Studium Kształcenia Nauczycie
li Przedmiotów Technicznych, w którym na trzech kierunkach: mechani
cznym, elektrotechnicznym i wychowaniu technicznym zdobywają w try
bie zaocznym wykształcenie magisterskie ·czynni nauczyciele szkół za
wodowych. W latach 1973-1980 Studium było samodzielną jednostką or
ganizacyjną /na prawach wydziału/ - od 1980 r. wchodzi w skład Ins
tytutu Nauk Ekonomiczno-Społecznych P.W. Instytut w ramach prac Za
kładu Pedagogiki prowadzi również Podyplomowe Studium Ideologiczno
-Pedagogiczne, Podyplomowe Studium Pedagogiki Szkolnictwa Zawodowego
oraz Studium Pedagogiczne Szkolnictwa Zawodowego dla studentów P.W,

Tak więc wszystkie problemy związane z kształceniem, dokształcaniem
i doskonaleniem nauczycieli przedmiotów technicznych są obecnie w Pq
litechnice Warszawskiej skupione w Instytucie Nauk Ekonomiczno-Spo
łecznych. ·sprzyja to komplęksowemu podejściu do planów i programów
nauczania realizowanych zarówno na studiach magisterskich, jak i na
studiach podyplomowych.

Propozycja programu informatyki dla nauczycieli zostanie przed
stawiona na przykładzi-e programów obowiązujących w Studium Kształce
nia Nauczycieli Przedmiotów Technicznych, największej tego typu pla-

1

cówce w kraju.

ROZWÓJ INFORMATYKI
A DYDAKTYCZNE ZASTOSOWANIA KOMPUTERÓW

Kompleksowe zastosowanie informatyki w procesach podejmowaniadde
cyzji, w procesach technicznych, technologicznych oraz· w organizacji
i zarządzaniu jest jedną z podstawowych cech współczesnego dynamicz
nego rozwoju nauki i techniki. Informatyka jest jedną z tych dyscyp
lin naukowych, które w ciągu ostatnich kilkunastu lat przekroczyły
progi laboratoriów i w sposób decydujący oddziaływują na gC?_spodarkę
narodową oraz stosunki ekonomiczno-społeczne. Od czasu skonstruowa
nia pierwszego komputera w USA w 1944 zarówno sprzęt, jak i oprogra-
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mowanie przeszły kilka etapów zmian związanych przede wszystkim z
rozwojem technologii. Do roku 1958 podstawowym elementem komputerów
były przekaźniki i lampy elektronowe. Ograniczało to w sposób isto
tny szybkość pracy i niezawodność tych urządzeń. Nieliczne kompute
ry /w tym czasie liczba zainstalowanych na świecie maszyn cyfrowych
nie przekraczała tysiąca egzemplarzy/ wykorzystywano głównie do prze
twarzania danych związanych np. ze sporządzaniem list plac i wykony
waniem operacji finansowych.

Zastosowane po raz pierwszy w 1958 r. nowe technologie oparte na
technice tranzystorowej spowodowały szybki rozwój jakościowy i iloś
ciowy komputerów. W tym okresie przeprowadzono w USA pierwsze próby
zastosowania komputerów w dydaktyce. Dotyczyły one przede wszystkim
automatyzacji nauczania programowego. Funkcję podręcznika z tekstem
programowanym przejął komputer prezentując na ekranie monitora mate
riał nauczania wraz z zadaniami kontrolnymi /przeważnie zadaniami te
stowymi ·typu zamkniętego/1. Pierwsze. sukcesy związane z zastosowa-
niem komputerów do wspomagania ·procesu dydaktycznego spowodowały
wzrost zainteresowania producentów sprzętu i oprogramowania
grupą odbiorców - instytucjami oświatowymi. W początku lat

nową
sześć-

).

dziesiątych powstały specjalistyczne systemy komputerów zaprojekto
wane i oprogramowane z myślą o automatyzacji nauczania programowa
nego. Umożliwiały one nie tylko realizację programów dydaktycznych,
mających przeważnie strukturę rozgałęzioną, ale również wyszukiwa
nie niezbędnych informacji i uwzględnianie życzeń ucznia dotyczących
np. czasu prezentacji poszczególnych fragmentów tekst u programowane
go i doboru przykładów. Takimi systemami były między innymi LOGO i
s0102•

Dalszy rozwój nauczania wspomaganego komputerem.jest związany z
dużymi systemami wielodostępnymi umożliwiającymi jednoczesną pracę
setkom i tysiącom uczniów. W takich systemach komputer centralny

•·

wraz z komputerami lokalnymi i terminalami uczniowskimi połączonymi
między sobą łączami telekomunikacyjnymi tworzą tzw. sieć komputero
wą, która swym zasięgiem może obejmować terytorium całego kraju. W
ten sposób funkcjonuje między innymi PLATO,najpopularniejszy i naj
większy komputerowy system dydaktyczny. Jego pierwsza wersja powsta
ła w 1960 r. w Coordinated Science Laboratory w Uniwersytecie Il
linois. Kolejne modyfikacje systemu PLATO były związane ze· zmianą
komputerów oraz unowocześnianiem i przystosowywaniem terminali do
wymogów współczesnej dydaktyki. Biblioteka programów dydaktycznych
systemu PLATO zawiera bloki informacji ze wszystkich podstawowych
przedmiotów na poziomie szkoły średniej i wyższej. W szczególności
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obok programów z zakresu informatyki, matematyki, elektroniki, aero,
dynamiki, astronomii, chemii, fizyki i mechaniki realizowane są z
powodzeniem programy dydaktyczne obejmujące treść prawa, biologii,ję,
zyków obcych /niemiecki, chiński, francuski, hiszpański, rosyjski,ła,
cina, esperanto/, psychologii, muzykologii, bibliotekoznawstwa, Pie,
lęgniarstwa, nauk politycznych i ekonomii. Prze-bieg procesu naucza,
nia-uczenia się ma w systemie PLATO charakter dialogu ucznia z ko~
puterem. W każdej chwili uczeń może przerwać lekcję i poprosić O do,
datkowe wyjaśnienia, o ocenę swych dotychczasowych osiągnięć czy też,.
zlecić wykonanie niezbędnych obliczeń3. W celu umożliwienia pisania ·,
i uruchamiania programów autorskich opracowano efektywny i, co nie
jest bez znaczenia, łatwy język TUTOR4.Język ten pozwala na pracę z
systemem nauczycielom, którzy nie mają przygotowania informatyczne
go. Jeżeli występują jakiekolwiek trudności podczas programowania,sy
stem PLATO oferuje poradnik, który jest tekstem programowanym fun
kcjonującym na tych samych zasadach co liczne programy uczniowskie,
Tak więc praktycznie każdy nauczyciel może opanować podstawy współ
pracy z systemem dzięki poradnikowi, zawartym w nim informacjom,wy
jaśnieniom i ćwiczeniom.

W systemie PLATO, podobnie jak innych dużych dydaktycznych syste
~ach komputerowych,takich jak np. CLASS czy TICCIT, nauczanie nie o
granicza się do prezentowania tekstów programowanych. Uczeń ma moź li
woś ć korzystania z wielu bardzo interesujących programów symulacyj
nych, podczas realizacji których samodzielnie rozwiązuje problemy
natury technicznej, ekonomicznej czy też medycznej. Wprowadzenie me
tod aktywizujących, w tym symulacji i gier komputerowych sprzyja ro
zwijaniu twórczego myślenia, samodzielnemu zdobywaniu niezbędnej wie
dzy i umiejętności5•

Doświadczenia amerykańskie skłoniły dydaktyków i informatorów w
innych krajach do podjęcia własnych badań z zakresu nauczania wspo
maganego komputerem. Swoista nadprodukcja sprzętu komputerowego w USA

w stosunku do nasycenia rynku europejskiego sprawiła, że nawet naj
bogatsze kraje naszego kontynentu badania te rozpoczęły z kilkulet
nim opóźnieniem. Stąd też ich wyniki są w wielu przypadkach tylko po
twierdzeniem osiągnięć badaczy amerykańskich. Dotyczy to przede
wszystkim sprzętu komputerowego i oprogramowania ~ystemów. Nieco i
naczej przedstawia się sytuacja w dziedzinie programów dydaktycznych
i oprogramowania dydaktycznego. Oryginalne programy dydaktyczne zo
stały opracowane między innymi w wielu spec_j alnie powołanych do tego
celu ośrodkach naukowych w Wielkiej Brytanii, RFN, Francji, ZSRR,NRD
i Polsce6.



·Rozwój mikroelektroniki i technologii układów scalonych spowodowa
ły w ostatnich kilku latach istotne zmiany w zakresie sprzętu kompu
terowego stosowanego w dydaktyce. Jest to związane z wprowadzeniem do
powszechnego użytku tzw. komputerów osobistych /ang. personal compu
ter/, Komputery te o wymiarach niewiele większych od popularnych kal
kulatorów pojawiły się na rynku amerykańskim w 1977 r.Stosunkowo nie
wysoka cena /od 100 dolarów według cen z 1984 r./ i duże możliwości
dydaktyczne spowodowały, że komputery oso~iste w krajach wysokoup.rze
mys_łowionych coraz częściej spotyka się nie tylko w gabinetach na
ukowców i dyrektorów, pracowniach i laboratoriach przemysłowych, ale
eakże w szkołach, klubach, . bibliotekach i prywatnych domach 7. Urządze-
niem wejściowym komputera jest niewielka klawiatura, zaś jako urzą-
dzenie wyjściowe służy z reguły standardowy odbiornik telewizyjny.Roz
wiązano również problem programów dydaktycznych, które produkowane są

. masowo w postaci kaset magnetofonowych. Według szacunków Educational
Technology Center University of California w szkolnictwie USA w 198or.
funkcjonowało 31,000 komputerów osobistych a w 1982 r. już 140.000.
Przewiduje się roczne tempo przyrostu na poziomie 100:000 sztuk. Tak
więc obecnie w dydaktyce wykorzystywane są zarówno duże komputery w
takich syst'emach, jak wspomniany wyżej PLATO oraz mikrokomputery bę
dące podstawowymi elementami komputerów osobistych. Istnieje przy tym

możliwość włączenia k6mputera osobjstego do sieci komputerowej i użyt
kowanie wszystkich programów dydaktycznych dużego systemu.

Znaczny postęp w dziedzinie mikroelektroniki spowodował, że rów
nież w Polsce podjęto produkcję kOmputerów osobistych. Zakłady Urzą
dzeń Komputerowych MERA-ELZAB w Zabrzu są producentem mikrokomputera
MERITUM-1, który już znalazł zastosowanie w szkolnictwie.

Masowa produkcja krajowego sprzętu komputerowego, jego różnorodne
zastosowanie /w tym również dydaktyczne/ sprawiły, że informatyka o
bok matematyki i fizyki stała się podstawowym przedmiotem na stu
diach technicznych.Z pewnym· opóźnieniem w stosunku do studiów dzien
nych wprowadzono zajęcia z podstaw informatyki także na zaocznych
kierunkach nauczycielskich w uczelniach technicznych.

PROPOZYCJA PROGRAMU INFORMATYKI DLA NAUCZYCIELI

W planach studiów w Studium Kształcenia Nauczycieli Przedmiotów
Technicznych P.W. przedmiot "Informatyka" występuje na trzecim lub
czwartym roku /w zależności od kierunku studiów/ w wymiarze 20 godzin
wykładu i 10 godzin ćwiczeń. Treści nauczania podzielono na trzy blo
ki tematyczne związane z systemami obliczeniowymi, opisem języka BASIC
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oraz z zastosowaniami informatyki.Systemy obliczeniowe i ich elemen
ty przedstawione są od strony funkcjonalnej z pominięciem rozwiązań
konstrukcyjnych i technologicznych. Wybór języka BASIC podyktowany
oył jego powszechnym zastosowaniem w komputerach osobistych i możli
wościami konwersacyjnymi. Z kolei wśród zastosowań informatyki obok
tradycyjnych kierunków takich, jak np. badania naukowe,. zarządzanie
i planowanie, sterowanie procesami oraz obsługa masowa wyróżniono za
stosowanie dydaktyczne związane z organizacją i zarządzaniem proce
ser: dydaktycznym oraz wspomaganiem procesu nauczania. Taki układ tre-

, ści wynika z przyjętych celów nauczania, do których zaliczono zdoby
cie podstawowych wiadomości o .funkcjonowaniu systemów obliczeniowych
i ich zastosowaniu w różnych dziedzinach życia oraz ukształtowanie
u~iejętności programowania i uruchamiania programów napisanych w j~
zyku BASIC. Szczególny nacisk położono na dobór przykładów· ilustru
jących dydaktyczne zastosowania komputerów np. do automatycznej ana
ll~y statystycznej wyników badań pedagogicznych oraz na pytania kon
t r-o rne tak istotne w procesie samoks-ztałcenia.

?ierwsza wersja programu została opracowana w_ roku akademickim
~976/77 i po weryfikacji empirycznej i licznych recenzjach stała się
podstawą do napisania skryptu wydanego w 1980 r. w Wydawnictwach P,W.
Pr-z.e da tawdony niżej program przedmiotu "Informatyka" powstał w wyni
!~u niewielkich modyfikacji uwzględnionych w drugim wydaniu skryptu w
r-ck u 19828.

1. Systemy. obliczeniowe i ich zastosowanie
1.1. Zasady korzystania z systemów obliczeniowyc_h

1.1.1. Sformułowanie problemu
1.1.2. Konstrukcja algorytmu .
1.1.3. Konstrukcja programu
1.1.4. Przygotowanie programu i danych
1.1.5. Automatyczna translacja
1.1.6. Uruchamianie i testowanie programów
1.1.7. Ocena wynikqw

1.2. Konstruowanie algorytmów
1.2.1. Algorytm a komputer~ języki progra

mowania
1.2.2. Sieci działań
1.2.3. Sieci działań bez rozgałęzień i z roz-

gałęzieniami
1.2.4. Sieci działań z powtórzeniami
1.2.5. Typowe struktury danych
1.2.6. Podprogramy
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1.3.· Opis funkcjonalny elementów systemów kompute

rowych
1.3.1. Pamięć operacyjna
1. 3. 2. Procesor
1.3.3. Kanały
1.3.4. Urządzenia zewnętrzne systemów kompu

terowych
1.3,5, Przykładowa maszyna cyfrowa

1.4. Oprogramowanie systemów komputerowych
1.4.1. Programy nadzorujące
1.4.2. Programy diagnostyczne
1.4.3. Programy usługowe
1.4.4. Programy tłumaczące
1.4.5, Programy biblioteczne

2. Elementy języka BASIC
2.1. Opis języka BASIC

2.1.1. Instrukcja wejścia
2.1.2. Instrukcja wydruku
2.1.3. Instrukcja zakończenia programu
2.1.4. Prosty program: wczytaj - wydrukuj
2. 1. 5. Instrukc'j a podstawienia
2.1.6. Prosty program: wczytaj - oblicz -

wydrukuj
2. 1. 7. 'Funkcj e standardowe· i ich wykorzysta

nie w_programie
2.1.8. Funkcje definiowane
2.1.9. Instrukcje skoku warunkowego i bezwa-

runkowego

2.1.10. Instrukcja cyklu
2.1.11. Zmienne indeksowane
2.1.12. Podprogramy

2.2. Dyrektywy języka BASIC
2.2.1. Wprowadzenie_i uruchomienie programu
2.2.2. Wykonanie programu z instrukcją wejś

cia INPUT
·2.2~3. Iriformacja o błędach

3, Zastosowania informatyki
3,1. Kierunki zastosowań informatyki
3.2. Zastosowanie komputerów w dyd~ktyce

3,2.1. Zastosowanie komputerów do organi~acji

i zarządzania procesem dydaktycznym
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3.2.2. Zastosowanie komputerów do wspomaga
nia procesu riauczania

Program ten jest z powodzeniem realizowany przy.uwzględnieniu obo
wiązujący~h w planie nauczania st~diów za.ocznych 90 godzin pracy Wła

snej studenta.
Cwiczenia mające charakter laboratoryjny /również z dostępem do

sprzętu komputerowego/ umożliwiają praktyczne.opanowanie umiejętności
programowania i korzystania z usług komputera. Z naszych kilkuletnich
doświadczeń wynika, że nauczyciele z dużym zainteresowa_niem studiują
informatykę i w efekcie pisanie prostych programów w języku BASIC ni_e
sprawa im trudności.

Jak już wspomniano we wprowadzeniu, plany i programy studiów magis
terskich i studiów podyplomowych dla nauczycieli są wzajemnie skore
lowane. I tak np. na Podyplomowyrr. Studium Pedagogiki Szkolnictwa Za
wodowego wprowadzono przedmiot .'' Automatyzac_j a procesu dydaktycznego"
w wymiarze 10 godzin wykładu, a na S1;udium Pedagogicznym Szkolnictwa
Zawodowego dla studentów P.W. przedmiot "Dydaktyka komputerowa" rów
nież w wymiarze 10 godzin wykładu. O treści dotyczące informatyki
wzbogacono także takie pr-zedmi.o ty , jak "Technologia nauczania przed
miotów technicznyc~" i "Pomiar dydaktyczny".

ZAKOŃCZENIE

Rozwój nauki i techniki wpływa w sposób istotny r.a cele i treści
.kształcenia współczesnej szkoły. Zmianom, często zbyt wolnym, ulega
ją także metody i środki.kształ~enia9• Informatyka będąca przedmio
tem naszych rozważań znajduje już odbicie w programach szkół śred
nich. Należy przypuszczać, że w niedalekiej przyszłości przestanie
być przedmiot·em eksperyment afnym i uzyska pełne prawa wyrażone w

planach i programach kształcenia. Z punktu widzenia potrzeb gospo-
darki narodowej·i Możliwości produkcyjnych przemysłu komputerowego
wprowadzenie informatyki jako przedmiot~ nauczania we wszystkich
skkołach ponadpodstawowych jest ji.tż całkowicie uzasadnione. Powstaje
w:i,ęc potrzeba wlaściweg'o przygotowania nauczycieli do tego przedmio

.tu. W Studium Kształcenia Nauczyc i eli Przedmi~tów TechnicŻnych P. W.
planujemy_dalszą modernizację planów i programów informatyki. I tak
np. rozważamy rr.ożliwość przesunięcia informatyki z III i IV roku stu
diów na II-gi rok, przy jednoczesnym podwojeniu liczby godzin prze
znaczonych na ć~iczenia laboratoryjne. Pozwoliłoby t6 z jednej stronY
na lepsze· skorelowanie treści informatyki z treściami innych przed-
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miotów technicznycp i metodyki nauczania przedmiotów technicznych,
z drugiej zaś umożliwiłoby poprzez częstszy kontakt ze· sprzętem kom
puterowym obalenie wielu ~arier natury psychologicznej.

Traktując komputer jako coraz powszechniejsze·wspólczesne narzę
dzie czlowieka·należy z.odpowiednim ~yprzedzeniem przygotować szko-

·ły i uczelnie wyższe do ksztaltowariia wśród swoich wychowanków umie
jętności efektywnego wykorzystywania tego narzędzia. Przykłady sto
sowania komputerów domowych takich typów, jak: APPLE, RADIO-SHAC,TE
XAS INSTRUMENTS, ATARI, EXIDY_, COMMODORE czy też węgierskiego PRIMO
w szkołach podstawowych świadczą·o·ogromnym zainteresowaniu uczniów
grami_ komputerowymi i programami symulacyjnymi. Przejście od zabawy
do umiejętności obsługi nie jest w tyrri przypadku zbyt skomplikowane.
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NAUCZANIE MULTIMEDIALNE W DYDAKTYCE FIZYKI

W praktyce pedagogicznej nauczania fizyki stosuje się wiele stra
tegii charakteryzujących się określonymi ~laściwościami, co powodu
je, że na lekcjach - w zależności od przyjętej strategii nauczania
- uruchomiony zostaje różny typ aktywności poznawczej uczniów. Ma to
kapitalne znaczenie dla osiągania wysokich wyników nauczania-uczenia
się fizyki.

Dobrze i nowocześnie realizowane zajęcia dydaktyczne z fizyki mu
szą mieć odpowiednią strukturę, w której znajdują miejsce odpowied
nie zestawy środków dydaktycznych. Stąd też doskonalenie środków dy
daktycznych i sposobów ich wykorzystania stanowi podstawowe zagad
nienie w nauczaniu przedmiotów przyrodniczych, a w szczególności w
fizyce. W. Okoń stwierdza, że postęp w dziedzinie środkó~ dydaktycz
nych jest hasłem dnia we wszystkich rozwiniętych _kraj ach. Z roku na
rok powstają coraz to nowe środki, które nie tylko uzmysławiają ucz
niom rzeczywistość lub ukazują świat w zgeneralizowanej• postaci, czy
też oddzialywują na ucznia, ~ecz także zastępują czynności nauczy
ciela, a nawet niektóre czynności uczących się1. Wiele środków dy
daktycznych w procesie kształcenia, zwłaszcza środków technicznych,
może pełnić funkcję nie tylko środków, ale również środków-metod na
uczania2.

Wiadomo, że kształcenie ma tym większą wartość, im w większym sto
pniu odwołuje się do sfery intelektualno-sprawnościowej oraz emocjo
nalno-motywacyjnej uczącego się. Aby temu sprostać, uczenie się musi
być oparte na przyswajaniu, odkrywaniu, przeżywaniu i działaniu. Do
piero takie podejście, jak mówi W.Okoń, mieści w sobie nie tylko po-
znanie, lecz także wartościowanie i działanie. Koncepcja ta, zwana
wielostronnym nauczaniem-uczeniem się, wsparta koncepcją nauczania
audiowizualnego - opracowaną przez L.Leję - stanowi podstawę teore
tyczną kształcenia, w którym właściwe miejsce znajdują środki dydak
tyczne.

Środki te, stanowiące integralny element struktury zajęć dydak
tycznych, dobrane w oparciu o odpowiednie kryteria, mogą skuteczniej
wywoływać u ucznia zespól określonych i ukierunkowanych czynności u
możliwiających maksymalne osiąganie założonego celu. Decyzja w spra
wie doboru i wprowadzenia w procesie kształcenia środków dydaktycz
nych winna uwzględniać korzyści z łącznego ich stosowania /przy spe-

łnieniu wymogu pełnej ich synchronizacji/.
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Taka koncepcja kształcenia, zwana nauczaniem multimedialnym, ma
swoje głębokie uzasadnienie w wynika~h badań psychologiczno-dydakty
cznych oraz metodyczno-organizacyjnych. Badania psychologiczne dowo
dzą, że uczenie się jest procesem polisensorycznym /wielozmysłowym/,
na którego skuteczność w sposób wprost proporcjonalny wpływa liczba
zmysłów zaangażowanych w toku poznania. I tak np. L. S. Rubinsztejn
podaje: "spostrzeżeń dokonuje nie izolowane oko czy ucho samo przez
się, lecz konkretny żywy człowiek/ ... /, wrażenia i bodżce, które
je wywołują, nie są zewnętrznie obokległe, lecz w procesie spostrze
gania oddziaływują na siebie wzajemnie"3.

z. Włodarski pisząc na temat nauczania i uczenia się dowodzi rów
nież, że najbardziej korzystna jest taka sytuacja, gdy przy percep
cji bierze udział wiele receptorów, tak aby spostrzeżenie było moż
liwe wielostronne i aby odzwierciedlało wiele różnych cech przedmio
tów4.

Zdaniem T. Maruszewskiego, większa efektywność nauczania multime
dialnego nad nauczaniem tradycyjnym wynika z własności motywacji po
znawczej uczniów wywołanej zwiększonym zainteresowaniem i aktywnoś
cią. Wiąże się oni również z efektem powtórzeń treści i dostarczaniem
ich co najmniej dwoma kanałami percepcyjnymi równocześnie.

Właściwość przetwarzania w pamięci informacji uzyskanych za pomo
cą obydwu rodzajów nauczania, czyli tzw. _wykorzystania redundancji
informacyjnej, to następny czynnik wy-mieniany przez T.Maruszewskiego
jako przesłanka psychologiczna, z której wynika wyższość nauczania
multimedialnego nad tradycy jnyrr,5. Kilka wieków temu J. A. Komeński -
postulując reorganizację nauczania w systemie klasowo-lekcyjnym -
pisał: "Niech to b~dzie złotą zasadą dla uczących, ażeby, co tylko
mogą udostępniali zmysłom, a więc: rzeczy widzialne - wzrokowi, sły
szalne - słuchowi, zapachy - węchowi, rzeczymmające smak - smakowi,
namacalne - dotykowi, a jeżeli coś jest uchwytne dla kilku zmysłów,
należy je kilku zmysłom naraz udostępnić"6.

Oprócz przesłanek psychologiczno-dydaktycznych ważną rolę odgrywa
w nauczaniu multimedialnym cała sfera metodyczno-organizacyjna pro
cesu kształcenia. Nauczanie multimedialne stwarza m9żliwość elasty
cznego organizowania procesu dydaktycznego przez nauczyciela i ucz
niów. Wspólne z uczniami przygotowywanie różnego rodzaju materiałów
dydaktycz~ych do urządzeń technicznych, wykonanie zestawu środków
klasycznych /czynnościowych/, jak i możliwość indywidualnego ich sto
sowania, powodują atrakcyjność i niestereotypowość rozwiązań metody
cznych i organizacyjnych na lekcjach fizyki, Uczniowie otrzymują in
formacje w postaci wizualnej, słownej, symbolicznej oraz działanio
wej. Aktywny udział uczniów zwiększa efektywność uczenia się.
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w. A. Wittich i Ch. F. Schuller7 stwierdzają, że kształcenie mui

timedialne jest obecnie podstawową strategią dydaktyczną. Polega ona

na zastosowaniu więcej niż jednego środka dydaktycznego w realizac

ji określonych treści programowych. Dotyczy· to środków prostych i .zło
żonych. Na podstawie pr-zy tcc'zony ch przesłanek, a zwłaszcza ps'ycholo

giczno-dydaktycznych, kształcenie multimedialne można rozpatrywać ja

ko równolegle przesyłanie informacji różnymi kanaf ami percepcyjnymi,

Koncepcja kształcenia multimedialnego jest szc_zególnie godna·uwagi w
nauczaniu fizyki - przedmiotu, w którym prawi~ na każdej lekcji .mamy

do czynienia ze środkami dydaktyczn~mi.
Naturalnie, zgodnie z założeniami tej koncepcji,. chodzi nam. _ nie

tylko o środki pojedyncze; 8:le o pełne zestawy środków dydaktycznych
- dobranych kompleksowo w ten sposób, ·aby nie powodowały, jak to o

kreśla cybernetyka pedagogiczna, "szumów informacyjnych0• _W myśl więc

koncepcji nauczania multimedialnego~ w skład zestawu winny wejść
środki, które są adekwatne do celu zajęć, treści kształcenia, możli

wÓści recepcyjnych uczących się ·oraz warunków'sytµacyjnych.

Stosowanie tylko jednego rodzaju środków klasycznych lub technicz

nych byłoby uszczupleniem wartości poznawczo-kszta~cących i wychowaw

czych, jakie chcemy w pracy z uczniem osiągnąć. Można zatem sądzić,że

nauczanie multimedialne oparte na kompleksowych zestawach środków dy
daktycznych uwzględniające najnowsze osiągnięcia teorii pedagogicz
nej w zakresie ich stosowania pozwoli lepiej realizować cele· dydakty-·

czno-wychowawcze w-zakresie nauczania-uczenia się fizyki.
Procesy myślowe dziecka ro zwij aj ą się najlepiej wtedy_, _ gdy docho

dzi ono do wiedzy dzięki własnemu działaniu·- tzn. eksperymentowaniu,

wyciąganiu wniosków, uogólnianiu,· rozu~owaniu dedukcyjnemu przy moż
liwie malej pomocy nauczyciela, którego główną rolą jest kierowanie

zdobywaniem wiedzy, a nie jej podawanie.
Nauczyciel musi pamiętać,że rzeczywistość w toku nauczania-uczenia

się poznawalna jest przez uczniów bezpośrednio i pośrednio. Poznanie
beźpośrednie ma niewątpliwi~ dużą wartość dydaktyczną. Stąd też nale
ży stosować takie śr.odki dydaktyczne, które umożliwiają ten rodzaj

poznania rzeczywistości. Do środków tych należą środki klasyczne.Sro~
dk_i te użyte w doświadczeniach sprzyjają formowaniu na.ukowego, mate

rialistycznego światopoglądu, rozbudza,ll). i rozwijają zainteresowania
uczniów przedmiotem. Umożliwiają również wykonywanie przez· uczniów

czynności sensomotorycznych, które - jak wiadomo - stanowią jeden z
istotnych warunków trwałego przyswajania wiedzy i wdrażania jej do
praktyki 8.
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Środki klasyczne mogą występować jako źródło wiedzy oraz jako
środek weryfikacji będący podstawowym kryterium prawdziwości wiedzy
zdobytej na drodze logicznej lub intuicyjnej. Odpowiada to dwom sto
pniom poznania ludzkiego, które zgodnie ze znanym sformułowaniem
w.Lenina - przebiega "od żywego oglądu do myślenia abstrakcyjnego, i
od niego do praktyki" .

. Również i A. Einstein w jednym ze swoich rozważań na temat isto
ty-poznania powiedział: " ... należy wychodzić od faktów i kończyć na
nich niezależnie od struktur teoretycznych, jakimi należy je łączyć

ze sobą".
Wiedza zdobywana bezpośrednio wymaga nieco więcej wysiłku, ale

to zapewnia prawidłowy rozwój poglądu na rzeczywistość i co ważne
- prawidłowe zrozumienie istotnych wątków narracji _naukowej. z dru
giej strony - obszar wiedzy jest dziś tak szeroki, że nie możemy o
czekiwać, aby uc_zniówie mogli zdobyć bezpośrednie doświadczenie w
każdym zagadnieniu9• Nie jesteśmy~ stanie wykonać wszystkich doś
wiadczeń. W tym przypadku musimy odwołać się do drugiego rodzaju po
Żnawaniarzeczywistości, mianowicie poznania pośredniego. Służą do
tego najlepiej.środki audiowizualne.

Jest wiele treści w procesie nauczania fizyki, które można przed
stawić i przybliżyć uczniom tylko za pomocą tego rodzaju środków dy
~aktyczny~h. Dotyczy to, między innymi, tych fragmentów rzeczywisto
ści, które są niedostępne bezpośredniej obserwacji, gdyż w swej na

. turalnej postaci są zbyt małe. _Środki audiowizual~e pozwalają niej a

.ko "przedłużyć" zmysły uczniów i tym samym umożliwić poznanie nie
dostępnych w innych warunkach treści. Środki te mają zdolność wy
biórczego pr-aeds tawi ania rzeczywistości, zdolność niejako rozkłada
nia jej na czynniki pierwsze10. Wywołują •i ułatwiają przeżywanie po
znawczych treś~i. Film i telewizja - ·dzięki estetycznej formie słowa,
obrazu, kompozycji, muzyki, itp. - stwarzają bardŻo dobre warunki do
rozwijania i kształtowania m. in. takich ce eh instrumentalnych, jak

. spostrzegawczość i zainteresowania. A przecież wzbudzanie i ro zwij a
nie zainteresowania uczniów zjawiskami przyrody jest jednym z podsta

wowych ·celów kształcenia w·zakresie fizyki. Zainteresowanie ucznia
przedmiotem wymaga od ri:iego nie tyl'ko zaangażowania poznawczego, ale
i emocjonalne~o. Uczeń mus.i wyc°drębnić poznawczo przedmiot zaintere
sowania oraz mieć do tego przedmiotu pozytywny stosunek emocjonalny.

Innym walorem takich środków, jak telewizja i film, jest prezen
towanie autentycznych zjawisk i procesów oraz ich aktualność. Nieoce
nione wartości poznawcze i kształcące mają np. programy telewizyjne

"Sonda", które z powodzeniem mogą być wykorzystywane na lekcjach fi-
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zyki. stanowić one mogą istotne źródło wiedzy podstawowej lub uzupeł,
niającej. A przecież celem szkolnego nauczania fizyki nie jest tylko
"zaprogramowanie" uczniowskich mózgów w·pełny zbiór informacji.Ucznio,
wie, nawet ci z klasy szóstej, już sporo wiedzą z telewizji, z opowia,
dań, książek innych przedmiotów, z obserwacji życia codziennego itp,
Również te wiadomości należy uwzglę_dnić w pracy szkolnej. Nasze zada
nie polegać więc powinno na rozszerzeniu, pogłębieniu, strukturaliza
cji oraz rozbudowaniu zainte.resowań i uzdolnień przedmiotowych. W na
uczaniu fizyki należy wykorzystywać i rozbudzać największą młodzieńczą'·
namiętność - chęć poznawania świata. Nie stawiać nierealnego ce iu, aby
szkoła nauczyła wszystkiego. Bo tak naprawdę ma nauczyć logicznego myś,
lenia i działania w konkretnej rzeczywistości - w świedie, w ~tórym

żyjemy.
Codzienna obserwacja zjawisk występujących w przyrodzie, umiejęt-

ne korzystanie ze środków masowej informacji, wsparte i uzupełnione na
lekacjach w szkole - pod kierunkiem dobrze rozumiejącego współczesną
edukację pedagoga - pozwoli osiągnąć cele, jakie nakłada się na szkolę,
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REKRUTACJA NA STUDIA

W ASPEKTACH SYSTEMU EDUKACJI NARODOWEJ

o rekrutacji na studia mówiło się i pisało z dawna niemało i prze
ważnie krytycznie. Nawet w okresie powszechnej "propagandy sukcesów"

podczas wakac.i i ten temat pojawia się w różnych kont ekstach , ale bez
zachwytów. Niemal powszechne było_narzekanie na niezadowalający stan
przygotowania na studia, a nawet jakoby wciąż obniżający się poziom
umysłowy młodzieży. Ale tego rodzaju opinie na ogół nie dziwiły lu
dzi szerzej interesujących się tą problematyką .. Znane są z piśmien-·
nictwa światowego i z dawnych doniesień polskich.

Chyba warto zajrzeć nawet do opracowania encyklopedycznego z lat
trzydziestych, gdy w Polsce na I rok przyjmowało się około 15 tysię
cy, w tym do uczelni państwowych około 10 tysięcy. W_ "Encyklopedii
Wychowania" z roku 1937 czytamy w tekście profesora Uniwersytetu
Warszawskiego - Zygmunta Łempickiego - taką opinię:"Wielki i nadmier

ny napływ młodych ludzi o umysłach zgoła przeciętnych, którzy prag
nęli się przez szkoły akademickie tylko przepchać /przede wszystkim
dlatego, że te czy owe urzędy stawiały uzyskanie dyplomu z ukończe
nia szkoły akademickiej za warunek przyjęcia/, przyczynił się raczej
do obniżenia poziomu tych szkół, które coraz bardziej zaczynały ~rzy
bierać charakter szkół zawodowych. Dowodem najzupełniejszego pomyle
nia pojęć w zakresie podejmowania zadań szkół akademickich jest choć
by ocena ich sprawności i wartości wedle ilości wydanych przez nie
patentów i dyplomów. Pod naporem społeczeństwa zaczęły się wyższe u
czelnie przemieniać w fabryki dyplomów, czemu towarzyszyły zupełnie
nieuzasadnione czasem wymagania posiadania stopnia akademickiego dla
spełniania takiego czy innego zawodu. Nie była to bynajmniej tenden
cja demokratyczna, gdyż w gruncie rzeczy do szkół akademickich dosta

wali sie i przepychali się przez nie przede wszystkim ludzie za
możni. Jedyną drogą wyjścia z tej sytuacji jest ścisłe przeprowadze
nie zasady selekcji, które by zapewniło dojście do uniwersytetu wszy

stkim ludziom zdolnym,zwłaszcza z warstw niezamożnych - w Polsce z
tak cennego rezerwuaru, jaki reprezentuje stan chłopski i małomiesz-
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czański - utrudniało zaś, a nawet uniemożliwiało postęp i przepycha

nie się przez uniwersytet zamożnym miernotom celem uzyskania stopnia
akademickiego, miernotom dyskwalifikującym jedynie w opinii publicz
nej poziom i godność szkól akademickich. /Z. Lempicki, Encyklopedia

Wychowania, T. III, s. 148-149/.
zasadnicza selekcja dokonywała się natenczas jednak już w tzw.

szkole powszechnej, z której tylko nieliczni, przede wszystkim zamo

żniejsi, mieli szansę dostać się do gimnazjum. Powszechna demokraty
zacja całego systemu szkolnego w Polsce Ludowej przyczyniła się do
tego, że nie tylko wzrósł napływ kandyd~tów na studia wyższe, lecz i
uczelnie wydatnie rozszerzyły możliwości dostania się na studia.Dla
tego też oprócz prawie tradycyjnych utyskiwań na poziom kandydatów
na studia od lat występował i nada_l występuje niedobór przyjmowanych
na niektóre kierunki studiów, np, na studia matematyczne, fizyczne

lub też techniczne.
A więc już na wst~pie można wyrazić opinię, że_ temat ostatniej

wielkiej tegorocznej dyskusji, połączonej z konsultacją społeczną,zo
stal nadmiernie ograniczony do rekrutacji na I rok studiów, szcze
gólnie zaś do wyboru wariantu rozwiązań w zakresie kwalifikowania
kandydatów na studia. Wszak poza samym, takim czy innym, regulaminem
kwalifikowania kandydatów na wybrane pr-cez nich studia nie mniej ak-'
tualne są zasadnicze. pytania: Kto i dlaczego wybiera .·,jakieś studia

i jakie są rzeczywiste potrzeby w tej dziedzinie? Dlaczego w posz
czególnych uczelniach lub nawet w skali krajowej na niektórych kie
runkach limity przyjęć prawie wc_iąż rozmijają się ze zgłoszeniami

kandydatów w zadziwiających nadwyżkach lub nd.edoboriach? Brakuje zgło
szeń na wspomniane już studia matematyczne, fizyczne i inne, a od 5
do 10 kandydatów na jedno miejsce ubiega się o przyjęcie na psycho
logię, pedagogikę i jeszcze.kilka innych popularnych sp~cjalności.

Dlaczego tam tak się limituje przyjęcia; skoro np. cały system edu~
kacj·i narodowej nie tylko potrzebuje mat.emat.yków i fizyków ,lecz rów

nież pedagogów, wychowawców, organizatorów zajęć pózadydaktycznych?
Dlatego przy ogólnym deficycie kadr w gospodarce "planowej" co naj
mniej polowa absolwentów uczelni wyższych pracuje niezgodnie ze spe

cjalnościami lub ma też trudności w zatrudnieniu się na stanowiskach
zawodowych, na których potrzeb~e są kwalifikacje ze studiów wyżs~ych?
Dlaczego znaczna część przyjętych na studia nie ·jest zainteresci~ana
przyszłą pracą i w ogóle ukończeniem studiów?

Ta-kie. i podobne pytania można by długo cytować. Poj awily .się one

w dotychczasowej dyskusji wraz z głównym tematem konsultacji społe
cznych w sprawie rekrutacji na I rok studiów. W naszym środowisku,lu·
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dzi szczególnie zainteresowanych studiami wyższymi w systemie eduka
cji narodowej, obok tematu głównego często przewijały się tematy po
boczne, zarówno gdy chodzi o uwarunkowania rekrutacji, jak i impli
kacje różnych rozwiązań. Zresztą to było też poniekąd założone w o
publikowanych zagadnieniach do konsultacji.

Inaczej być nie mogło. Gdyby nawet konsultacje społeczne w zwią
zku z tymi zagadnieniami miały stać się tylko swoistym referendum w
sprawie przyjęcia któregoś z proponowanych wariantów rekrutacji na
studia wyższe, to również w dużym stopniu musiałyby one dotyczyć fun
kcjonowania uczelni. Wszak i przy założeniu zniesienia egz~minu wstę
pnego i potraktowaniu matury jako wystarczającego i jedynego spraw
dzianu wiedży, umiejętności i uzdolnie'ń akademickich kandydatów na
studia przewidziano udział pracowników naukowych w egzaminach matu-

.ralnych. A to miałoby kolosalne znaczenie dla funkcjonowania uczelni
wyższych. Wyobraźmy sobie uczestnictwo pracowników uczelni wyższych
przede wszystkim w prawie 880 zwykłych liceach ogólnokształcących i
w ponad 3200 średnich szkołach zawodowych dla niepracujących!A prze
cież należałoby uwzględnić również ponad 300 liceów ogólnokształcą
cych i około 2000 średnich szkół zawodowych dla pracujących. Co naj
mniej z tylu szkół średnich abiturienci mają prawo co roku przystę
pować do egzaminów maturalnych. I znaczna część, jeśli nie przytła
czająca większość, z tego prawa rzeczywiście korzysta. A więc ile
tysięcy profesorów, docentów i adiunktów trzeba by oddelegować na
dłuższe okresy /nie tylko w maju/ do rozmaitych zakątków kraju - do
miast, osad i wsi, gdzie są przeprowadzane egzaminy maturalne! Chyba
musielibyśmy wówczas zawiesić wszystkie ważniejsze zajęcia w każ
dej uczelni wyższej. Zresztą gdyby egzaminy maturalne z udziałem pra
cowników naukowych miały się odbywać jak dotychczas w prawie każdej

-szkole średniej, to znaczna część tych szkół musiałaby miesiącami
czekać na przybycie profesorów, docentów i adiunktów, desygnowanych
do uczestnictwa w egzaminach maturalnych. Iluż tych pracowników mu-
siałoby niemal całkowicie poświęcić się egzaminowaniu
A to miałoby ogromny wpływ na funkcjonowanie uczelni.

Nie mniej ambarasujące dla uczelni wyższych i pracowników nauko
wych byłoby połączenie egzaminu maturalnego i egzaminu wstępnego w
jeden egzamin państwowy, zapewniający zarówno świadectwo dojrzałości,
jak i zakwalifikowanie na studia. Jeśliby nawet w tym systemie egza
miny były jakoś skoncentrowane w uczelniach i w większych środowis
kach szkolnych, to przeprowadzenie takich egzaminów odpowiadających
zarówno kryteriom rr.aturalnym, jak i rekrutacyjnym, musiałoby się od
bić w każdy~ przypadku na funkcjonowaniu uczelni. A i tak nie· skoń-

maturzystów!
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czyloby się na samym egzaminie maturalnym, skoro przewidziano, że
w uczelni sprawdzono by uzdolnienia specjalne i zainteresowania,

Na poparcie tej koncepcji przytacza się pozytywne doświadczenia
z innych systemów. Ale w porównaniach z tej dziedziny ignoruje się
~ie tylko to, że np. baccalaureat_ niezupełnie odpowiada naszej ma
turze, a zarazem jest znacznie mniej dostępny dla młodżieży ze śro
dowisk prowir.cjonalnych, zwłaszcza robotniczych i chłopskich,a więc
tych, w interesie których miałyby być w naszym kraju wprowadzane
takie czy inne zmiany.

z tych powodów trzeba by zakwestionować również rozwiązania pole
gające na zniesieniu matury i oparciu rekrutacji na studia wyższe
wyłącznie na egzaminach wstępnych. Takie rozwiązanie przede wszys
tkim zubożyłoby r.iasz system szkolny. Słusznie bowiem już nieraz
zwracano uwagę na to, że błędne jest mniemanie, jakoby matura i eg
zamin wstępny na studia w istocie sprawdzały to sarno. Matura, zre
fermowana od 1983 roku, podsumowuje pracę ucznia w szkole średniej
i zorientowana jest na ocenę tego, co ważniejsze w wykształceniu o
gólnym na tym poziomie. Nie przesądza sprawy przydatności maturzys-
tów do studiów w takiej czy innej uczelni. Dając prawo ubiegania
się o przyjęcie na studia, pozostawia do decyzji młodzieży, czy w
ogóle zechce studiować, kiedy i na jakich kierunkach. To ważne pra
wo maturusa, czyli człowieka dojrzałego, którego dojrzałość stwier
dza się w szkole średniej nie tylko na egzaminach końcowych, lecz i
przed tymi egzaminami, dokonując też pewnej selekcji, której w ta
kim zakresie niepodobna dokonać w momentach rekrutacji na studia
wyższe. Zresztą również ograniczone sprawdzanie dojrzałości kandy
datów na studia wyższe, bez selekcji przedmaturalnej,_ musiałoby być
dla uczelni i pracowników naukowych nader absorbujące, z odczuwal
nymi konsekwencjami w funkcjonowaniu szkolnictwa wyższego.

A zatem bez względu na rozwiązania -w samej rekrutacji na. studia
wyższe nie należy rezygnować z matury, która może i powinna nie tyl
ko przyczyniać się do przygotowywania kandydatów na studia, lecz i
nobilitować wykształcenie średnie połączone z kształtowaniem dojrze
wającej osobowości młodzieży. Porozumienie w tej sprawie leży w in
teresie szkolnictwa średniego i wyższego, a także - samej młodzieży,
która, oczywiście, nie zawsze jest tego świadoma. A korzyść dla sa
mej młodzieży polega zarówno na tym, że większość abiturientów na
egzaminach maturalnych ma pierwszą poważną próbę przed egzaminami
na studia wyższe lub też do szkól policealnych, stawiających w wie
lu przypadkach również zwiększone wymagania, jak i na tym, że z ma
turą można iść w życie, aby /może/ potem połączyć studia z pracą
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zawodową lub zapracować sobie na skierowanie do uczelni z zakła
du pracy. Chyba powinni to wreszcie zrozumieć ci, którzy tylko ze
względu na raczej wyimaginowane stresy egzaminacyjne kwestionują do
tąd egzaminy matu~alhe z tego powodu, iż w kilka tygodni potem część
maturzystów ma składać egzaminy wstępne?

Nawet przy podnoszonym - od 1983 roku - poziomie wymagań matural
nych te egzaminy prawie nigdzie nie stresują tak, jak to się zdarza

na egzaminach wstępnych, które w wielu przypadkach są nie tylko
sprawdzianem poziomu wykształcenia, lecz również odporności psychi
cznej i obycia w niecodziennych sytuacjach życiowych. Ale nie roz
tkliwiajmy się przesadnie również nad beanusem!

Niektórym jednak marzy się nie tylko zniesienie matury, lecz i od
dalenie selekcji na studia wyższe przez wprowadzenie roku wstępnego,
"zerowego", lub choćby tylko takiego semestru, o charakterze przygo

_towawczym, w wybranych _uczelniach wyższych. W zagadnieniach do kon
sultacji społecznych ten sposób rekrutowania na studia wyższe został
zgłoszony w wariancie czwartym dla przodujących robotników skierowa
nych przez zakład pracy. I na to ostatecznie można się zgodzić przy
najmniej w takich przypadkach, gdy przed podjęciem właściwych stu
diów na niektórych kierunkach dla określonej grupy dotychczasowych
pracowników będzie to rzeczywiście celowe lub wręcz konieczne. Ale
tylko w wyjątkowych przypadkach, a nie tak powszechnie, jak sugerują
ludzie nie liczący się z realiami naszej gospodarki i sytuacji w
szkolnictwie wyższym!

Takie studia przygotowawcze, "zerowe", były kiedyś w Polsce i w
innych krajach, gdy trzeba było umożliwić ws_tęp na studia wyższe mło
dzieży niedokształconej, bez matury i bez wymaganego wykształcenia
średniego. Podobne ·studia są też obecnie w Związku Radzieckim dla
młodzieży, która uzyskała maturę po 10 lub - co najwyżej - 11 latach
kształcenia, a po kilku latach pracy czy też służby wojskowej zasłu
guje na zakwalifikowanie do uczelni, chociaż jest niezupełnie przy
gotowana do podjęcia właściwych studiów. To co innego niż bezpoś
rednio po 12 lub 13 latach kształcenia, jak w Polsce. Ale nawet w
ZSRR, gdzie jest lepiej rozbudowane szkolnictwo wyższe i znana jest
powszechnie surowa dyscyplina studiów, te studia przygotowawcze nie
są masowe. Można też powątpiewać, czy będą rozwijane po przedłużeniu
kształcenia w szkolnictwie powszechnym.

W naszym kraju po stosunkowo długim kształceniu do matury, uzyski
wanej w wieku 19 lub 20 lat, a nierzadko też znacznie później, usta
nowienie roku "zerowego" byłoby niesłuszne zarówno ze względów spo-
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ł.eczno-ekonomicznych, jak i pedagogicznych. Dodat kowo nadmiernie ob

ci~żałoby uczelnie wyższe, które przeważnie z trudem sobie radzą z
wydłużonymi studiami, często przedłużanymi znacznie poza ustalone 0_

kresy 5-6-letnie, a także z towarzyszącymi tym "studiom" takimi Pro
blemami socjalnymi, których by w zasadzie nie było,gdyby młodzież by

ła przyjmowana, we właściwym wieku, 18 lat, a studia były bardziej
intensywne, jak jest w krajach wysoko rozwiniętych: socjalistycznych

i kapitalistycznych. W tych krajach w zasadzie nie ma urlopów "dzie
kańskich" oraz żłobków i przedszkoli przy uniwersytetach, bo. młodzież

kończy studia zwykle w wieku 22-23 lat, gdy ich rówieśnicy w naszym

kraju, będący z reguły na utrzymaniu rodzin lub państwa, dopiero roz
poczynają długotwałą karierę akademicką, nierzadko komplikującą ich

życie własne i rodzinne. Wszak i z tego powodu czę~ć dzieci robotni
ków i chłopów rezygnuje ze studiów lub przeżywa frustracje.

Czy ten model utrwalać przez dodawanie roku "zerowego" lub.też u

stalanie dla wszystkich przed studiami, po maturze, rocznych lub

dłuższych okresów praktyk, lub służby wojskowej? Niektórzy opowiada
ją się za takimi rozwiązaniami spodziewając się tego, że młodzież po•

praktyce lub służbie wojskowej będzie bardziej dojrzała. Tego rodza
ju nadzieje moglibyśmy podpierać również własnymi doświadczeni anf ,

Ale ekstrapolacja naszych jednostkowych doświadczeń z dawnych lat na

obecne polskie warunki życia społecznego jest mniej realisfyczna niż

wprowadzenie pożądanych zmian w całym systemie szkolnym, stopniowo
intensyfikującym kształcenie od szkoły podstawowej do studiów wyż

szych z widokami na rozwój kształcenia ustawicznego, opartego w zna

cznym stopniu na samokształceniu.
Doszliśmy chyba do kwestii kluczowej: Zami ast projektować

dlużanie okresu kształcenia w uczelniach wyższych przez dodawanie ro~
ku II zerowego" /dopuszczalnego może tylko w wyjątkowych przypadkach '

dla określonych grup pracowników, skierowanych przez zakład pracy/,

należałoby zintensyfikować studia na krótsze okresy i konsekwentnie
przestrzegać dyscypliny studiów. Takie studia po 12 latach kształce-:

nia do matury, bez "taryfy ulgowej"; mogą być realizowane nie tylko

w uniwersytetach i w innych uczelniach ~ietechnicznych, lecz i w po
litechnikach. To sprawa programu i organizacji studió~, a także wy
magań, które powinny być nie tylko konsekwentnie stosowane na w·szel

kich studiach, lecz i powszechnie znane na długo przed uzyskaniem
indeksu, przynajmniej po trzeciej klasie licealnej, w zakresie zna

cznie szerszym, niż się zakłada w dotychczasowej elementarnej orien
tacji .szkolnej i zawodowej.

prze- .



Reguły kwalifikowania młodzieży na studia wyższe trzeba potrakto
wać jako szczególnie znaczący epizod w całym systemie edukacji naro

dowej: od wychowania przedszkolnego do autentycznych studiów nauko
wych, Takie sugestie można wydobyć zarówno z zagadnień do konsulta
cji społecznych w sprawie rekrutacji na I rok studiów, jak i z nie

których wypowiedzi dyskusyjnych. Słusznie! Nie wolno nadal godzić się
z traktowaniem otrzymywania indeksu akademickiego na podobieństwo wy-

grywania losów.na loterii. Do autentycznych studiów wyższych mło-
dzież powinna się odpowiednio przygotować bez oglądania się na szczę
ście egzaminacyjne czy jakąkolwiek protekcję lub niezasłużoną prefe
rencję.

Wśród zagadnień do konsultacji na pierwszym

"rolę szkoły średniej w kwalifikacji na studia wyższe". Wprawdzie ten
fragment "zagadnień" można budzić zastrzeżenia, które dość trafnie
są sformułowane w stanowisku Ministerstwa Oświaty i Wychowania i zo
stały podbudowane informacją o _działalności zmierzającej do poprawy
sytuacji w szkołach średnich. Ale daleko nam jeszcze do wytworzenia
właściwego systemu kształtowania pożądanej motywacji do studiowania,
a nie tylko na dostawanie się na studia wyższe.

Dotąd bowiem młodzież,' nastawiona zwykle niemal przez cały okres
licealny tylko na dostanie się na studia, rzadko ma okazję kojarzyć
uczelnię z poważniejszymi obowiązkami studenckimi, nie sprowadzają
cymi się do odrabiania zadań od ćwiczenia do ćwiczenia i od egzaminu
do egzaminu. Jeszcze rzadziej kojarzy te obowiązki z przygotowaniem
się do pełnienia określonych funkcji w życiu społecznym. Zresztą rów
nież starsi nie stwarzają sytuacji odpowiednich do zrozumienia, iż
studia to nie tylko przyjemności, lecz i obowiązki - coraz bardziej
wzrastające i przedłużające się. Zbyt często słychać rezonowanie, że
studia powinny być wartością samą dla siebie, bez troski o perspek
tywy zawodowe i bez rygorów właściwych dla stosunków społecznych.
I jak fałszywie interpretuje się reminiscencje, że czas studiów dla
wielu z nas był najwspanialszym okresem w życiu! W istocie bowiem
różnie bywało, ale prawie nigdy nie było "laby", jaką sobie wyobra
żają czy wręcz zakładają kandydaci na studentów i również przyjęci
na studia. Przeciwnie, z sentymentem wspominamy nasze dawne studia

· przede wszystkim dlatego, że nie tylko dostawaliśmy się na nie bez
"taryfy ulgowejll, lecz i łączyliśmy je przeważnie z pracą na własne
utrzymanie i z wieloraką aktywnością, która wykluczała gnuśność, a
wzbogacała życie.własne i zbiorowe.

Oczywiście, nie wszystkim studentom teraz żyje się lekko i bez
kłopotów. Są i tacy, którzy zasługują nie tylko na duży szacunek za

miejscu wyróżniono
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dzielne pokonywanie trudności życiowych. Potrzebna im też skutecz
niejsza pomoc. Ale bez ryzyka moina· stwierdzić, iż na ogół łatwiej
być studentem. niż dostać ~ię na studia. Niewiele przesady jest i
w takich opiniach z poszczególnych uczelni, że ze studiów w-ogóle
trudno odpaść. Kto został stl.ldentem, może przeżyć nieźle z takim
statusem nawet 10 lat.

Szkoda. że nie podaje _się do. publicznej wiadomości statystyki wie
loletniego "studiowania", jego przyc-zyn i kosztów społecznych. Ale
przede wszystkim pożałowania godna jest naiwność tych, któr:zy . do
puszczają do bezsensownego przedłużania zabawy w studiowanie. Nie
stać nas na taką zabawę. I rzecz nie tylko w kos ztach ,' Znacznie waż-
niejsze jest to. że ci, którzy· prżedłużają sobie studia, zaJmują
miejsce brakujące "pechowcom", którzy z różnych powodów przegrywają
swoje losy w toku rekrutacji. na studia wyższe. A nie mniej znacz_ące
jest demoralizowanie ludzi na progu uczelni i w uczelniach sytua~
cjami stwarzającymi wrażenie, że na studia trzeba się tylko jakoś
"załapać", a potem trzymać się jak najdłużej.·

Na ogól słusznie zwraca się uwagę na to, że nasza młodzież ma ró
żne warunki startu szkolnego. Najbardziej oczywiste bywa upośledze
nie pod tym względem dzieci chłopskich, startujących w lichych szko
łach wiejskich. Gdybyśmy mieli nadal stos_ować preferencje, przy nad
miarze kandydatów na poszczególne kierunki studiów .wyższych,to przy
równorzędnych wynikach tę część młodzieży można z ufnością kwalifi
kować na te studia. Ale w każdym pr-zypadku trzeba przestrzegać . za
sady. iż na studia każdy powinien zasłużyć rzetelną nauką i uczci
wością. Uchybienia w tych dzied~inach muszą ~yskwalifikować kandy~
datów na studia wyższe. I to co stwierdzi się przed maturą, nale
żałoby potraktować jako jedną z istotnych przesłanek przy podejmo~
waniu decyzji o zakwalifiko"waniu na studia. A więc na pewno nie po-'
winno się kwestionować prawa do studiów wyższych, nawet bez egzami~
nó:w wstępnych, dla "olimpijczyków". Ale nie należałoby ignorować
także innych miarodajnych sprawdzianów dojrzałości do studiów w za
kresie niektórych specjalności. Jeśli mamy urazy po zbyt liberalnym
kwalifikowaniu na studia z każdej szkoły tzw. prymusów, to nie po~
winno się lekceważyć nieprzeciętnych osiągnięć i predyspozycji po
szczególnych abiturientów szkół średnich przy indywidualnym kwali- ·
fikowaniu na studia. Oby tylko szk0ły średnie w każdym przypadku
rzetelnie i jednoznacznie ujawniały walory młodzieży opiniowanej na
studia!
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Pełniejsze uwiarygodnienie opinii i dowodów osiągnięć szkolnych

. mogłoby· mieć więksŻe niż dotychczas znaczenie nie tylko w toku re-
. . .

krutacji na studia wyższe, lecz również po zakwalifikowaniu kandy-
datów· na poszczególne kierunki i do grup studenckich. Selekcja nie
kończy się bowiem samym przyjęciem na studia. Powinna być realizo
wana pr_zynajmniej przez cały z-ok •pierwszy, co nie znaczy, że potem

nie może być'odsiewu .. Ale konsekw~ntn~ egzekwowanie wymagań uczelni
i poszczególnych wydziałów nie powinno być niespodzianką zarówno dla
studentów, j_ak i kandydatów na studia.

w
poszczególnych uczel~iach·tylko częściowo spełniają rolę w·potrzeb-
nej orientacji, a pożądana jest jak najpowszechniejsza orientacja
szkolna i zawodowa w całym systemie edukacji narodowe.;. Uczelnie
wyższe mają w tej dziedzinie _dużo do zrobienia nie tylko przed stu
diaEi, lecz i w toku studiów.

Trzeba młodzież nie tylko· dobierąć i egzaminować, lecz również
ukierunkować. Gdy cho_dzi o, kandydatów na -~t-udia wyższe, to w zasa
dzie powinnni oni _poznać · wybieraną.uczelnię i własną perspektywę za
wodową przed.18 rokiem życia. W tym celu.potrzebne są zmiany w szko
lnictwie podstawowym i średnim, ale również różne kontakty między

Dot·ychczasowe "dni otwartych drzwi" oraz kursy przygotowawcze

uczelniami i szkofami średnimi sprzyjające prawidłowej rekrutacji
na studia. Kto_ zaś po maturze.nie stanie się studentem w wyniku zwy
kłego postępowania kwali.fikacyjnego ,' z egzaminami wstępnymi, z uw
zględnieniem wyników Że szkoły średniej, może mieć potem skierowanie
lub tylko rekomendację ·z aakż adu pracy, dające pierwszeństwo w zak
walifiko~aniu na studia /po złożeniu egzaminów wstępnych z wynika
mi świadczącymi o dobrym przygotowaniu do studiów/. To - p~za przyj
mowaniem "ol.impij czykćw'' - byłaby w zasadzie jedyna preferencja do
utrzymania na przyszłość, -chociaż niekoniecznie wyrażona w punktach.
Bez dotychczasowych i projektowanych punktów można rozwiązać niepo-

. kojący nas problem sprawiedliwego dostępu do, szkól wyższych, jeśli

. czas przeznaczony dotąd na różne sztuczne zabiegi rekrutacyjne, łą
cznie z wyliczaniem pun_któw, efektywnie poświęci się na wszelkie
kontakty z młodzieżą /bezpośrednio lub za pośrednictwem telewizji,
radia, prasy i innych pubrikacji/ i na właściwe ukierunkowanie stu

diów_ każdego, kto wart pomocy.
Potrzebne są jednak zarówno działania długofalowe, usuwające

przyczyny dotychczasowego zbyt małego udziału młodzieży robotniczej
i chłopskiej w studiach wyższych, jak też działania dor-aźne popra
wiające sytuację w tej dziedzinie. Do tej drugiej grupy można zali-
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czyć nie tylko określone zmiany w regulaminie rekrutacji na studia

wyższe, lecz i różne rodzaje pomocy dla szkół i młodzieży.
Główną jednak przyczyną dotychczasowej niekorzystnej sytuacji w

doborze kandydatów na studia jest stosunkowo mały udział młodzieży

ze środowisk robotniczych i chłopskich w szkołach średnich przygo
towujących młodzież na studia. Młodzieży tej przeważnie brak zain

teresowania studiami wyższymi w wielu dziedzinach "deficytowych",

gdzie nierzadko limity są z trudem wypełniane przez kandydatów nawet

słabo przygotowanych i może mniej zdolnych. A brak odpowiedniej mo

tywacji ma jedno ze źródeł w słabej pozycji ekonomicznej i społecz

nej absolwentów szkół wyższych, co wiąże się również ze wzrostem
kosztów utrzymania studentów. To zależy już nie od szkoinictwa.

Oczywistą przyczyną braku odpowiedniej liczby kandydatów na stu
dia jest na ogół gorsze przygotowanie do dalszego kształcenia się _

młodzieży ze wsi i z małych miast. To skutek niższego poziomu nau
czania w szkołach podstawowych i średnich, małej liczby liceów ogól

nokształcących w takich środowiskach, braku tradycji i trudnych wa
runków zdobywania wiedzy /dużych odległości do szkół od miejsc za

mieszkania, braku możliwości pomocy ze strony rodzin i środowiska,

absorbowanie obowiązkami domowymi itp./, braku orientacji co do kie
runków studiów i spożytkowania zdobywanej wiedzy. To można i trzeba

naprawić w całym systemie szkolnym.
A więc do długofalowych działań zaliczamy:
1. Polepszenie pozycji ekonomicznej absolwentów szkół wyższych

podejmujących pracę zawodową, wymagającą odpowiednich kwalifikacji.
2. Informowanie społeczeństwa o osiągnięciach kadry z wyższym wy

kształceniem i popularyzowanie sylwetek ludzi twórczych.
3. Podniesienie poziomu kształcenia w szkołach podstawowych i śre

dnich przede wszystkim na wsi i w małych miasteczkach.

4. Zwiększenie dostępu młodzieży do szkół średnich, zwłaszcza li
ceów ogólnokształcących.

5. Zapewnienie pomocy materialnej dla uczniów szkół średnich ze
środowisk wiejskich /intern;,.ty, stypendia itp./.

6. Prowadzenie szerokiej informacji o •studiach przez szkoły wyż
sze.

7. Wykorzystanie środków kultury masowej do popularyzacji wiedzy
i kształcenia się.

Środkami doraźnymi są :

1. Kursy przygotowawcze w uczelniach wyższych.

2. Wszelkie dotychczasowe preferencje, które w nikłym stopniu po

prawiają sytuację, a utrwalane w systemie rekrutacji na studia mogą
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w perspektywie przeszkadzać w prawidłowym rozwoju całego systemu e

dukacji narodowej. Dlatego nie odpowiada nam żaden z proponowanych

wariantów kwalifikowania na studia wyższe bez gwarancji rozwijania
działalności długofalowej oraz stworz~nia szkoinictwn odpowiednich

warunków do funkcjonowania na wszystkich poziomach - od przedszko
la do studiów wyższych. Potrzeby szkolnictwa wyższego pod tym wzglę
dem są prawie powszechnie znane. Oby były w miarę możności zaspoka

jane, przynajmniej proporcjonalnie do wzrostu zadań wynikających z
założeń polityki w zakresie kształcenia i pracy w naszym kraju.



SPR A W O ZDA N I A Z -B'A DAŃ
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EFEKTYWNOŚĆ FUNKCJONOWANIA KURSÓW PRZYGOTOWAWCZYCH

DLA KANDYDATÓW NA STUDIA

Dyskusja dotycząca zasad przyjmowania kandydatów do uczelni•. pod-·
ległych Ministerstwu Nauki, Szkolnictwa Wyższeg9 i Techniki trwa już
kilkanaście lat. Obecnie funkcjonujące-zasady rekrutacji krytykowane
są zarówno przez tych, którzy uważają,. że o przyjęciu na studia de
cydować powinien-tylko egzamin_wstępny, jak i prze~ tych, którzy uz
nają, że rola egzaminu jest nadmiernie wyeksponowana, .a nie uwzglę
dnia się w dostatecznym stopniu ~akich uwarunkowań, jak zwłaszcza po
chodzenie ze środowisk żaniedbanych kulturowo, rodżaj ukończonej
szkoły średniej czy też postępy czynione przez kandydat a w szkole
średniej.

W badaniach nad społecznymi uwarunkowaniami procesów doboru na
studia wyższe w Pol~ce1. dowiedziono, że szanse edukacyjne młodzieży
szczególnie silnie różnicowane są przez po~hodzenie społeczne /nadre-
prezentacj a młodzieży inteligenckiej; niedoreprezentowanie młodz.ieży
robotniczej i chłopskiej/, wielkość społeczności lokalnej, w której
znaj duje się szkoła, którą ukończył kandydat /im większa miej s cowoś ć ,

tym większe szanse na·pozytywny wynik egzaminu wstępnego/, typ ukoń
czonej szkoły średniej /.liceum ogólnokształcące daje większe - szanse
powodzenia niż technikum lub liceum zawodowe/ i poziom wykształcenia
rodziców/ im wyższy poziom wykształcenia, tym większe szanse dziecka
na ukończenie studiów/.

Badania optymalizacji doboru kandydatów na studia wykazały2, że
wynik egzaminu wstępnego jest stosunkowo słabym predyktorem powodze
nia w studiach, podobnie zresztą jak nieco wyższym predykt_orem nH
egzamin jest średni wynik nauki w szkole średniej. Natomiast oba te
predyktory występujące.łącznie stanowiły już bardzo wysoki stopień
prognostyczności powodzenia w nauce.

Nie ma wątpliwości, że określenie zasad przyjmowania na studia,
które zadowolą wszystkich i w dodatku zachęcą młodzież pochodzenia
robotniczego i chłopskiego do ubiegania się o indeksy - jest przed
sięwzięciem bardzo trudnym. Przypomnijmy w tym miejscu, że. pomimo
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tego, że młodzież ta otrzymywała po zdanych egzaminach dodatkowe pun
kty, to jej odsetek.w uczelniach nie wzrastał, przeciwnie - wykazywał
tendencję spadkową najwyraźniej wśród młodzieży chłopskiej.

zorganizowane po raz pierwszy przez uczelnie w czerwcu 1983 roku_
bezpłatne kursy przygotowawcze dla kandydatów na studia pochodzenia
robotniczego i chłopskiego, pomi.mo tego, że objęto nimi tylko około
lO tysięcy kandydatów - sprawiły, że odsetek tej kategorii młodzieży
wśród studentów troku zwiększył się nieznacznie. Tak np.·w 1982 r.
młodzież ta stanowiła 39,6%, a w 1983 r. 39,9%, natomiast w 1984 r.
wskaźnik ten wyniósł 40,5%, Zwiększył s.ię również µdział młodzieży
chłopskiej z 7,Ś~ w roku-1983 do 8,1% w 1984. ·

Jeśli jed~ak porównamy skład socjalny społeczeństwa, to warstwa
robotniczo-chłopska wypada tu bardzo niekorzystnie. Aby więc prze
rwać to, z punktu widzenia społecznego, niebezp~ee,zne zjawisko przys

.tąpiono w roku akademickim 1983/84 do realizacji nowej koncepcji po
mocy w przygotowaniu do egzaminów wstępnych młodzieży z rodzin za
mieszkałych na wsi,· z rodzin ·najbiedni_ej szych oraz młodzieży pocho
dzącej. ze środowisk zaniedbanych kulturowo, a także sierot i wycho
wanków domów dziecka. Dei form tych zaliczono:. . . .

1/ informacje szkól wyższych o studiach i za1;1adach studiowania,
2/ samokształcenie kierowane organizowane przez-szkoły śre'dnie z

wykorzystaniem konsultacji naucżycieli akademickich,
3/ kursy przygotowawcze organizowane przez szkoły wyższe.
Problematykę rekruta~ji na ~tudia oraz koncepcję pomocy dla kan

dydatów zaprezentowano w oddzielnej publikacji3• W tym opracowaniu
podejmuję próbę analizy założonych i realizowanych funkcji kursów
przygotowawczych w systemie .pomocy dla kandydatów na studia ze szcze
gólnym uwzględnieniem ich efektywności dydaktycznej.

Rozważania te przeprowadzę w oparciu o wyniki badania opinii u
czestników dwóch kursów przygotowawczych zorganizowanych przez WSPS
w Warszawie w lutym i czerwcu 1984 roku; wykorzystam także informa
cje uzyskane w oparciu o analizę dokumentacji kursowej, dokumentacji
Uczelnianej Komisji Egzaminacyjnej oraz dane pochodzące z obserwacji
zajęć dydaktycznych prowadzonych na kursach.

SYSTEM DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZY KURSU

Zgodnie ze wskazówkami zawartymi w koncepcji pomocy dla kandyda
tów na studia, zdających egzamin ·w 1984 roku uczelnia nasza nawiąza
ła odpowiednie kontakty z kuratoriami oświaty i wychowania urzędów
wojewódzkich oraz szkołami, które zgłosiły kandydatów na studia.
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zorganizowaliśmy dwa kursy przygotowawcze: 1. wstępny, tygodniowy

kurs w okresie ferii zimowych /luty/ oraz 2, 3-tygodniowy kurs przed

egzaminami wstępnymi, w czerwcu. Liczebność osób zgłoszonych na kur
sy przez szkoły /luty/ i przez kuratoria oświaty i wychowania /czer
wiec/ oraz osób uczestniczących w zajęciach z uwzględnieniem ich po

chodzenia społecznego prezentuję w tabeli 1, ·

Pochodzenie społeczne kandydatów

i uczestników kursów przygotowawczych

Liczba osób

Pochodzenie .luty 1984 czerwiec 1984społeczne
zgłoszo- uczestn1- zgłoszo- uczestni-

nych ków nych ków

- robotnicze 32 29 42 34
- chłopskie 9 5 6 3
- inteligenckie 23 21 15 13

R a z e m 64 55 63 50

Widzimy więc, że na drugim, 3-tygodniowym kursie, z chwilą zgła
szania kandydatów przez kuratoria oświaty i wychowania, udział osób
zgłoszonych i uczestników pochodzenia inteligenckiego uległ bardzo

istotnemu zmniejszeniu na korzyść młodzieży pochodzenia robotniczego.

Niepokojącym zjawiskiem było jednak nieprzybycie na zajęcia kur
sów części zgłoszonych kandydatów /w lutym brak 9, a w czerwcu 13 o-

sób/, W tej grupie np. w czerwcu najwięcej /8/ było pochodzenia ro

botniczego, 3 chłopskiego,a tylko 2 inteligenckiego. Tak więc ci.os-
tatni nie mając punktów dodatkowych bardzo dbali o uzyskanie wyso-
kiego poziomu wiedzy i zwiększenie swych szans egzaminacyjnych.

Większość uczestników rekrutowała się spośród uczniów liceów. o
gólnokształcących /ok. 90%/ i były to zwłaszcza dzieci robotnikó~

oraz inteligencji z mniejszych miast nie będących siedzibą władz wo
jewódzkich. Około 90% uczestników kursów stanowiły kobiety;

Na uwagę zasługuje też zmienność składu osobowego uczestników na

zajęciach w lutym i czerwcu, Otóż spośród 50 słuchaczy kursu 3-tygo-·
dniowego prawie połowa /N=22/ nie uczestniczyła w pierwszym, 1-tygo
dniowym kursie zorganizowanym w lutym. Determinowało to sposób pro
wadzenia zajęć uwzględniający nauczanie wielopoziomowe4.

Konstruując system kształcenia i wychowania na kursach wyszliśmy

z założenia, że kandydat na studia podlega w czasie trwariia kursu
zabiegom kształceniowym, wychowawczym, a także samokształceniu i sa-
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mowychowaniu. Im więc oddziaływania uczelni i współdziałających z
nią instytucji będą bardziej zintegrowane i stosowane z myślą o roz
woju każdego kandydata, tym bardziej prawidłowo odbywać się będzie
wzrastanie młodzieży do życia naukowego, społecznego, zawodowego i
kulturalnego szkoły wyższej, Tę integrację można wypracować tylko
przez celowe i świadome kształtowanie systemu dydaktyczno-wychowaw

czego.
R.H. Davis, L.T. Alexander, S.L. Yelon oraz A. Lewin i Cz. Ma

ziarz5 podkreślają, że przed powzięciem decyzji konstrukcyjnych war
to sprecyzować cele i zasoby systemu dbając o to, aby spełniał on
założone przez konstruktora funkcje i aby wszystkie jego składniki
wspierały się przy osiąganiu celu ogólnego. System ten winien zgod
nie współdziałać z innymi systemami, np. ekonomicznym czy technicz
nym. Nie można też zmodyfikować żadnego skladnika,ani funkcji syste
mu nie wywierając przez to wpływu na inne składniki czy funkcje.

Granice takiego systemu wyznacza forma organizacyjna kształcenia,
w naszym przypadku kurs, .a -także organizator i prowadzący zajęcia
wykładowca. Istotna jest tutaj optymalna integracja i funkcjonowanie
takich składników systemu, jak: nauczyciele, uczniowie, cele, treści,
proces, zasady i metody, organizacja, sposoby kontroli i oceny oraz
infrastruktura dydaktyczna.

Warto tu przypomnieć, że pojęcie "kurs" od łacińskiego slowa"cur
sus" dosłownie oznacza bieg. W literaturze pedagogicznej spotykamy
różne definicje kursu6. Dla potrzeb niniejszych rozważań przyjmuję,
że kurs jest formą organizacyjną intensywnego kształcenia, dokształ
cania lub doskonalenia pozaszkolnego w zakresie na ogól specjalisty
cznego materiału treściowego, odzwierciedlającego pilne potrzeby spo
łeczno-oświatowe.

Za podstawowy cel kursów uznaliśmy wyrównanie szans edukacyjnych
kandydatów spowodowanych wcześniej omawianymi czynnikami /funkcja
społeczno-polityczna/. Szlo więc o działalność kształceniową o cha
rakterze korekcyjnym i kompensacyjnym. Cel ten sprowadzał się nie
tylko do kształtowania cech instrumentalnych, a zwłaszcza zwiększenia
poziomu wiadomości i umiejętności uczestników /funkcja dydaktyczna/,
lecz także do kształtowania ich cech kierunkowych, takich jak posta
wy, system wartości, procesy motywacyjne ~funkcja wychowawcza/.

Nie mniej istotną była funkcja adaptacyjna kursów rozumiana nie

.tylko w aspekcie poznania i przystosowania się do warunków społecz
nych i zawodowych uczelni, lecz także w aspekcie rozwoju pozytywnej
motywacji do twórczego, kreatywnego przekształcania zastanej rzeczy
wistości, Zajęcia służyły też przełamywaniu barier psychologicznych
występujących w nowych dla kandydatów sytuacjach.
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Szczególna też uwaga skierowana została na wdrożenie uczestników
do pracy samokształceniowej; tak w czasie trwania kursów, jak też w
okresie między kursami i w okresie poprzedzającym egzamin wstępny
/funkcja samokształceniowa/.

Podczas trwania kursów, poza intensywnymi_ zajęciami ukierunkowu
jącymi przygotowanie kandydatów do egzaminów wst·ępnych· oraz zapoz
nającymi z metodami dalszego s~mokształcenia - młodzież otrzymała
przykładowe zestawy pytań, zadań i testów· egzaminacyjnych z lat u
biegłych. Zajęcia służyły także poznaniu władz .uczelni,_ wymianie
doświadczeń z przedstawicielami ZSP, samorządu oraz uzyskaniu in
formacji o trybie przeprowadzania egzaminów wstępnych.i pracy Uczel
nianej Komisji Egzaminacyjnej. Podczas kursu ·wstępnego- ·zorganizowa- .
liśmy uczestnikom wycieczkę do.zakładu specjalnego - ~o umożliwiło
też konfrontację oczekiwań młodzieży tyczących zatrudnienia po stu
diach z praktyką oświatowo-wychowawczą.

Właściwe funkcjonowanie systemu kształcenia i wychowania wymaga-.
ło zgodnego współdziałania_na~czycieli. akademickich i uczestników.
dla zrealizowania przedstawionych celów oraz optymalnej współpracy·
z takimi m.in .. instytucjami, jak: kuratoria oświaty i wychowania,.
Dom Nauczyciela w Warszawie /zakwaterowanie/, stołówka akademicka.

· Szczególną wagę przywiązywaliśmy też do pracy samorządu słucha
czy, który okazał się wielce przydatny dla zapewnienia prawidłowe
go funkcjonowania.kursu. Nad całością spraw dydaktyczno-wychowaw
czych pzuwał pełnomocnik rektora d/s kursu p_rzygotowawczego, nazy
wany przez uczestników opiekunem.

POMIAR OPINII UCZESTNIKÓW O PROCESIE KSZTAŁCENIA

Opinię dotyczącą przebiegu i efektów. kształcenia wydają zwykle
nauczyciele, ucznio.wie, or-ganf.aator-zy · kształcenia, przedstawiciele

. nadzoru pedagogdcznego -czy też eksperci w .zakresie kształcenia.Pro
ce~ ewaluacji zawiera więc w sobie zarówno-pomiar stopnia osiąg
nięcia celów edukacyjnych, jak. też eiementy os ądu i decyzji, do
potrzeby i możliwości rekonstrukcji systemu.

Dla uzyskania danych o poziomie i efekt~ch realizowanych funkcji
kursów przeprowadziliśmy po ich zakończeniu badariie opinii ~czestni
ków w oparciu o skonstruowany do. tego celu kwestionariusz zapewnia
jący badanym pełną anonimowość 7 .. Uczestnicy mogli swobodnie wyrażać
swoje prawdziwe sądy o przebiegu ·i efektach kształcenia i wy·chowa
nda , co s t anowd Ło bardzo ważne źródło informacji ndezbędnycb dla
doskonalenia i rekonstrukcji systemu dydakty~znego.



t ·

75

Aby uzy_skać wysoką trafność i obiektywność pomiaru zadbano o:
reprezentatywny dobór interesujących badacza zagadnień tematycznych,_
odpowiedni dobór pytań i sposób ich formułowania, opracowanie skal

dpowiedzi, zmniejszenie wariancji wyników pomiaru i wnikliwe opra-
c . ' . 8
cowanie statystyczne wyników.

w badaniach interesowały nas zwłaszcza takie zagadnienia, jak:
rodzaj motywacji wyboru Zllwodu_pedagoga specjalnego, posiadanie doś
wiadczenia pedagogicznego, rodzaj oczekiwań __ związanych z uczęszcza
ni~III na kurs i poziom ich realizac_ji, dobór treści i metod kształ:
cenia przez wykładowców .oraz _warunki mieszkaniowe, wyżywienie i pra
ca dydaktyczno-wychowawcza oraz organizacyjna.opiekuna kursu.

Kwestionariusze wypełniły na kursie wstępnym N=52 osoby, a na

kursie 3-tygodniowym N=47 osób, co w przybliżeniu stanowi 95% ucze
stników. W analizie ilościowej procenty podawać będę w zaokrągleniu
do liczby całkowi tej z uwagi na niezbyt liczną grupę, co sprawia, ze _
1. osoba stanowi około 2% ogółu badanych.

. . . . . .

Ilościową ocenę _wielu badanych zmiennych, np. metody kształcenia
czy wyżywienie, . dokonałem w oparci u o skalę pomiarową . w przedziałach
od.1·do. 5 punktów, Uzyskane w ten sposób dane zaprezentuję przy uw

zględnieniu miary tendencji centrainej "'.' wartość średnia.
Omówię teraz pr-ob Iematykę motywów wyboru· ~awodu · pedagoga specjal

nego. Zagadnienie wyboru studiów i -zawodu jest prze.dmiotem zaintere-
. sowania wielu badaczy reprezentujących różne dziedziny wiedzy, w tym
również pedagogów9• Naj cŻęściej · wybór kierunku studiów· i przysżlego .

zawodu podyktowany 'jest zespołem przyczyn, z których zwykle jedna
jest dominująca. Sytu~cja wyboru wiąże się w_ięc z czynnościami de- ..

· cyzyjnymi iO, których strukturę wyznacz~ją w dużym stopniu informacje ..

posiadane przez kandydat_a .i docierające do ·niego w toku zajęć na kur-·

sach przygotowawczych. . ..
Motywy_ wyboru aawodu · pedagoga specjalnego deklarowane przez ucaa-

stników w badaniach były bardzo. zbliżone na obydwu · kursach.· Przed
stawię więc dane dotyczące kursu 3-tygodniowego /por.tabela 2/,
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!2-2~!g_g
Motywy wyboru zawodu pedagoga specjalnego deklarowane przez

uczestników 3-tygodniowego kursu przygotowawczego,N=47=100%

Liczba wyborów
Lp. Rodzaj motywu

n %

1 Zamiłowanie do pracy pedagogicznej 30 64
2 Posiadanie osoby niepełnosprawnej w rodzi-

nie 6 13

3 Zakres egzaminu wstępnego 5 11

4 Atrakcyjność studiów 5 11

5 Sprawdzenie się w życiu /samorealizacja/
4przez pomaganie innym 8

6 Intratność zawodu pedagoga specjalnego 2 4
7 Łatwość egzaminów 1 2
8 Namowa rodziny 1 2

9 Przypadek 1 2

Procenty zawarte w tabeli 2 nie sumują się do 1C0, ponieważ każdy

respondent miał możliwość udziel~nia więcej niż 1 odpowiedzi.

Biorąc pod uwagę aspekt metodologiczriy warto wskazać, że uzys

kaliśmy obraz motywów deklarowanych przez kandydatów, _które nie za
wsze są identyczne z rzeczywistymi motywami. Ważnym jest jednak

poznawanie, a następnie kształtowanie i utrwalanie motywów pozytyw
nych z punktu widzenia przydatności do zawodu pedagogicznego.Dodam

przy tym, że prawie co drugi uczes_tnik kursów przygotowawczych nie
posiadał doświadczenia pedagogicznego.

Jakie oczekiwania wiązała młodzież z uczęszczaniem na zajęcia

kursów? Otóż szlo głównie o lepsze przygotowanie się do egzaminu
/synteza i utrwalenie materiału, poznanie wymagań i zasad przepro

wadzania egzaminu/ oraz o porównanie swej wiedzy z kolegami; Mło

dzież pragnęła też poznać uczelnię, warunki studiowania i środowis

ko studenckie. W toku kursu wstępnego co czwarty badany wymieniał

poznanie możliwości i charakteru zatrudnienia po studiach,. co wią
zalo·się z ostatecznym podjęciem decyzji wyboru zawodu.

Informacje o poziomie realizacji tych oczekiwań oraz op1n1ę u~

czestników nt. zmiennych charakteryzujących proces kształcenia i
wychowania na kursach zawiera tabela 3.

Zajęcia dydaktyczne prowadzone były z zastosowaniem metod akty

wizujących przy uwzględnianiu wskazówek do pracy samokształceniowej,
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Starano się unikać sytuacji, w których tylko wykładowca udzielał.by
gotowych odpowiedzi na pytania zawarte w zestawach z ląt ubiegłych.
Zajęcia z języków obcych prowadzone były najczęściej w• laborato
r_ium. Uczestnikom podobała się pogodna atmosfera zajęć dydaktycz
nych, możliwość kontaktu z wykładowcami, ich życzliwość i wiedza,
a także praktyczne rady związane z przyg6towaniem się do egŻaminu.

Pomimo· tego, że dominowała atmosfera intensywnego uczenia się,
młodzież uczestniczyła też w życiu o·światowym i·· kulturalnym stolicy,
Na życzenie słuchacŻy zorganizowano też na terenie uczelni wieczo
rek taneczny, przygotowany staraniem samych uczestników.

EFEKTYWNOŚĆ FUNKCJONOWANIA SYSTEMU
ORAZ MOŻLIWOŚĆ JEGO DOSKONALENIA

Efektywność kształcenia kursowego możemy rozpatrywać w dwóch as
pektach: po pierwsze, jak6 e,dydaktyczria. będącą ró~nicą między za
sobem wiedzy ucznia przed i po uk?ńczeniu kształcenia - najczęściej
mierzymy ją za pomocą testów dydaktycznych wraz.z odwołaniem się do
op:i,nii słuchaczy oraz po drugie, jako e.funk~jonalną określającą
przydatność kształcebia w praktyce11

Dokonując pomiaru przebiegu i efektów· ksztaicen_ia ·zakładamy, . że
system dydaktyczny konstruowa!1Y jest po to, aby przenieść słucl'laczy
z jednego, początkowego poziomu wiedzy, wniej ętności, postaw/a/ . na.
inny, wyższy poziom końcowy /b/. _Cele ·operacyjne sformułowane przez
konstruktora zakładają postu'towaną wieikość zmiany oraz fakt; że ·
końcowy stan osiągnięć będzi_e statystycznie. Lstot.nf.e wyższy niż. stan
p~czątkowy /b) a/12•

W niniej~zych badaniach nie uwzględniałem zastosowania dwóch·wer
sj-i równoległych testu_ dydaktycznego apr'awdzaj ącego j 'poaos t aj ąc przy
analizie po~ównawczej informacji uzyskanych z egza;inu wstępnego,
pomiaru opinii uczestników oraz obserwacji zajęć dydaktycznych;

Warto podkr-e ś Ld ć , że kursy, p_rzygotowawcze cieszyły się bardzo .
dużym zainteresowaniem kandydat.ów, a fr.ekwencj a na_ zajęciach zdecy-.
dowan'i e przekt>aczała 90%, caasem nawet 100%. /nie zauważon~ uczestni
ctwo na zaję'ciach osób nie ~akwalifikowanych/,

Jakie postępy_ uzyskali uczestnicy kursów przygotówawczych na eg-:
zarilinie wstępnym? Otóż spośród 50 uczestników 3-tygodniowego kursu
aż 32 osoby /64%/ zdały egzamin_.wstępnyi zostały·przyjętena stu
dia, w tym 21 osób było pochodzenia robotniczego, a 3 chłopskiego.
Natomiast 4 osoby /8%/zdały egzamin, ale nie zostały przyjęte z·bra-
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kU wolnych miejsc, a 14 osób /28%/ nie zdało egzaminu. Odpowiednie
odsetki w skali całej naszej uczelni wyniosły: 41, 11 oraz 48.

Wśród kandydatów,' którzy uczestniczyli w obydwu·kursach. przygo

towawczych /N=28/ wyniki postępowania rekrutacyjnego ukształtowały
.się na poziomie wyników uzyskanych przez uczestników kursu 3-tygo

dniowego.
Tak więc odsetek kandydatów; którzy zdali egzamin wstępny i zos

tali przyjęci na I rok studiów, był w gronie uczestników kursów
przygotowawczych zdecydowanie w_yiszy niż w skali całej uczelni. War

to tu jednak zwrócić uwagę na dodatkowe punkty za pochodzenie spo
lecz~e, które otrzymało 74% uczestników kursu, wobec 36% w. skali
całej ucze1ni. Otwarta.pozostaje odpowiedź na pytanie: jakie efekty
uzyskałaby ta młodzież na egzaminie wstępnym, gdyby.nie zorganizo
wano dla niej kursów przygotowawczych?·

Podstawową przesłankę dla oceny społecznej użyteczności kształ
cenia..na kursach przygotowawczych stanowi dobór uczestników·. Dotych
czas stosowane_ w tym względzie kryterium klasyfikacji nie ·było nie- ·
stety ani rozłączne, ani wyczerpujące, stąd też nasuwa się kolejne·
pytanie: czy objęliśmy kształceniem kursowym całość populacjił któ
ra tego-wymagała?

Dla doskona Leni.a systeinu funkcjonowania kursów przygotowawczych
warto także rozważyć nasbępuj ąoe, waż _niej sze kwestie: odpowiedzial
ność uczestników kursu wobec uczelni, zorganizowanie wszechnicy ra
diowo-telewizyjnej dla kandydatów połączonej z kursami.przygotowaw
czymi i rozszerzonymi "dniami otwartymi" przygotowanymi staraniem
ucz eIni .

Zakładając· funkcjonowanie cyklicznego programu dla kandydatów, o
zasięgu ogólnokrajowym, można organizować kursy przygotowawcze trwa-
jące znacznie krócej, a·dostępne dla wszystkich chętnych kandydatów

za częściową_lub całkowitą odpłatnością: Kursy te winny zwłaszcza
umożliwić •kandydatom: właściwy wybór kierunku studiów i zawodu, po

znanie uczelni, jej władz, wykładowców, studentów, miejsc i charak
teru pracy po studiach, pokonanie bariery psychologicznej i wdroże
nie do pracy samokształce;iowej. Przy czym spotkanie pierwsze, np.
w lutym służyłoby zwłaszcza preorientacji zę.wodowej·kandydata z uw
zględnieniem funkcji adaptacyjnej i ukierunkowaniem w pracy samo
kształceniowej. W toku 'drugiego kursu organizowanego np. w czerwcu
przewagę miałoby powtarzanie systematyzowanie i. utrwalanie materia
łu wymaganego na egzaminie. Koncepcja ta wymaga jednak starannego
przygotowania z uwzględnieniem sił i środków będących obecnie do dy
spozycji.
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Mieczysław Skowroński
Instytut Kształcenia Nauczycieli
Oddział Doskonalenia Nauczycieli
Bydgoszcz

STUDENCI KIERUNKÓW NAUCZYCIELSKICH

O PRZYSZLEJ PRACY ZAWODOWEJ

coraz częściej uważa się, że nauczyciel stanowi centralną postać
poczynań pedagogicznych szkoły-i nawet najskuteczniej~ze środki wpro
wadzone do procesu dydaktycznego i wychowawczego nie zastąpią nauczy
ciela decydującego o stopniu efektywności zamierzeń dydaktyczno-wy
chowawczych.

Biorąc pod uwagę znaczenie tego ważnego problemu przeprowadziliś
my na początku 1983 r. badania sondażowe wśród studentów ostatniego
roku kierunków nauczycielskich na temat ich studiów oraz przyszłej
pracy zawodowej. Badaniami objęto ogółem 148 studentów IV roku stu
diów dziennych w Wyższej Szkole Pedagogicznej w Bydgoszczy na nastę
pujących kierunkach: pedagogika opiekuńczo-wychowawcza /28 respon
dentów/, pedagogika kulturalno-oświatowa /16/, nauczanie początkowe
/55/, wychowa~ie przedszkolne /29/ oraz wychowanie obronne /20/1.

Całość problema~yki badawczej obejmowała bardzo szeroki kompleks
zagadnień, z których dla celów niniejszego opracowania wybrano tylko
jedno: wyobrażenie studentów o przyszłej pracy zawodowej oraz samo
dzielnym życiu.

Studenci-respondenci zapytani~ co zamierzają robić po ukończeniu
studiów, odpowiedzieli, że chcą podjąć pracę w szkolnictwie względ
nie placówkach oświatowo-wychowawczych /78% ogólnej liczby ankieto
wanych - 116 osób/, Dodali przy tym, że chcieliby pracować zgodnie
z ukończonym kierunkiem studiów. Najkorzystniej.pod tym względem wy
glądała sytuacja na kierunku pedagogika opiekuńczo-wychowawcza /89%/
i nauczanie początkowe /85%/. Znacznie gorzej wyglądała sytuacja na

•kierunku pedagogika kulturalno-oświatowa, gdzie tylko 50% osób wyra
- ziło chęć pracy zgodnie z ukończonym kierunkiem studiów.

Nie zamierzą.ło pracować w szkolnictwie-oświacie ogółem 5% wszyst
kich respondentów. Nie miało jeszcze sprecyzowanych planów odnośnie
przyszłej pracy 17% ankietowanych /25 osób/, z tego najwięcej osób
na kierunku pedagogika kulturalno-oświatowa /31%/ i wychowanie prz.ed
szkolne /28%/.

Studenci, myślą~ o przyszłej pracy zawodowej, podobnie jak w bada
niach przeprowadzonych w roku 1979, wiązali nadzieję przede _wszyst
kim z tym, że będą mogli podjąć pracę zgodną z ukończonym kierunkiem
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tr~dności w zakresie me-
'todyki prowadzenia lekcji, konieczność nauczania przedmiotów nie lu-

studiów. Problem ten podnieśli prawie wszyscy ci respondenci, którz
' l k' M' 1· ó • yzamierzali pracować w.zawodzie nauczycie sim. ie i r wnież nadzie-

ję na otrzymanie mieszkania oraz ~ałożenie własnej rodziny.
Uzyskane odpowiedzi wskazują także na to, •iż respondenci mocno

obawiali się przyszłej pracy zawodowej. Obawiali się przede wszyst
kim tego, że wiadomości zdobyte na studiach mogą okazać się. _niewys
tarczające w przyszłej pracy zawodowej. Niektórzy z nich uważali, ie
mogą nie podołać przy·szłym obowiązkom, gdyż zostali niewystarczająco
przygotowani do pracy zawodowej.•

W związku z tym przewidywali szczególne

bianych, trudności w procesie wychowania uczniów oraz współpracy z

rodzicami.
Respondenci obawiali się również nowego środowiska, a w szczegól

ności s t ar-s sych stażem koleżanek i kolegów, popadających często w ru
tynę. Wiele osób przypuszczało, że być może w zespołach nauczyciel
skich nie zawsze panuje dobr-a atmosfera. Obawiali się także pierw
szych kontaktów z doświadczonymi nauczycielami. Przyszli adepci za
wodu nauczycielskiego zadawali sobie przeróżne pytania. Dwa zdają
się mieć zn~czenie podstawowe; jak ich przyjmą i czy im pomogą? Nie
obojętny dla studentów· był także problem _pozyskania w przyszłej pra
cy zawodowej zaufania dzieci i młodzieży, jak również rodziców.

Respondenci ciekawi byli również, jaka będzie ich pierwaza rozmo
.wa z dyrektorem szkoły i starszymi ·kolegami. Jakie będą ich pier~sze
kontakty ze szkołą, młodzieżą, gronem kolegów, przełożonymi i rodzi
cami. Jak ułożą się te kontakty? Z czyjej strony przyjdzie pomoc,do
bra rada? Niektórzy też bali się po prostu "doiosłego", samodzielne
go życia.

Ważnym był także problem bazy dydaktycznej szkół i placówek oś
wiatowych, szczególnie w ośrodkach wiejskich. Istniała duża obawa
przed pracą niezgodną z kierunkiem ukończonych studiów,a.także pra
cą na wsi i w małych miasteczkach. Myśleli również o tym, jakimi
będą nauczycielami. Jaka będzie .ich pierwsza lekcja, jak ją popro
wadzą, czy się uda?

Według opinii respondentów - o tym, jaki będzie młody nauczyciel
decydują przede wszystkim dyrektor szkoły i koledzy.Sugerowali tak·
że, żeby od zaraz rozważyć możliwość przydzielenia debiutantowi o
piekuna spomiędzy najbardziej doświadczonych nauczycieli. Niechby
go wspierał przynajmniej przez najtrudniejszy, pierwszy rok pracy.
Większość ankietowanych zwracała też uwagę na to, iż war-to powrócić
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w każdej szkole do dobrej tradycji uroczystego powitania młodych na~
uczycieli wobec uczniów, g!'ona pedagogicznego i przedstawicieli ro

dziców,
Zdaniem respondentów, absolwenci szkół wyższych niezbyt chętnie

podejmują pracę na wsi i w małych· miastach, ponieważ w tych środowi
skach trudno jest również-otrzymać mieszkanie. Sytuacja ta powstrzy
muje wielu młodych ludzi przed opu-szczeniem środowiska rodzinnego i

pójściem na wieś czy do mniejszych ośrodkó~ miejskich. Poza tym mie
szkania, które tam n_auczyciele otrzymują, odznaczają - się często nis
kim standardęm. Na wsi i w małych miasteczkach występuJą też większe

. trudności w zaopatrzeniu się w artykuły pierwszej potrzeby. Ankieto
wani wskazywali również na bardzo trudne warunki dojazdu do pracy w
przypadku braku mieszkania. Wiąże się to z brakiem ·możliwości uczes
tniczenia w seansach filmowych, spektaklach teatralnych i koncer
tach. Brak jest tutaj większych bibliotek oraz domów książki. Jest
to problem o tyle ważny, że część resp~ndentów myśli poważnie o dal
szej nauce, a więc chce nie tylko podnosić.swoje kwalifikacje zawo-

,dowe, lecz też niekiedy zdobywać stopnie naukowe. Trudne warunki u
niemożliwiają, zdaniem studentów, ro zwij ani_e ich zamiłowań i zdolno
ści oraz realizację planów życiowych.

Ankietowani stwierdzi.li także, iż baza· dydaktyczna i materialna
szkół i placówek oświatowo-wychowawczych na wsi i w małych miastecz
kach_w zasadzie nie wytrzymuje próby porównania z placówkami oświa
towymi w wi ękazych miastach,. Niektórzy poza tym uważali, że z dzieć
mi i młodzieżą, szczególnie wiejską, _pracuje się bardżo trudno, bo
wiem poziom ich szkół jest niekiedy stosunkowo niski. Respondenci
wskazywali także na mniej sprawną organizację pracy w tych szkołach.

Mimo że część studentów sygnalizowała swą obawę przed środowi
skiem wiejskim oraz małomiasteczkowym,to jednak najwyższy odsetek o
sób badanych, które.pragnęły pracować zgodnie z ukończonym kieru
nkiem studiów, wyraziło chęć osiedlenia się właśnie w tych środowis
kach /36% ogólnej liczby respondentów - 54 osoby/. Pragnęło to uczy
nić najwięcej studentów kierunku pedagogika opiekuńc~o-wychowawcza
/50%/, najmniej natomiast na kierunku pedagogika kulturalno-oświato
wa /19%/.

W mieście, w którym respondenci studiowali, a więc w Bydgoszczy,
chciało pozostać 40 osób /271/, natomiast osiedlić się w innym dużym

_ ,;_eś cie 15% / 22 osoby/. Plany studentów dotyczące ich przyszłego

.niej sca pracy zostały przedstawione w tabeli 1.
Jednocześnie studenci zapytani,od spełnienia jakich warunków za

'eży decyzja związana z wyborem zawodu nauczyciela, szczególnie pod-
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1<reślili odpowiednie zdolności i predyspozycje. Uczyniło to 32% o
ólnej liczby ankietowanych /48 osób/. Wskazało na te cechy najwię-

g . .
cej studentów kierunku nauczanie początkowe /42% - 23 osoby/.

w dalszej kolejn_ości respondenci podkreślili zamiłowanie - 36 o

sób, czyli 24% ogólnej ich liczby oraz zainteresowanie - 12% /18 o
sób/, Nie mniejsze znaczenie miały wiedza o zawodzie, miłość do
d~ieci i młodzieży, zdrowie, wyrobienie społeczne.

Jeżeli chodzi o warunki materialne, to stud~nci wskazywali prze
de wszystkim na mieszkania /21% ogólnej liczby respondentów - 31
osób/, wysokość wynagrodzenia, możliwość dalszego kształcenia się,
1<onta1<ty z kulturą itp.

· studenci podali w sposób bardzo szczegółowy~ jakie według nich są
ujemne, a jakie dodatnie strony pracy w tym zawodzie. Pracę w tym

zawodzie jako trudną, odpowiedzialną, .czasochłonną i nerwową okre
śliło 69% ogólnej liczby·ankietowanych /102 osoby/. Na kierunkach
pedagogika kulturalno-oświatowa i wychowanie obronne jako taką oce
nili ją wszyscy studenci /po 100%/.

W dalszej.kolejności wymienili stosunkowo niskie place, w porów
naniu z ir.nymi zawodami /badania prowadzone były przed podwyżką

przeprowadzoną w dniu 1 rx·1983 r./. Uczyniło to ogółem 26% wszyst
kich respondentów /39 osób/, z czego najwięcej z kierunku nauczanie
początkowe /15 osób/ i wychowanie obronne /12 osób/. Respondentów

przerażała też dodatkowa praca zawodowa i społeczna - ogółem 22%
wypowiedzi /33 osoby/. P~oblem ten podniesiono szczególnie na kie
runku wychowanie przedszkolne /31%/ i nauczanie początkowe /29%/.
Aż 21% ankietowanych /31 osób/ skarżyło się na pisanie konspektów,

z czego najwięcej studentek z kierunku nauczanie początkowe /21 o
sób - 38%/.

Niski status zawodu nauczyciela, a nawet spadek prestiżu tego
zawodu podkreśliło 18% ogólnej liĆżby studentów /27 osób/. Uczynił
to najwyższy odsetek respondentów z kierunku wychowanie przedszkolne

/31%/ i pedagogika opiekuńczo-wychowawcza /29%/.
Oprócz tego ankietowani wymienili, jako ujemne strony tego zawo

du, małe szanse awansu, konflikty w gronie nauczycielskim, rozwi
niętą biurokrację w zakresie prowadzenia dokumentacji szkolnej,do
jazdy do pracy, niewymierność efektów wychowawczych i inne.

Respondenci w sposób bardzo szczegółowy określili także dodatnie

st~on: ~racy nauczycielskiej. Uzyskane/wypowiedzi ~ska~u~ą na t~, _że
naJwyzeJ ocenili studenci satysfakcję~ pracy z dziećmi i młodziezą
/aż 126 osób/, czyli 85% ogólnej liczby ankietowanych/, z tego
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z kierunku pedagogika opiekuńczo-wychowawcza - 96% i nauczanie Po
czątkowe - 90%, Również odsetek studentów z pozostałych kierunków
był wysoki i wynosił 87% - pedagogika kulturalno-oświatowa, 83% _
wychowanie obronne•i 55% wychowanie przedszkolne. Inne atrakcyjne
strony pracy w tym zawodzie widzą respondenci w dłuŹszym urlopie
/wakacje/ oraz w mniejszej liczbie godzin pracy /pensum dydaktycz
ne/ w porównaniu z innymi zawodami. Na przywilej ten wskazało odpo
wiednio 47% /69 osób/ oraz 25% /37 osób/ z ogólnej ·liczby badanych.
Kolejna dodatnia strona tej profesji to według respondentów:wdzię
czność dzieci, młodzieży i rodziców /15% 7 22 osoby z ogólnej licz
by ankietowanych/. Podkreśliły ten fakt szczególnie studentki nau
czania początkowego /20%/ i wychowania przedszkolnego /17%/.

Poza tym respondenci za atrakcyjne strony -pracy nauczycielskiej
uznali: możliwość wykazania swoich zdolności i wiedzy, widoczne e
fekty pracy, możliwość dalszego doskonalenia, możliwość i łatwość
otrzymania pracy, możliwość szybszego otrzymania mieszkania oraz
zniżkę kolejow~.

Osoby nie planujące podjęcia pracy w szkolnictwie określiły swo
je minimalne war~ki, na które zgodziłyby się przy podjęciu jej w
innym /poza szkolnictwem/ zawodzie. Jeżeli chodzi o wysokość uposa
żenia proponowanego przez tych ~espondentów, to było ono bardzo zró
żnicowane i wynosiło od 7 do 20 tys.złotych. Najwięcej studentów
proponowało przeważnie w granicach 7-15 tys. Podjęcie pracy poza
szkolnictwem wiązali oni poza tym z otrzymaniem przede wszystkim
mieszkania, dogodnymi dojazdami do pracy, wyżywieniem w stołówce
i dobrą atmosferą w zakładzie pracy.

Z przeprowadzonych badań wynika, że bezwzględna większość stu
dentów posiadała jakieś informacje o warunkach płacy w szkolnictwie
/od 56 do 92%/. Najwięcej informacji na ten temat miały studentki
nauczania początkowego, bo aż 91%; w dalszej kolejności studentki
wychowania przedszkolnego /90%/, studenci wychowania obronnego /85%/
i pedagogiki o·piekuńczo-wychowawczej /75%/. Najmniej informacji na
temat płacy w szkolnictwie wykazali ankietowani z kierunku pedago
gika kulturalno-oświatowa /56%/. Wynika to prawdopodobnie stąd,. że
50% osób nie zamierzało pracować w szkolnictwie lub nie miało jesz
cze sprecyzowanych planów.

Wielkość pensum dydaktycznego obowiązującego w szkolnictwie lub
placówkach kulturalno-oświatowych znało ogółem 113 osób, czyli 76%
ogólnej liczby badanych. Informacje w tym ·zakresie były znane naj
lepiej również studentkom nauczania początkowego. Znajomość ta ok
reślona została przez 84% osób. Najmniej wiadomości w tym zakresie
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wykazali respondenci Z k~erunku pedagogika kulturalno-oświatowa/56%/.
Informacje studentów pozostałych kierunków wahały się od 70 do 79%.

wiadomości na t emat organizacji i treści doskonalenia zawodowego
nauczycieli miało JUŻ znaczrri e _mniej respondentów /stosunkowo naj
więcej z pedagogiki ~piekuńczo-wychowawczej /54%/, a najmniej z wy
chowania przedszkolnego /31%/.

Studenci, którzy posiadali jakieś informacje o warunkach pracy w
szkolnictwie /warunki płacy, pensum dydaktyczne oraz organizacja i
treści doskonalenia zawodowego nauczycieli./ podali również wysokość
płacy początkującego nauczyciela. Większość respondentów znała także

· liczbę godzin lekcyjnych w tygodniu, któ_rą nauczyciel zobowiązany
jest przepracować.

Studenci _przedstawiali też, jak w ich wyobrażeniach zorganizowa

ny jest system doskonalenia nauczycieli. Obejmuje on, według nich,
studia zaoczne i podyplomowe, jak również kursy dokształcające, stu
dia przedmiotowo-metodyczne, różnego rodzaju kursokonferencje oraz
samokształcenie. Należy tu jeszcze podkreślić, że 52% respondentów
/35% ogólnej liczby/ wykazało znajomość działalności Oddziału Dos

konalenia _Nauczycieli w Bydgoszczy w zakresie dokształcania i dos
konalenia nauczycieli.

Respondenci zapytani zostali również, co chcą przede wszystkim
w życiu osiągnąć, przy czym mogli. wymienić trzy cele. według hierar
chii- ich ważności; Na pierwszym miejscu postawili osiągnięcie saty
sfakcji z pracy zawodowej. Ten cel pragnęło osiągnąć 59% ogólnej
liczby studentów /88 osób/;· najwięcej, bo 75% respondentów z pedago
giki _opiekuńczo-wychowawczej. W dalszej kolejności ankietowani prag
ną uregulować swoje sprawy osobiste·/szczęście rodzinne/. Ten fakt
pocikr,eśliło 49% wszystkich studentów /72 osoby/.· Wreszcie na trze
eim miejscu r-espondenc i postawili problem mieszkaniowy /21 osób

• . 14% ogólnej liczby studentów/.
Z innych celów, które ankietowani pragną osiągnąć w swoim życiu

można jeszcze wymienić: dobre stosunki w pracy, uznanie środowiska,
awans społeczny i zawodowy, studia podyplomowe, wyższe zarobki, wy
cieczki zagraniczne, posiadanie· samochodu itp.

Najważniejszymi czynnikami mogącyńri wpłynąć na realizację planów
związanych z pracą zawodową respondentów są: umiejętność współżycia
z ludtmi /118 osób, czyli 80% ogólnej liczby ankietowanych/,przygo
towanie zawodowe, kwalifikacje /108 osób - 73%/, pracowitość, obo
wiązkow~ść /106 osób - 72%/, inteligencja, zdolności /99 osób - 67%/,
zaradność życiowa /98 bsób - 66%/, wiedza ogólna /97 osób - 65%/

oraz uczciwość, prawość /96 osób - 65%/.
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Tabela
Czynniki wpływające na realizację planów

związanych z pracą zawodową studentów-respondentów
/w liczbach względnych/

2

Nie -
Duże

Śred· ma Brakzna- Male NieLp. Wyszczególnieni_e nie zna-
wiem da-cze-

nie cze- nychnia

1 Pracowitość, obowiąz-
6,1 0,7kowość 71,6 21,6 - -

2 Odwaga cywilna lJ2 ,6 38,5 1lJ, 2 lj 'o 0,7 -
3 Uczciwość, prawość 6lJ ,9 19,6 9,4 2,7 0,7 2,7
lj Umiejętność współżycia

z ludźmi 79,7 14,2 4,o 2,1 - -
5 Znajomości 34,4 27,0 11,5 14,2 6,1 6,8
6 Ogólna atmosfera

w kraju 60,1 20,9 10,8 6,1 2,1 -
7 Inteligencja, zdolności 66,9 25,0 2,7 1,4 - 4,o
8 Poglądy polityczne 18 ,9 29,7 19,6 24,3 4,1 3,4
9 Przygotowanie zawodowe,

kwalifikacje 73,0 17,6 6,1 3,3 - -
10 Sytuacja materialna

rodziców 15,5 20,3 24,3 35,1 2,0 2,8
11 Miejsce zamieszkania

/wieś, miasto/ 26,3 23,0 18,2 28,4 4,1 -
12 Ambicja 52,7 30,4 10,1 3,4 1,4 2,0
13 Aktywność społeczno-

polityczna 14,9 32,4 23,6 21,6 7,5 -
14 Pochodzenie społeczne 4,o 13,5 18,2 58,2 2,7 3,4
15 Wiedza ogólna 65,5 23,0 7,4 1,4 - 2,7
16 Szczęście, przypadek 17,6 27,0 33,1 16,2 6,1 _,
17 Przynależność do erga-

nizacji społeczno-
3,4-peli tycznych 11,5 15,5 20,9 41,3 7,4

18 Zaradność życiowa 66,2 22,3 5,4 0,7 0,7 4,7
19 Atrakcyjny wygląd 16,9 38,5 18,2 15,6 5,4 5,4

I -
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Nie mają wpływu, według opinii studentów, na realizację planów
związanych z pracą zawodową takie czynniki·, jak: pochodzenie społe
czne /58% ogólnej liczby respondentów - 86 osób/, przynależność do
organizacji społeczno-politycznych /41% - 61 osób/, sytuacja. mate

rialna rodziców /35% - 52 osoby/, miejsce zamieszkania - wieś, mia
sto _/28% - 42 osoby/, poglądy polityczne /24% - 36 osób/ oraz aktyw
ność społeczno-polityczna /22% - 32 osoby/.

Podane wyżej dane wynikają zarówno z analizy danych liczbowych
zawartych w tabeli 2, jak również z dodatkowych wypowiedzi respon

dentów.
Analiza zebranego materiału badawczego - a przede wszystkim li

czba ankiet - nie stanowi, rzecz jasna, reprezentacji wszystkich stu
dentów kierunków nauczycielskich, ale wnioski płynące z analizy ze
branych materiałów można w wielu wypadkach uogólniać.

Do naj-ważniejszych wniosków praktycznych można zaliczyć:
- zorganizowana działalność preorientacyjna na _rzecz zawodu na-

uczycielskiego powinna być systematycznie prowadzona już w szkole
podstawowej, a· dalej kontynuowana w liceach ogólnokształcących;

- należałoby tworzyć fakultety· pedagogiczne we wszystkich liceach
ogólnokształcących jako dobre formy doboru.młodzieży do zawodu nau
czycielskiego;

- wyższe uczelnie pedagogiczne muszą zwiększyć liczbę praktyk i

hospitacji we wszystkich typach szkół oraz placówkach opiekuńczo-wy

chowawczych;
- w programach wyższych uczelni należałoby zwiększyć liczbę go

dzin metodyki nauczania, pedagogiki i psychologii;
- większy nacisk należałoby położyć na przygotowanie teoretyczne

·i praktyczne z metodyki nauczania własnej specjalności oraz w kla
sach I - III, a także w klasach łączonycr;

- władze uczelni muszą dbać o to, aby wiadomości zdobyte pr•zez

studentów na studiach okazały się wystarczające w ich przyszłej pra
cy zawodowej;

- władze szkolne muszą.dążyć do tego, aby młodzi nauczyciele pod

jęli pracę zgodną z ukończonym kierunkiem studiów;
- wszyscy dyrektorzy szkół i ich zastępcy winni otoczyć początku

jących nauczycieli wszechstronną opieką i pomocą;
- zespoły nauczycielskie wszystkich szkół winny być koleżeńskie

i życzliwe dla początkujących nauczycieli.
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Przypisy

1 Podobne badania przeprowadzono na WSP w Bydgoszczy na początku
1979 r. Por.: z. Kuras, M. Skowroński: Z badań nad zawodem nauczy
ciela. IKN i BO w Bydgoszczy. Bydgoszcz 1980, s. 213-232. Badaniami
objęto 154 studentów - re~pondęntów /pedagogika opiekuń~zo-wychowa
wcza - 43 osoby, wychowanie przedszkolne - 32, wychowanie obrorine
- 26, matematyka - 27 i wychowanie muzyczne - 26 osób/. Warto. tu do
dać, że niektóre wypowiedzi, problemy i obawy sygnalizowane wówczas
przez studentów - respondentów są często zbieżne z obecnymi wynika
mi badań.

Anna Maligłówka
Szkoła Podstawowa nr 4
Szczecin

SAMOOCENA UCZNIÓW WYRÓ~NIAJĄCYCH SIĘ

A ICH STOPNIE AKTYWNOŚCI

Wielu ludzi z różnych dyscyplin-naukowych zajmuje się samooceną
człowieka. Powodem tego jest jej ogromne znaczenie w funkc:'jonowaniu
osobowości. Samoocena pozwala nie tylko poznawać i oceniać siebie,
ale także umożliwia kierowanie swoim zachowaniem. Wynika to stąd,że:
"Samoocena to zespól sądów i opinii, które jednostka odnosi do swej
osoby. Opinie te i sądy mogą dotyczyć aktualnych właściwości fizy
cznych jednostki, jak również możliwości potencjalnych"1.

W związku z tym człowiek ocenia swe właściwości indywidualne, o-.
sobiste, a także rezultaty swego dzialani_a. Zwykle występuje tu po-
równanie swoich wyników aktywności i działania w danej dziedzinie
z wynikami osiąganymi przez innych ludzi w tej dziedzinie.Samoocena
zwykle sprawia, że człowiek podejmuje jakieś działania i czynności
w określonej sferze rzeczywistości lub ich zaprzestaje2

To ogromne znaczenie samooceny w życiu człowieka, w jego rozwoju
i kształtowaniu jego osobowości, a szczególnie w .kształtowaniu .jego :
aktywności, powoduje również i nasze zainteresowanie się nią, ale u
uczniów wyróżniających się z liceów ogólnokształcących. W naszych
rozważaniach przyjęliśmy, że wskaźnikami ucznia wyróżniającego się
w klasie szkolnej są jego osiągnięcia w nauce, zachowanie się _w szko
le i jego stosunek do otoczenia. A więc uczniem wyróżniającym· się
jest ten uczeń, który osiąga w nauce przeciętne wyniki nie niższe
niż dobry, ma zainteresowania w jakiejś określonej dziedzinie, samo·
rzutnie podejmuje różnego rodzaju czynności na lekcji, w ·kole zain
teresowań i organizacji młodzieżowej oraz otrzymuje ocenę z zacho
wan.ia się nie niższą niż wyróżniającą.
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Ta odrębna kategoria uczniów, jakimi są uczniowie wyróżniający
się, interesuje nas dlatego, że:

po pierwsze - w społeczeństwie istnieje zapotrzebowanie na ludzi

0 wysokich kwalifikacjach zawodowych /oni zwykle ubiegają się i do
stają na studia wyższe/, na ludzi, którzy kier.owaliby życiem gospo
darczym, politycznym i społecznym narodu /z obserwacji wynika, że
z uczniów wyróżniających si~ wywodzą się osobnicy o cechach przy
wódczych/,

Po drugie - aby mieć takich ludzi,należy ich kształcić. Ma tu o
gromną rolę do spełnienia szkoła, która nie zawsze dostrzega prob
lem uczniów wyróżniających się. A przecież oni mogą być pomocni na
uczycielowi wychowawcy w kształtowaniu postaw, charakteru i aktyw
ności innych uczniów w klasie szkolnej, a szczególnie /poziomów/

·stopni aktywności.

Po trzecie - należy otoczyć tę kategorię uczniów szczególną o
pieką, by mogli rozwijać się wszechstronnie. To jednak wymaga od
nauczyciela-wychowawcy znajomości odrębnych cech, jakimi charakte
ryzują się uczniowie wyróżniający. W tym przypadku najczęściej na
uczyciel zdany jest na własne siły, ponieważ literatura naukowa na
ten temat jest nader skromna.

W związku z powyższymi ustaleniami zainteresował nas
•i Jaka jest samoocena uczniów wyróżniających się i jaki

problem:
jest jej

związek ze stopniami aktywności tych uczniów"?
Przyjęliśmy,podobnie jak M. Winiarski, trzy stopnie aktywności:

systematyczny, sporadyczny i bierny3•
Udzielenie odpowiedzi na postawione pytanie wymagało od nas ba

dań, które przeprowadzono w czterech liceach ogólnokształcących wo
jewództwa szczecińskiego w latach 1_979-1980. Badaniami objęto 1885
uczniów, w tym 281 uczniów wyróżniających się. Badania były prze-
prowadzone metodą sondażu diagnostycznego, a podstawową techniką ba
dawczą była ankieta. Prócz niej stosowano technikę wywiadu z nau
czycielami, dyrektorami szkól oraz analizę dokumentów. Spośród ba
danych uczniów wyłoniono uczniów wyróżniających się, kierując się
wynikami w nauce /co najmniej średnia z postępów w nauce ocena do
bra/ i zachowaniu się /co najmniej ocena wyróżniająca się z zacho
wania/.

Zaliczyliśmy tu również uczniów o szerokich zaintere.sowaniach i
osiągnięciach w olimpiadach, zawodach i konkursach lub
spolec.znie.

aktywnych
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Wyniki ,jakie uzyskali uczniowie wyróżniający się w badaniach, Po
równywaliśmy z wynikami uczniów niewyróżniających się, zwanych · też
uczniami "pozostałymiu. Zabieg ten pozwolił nam ukazać charakterys
tyczne cechy występujące u uczniów wyróżniających się, które odróż
niaje_ ich od uczniów 11pozostałych11

•

SAMOOCENA UCZNIÓW WYR6~NIAJĄCYCH SIĘ

Powracając do pytania postawionego we wprowadzeniu, zaJmiemy się
obecnie samooceną uczniów wyróżniających się. Dane na ten temat za
wiera tabela 1. w tabeli tej są dane o poziomach samooceny uczniów
wyróżniających się i "pozostałych". Samoocena może być negatywna i
pozytywna, czyli człowiek przy samoocenie wyróżnia punkt zerowy4.
Przyjęliśmy pięć poziomów aktywności.

Tabela 1
Samoocena aktywności badanych uczniów

Uczniowie

wyróżniający Razem
Poziom samooceny się "pozostali"

liczba % liczba % liczba %

Bardzo wysoka 8· 2,8 37. 2,3 45 2,4
Wysoka 51 18,2 136 8,5 187 9,9
Przeciętna 97 34,5 565 35,2 662 35,1
Niska 121 43,1 832 51,9 953 50,6
Bardzo niska 4 1,4 .34 2,1 38 2,0

R a z e m 281 100,0 1604 100,0 1885 100,0

Ż ród ł o: samoocena uczniów w skali odnoszącej się do aktyw
ności w kierunku społecznym, artystycznym~ technicznym, intelektu
alno-poznawczym i sportowo-rozrywkowym. xc=26,99, df=5, p < 0,001,
V=0,119.

Zauważmy, że najwięcej uczniów ocenia siebie na poziomie niskim
/50,6% uczniów badanych/ z tym, że uczniów "pozostałych" jest ta
kich więcej /51,9% tych uczniów/ niż uczniów wyróżniajacych się
/43,1% tych uczniów/. Stan ten możemy wyjaśnić tendencjami rozwojo
wymi okresu dorastania. U młodzieży w tym okresie rozwija się myś
lenie hipotetyczne-dedukcyjne, które pozwala jej ustosunkować się
do rzeczywistości krytycznie. M. Tyszkowa pisze: "Młodzież poddaje
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krytycznej weryfikacji wiele tez, które dotychczas przyjmowała bez
refleksyjnie. Pojawia się też u niej dążenie do działania, do wywo
ływania zmian w celu doskonalenia świata i siebie"5.

To krytyczne nastawienie młodzieży okresu dojrzewania do wszyst
kiego,co ją otacza, prowadzi u wielu uczniów do krytyki samego sie
bie, Stąd prawdopodobnie tak wielu z nich ocenia siebie nisko.

Wielu też uczniów ocenia siebie na poziomie przeciętnym /35,1%/.
w tym przypadku nie obserwuje się większych różnic między obiema ka
tegoriami badanych /34, 5% wyróżniających się i 35, 2% "pozostałych"/.
Również nie zauważa się większych różnic między obiema kategoriami
badanych w samoocenie na poziomie bardzo wysokim /2,8% wyróżniają
cych się i 2,3% "pozostałych"/ i na poziomie bardzo niskim /1,4%
wyróżniających się i 2,1% "pozostałych"/. Należy tu jeszcze podkreś
lić, że niewielu uczniów obu kategorii badanych ocenia siebie bardzo
wysoko i bardzo nisko. Świadczy to o tym, że uczniowie są w stosunku
do siebie z jednej strony krytyczni, więc nie oceniają się bardzo
wysoko, a z drugiej strony są tolerancyjni w odniesieniu do swej o
soby, stąd niewielu w samoocenie bardzo niskiej /można było się spo
dziewać większej liczby uczniów o samoocenie bardzo niskiej wśród
uczniów "pozostałycłi"/.

Natomiast dwukrotnie więcej uczniów wyróżniających się /18,2%/
niż uczniów· "pozostałych" /8,5%/ ocenia siebie na poziomie wysokim,
gdy tymczasem wszyscy uczniowie razem uzy~kują wskaźnik w wysokoś
ci 9,9%, Wydaje się tu mieć duży wpływ opinia osób znaczących /ko

legów, nauczycieli, rodziców itp,/ o ich aktywności, która. sprawia,
że uczniowie wyróżniający się oceniają się wysoko. Na ten temat

L. Niebrzydowski pisze: "··· człowiek najpierw ocenia siebie oczyma
i rozumem innych,a dopiero później w sposób samodzielny i w znacz
nym stopniu niezależny116,

Ogólnie więc możemy powiedzieć, że uczniowie oceniają się na po
ziomie niskim i przeciętnym. Z tym tylko, że co drugi uczeń wyróżnia

Jący się ocenia siebie na poziomie niskim, co trzeci na poziomie
przeciętnym i co piąty na poziomie wysokim. Podobnie czynią ucznio
wie "pozostali", to znaczy co drugi uczeń "pozostały" ocenia siebie
na poziomie niskim, co trzeci na poziomie przeciętnym, lecz codzie

siąty na poziomie wysokim.
Różnice, jakie występują między uczniami wyróżniającymi się i "po

zostałymi" w samoocenie są istotne statystycznie /X2 = 26,99, df=5,
P< 0,001 i V= o,119/, Lecz współzależność między samooceną uczniów
wyróżniających się i "pozostałych" jest słaba, wskazuje na to obli
czone v7.
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STOPNIE AKTYWNOŚCI UCZNIÓW WYRÓ~NIAJĄCYCH SIE

Każdy człowiek, a więc i uczeń w liceum ogólnokształcącym, może
przejawiać aktywność ·z różnym nasileniem. Może to być aktywność bar
dzo intensywna, a więc podejmowanie działań i czynności z wielką-si
lą i bardzo często w krótkim czasie, ale również może też zachodzić
wycofywanie się z działań i czynności aż do ich zaprzestania. w opar
ciu o te dwie strony organizmu wyróżniliśmy stopień aktywności sys
tematyczny i bierny. Ze względu na to, że stan aktywny organizmu jest
procesem ciągłym, wyróżniliśmy między tymi dwoma stanami stan pośre
dni, używając na jego określenie "stopień sporadyczny". Graficznie
można przedstawić to następująco:

Aktywność

systematyczna sporadyczna bierność

Przy tym przez aktywność systematyczną rozumiemy czynności i działa
nie podejmowane przez jednostkę zawsze lub bardzo często chętnie w
jakiejś dziedzinie /na przykład artystycznej/,

Aktywność w stopniu sporadycznym charakteryzuje się tym, że czło
wiek podejmuje czynności w danym kierunku, ale nie zawsze. To znaczy
podejmuje on czynności niesystematycznie, lecz przypadkowo, nierzad
ko z konieczności albo pod przymusem.

Stopień bierny przejawia się u człowieka w tym, że podejmuje bn
bardzo rzadko czynności i działanie w pewnym kierunku lub w ogóle
ich nie podejmuje.

Do wyznaczenia tak określonych stopni aktywności użyliśmy nastę
pujących wskaźników: praca na lekcji, w kole zainteresowań i orga
nizacji młodzieżowej czy ideowo-wychowawczej, prace o charakterze
kierowniczym i wykonawczym, opinie nauczycieli, wzajemna ocena współ
kolegów w k~asie i samoocena.

Po uwzględnieniu wymienionych wskaźników ustaliliśmy, ilu uczniów
badanych ·jest aktywnych systematycznie, sp~radycznie i biernie. Dane
na ten temat ilustruje tabela 2, w której znajdują się stopnie akty
wności uczniów wyróżniających się i "pozostałych".
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T a b e 1 a 2

-Stopień aktywności badanych uczniów
-....-- Uczniowie

wyróżniający Razem
stopień_aktywnoś- się "pozostali"

Cl.

liczba % liczba '% liczba %

-
.systematyczny 162 57,7 123 7,7 285 15,1

sporadyczny 80 · 28,4 849 52,9 929 49,5

Bierny 39 13,9 632, 39,4 671 35,6

R a z e m 281 100,0 1604 100,0 885 100,0

x2:467,89, df=2, p ( 0,001 i V=0,498,

oto wnioski wynikające z analizy zebranych danych:
- uczniowie wyróżniający się przejawiają aktywność w stopniu sy

stematycznym /57,7% uczniów wyróżniających się/, dwukrotnie rzadziej
w stQpniu sporadycznym /28,4%/ i czterokrotnie rzadziej /13,9%/w sto

pniu biernym, w st~sunku.do stopnia systematycznego;
- uczniowie "pozostali" przejawiają najczęściej aktywność w stop-

• ni u sporadycznym /52,9%/, w stopniu biernym uczestniczą w 39,4%

w stopniu zaś systematycznym 7,7%~
- występują duże _różnice między uczniami wyróżniającymi się i

"pozostałymi" w przejawianiu aktywności w stopniu systematycznym
/49,9%/ z przewagą uczniów wyróżniających się, i w stopniu biernym
/25,5%/, ale .z przewagą uczniów "pozostałych". W stopniu sporadycz
nym różnica wynosi. 24, 4% również z przewagą uczniów "poaos t acych'".

Uczniowie wyróżniający się przejawiają aktywność w stopniu sys

tematycznym, jeśli są pilni, pracowici, niekiedy o dużych zdol
nościach ogólnych, obowiązkowi, zdro~i, o wysokiej pozycji społecz
nej w klasie szkolnej, pełnią funkcje w organizacjach młodzieżowych,
~ależą do kół zainteresowań, pochodzą z rodzin o wysokim poziomie
kulturalnym rodziny i korzystnych warunkach opiekuńczo-wychowawczych.

Uczniowie ujawniający aktywność sporadyczną cechują się przede

wszyst_kitn tym, że podejmują czynności i. działania nierytmicznie, czę-
. stci polega to na "dopadaniu" do zagrożonych odcinków pracy w szkole.
Na przykład, gdy ma uczeń otrzymać ocenę niedostateczną z przedmio
tu n~ okres lub koniec roku. Niekiedy jest to u~zeń zdolny, ale dzia

łający od przypadku do przypadku.
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ci, którzy podejmują czynności
do nich uczniowie chorzy, o niskie·

. f k . . Jpozycji społecznej w klasie, nie pełniący un CJ1 w organizacjach
młodzieżowych, nierzadko nie należący do takich organizacji,pochodz
z rodzin O niskim poziomie kulturalnym i niekorzystnych warunkach 0~

piekuńczo-wychowawczych8•
Różnice ,jakie występują między uczniami wyróżniającymi się i "po

zostałymi" w przejawianiu przez nich stopni aktywności,są statysty
cznie istotne na po•iomie p < 0,001 /X2 = 467,89, df = 2 i V=0,498/

'a współzależność jest umiarkowana.
Ogólnie uczniowie wyróżniający się przejawiają przede wszystkim

aktywność w stopniu systematycznym i sporadycznym, a uczniowie "po
zostali" w stopniu sporadycżnym i bi_ernym. Niewielu uczniów wyróż
niających się ujawnia aktywność w stopniu biernym, a uczniów "pozo-
stałych" - w stopniu systematycznym.

SAMOOCENA UCZNIÓW WYRÓŻNIAJĄCYCH SIĘ
A ICH STOPNIE AKTYWNOŚCI

Po analizie sarr.ooceny uczniów wyróżniających się i analizie ich
aktywności przejdziemy do ustalenia związku między.samooceną uczniów
wyróżniających się a ich stopniami aktywności.

Dane na ten temat ilustruje tabela 3, w której umieszczone są sto
pnie aktywności uczniów wyróżniających się i "pozostałych".

Uczniowie wyróżniający się, którzy oceniają siebie nisko i prze
ciętnie ujawniają najliczniej aktywność systematyczną/ odpowiednio
63,6% i 61,9%/. Samoocena tych uczniów bardzo niska /50,0%/, wysoka
/43,1%/ i przeciętna /23,9%/ sprawia, że mają aktywność sporadyczną,
bierni zaś pozostają wówczas, gdy oceniają siebie bardzo wysoko i
bardzo nisko /po 50%/, nisko /15,7%/ i wysoko /11,8%/.

Wynika stąd, że bardzo krytyczne nastawienie do siebie lub mało
krytyczne nie przyczynia się do ujawniania aktywności w najwyższym
stopniu /systematycznym/ przez uczniów wyróżniających się.

Przy bardzo wysokiej samoocenie może występować samouwielbienie,
bezkrytyczne samozadowolenie, przesadna wyrozumiałość i tolerancja
dla siebie, co wpływa na trudności w uspołecznieniu i powoduje za
hamowanie w samowychowaniu; może sprawiać np. lekceważenie obowiąz
ków szkolnych.

Przy samoocenie bardzo niskiej może wystąp.ić brak szacunku do
siebie i uznania, brak zadowolenia z siebie i niewiara we własne mo
żliwości, co powoduje niepokoje, lęki i poczucie bezwartościowości,

Bierni uczniowie to zazwyczaj
działania w szkole rzadko.Należą
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a nawet może doprowadzić do samosądu. I taki stan, jak poprzednie
)

mole doprowadzić do wycofania się z podejmowania aktywności w sto-
pniu systematycznym9. Różnice występujące w stopniach aktywności u
czniów wyróżniających się pod wpływem samooceny są istotne1x2=11,68
df=4; p ( 0,05 i v = 0,144/. Lecz współzależność między samooceną '
uczniów wyróżniających się a ich stopniami aktywności jest słaba na

poziomie p < 0,05.
Uczniowie wyróżniający się, w stosunku do uczniów "pozostałych". )

liczniej ujawniają aktywność systematyczną, gdy oceniają siebie na
poziomie niskim, przeciętnym i :wysokim /odpowiednio wskaźniki ucz
niów wyróżniających się wynoszą: 63,6%, 61;9% i 45,1%, "pozostałych"
zaś - 2•, 9,9% i 27,9%/. Natomiast "pozos~ali" uczestniczą licz
niej, od uczniów wyróżniających się, w aktywności systematycznej,
jeśli mają samoocenę bardzo wysoką /32,2% "pozostali", a 25% wyróż
niający się/.

Wynikałoby stąd, ·że samoocena bardzo wysoka u niektórych uczniów
"pozostałych" zachęca Lch , rodzi u nich ambicje, które powodują uja
wnianie aktywności systematycznej.

Aktywność. sporadyczną.uczniowie wyróżniający się w porównaniu
z uczniami "pozostaiymi1110 przejawiają liczniej, gdy oceniają siebie
na poziomie bardzo niskim /50% wyróżniających się i 35,3% "pozosta
łych"/. W samoocenie na.poziomie niskim, przeciętnym, wysokim i bar
dzo wysokim, aktywność sporadyczną uczniowie wyróżniający się ujaw-
niają w mniejszej liczbie od uczniów "pozostałych". A odpowiednie
wskaźniki wynoszą:
- 20,7%, 29,9%, 43,1% i 15% .u uczniów wyróżniających się,
- 54%, 51%, 56,7% i 62,2% u uczniów "pozostałych".
Musimy tu podkreślić, że w obu kategoi,iach badanych jest wielu ucz
niów, którzy przejawiają aktywność sporadyczną o samoocenie wysokiej

Uczniowie wyróżniający się pozostają biernymi częściej niż "po
zostali", gdy mają samoocenę bardzo wysoką /50% uczniów wyróżniają-.
cych się, a 5,4% uczniów "pozostałych" o tej samoocenie/. W pozos
tałych poziomach samooceny biernymi częściej pozostają uczniowie
"pozostali" niż wyróżniający się. Swiadczą o tym wskaźniki procen
towe uczniów wyróżniających się /samoocena wysoka - 11,18%, prze
ciętna 8,2%, niska - 15,7% i bardzo niska - 50%/ i "pozostali" /od
powiednio - 15,4%, 39~1%, 44% i 64,7%/.

Sumując stwierdzamy, że uczniowie wyróżniający się, w stosunku
do uczniów_ "pozostałych", przejawiają akt_ywność systematyczną pod
wpływem samooceny wysokiej, przeciętnej i• niskiej, sporadyczną za.ś
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od wpływem samooceny bardzo niskiej, a biernymi pozostają pod wpły-
P d . k" .

Samooceny bar zo nis ieJ.wem
zróżnicowanie w stopniach aktywności, między uczniami wyróżniają-

mi się i "pozostałymi", pod wpływem samooceny jest istotne statys-
cy . . . . 2

. tycznie na poziomie P < 0,001 IX = 60,2,09; df = 10, p<o,001 i V=
= o,400/. Współzależność między stopniami aktywn9ści uczniów wyróż
niających się i "pozostałych", porównując między sobą obie kategorie
badanych uczniów, a ich samooceną jest niska.

Na koniec nasuwa się kilka wniosków bardziej ogólnych:

1; uczniowie wyróżniający się w większości mają samoocenę niską,prze
ciętną i wysoką, a mniej ich ma samoocenę bardzo wysoką i bardzo

niską;
2/ uczniowie wyróżniający się najczęściej ujawniają aktywność w sto

pniu systematycznym,a potem sporadycznym. Najmniej ich pozostaje
biernymi; ·

3/ przede wszystkim przejawiają aktywność w stopniu systematyc~nym
uczniowie wyróżniający się, gdy mają samoocenę na poziomie nis
kim i przeciętnym, a sporadyczną - jeśli mają samoocenę wysoką
i przeciętną, są zaś biernymi w przypadku samooceny bardzo. wyso
kiej i bardzo niskiej;

4/ w porównaniu do uczniów "pozostałych" uczniowie wyróżniający się
najczęściej :
a/ mają samoocenę na poziomie niskim, przeciętny~ i wysokim, a"po

zostali" na poziomie niskim i przeciętnym;
b/ ujawniają aktywność systematyczną, a "pozostali" - sporadyczną;
c/ aktywność systematyczną ujawniają pod wpływem samooceny nis

kiej i przeciętnej, lecz "p_bzostali II przejawiają tę aktywność
~rzy samoocenie bardzo wysokiej i wysokiej. Aktywność spora
dyczną przejawiają w większości, jeśli mają samoocenę wysoką
i przeciętną, natomiast uczniowie "pozostali" oceniają się na
poziomie bardzo wysokim i wysokim. Biernymi pozos taj ą oni naj
liczniej przy samoocenie bardzo wysokiej i bardzo niskiej, a
"pozostali" przy samoocenie bardzo niskiej i niskiej.

Wynika stąd, że samoocena u uczniów "pozostałych" w większym sto
pniu różnicuje stopnie aktywności niż u uczniów wyróżniających się.

Mo.żerny więc stwierdzić, że częstość podejmowania czynności i działań
przez uczniów wyróżniających się mniej zależy od samooceny, niż je
śli takie czynności i działania są podejmowane przez uczniów "pozos
tałych".

Wnioski, jakie wynikają z powyższej analizy, mogą pomóc nauczycie

lom w Pracy dydaktyczno-wychowawczej przy kształtowaniu samooceny
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Wnioski, jakie wynikają z powyższej analizy, mogą pomóc nauczycie.
łom w pracy dydaktyczno-wychowawczęj przy kształtowaniu samooceny i
stopni aktywności ucz_niów. wyróżniających się. Może to następić Przy

świadomym: · . . .
- kierowaniu rozwojem aktywności uczniów wyróżniających się;·
_ wykorzystaniu uczniów wyróżniających się.do uaktywniania: ucznió. . w

biernych w klasie i w szkole, tak aby oddziaływanie bylo.-nie tylko
indywidualne, ale i zespołowe /na grupę uczn_iów mniej aktywnych/;

- wykorzystaniu wiedzy ·o stopniach aktywności.i samoocenie w do
radzaniu uczniom przy podejmowaniu przez nich decyzji co do dalsze
go kształcenia i wybóru zawodu, a także przy· ocenie zachowa_nia się.

ucznia;·
- poznaniu stopni• aktywności i_ samooceny ucznia dla wykorzystania

w kształtowaniu osobowości ucznia. i nawiązywaniu z him bliższych kon
taków,

Dokonać tego może każdy-nauczyciel przez przemyślane oddziaływa
nianie tylko dydaktyczne, ale przede wszystkim·wychowawcz~, w. każ
dej nadarzającej się sytuacji w szkole, jak również poprzez integra
cję oddziaływań nauczycieli uczących w danej klasie·, integrację od
działywań_ rodziców i szkoły.oraz instytucji działających w środowis
ku szkoły,

1 L. ~iebrzydowski: O poznawaniu i ocenie samego siebie. Warszawa
1976, NK, s.94. .

· 2 Wszystkie pojęcia przyjęte w artykqle a odnoszące .się do aktyw
ności oparliśmy o teorię_ czynności T. Tomaszewskiego. Odnośnie · po
ziomów aktywności korzystaliśmy z teorii J. Strelail'a i A. Guryckiej,

3 Por. M. Winiar·ski: Czynnik:{ warunkujące pozycję uc.zeni~ :w zes-
pole klasowym. ·Kllartalnik Pedagogiczny 1970, n_r 2. .·. .

4 Por. J. Reykowski: Osobowość jako·centralny syśtemr~gulacji i
integracji czynności. W: Psychologia /red. T. T.omaszewski/. Warszawa
1978,- PWN, s. 790-796, · · · . . . .

5 M. Tyszkowa: Aktywność i. działalność dzieci i ml.odzieży :warsza-
wa 1977, WSiP, s.195, . ·

6 . . . - .
L. Niebrzydowski: O poznawaniu ... op. cit., s. 50.

7 J.~. Guilford: Podsta~owe metody statystyczne w psychologii -~ ·
pedagogice. Warszawa 1960, PWN, s,171. Jeśli V;;, o 20 to wspólzalez
ność między zmiennymi jest sl.at>a, .gdy 0,21 <V< o,40 to niska, _zaś
0,41 V 0,70 to umiarkowana, a 0,71 <V< 0,90 to.wysoka i 0,91
< V < 1 to bardzo .wysoka.8 .

Wyja_ś1;ienie to wyn:ika z moich sżerszych badań, jakie prowadz~~
lam, materiały zaś prezentowane w tym artykule_ są tylko ich· częścią,

9 Por. L. Niebrzydowski: O poznawaniu ... op.cit., s. 48-:-49.
l0 Fó. . · . . d. ~nice w stopniach aktywności uczniów ".pozostałych" po.

wpływem ich samooceny są istotne /X2 = 178· 89· df = 4· · p· < o 001 1
V= 0,236/._ - . , , · , ,

P r z y p i s y
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:!Q_źEF GRZYWNA:. SZKOLNICTWO POWSZECHNE·! OŚWIATA POZASZKOLNA

W WOJEWÓDZTWIE KIELECKIM W LATACH 1918-i939

Kielce 1984, WSP w Kielcach, str< 220

Rozwój ·badań nad społeczeństwem II Rzeczpóspolitej __nie jest moż
liWY bez uwŻględnienia w szerokim_zakresie problematyki szkolnictwa
powszechnego i oświaty pozaszkolrieJ. Poziom wykształc~nia, umiejęt
ność,posługiwania się językiem polskirn w mowie i pi,śmie, czyteIndc-

_·. two prasy to. czynniki, które decydowały o wielu. for~ach aktywności
społecznej i politycznej całych klas i warstw społecznych'. Mfmo po
ważnego już·dorobku.historyk9w oświaty i kultury ria•tyr_n polu wciąż
jeszcze brakuje rozwiązania wielu pod~tawowych ·problemów>część z

' rtich mote być. wyjaśniona tylko poprzez żmudne i pracochłonne bada-. . ' ..
·. ni.a regióz:ialne. Przykładein takiej rnonOgrafii jest . prąca J. Grzywny·.

Stopień realizacji powszechnego nauczania, rozwój sieci. szkoLnej ,
zainteresowanie społeczeństwa problemami szkolnictwa, poziorr. wy
kształcenia nauc ayc I e Id - to tylko niektóre· z pytań badawczych po»

stawionych przez Autora we wstępie pracy. . . . .
Słów kilka riależy .poświęcić wykorzystanej' pr-zez Autora bazie źró-. . ' .

dłowej. J, Grżywna objął·kwerertdą3 archiwa ce~tralne i 10 tereno-
wych. Bibliografia wskazuje .110 tytułów prasy centralnej i. . .

nalnej, wiele wydawnictw źródłowych. _Całko\';icie uzasadnione
. regio
wydaje

' się więc stw_ierdzenie we wstępie pracy: "w Żasadzie wykorzystane zo
stały wszystkie dostępne materiał;y. źródłowe". Nie_ nażbyt to częsty

·. przykład r~etelności badawczej.
: Praca skład~ s1ę z 5 rozdziałów, wstępu, zakończenia, zestawu bi

bliograficznego, inde~sów osób, miejscowości, instytucji i organiza
cji. Autor ·zastosował układ chronologiczno-problemowy, przyjął ce »
zury czasowe zgodne z u~talonyn:ii przez badaczy oświaty z_asadami pę.-

. riodyzacji. Nie trzyma się ich jednak sztywno; uzasadniając to fak_.,-
. tern, że "nie wszystkie pr-obLemy pOdlegają ustalonym cezurom", ~;yszło
to . pra_cy tylko na dobre. Bogaty dorobek J •• Grzywny w zakresie ba
dań nad szkolnictwem, oświatą pozasŻkolną ł kulturą na Kielecczyźnie
Uniożliwił poprzedzenie zasadniczy.eh rozważań wstępnym rozdziałem, ·o
mawiającym szkolnictwo elementarne w końcu XIX i ·początkach XX wieku.
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Ukazany w nim stan szkolnictwa i oświaty pozwolił Autorowi zobrazo
wać skalę trudności, stojących przed władzami państwowymi i ~alym

społeczeństwem u progu drugiej niepodległości.
w rozdziale drugim - zatytułowanym "Rozwój szkolnictwa powszech

nego w latach 1918-192211 - najwięcej miejsca poświęcono sieci szko
lnej i realizacji powszechnego nauczania. Najistotniejsze. jednak
fragmenty dotyczą szerokiej dyskusji społeczeństwa Kielecczyzny wo

kół id~i niezależności szkolnictwa /ze szczególnym uwzględnieniem
poglądów partii politycznych i organizacji .społecznych na rolę ad
ministracji ogólnej i miejsce religii w szkołach powszechnych/.

Szczególnie cenne wydają się ustalenia Autora odnoszące się do

współpracy między ZPNSP i ZZNPSS a partiami lewicy społecznej na Pła
szczyźnie walki o realizację uchwal Sejmu Naucayc Le Lskd ago , Walka
polityczna o szkolę świecką, nadzwyczaj ostra w okresie przed wybo
rami do Sejmu w 1922'roku i polaryzacja społeczeństwa na tym tle

stanowi również ciekawy przyczynek do badań nad funkcjonowaniem o

pinii publicznej.
W następnym rozdziale, poświęconym okresowi 1922-1926, ważne wy

dają się ustalenia dotyczące przyrostu kadry nauczycielskiej i wzro

stu jej kwalifi~acji zawodowych.Wprawdzie, jak stwierdŻa Autor,przy-·
rost kadry był niewspółmierny do potrzeb,_jednak dzięki stosowanej

w pracy metodzie porównawczej wnioskować można, że w omawianym re
gionie był największy w Polsce. Szkoda, że nie podejmuje Autor pró

by ustalenia związku między tym zjawiskiem a aktywnością miejsco
wego społeczeństwa.

Rozdział następny omawia.sytuację szkolnictwa powszechnego w okre
sie ożywienia gospodarki i w pierwszych latach wielkiego kryzysu e
konomicznego /1926-1932/. Okres bezpośrednio po zamachu majowym na

zywa Autor, dokumentując to danymi statystycznymi; okresem niewyko
rzystanych szans. Mimo-ożywienia gospodarczego nie nadążało za po
trzebami budownictwo szkolne. Preliminowane w budżeci.e państwa wy

datki na szkolnictwo powszechne kurczyły się, zwłaszcza w latach

kryzysu. Godne podkreślenia jest zobrazowanie wysiłków ogniw samo

rządu terytorialnego w tym zakresie, przy czym wiąże to Autor jed
noznacznie z ich składem politycznym. Ukazana została również rola

ruchu związkowego nauczycieli w mobilizowaniu ofiarności spoleczeń·
stwa na rzecz szkolnictwa powszechnego, upowszechnianiu wśród nau

czycieli nowych systemów dydaktyczno-pedagogicznych.Czasopisma zwią- 1

zkowe w województwie kieleckim propagowały i - co więcej - odnosiły

się także krytycznie da nowinek pedagogicznych: systemów Decroly'e
go, Daltońskiego czy tzw. nauczania łącznego. Nie pominął Autor wal-
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ki politycznej o charakter ustroju szkolnego, miejsce religii w szko

le, o cele wychowania. Cenne jest ukazanie procesu wzrostu wpływów
sanacji wśród na4czycielstwa i nadzoru pedagogicznego oraz metod,
za pomocą których obóz pomajowy wywierał nacisk polityczny na te
środowiska. Podporządkowanie polityki kadrowej celom bieżącej wal-
ki było bardzo widoczne w okresie przedwyborczym do Sejmu i Senatu
w latach 1928 i 1930. Liczne w tych latach przykłady przenoszenia
nauczycieli na inne tereny godziły bezpośrednio w partie opozycyj-
ne, pozbawiając je kadr przywódczych.

Najobszerniejszy - piąty - ro_zdział pracy omawia realizację re
formy jędrzejewiczowskiej w szkolnictwie powszechnym woj. kielec
kiego w latach 1932-1939, Ta część pracy zawiera sporo nowych, bar
dzo ciekawych wniosków i ocen dotyczących dyskusji, jaka wywiązała
się po opublikowaniu tekstu_ ustawy o ustroju szkolnictwa w marcu
1932 roku. Przykładowo tylko wymieńmy ·udokumentowaną tezę Autor·a o
mniejszym zainteresowaniu reformą ludności wiejskiej czy też podzia
ły w łonie nauczycielskiego ruchu zawodowego. Ciekawe są również
przyczyny zmiany postawy chłopstwa wobec reformy jędrzejewiczows

kiej w końcu lat trzydziestych. Autor wiąże je ze wzrostem dochodo
wości gospodarstw rolnych oraz budową Centralnego OkręguPrzemysło
~ego. Możliwość zdobycia pracy w przemyśle była realna pod warun
kiem ukończenia szkoły III stopnia i· to by·ł główny powód coraz czę-

. .
stszych żądań wysuwanych przez chłopów tworzenia jednolitej, sied
mi.oletniej i siedmioklasowej szkoiy powszechnej. · Słusznie także
wnioskuje Autor, że nie bez znaczenia była tu ~akże praca wychowaw
cza prowadzona przez koła SL i ZMW RP."Wici".

W sumie konstrukcja pracy·pozwoliła J.Grzywnie na udzielenie od
powiedzi na główne pytania badawcze postawione we wstępie. Szkoda
tylko, że Autor.nie pokusił się o przedstawienie wyników podjętych
przeż siebie badań · ankietowych, dotycżąćych pochodzenia społecznego
i poziomu wykształcenia nauczycieli szkół podstawowych. Co prawda
sam przyznaje, że szczątkowy charakter akt personalnych i niedosta
teczny stan materiałów biogr_aficznych zadecydował o niepowodzeniu
tej próby, ale opubliko~1anie nawet cząstkowych wyników miałoby duże
znaczenie, Brakuje także próby pokazania oblicza polityc_znego nau
czycielstwa· - jak się jednak wydaje, jest to ze względu na koniecz
ność podjęcia badań terenowych ponad siły jednego badacza. Bardzo
ciekawa byłaby również próba scharakteryzowania,choćby na podstawie
~ródel pośrednich, poziomu nauczania w szkołach powszechnych woje
wództwa kieleckiego,
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Praca adresowana jest przede wszystkim do stosunkowo wąskiego ·gro
na specjalistów. Mimo to razi trochę nazbyt rozbudowany aparat nauko
wy. Przypisy, bibliografia, il).deksy, stanowią aż 1/4 objętości ksią
ż_ki. Nie ułatwia to korzystariia z wysiłku badawczego Autora. Kolejnym
mankamentem, tym razem niezależnym od Autora, jest niezwykle niski
nakład /300 egzemplarzy/, co nie.pozwala ria rozesłanie tej pracy do
wszystkich ośrodków uniwersyteckich, ..

·. Henryk Kołodziej

"WARTOŚCI W ŚWIECIE DZIECKA I SZTUKI DLA ·DZIECKA"

PRACA ZBIOROWA POD RED. M. TYSZKOWEJ I B. :WRAKOWSKIEGO

PWN, Warszawa-Poznań 1984, s. 279

Państwowe Wydawnictwo_ Naukowe. wydało pracę zbiorową pt. · "Wartości
w świecie dżiecka i sztuki dla dziecka11

• książka, jak prawie każda
pr~ca zbiorowa, ma swoje· charakterystyczne cechy. Daje Czytelnikowi

-możliwość zap~znania. się. z tematem opr-acowanym przez. Autorów repre
zentuj ących wiele specjalności i niej i!!dnokrotnie· różnorodne koricep
cj e badawcze: ·czytelnik tak1ej .pracy ma okazę sam ocenić. wagę· pro
bl_emów podjętych przez róinych Autorów·.

Jednocześnie Czytelnik nie otrzymuje dość wyczerpująco zreali
zowanego tematu, trudniej również zro~ić _ syntezę całości problematy
ki. Trzeba przyznać, żę Redaktorzy mają ś"liadomość tych niebezpie
czeństw i już we wstępie napisali, że książka nie jest systematyża
cj ą czy podsumowaniem całokształtu. problematyki wiłrtoś.ci w świecie
dziecka i w sztuce do niego adresowanej .. Warto przypomnieć Czytelni
kom, że Redaktorzy książki byli inicjatorami podj°ęcia _problematyki
wartości w świecie dziecka na. V Biennale Sztuki .dla Dziecka w Pozna-.
niu w 1981 roku.

Omawd ana publikacja ma ogromne znaczenie, między innymi .dlatego,
że ukazuje, jak potrzebne i znaczące wą badania typu "aksjologicz
nego" 6dniesione do dzieci już we wcze~nych fazach.rozwoju. ~ożna
przyjąć, że opublikowana praca jest pr.óbą zarysowania temat.yki ba-. .

dawczej związanej z możliwościami oddziaływania.przez sztukę na ro-
zwój dziecka, jak równie~ praca ta wskazuji na koriieczność połacze
nia wysiłków badaczy różnych specjalności.

Dopracowywanie się metodologii .badań typu "aksjologicznego" w st0•
sunku do dzieci i młodzieży wiąże się ze "starym" problemem. pedago
gicznym, który najogólniej •zawiera .się w realcji dziecko-człowiek do·
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rosłY• Należałoby odpowiedzieć na wiele pytań, np. w jakim stopniu
i zakresie człowiek dorosły ,noże i powinien ingerować w sferę prze
żyć artystycznych dz-iecka? Zapewne w dużym stopniu poprawność odpo
wied~i ~a to pytanie wiąże się z precyzją i subtelnością badania
potrzeb i możliwości dzieci w tym zakresie.

Tytuł recenzowanej książki wyznacza bardzo rozległą dziedzinę ro
zważań i badań; sugeruje z jednej strony, że są to zagadnienia zwią
zan~ z samym dzieckiem, a z drugiej strony - z twórczością dla dzie-

. eka. _Oba człony w konkretnej praktyce pedagogicznej są zintegrowane,
natomiast jako prze_dmiot badań dają się dość wyraźnie rozdzielić.Wy-
daje się, że dwie części, z których składa się książka, nie speł-
niają warunku r_ozłączności merytorycznej sugerowanej w tytule. Poza
tym w obu częściach niektóre.tematy zilustrowane są badaniami dzie
ci we wczesnych fazach rozwojowych, ~atomiast inn~ tematy odnoszą
się do- badań młodzieży,_ ten sposób prezentacji treści książki gubi
troche przejrzystość i ład merytoryczny.

Wielość_ tematów i Autorów sprawia, że książkę warto polecić za-
: -interesowanym tematem badaczom, nauczycielom, jak również i rod-zi
com. Ws~yscy wymienieni przyszli Czytelnicy znajdą coś ciekawego dla
siebie, od poważnego teoretycznego wprowadzenia w następujące zagad
nienia: wartości a rozwój jednostki, wartości·a potrzeby dziecka -.
do _tematów takdch , jak: li teratura dla dzieci i młodzieży. a _ więzi
międzypokoleniowe, wrażliwość estetyczna dzieci, szkic o dziecięcej
naiwności, kompetencje językowe a wartości, teatralność w kulturze
dzi~cięcej jako wartość, film a-upodobania młodzieży .i inne.

Przy tego typu problematyce, kiedy zbiegają się: psychologia roz
wojowa, teoria nauczania i wychowania, aksjologia, semiotyka, języ
koznawstwo i inne specjalności, szczególnie ważne są ustalenia ter-

. minologiczne. W części teoretycznej książki znajdujemy definicje ta
kieh pojęć, jak: kultura, kultura symboliczna, wartość i inne. Tak
np. Maria Tyszkowa określa, _że. "kultura symboli.czna, czyli kultura w
znaczeniu węższym, 'oznac aa całokształt wytowrów i zachowań opartych
na systemach symbolicznych i odpowiadających im konwencjach regu-

. lujących aktywność Ludzi, spełnia ona funkcję kodowania, przechowy
wania i przekazywania doświadczenia Ludz i żyjących w_ kręgu danej kul
tury. Jedną z ważnych kategorii takiego uogólnionego doświadczenia
są przekonania i wyobrażenia o tym, co jest istotnie ważne dla życia,
a~tywności i rozwoju jednostki i zbiorowości11• Powyższe ustalenie
jest jasnym określeniem _stanowiska ·pojęciowego i metodologicznego i
Wydaje się, że pozostali autorzy książki przyjmują je zgodnie.
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z pedagogicznego punktu widzenia jest to wyraź~e ~odkreślenie te
go, jak istotną rolę w rozwoju dziecka ma przyswaJan1e systemów sym

bolicznych, uczenie się kultury, jak i własne czynne przekształcanie

doświadczeń dziecka w jego różnorodnej działalności, w tym również
twórczości. zatem w tym kontekście powstaje pytanie o znaczenie, rolę

sztuki dla rozwoju dzieci i młodzieży.
Autorka teoretycznego wprowadzenia przedstawia ciekawe badania

A.R. turii przeprowadzone w latach dwudziestych wśród Kirgizów i Uz

beków, jak również badania J.S. Brunera nad rozwojem poznawczym dzie
ci plemion afrykańskich. J.S. Bruner przypisywał duże znaczenie kul

turze symbolicznej, świadczy o tym jedna z jego tez - zawarta w ksią
żce pt. "Poza dostarczone informacje", a mianowicie, że inteligencja

polega na internalizacji narzędzi przekazanych przez daną kulturę.
w innym szkicu Autor określa zakres znaczenia pojęcia az t.uka w

następujących kontekstach: sztuka tworzona dla dzieci; ale również

sztuka samodzielnie tworzona przez dzieci; Znajdujemy ciekawą propo
zycję analizy opowiadań dzieci jako dobrego materiału do rozumienia

psychiki dziecka.
W książce rozważono również wielozriaczne pojęcie ekspresji rozu

mianej jako wartość. Warto może przypomnieć, ż~ praktyka pedagogi cz;
na związana z okresem "Nowego Wychowania", realizowana np. w szkole
J. Deweya czy C. Freineta, wyprzedziła późniejsze teorie na temat

roli ekspresji w rozwoju dziecka. Teorie te pogłębiły .pogl.ądy na te
mat zależności między procesami twórczymi a procesami poanawczymi ,

Inny ciekawy temat - podjęty w książce - to rola literatury dla
dzieci i młodzieży w przepływie wartości między pokoleniami. Oczywi-.
ście, to tylko niektóre wybrane tematy przedstawione, aby żachęcić

potencjalnych Czytelników do przestudiowania choćby fragmentów ksią
żki. Jeżeli omawianą książkę przyjąć jako tekst w dużym stopniu o•

kreślający perspektywę badawczą dla umownie określonej "aksjologii
dziecięcej", to na pewno w_arto namawiać Autorów i Redakt.orów do o
pracowania następnych pozycji. Może udałoby się po interdyscyplinar
nych uzgodnieniach wypracować bardziej pogłębiona koncepcję metodo
logiczna; a może również już niektóre zweryfikowane hipotezy - jako
kanwę przyszłej teorii.

. Maria SzybiSZ
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PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM·PEDAGOGICZNYCH

Niniejszy przegląd radzieckich czasopism pedagogicznych rozpocz
nielllY od omówienia artykułu Ministra Oświaty ZSRR M.A. Prokofiewa na
temat reformy szkolnictwa w Związku Radzieckim1

We wstępie artyk_ułu Autor stwierdza, że na kwietniowym /1984 r. /
Plenum KC KPZR i pierwszej sesji Rady Najwyższej ZSRR jedenastej ka
dencji. zostały rozpatrzone i zatwierdzone "Podstawowe kierunki re
formY szkolnictwa ogólnokształcącego i zawodowegol'. Problem reformy

_ związany jest - zdaniem Ministra - z koniecznością wszechstronnego
· doskonalenia społeczeństwa radzieckiego, które wstąpiło w historycz
nie długi etap rozwiniętego socjalizmu.

Właściwością wyróżniającą powyższą reformę - jak pisze M.A. Proko
fiew - jest jej strategiczny charakter. Najważniejsze w niej - to o
kreślenie perspektywy rozwoju szkoły, ujawnienie tych środków i dróg,
które pozwoliłyby podnieść proces dydaktyczno-wychowawczy na jakoś
ciowo nowy poziom, najpełniej odpowiadający wymaganiom społeczeństwa
rozwiniętego socjalizmu. Drugą charakterystyczną cechą przyjętego do
kumentu - to jego powszechność, polegająca na koncentracji państwo
wych i społecznych środków i sił, ucae atnd caących w wychowaniu mło
dego pokolenia. W powyższym dokumencie określona została rola rodzi
ny, kolektywów pracy, organizacji komsomolskich, związkowych i pio
nierskich, związków twórczych, instytucji kultury i innych organiza
cji w dziele wychowania dzieci i młodzieży.

Podczas omawiania projektu reformy szerokie odzwierciedlenie zna
lazły zagadnienia treści kształcenia. Krytyczne uwagi o nadmiernym
zwiększaniu skomplikowanegó, niedostatecznie ugruntowanego w nauce,
drugoplanowego materiału pojawiały się dość często. Komisja Akademii
Nauk i Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR przeanalizowała programy na
uczania szkół i wypracowała odpowiednie rekomendacje w kierunku ich
doskonalenia. Jednocześnie wprowadzono inne nowości, które, jak wyka
zała praktyka, odegrały ważną rolę w kształtowaniu osobowości młodzie
ży .

zagadnienia podstawowych wymagań stawia~ych podręcznikom szko

lnym i innym pomocom dydaktycznym.

. Jakie wnioski i zadania wypływają z analizy programów szkolnych
i innych dokumentów? Autor artykułu uważa, że należy raz jeszcze wró
cić do jednolitego poziomu treści średniego wykształcenia, wprowadzić
do niego niezbędne poprawki, wypływające z zadań reformy,a także· wró
cić do
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Podręczniki - zdaniem M.A. Prpkofiewa - należy pr.zygotOwywać ·i
wydawać razem z materiałami dydaktycznymi.i pomocami metodycznymi,
one to, jak i cały proces dydaktyczno-wychowawczy, powinny w więk
szym stopniu sprzyjać politycznemu. i ideowemu wychowaniu mlodŻieży,
Nauki humanistyczne i przyrodnicze - według-Autora - pozwalają na
ujawnienie całego bogactwa marksistowsko-leninowskich idei i poglą~
dów i stanowią bazę dla kształtowania śwd abopog.Lądu komunistycznego,

w dalszej części artykułu Autor pd sze , iż uc_hwala KC KPZR i Raay
Ministrów z 12 kwietnia 1984 r. przewiduje wydzielenie specjalnych
godzin dla ~ajęć fakultatywnych uczniów klas wyższych, pragnących
pogłębić swoją wiedzę z poszczególnych przedmiotów cyklu fizyczno
-matematycznego., chemiczno-biologicznego, spolec_zno-humanistycznego
i technicznego.

Wspomniana uchwala przewiduje również warunkową promocję uczniów
nie nadążających w nauce. Dotyczy to uczniów; którzy· zdołają Pl'ZY

dodatkowych zajęciach w ciągu 2-4 mi.esLę cy zlikwidować swoje · zale'
glości i kontynuować normalną naukę ..

Jednym z ważniejszych zagadnień - jak pisze Autor,- jest zdecydo
wane polepszenie wychowania i nauczania przez pracę. Szkoła ogólno
kształcąca~ począwszy od I klasy, powinna zabezpieczyć włączenie
wszystkich uczniów do takiej pracy. W tym celu.powinny być_ opraco-
wane .typowe programy wychowania przez pracę, preorientacji i

. . . . . . ,- .

gotowania zawodowego. M.A. Prokofiew przytacza przykładowo 3
takich zajęć: pierwszy dla klas I - VII, drugi dla klas VIII
i trzeci dla.klasy X i XI. Dla pierwszego cyklu.planuje się

pr zy
cykle
.- IX
około

900 godzLn , ·wli_czając tu czas przeznaczony na lekcje zajęć praktycz..:
nych, pracę społecznie użyteczną i·dziesiędiodhiową ~raktykę dla
klas V - VII, przeprowadżaną_ ~os~tem skró_cenia wakacji. . . ·

Na drugi cykl nauczania przez'pracę /klasy VIII - IX/ przeznacza
się około 550.godzin. Cykl ten:.. zdaniem Autora - może włączyć nie-'
które e_lementy przygotowania ogólnotechnicznego i zawodowego.

Trzed cykl nauczania przez pr-ace z uwzględnieniem dodatkowego
czasu na pracę spo Łec znde użyteczną i praktykę wychowania .pr-aez · pr-a
cę obejmuje 6 80 godzin. Cykl ten powinien być. poświ ę c~ri.y opanowaniu
nawyków w pierwszej kwalifikacji zawodowej.

W dalszej części artykułu M.A. Prokofiew omawia ·zagacj.nienia wy
chowania przedszkolnego. W związku Radzieckim istnieje·134 tys. ins-·
tytucji wychowania przedszkolnego, w których w bieżącym·roku· wychO
wuj e się 15, 5 mln dzieci_- Każdego roku wzrasta o 400-500 tys. liczba
dzieci w. przedszkolach. W placó~kach wychowania przedszkolne.go · •pra
cuje 1,3 mln specjalistów. Uchwała Rady Ministrów ZSRR 110 dalszym
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polepszaniu. społecznego wychowani~ przedszkolnego i przygotowania
dzieci.do nauczania w szkole" nakreśliła ogromny program działania
w tymwzgiędzie.. ·

. Organizacja wychowania przedszkolnego - zdaniem Ministra - cha
rakteryzuje się szeregiem istotnych niedociągnięć, do których nale
ży m.in. niepełne wykorzystanie możliwości, świadczonych przez pań
stwo dla· rozwoju tych instytucji. Z roku na rok w wielu republikach
i ministerstwach przeznaczone limity inwestycyjne na budownictwo
przedszkoli nie są.w pełni wykorzystywane i w wyniku tego nie można
wykonać nakreślonych wskaźników objęcia dzieci wychowaniem przed
szkolnym.

W os_tatnim okresie - kontynuuje Autor - uj awnil się znaczny de
ficyt. w kadrach wychowawczyń przedszkoli i dlatego trzeba było wpro-
wadzić system kursowego ich ·przygotowania. Jednak ta forma przygo-
towania specjalistów nie może - zdaniem M.A. Prokofiewa - w pełni
zastąpić ksztaiceriia.wychowawczyńprzedszkoli w liceach pedagogicz
nych, Stąd też naieży w szybszym tempie_ rozwijać_te szkoły.

Uchwała przewid~je w _1987 r. znaczne podwyiszenie zarobków wy

chowawczyniom przedszkoli, a także dodatkowe ulgi w zakresie urlo
pów dla poszczególnych kategorii pracowników. Wprowadzone zostały

_nowe zwiększone normy żywieniowe dla dzieci. Przeanalizowana zo
stała skala opłat za utr.zymanie dzieci w przedszkolach. Jeżelj do-
chód miesięczny na jednego członka rodziny nie przekracza 60 rubli,
rodzice nie wnoszą w takim przypadku ooplat za przedszkole. Przy

· sposobności_Jl.utor wyjaśnia, że wnoszone przez rodziców opłaty po
krywają w niespełna 20% koszty faktycznie ·wydatkowane na utrzymanie
dzieci w przedszkolach.

_Innym bardzo ważnym- problemem .jest - według Autora prŻej ście
do nauczania dzieci 6-:letnich. Do I klasy należy przyjmować · te dzie- ·
ci, które do 1 września ukończą już · 6 lat. Badania dzieci i młodzie
ży przeprow.adzo~e p.rzez Akad.emię Nauk Medycznych ZSRR wykazały j ed

nak, że są dzieci, które ~od względem psychofizycznym nie są jesz~
cze przygotowane do szkoły w wieku sześciu lat. Nic nie stoi na
przeszkodiie, by takie dziecko rozpoczęło naukę w·szkole w następ
nym roku , tj. w wieku siedmiu lat,· Wszystkie dzieci w wieku sześciu

· lat, przed przyfęciem ich do szkoły, powinny zostać zbadane w dzie
riięcych polikiinikach. Terminy przejścia dzieci na n~ukę od sz~ste
go roku życia.powinny być .ustalane lokalnie, w miarę tworzenia nie

. zbędnych warunków.· Uchwala p·rzewiduje moż Liwoś ć organizacji pierw-

szych klas w pr~edszkolach.
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Należy przygotować podręczniki dla klas I - IV, pomoce metodycz
ne dla nauczycieli, materiały dydatkyczne. Praca ta, jak wspomina
Minister, jest już rozpoczęta. Trzeba uchronić się od niebezpie
czeństwa zwykłego przenos_zenia treści kształcenia i metod nauczania
ustalonych dla dzieci w wieku 7-8 lat, do nowo organizowanych klas.
Podczas pracy nad dokumentacją dydaktyczno-metodyczną dla klas po
czątkowych należy pomyśleć o wprowadzeniu w większym stopniu mo
mentów zabawowych. Jak do tej pory czyni się w tym kierunku mało,
w szczególności dotyczy to metod pracy nauczyciela. Do szkoły nale
ży koniecznie przenieść szereg pozytywnych tradycji, nagromadzonych
przez wychowawczynie przedszkoli w pracy z dziećmi.

M.A. Prokofiew stwierdza, że większość uczniów klas I będzie mu
siała przebywać w szkole przez cały dzień. Dlatego też problem wy
chowawców, organizacji żywienia, wypoczynku dzieci, a także organi
zacji zajęć i zabaw wymaga przemyślanych decyzji. W tym roku prze
widuje się przyjęcie do grup przygotowawczych ponad 1,2 mln sześ
ciolatków, a~ następnych latach liczba ta będzie stopniowo wzras
tać do 4,5 - 4,6 mln dzieci. Cały p~rsonel dydaktyczno-metodyczny
powinien znaletć swoje zaszczytne miejsce w rozwiązaniu tego ważne
go problemu.

Reforma szkoły związana jest-. jak pisze M.A. Prokofiew - ze
wzrostem-roli nauczyciela zarówno w życiu samej szkoły,_jak i·całe
go społeczeństwa. Dokumenty reformy - jak wiadomo - określają wiele
przedsięwzięć sprzyjających temu, w tej liczbie i znaczne podniesie
nie uposażeń pracownikom zatrudnionym w·szkołach, przeszkolach i in
stytucjach pozaszkolnych. W najbliższych trzech latach pobory tych
pracowników wzrosną o 3,5 mld rubli.

Autor uważa, że należy ujawnić niedociągnięcia w pracy szkoły po
to, aby opierając się na reformie przedsięwziąć o'dpowiednfe środki
zmierzające do ich zlikwidowania i zdecydowanego polepszenia spra
wy.

Zagadnienie jakości przygotowania młodych specjalistów niejeden
raz było przedmiotem dyskusji. Osiągnięto w tym względzie wiele,
lecz to nie jest jeszcze wystarczające.

Reforma szkoły zakłada rozwój twór'czych sił w pracy każdego na
uczyciela. Przezwycięż.enie formalizmu możliwe jest tylko na tej dro
dze. Jednak twórcza atmosfera nie tworzy się samorzutnie, do tego
potrzebne są odpowiednie warunki. Jednym z nich jest prawidłowe po-; .
wiązanie jednolitych dla wszystkich szkół norm w organizacji pro.ce
su dydaktycznego z lokalną inicjatywą.
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wzrasta rola instytutów doskonalenia nauczycieli. Powinny one

stać się - zdaniem Autora - forum dia zapoznani.a się z największymi
osiągnięciami nauki, a najważniejsze - służyć za miejsce wymiany

doświadczeń.
Wśród szeregu innych problemów poruszonych przez M.A. Prokofie-.

wa zwrócimy uwagę Czytelników na zagadnienie nowego podejścia do
wizytowania szkół i poszczególnych nauczycieli. Autor uważa, że nie
potrzebne jest sprawdzanie teg_o; jak dokładnie wypełnia nauczyciel

" wskazówki instruktażowo-metodyczne, a ustalenie faktów, czy nauczy-
ciel w należyty sposób opanował nauczany materiał i jak przyswajają
go uczniowie. Na tej podstawie wypracowywane są wspólnie z nauczy
cielami poprawki, korekty metodyczne, które trzeba będzie wprowadzić
do procesu ·dydaktycznego. Działalność inspektorska może uniknąć for
malizmu i rzeczywiście stać się autorytatywnym doradcą nauczyciela,
jeżeli przestrzegać będzie powyższych wskazań,

Nie można wyobrazić sobie wprowadzenia w życie "Pods tawowych kie
runków reformy szkoły ogólnokształcącej i zawodowej" bez aktywnego
udziału w tym dziele działaczy nauki. Znaczenie fundamentalnych ba
dań dla rozwoju nauki jest tu.ogromne.

W zakończeniu artykułu Minister M.A. Prokofiew podkreślił, iż re
alizacja reformy wymaga przemyślanej analizy, konsultacji z nauczy
cielami i dyrektorami szkól. Oceniając samokrytycznie osiągnięcia,
trzeba dokładnie opracowywa_ć i planowo ur-z e czywd s tnd ać system miar,
aby osiągnąć jakościowo _nowe ujęcie sprawy nauczania i wychowania

młodzieży.
Z artykułem M .. A. Prokofiewa koresponduje bezpośrednio sprawozda

nie M. Mielnikowa i S. Titowicza zamieszczone w kolejnym numerze
"Sowietskoj Piedagogiki112• Autorzy sprawozdania szczegółowo omawia
ją wspólną Sesję Zgromadzenia Ogólnego Akademii Nauk Pedagogicz
nych ZSRR, Rady do Spraw Średniego Szkolnictwa Ogólnokształcącego i
Kolegium Ministerstwa Oświaty ZSRR, podczas której rozpatrzone zo -
stały zadania sys.t emu oświaty w zakresie wykonania uchwal kwietnio
wego /1984 r./. Plenum KC KPZR i pierwszej sesji Rady Najwyższej
ZSRR. jedenastej kadencji 110 podstawowych kierunkach reformy szkoły

ogólnokształcącej i zawodowej 11•

Autorzy relacjonując w krótkiej formie wystąpienie Ministra M.A.
Prokofiewa nawiązują do wystąpień innych osobistości zgromadzonych

na-wspomnianej wspólnej sesji.
Prezydent Akademi I Nauk Pedagogicznych ZSRR M.I. Kondakow wystą

pił z referatem pt. "Zadania nauk pedagogicznych w realizacji refor
my szkoły ogólnokształcącej i zawodowej 11• Mówca przypomniał m. in.,
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że szkoła zawsze była przedmiotem szczególnej troski Partii Konn.inis
tycznej i jej wodza w.I. Lenina. Również i dzisiaj, przy określaniu
podstawowych kierunków reformy i dróg jej reali_zacjj' parti'a opiera
się na bogatym doświadczeniu i osiągnięciach systemu oświaty· ludowe ..

' . J I

zabezpiecza dziedżiczność w dalszym rozwoju tego szkolnictwa, ·co
jest istotną rę.kojmią przyszłych sukcesów. _ _

w zakończeniu swego wystąpienia M.I. Kondakow skoncentrował ·uwa
gę słuchaczy na zagadnien.iach przygotowania w 1985 r. kompleksowego
programu wychowania komunistycznego uczniów, wypracowania dróg jego
urzeczywistnienia, dalszego polepszenia koordynacji badań pedago
gicznych. Prezydent wyraził przekonanie, że uczeni Akademii Nauk Pe
dagogicznych ZSRR - wykonując ważniejsze zadanie partii i _państwa _
zabezpieczą naukowe podstawy realizacji reformy·szkolriictwa ogólno
kształcącego i zawodowego.

w dyskusji nad referatami M.A. Prokofiewa i M.I. Kondakowa wy-
stąpili kierownicy szeregu republikańskich_ministerstw oświaty,·zwią
zków zawodowych, szkolnictwa wyższego. i Lnat ytut ćw naukowych, uczeni
oddziałów i instytutów Akademii Nauk Pedagogicznych.ZSRR ..

Artykułem nawiązującym do kwjetniowego /1984 r./ Plenum KC KPZR
i pierwszej sesji Rady Najwyższej ZSRR jest artykuł pierwszego za-

ł
stępcy Ministra Szkolnictwa Wyższego i Sredniego Zawodowego ZSRR
prof. N.F. Krasnowa na temat szkolnictwa wyższego w nowym roku aka- ·
demickim3.

We wstępie artykułu Autor stwierdza, że nowy rok akademicki ~zko
lnictwo wyższe Związku Radzieckiego rozpocżyna w warunkach powszech
nego ożywienia społeczno-politycznego, ukształtowanego pod wpływem
uchwał kwietniowego Plenum KC KPZP. i pi_erwszej sesji Rady Najwyż
szej ZSRR.

Wykonując powyższe uchwały szkolnictwo wyższe opracował.o i przy-_·
stąpiło do urzeczywistnienia kompleksowych przedsięwzięć, skierowa
nych na realizację "Podstawowych kierunków reformy szkolnic_twa og.ól-'
nokształcącego i zawodowego". N.F . .Krasnow podkreśla, ·ż.e realizując
zadania wypływ~ ące · z reformy, należy· pamiętać, iż tr-oska · o szkołę'.
o kształcenie i podnoszenie kwalifikacii nauczycieli -- to najwyż
niejsze zadanie wszystkich szkół wyższych w Z~iąz~u Radzieckim:

_ W dalszej części artykułu Autor. informuje, że w roku akademic
kim 1984/85 w 891 uczelniach kszt~łcić się będzie 5,3 mln st~dentów,
z tego 3 mln na studiach stacjonarnych.· Na I rok studiów prz_yjęto
ponad 1 mln osób /w tym 645 tys.· na stacjonarną formę kształcenia/·
Przygotowanie nauczycieli z wyksz_tałceniem wyższym dla instytucji
oświatowych i kształcenia zawodowe-technicznego prowadzi 201 insty-
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tutów pedagogicznych, 67 uniwersytetów i 34 uczelnie inżynieryjno
-techniczne, w których na specjalnościach pedagogicznych kształci
się 1170 tys.studentów /w bieżącym roku przyjęto około 260 tys.

studentów/•
znaczną·część artykułów Autor poświęcił zadaniom, jakie nakreślo-

ne zostały w bieżącym roku przed szkolnictwem wyższym, a także no
wym obowiązkom nałożonym na wyższe uczelnie, zwłaszcza pedagogicz
ne, z uwagi na realizację reformy szkolnictwa ogólnokształcącego i

zawodowego.
w zakończeniu N.F. Krasnow stwierdza, że pomyślne rozwiązanie od

powiedzialnych zadań, nałożonych na szkolnictwo wyższe może być u
rzeczywistnione jedynie pod warunkiem prawidłowej organizacji pracy
i dokładnego zarządzania wszystkimi ogniwami tego szkolnictwa.Wiel
ką rolę w dalszym doskonaleniu zarządzania szkolnictwem wyższym win
na odegrać - zdaniem Autora - działająca przy Ministerstwie Szkolni
ctwa Wyższego ZSRR Rada do Spraw Szkolnictwa Wyższego, a także rady

naukowo-pedagogiczne i naukowo-techniczne skupiające w swoich komi
sjach i sekcjach ponad 5 tys. przodujących pracowników naukowo-pe
dagogicznych, uczonych Akademii Nauk ZSRR, specjalistów produkcji.
ważnym ogniwem w systemie zarządzania uczelniami są Rady rektorów

szkół wyższych, które powołane zostały do koordynacji działalności

szkolnictwa wyższego na danym terenie.

Józef Zalewski

P r z y p i s y

1 Por. Prokofiew M.A.: Reforma szkoły i zadaczi narodnogo obrazo
'. wanija. "Sowietskaja Piedagogika" 1984, nr 7, s. 3-10.

2 Por. Mielnikow M., Titowicz S.: Reforma obszczeobrazowatielnoj
i professionalnoj szkoły: zada czi i puti realizacji. "Sowietskaj a
Piedagogika" 1984, nr 8, s. 10-18.

3 Por; Krasnow N.F-.: Wysszaja szkoła w nawom uczebnom godu,"Wies
tnik wysszej Szkoły" 1984, nr 8, s. 3-13.
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PRZEGLĄD CZASOPISM "PADAGOGIK"

/luty - maj 1984/

Lutowy numer miesięcznika "Padagogik" zawiera artykuł Wernera
Xrussk "Współzawodnictwo uczniów w pracy produkcyjnej". Autor prze
kazuje to doświadczenia z okręgu Karl-Marx-Stadt, dotyczące wyko
rzystania współzawodnictwa u~zniów dla kształtowania u nich komuni
stycznej moralności pracy. ·wnika on w główne punkty prowadzenia,
współzawodnictwa w szkołach zawodowych. Zadaniem szkoły - pisze
Krussk - jest zapoznanie uczniów z postępem naukowo-technicznym i
przygotowanie ich do przyszłej wydajnej pracy. Wprowadzenie uczniów
do zakładów pracy ma obok nauki zawodu aspekt wychowawczy.Praca Pro
dukcyjna uczniów musi mieć przede wszystkim - pisze Autor - znaczący
udział w kształtowaniu komunistycznej moralności - pracy. Uczniowie
przeżywając sukcesy i trudności procesu produkcyjnego w zakładach
pracy przyczyniają się aktywnie do tworzenia społecznie pożytecznych
wartości. W oc2;ywisty sposób dowiadują się, jak kolektyw pracowni ezy
stara się o wykonanie planu i jak wprowadza w życie ekonomiczną
strategię partii. Robotnicy rozumieją, że opłaca się przekazywać·
wszystkie siły, inicjatywę i cale bogactwo doświadczeń dla dalszego
rozwoju społeczeństwa. Widzą to, przeżywają, doświadczają tego ucz-
niowie.

Głównym celem współzawodnictwa uczniów jest wzbudzanie. w nich
motywacji do podnoszenia jakości i wydajności swojej pracy. Im wię
kszy związek z życiem ma praca produkcyjna uczniów, tym bardziej
przekonywające, kształcące, trwale i pozytywne rezultaty daje współ
zawodnictwo.Zadaniem robotników nadzorujących współzawodnictwo jest
zarówno wykorzystanie potencjalnych możliwości uczniów ,aby tym przy
czynić się do rozwoju ich osobowości, jak również zachowanie rozsą
dnych granic tego współzawodnictwa. Jeszcze w roku 1959 sformułowano
dla uczestnictwa uczniów we współzawodnictwie pracy następujące
punkty:
- współpraca nad polepszeniem organizacji pracy;
- podniesienie produkcji;
- obniżenie kosztów własnych;
- samokontrola jakości;
- oszczędne zużycie materiałów itp.

Po tym pierwszym, trudnym okresie wprowadzania i organizowania'
współzawodnictwa uczniów - pisze Autor - stopniowo rozwjjaliśmy je i!
nawiązywaliśmy coraz szerszą i coraz ściślejszą współpracę z FDJ i je!
organizacją pionierską. Wykorzystanie naszych doświadczeń doprowadzi'
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10
do koncentracji współzawodnictwa na najiatoniejszych kryteriach,

którymi m.in. są:
_ wysoka jakość wyrobów;
_ terminowe wykonanie zaplanowanej produkcji;

przestrzeganie przepisów ochrony zdrowia i przepisów ~rzeciwpo

żarowych;
_ oszczędne zużycie materiałów i energii;

_ udział w ruchu racjonalizatorskim i unowocześnianiu procesu produ

kcji.
w części artykułu z-atytulowanej "Efektywne wykorzystanie współza

wodnictwa pracy dla wychowania" Autor streszcza poglądy, NRD-owskich

pedagogów dotyczące prowadzenia współzawodnictwa pracy uczniów. Oto

one:
1/ o rzeczywistości wychowawczej zakładu pracy, o postawach, jakie

należy przyjmować wobec uczniów powinni decydować odpowiedzialni za
pracę i współzawodnictwo uczniów majstrowie, nauczyciele zawodu oraz
pedagodzy poszczególnych szkól średnich.

2/ Zależało nam zawsze i zależy teraz - pisze Krussk - aby wszys

cy uczniowie rozumieli,jak społecznie doniosłe znaczenie ma współza
wodnictwo. Chcemy u naszych dziewcząt i chłopców rozwijać po -
trzeb ę współzawodnictwa, chcemy wywoływać inicjatywy pomocy
pozostającym w tyle, chcemy także, aby uczniowie lepszą jakość swo

jej pracy rozumieli jako osobisty wkład w umacnianie NRD. Na tym po
lu nawiązano współpracę z rodzicami.

3/ Dla podniesienia wychowawczego znaczenia współzawodnictwa duże
rezerwy tkwią w tym, aby współzawodnictwo pracy stało się polem dzia
łania grup pionierów i członków FDJ; Tu Autor podaje przykłady dobre
go wykonania konkretnych prac produkcyjnych przez grupy członków FDJ.

4/ W ramach współzawodnictwa pracy powinno sie wdrażać do prze

st~zegania przepisów rrzeciwpożarowych i przepisów ochrony zdrowiP.

5/ Współzawodnictwo ma mieć charakter otwarty, co powinno sprzy
jać dobrej atmosferze pracy. Wyniki współzawodnictwa powinny przyczy
niać się do rozwoju osobowości każdego ucznia.

6/ Nasz wysiłek - pisze Autor - o wzmocnienie współzawodnictwa w
klasie 9 i 10 bezpośrednio w produkcji, świadczy o tym, że nie chcie
libyśmy rezygnować ze skuteczności wychowawczej zakładów pracy także
w tej fazie kształcenia politechnicznego.

7/ Zawsze należy dbać o to, aby współzawodnictwo pracy nie było
wprowadzane do działalności wychowawczej przez zwykła, formalność.·
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Na zakończenie Autor jeszcze raz podkreśla, że współzawodnictwo w
pracy uczniów to wkład w uzyskanie teoretycznych i praktycznych
kwalitikacji zawodowych oraz świadomości klasowej.

W trzecim numerze "Padagogik" artykuły w większości poświęcone

8~: problemom wychowania dla pokoju, sprawom wychowania socjalisty
cznego. znaczeniu światopoglądu marksistowsko-leninowskiego w wy
chowaniu. stosunkom społecznym w kolektywie szkolnym. Problemowi e
mocji i racjonalizmu w kształtowaniu politycznych postaw młodzieży
szkolnej poświęcony jest artykuł Harri Siegmunda pt. "Jedność aspe
ktu racjonalnego i emocjonalnego w kształtowaniu politycznych po
staw". Autor pokazuje na przykładzie lekcji historii, jak można
kształtować i ukierunkowywać świadomość i uczucia uczniów, aby po
wodować u nich rozwój socjalistycznych postaw. Sprzeciwia się on
niedocenianiu uczuciowych /emocjonalnych/ komponentów lekcji, rów
nocześnie podkreśla pierwszorzędne znaczenie rzetelnej wiedzy.Jako
istotne uważa jeszcze mocniejsze wykorzystanie siły przekonań o
rzeczywistości.

Przedmiot historii - pisze Siegmund - stwarza wiele korzystnych
możliwości ideologicznego wychowania uczniów. Wykorzystanie tego po
tencjału do wykształcenia politycznych postaw wymaga od nas zrozu
mienia. Racjonalność i emocje tworzą przecież na lekcjach historii
jeszcze nie zawsze j edność , W rozmowach z nauczycielami wymienia
się powody, dla których czasami intelekt ucznia uznaje się za głó
wną sferę oddziaływania, w związku z czym wiele możliwości emocjo
nalnego oddziaływania jest niewykorzystanych, a czasami nawet świa
domie oddalanych. Osobiste przeżycia nauczyciela najczęściej nie
"psują" jego działania. Należy tu przecież uwzględnić fakt:co mnie
jako dorosłego "porusza" uczuciowo, ponieważ w historii NRD "tkwf'
mój własny rozwój, moje przeżycia, to nie musi poruszać uczuć ucz
niów, gdyż oni osobiście nie przeżyli.tych zdarzeń. "Na moich lek
cjach nie podejmuję - jednak nie za wszelką cenę - prób szczególne
go podkreślania emocji, W przygotowywaniu lekcji wychodzę z założe
nia, że racjonalne komponenty należy przybliżać uczniom za pośred
nictwem rzetelnej wiedzy. Materiał nauczania danej lekcji decyduje,
czy mocniej kładę nacisk na aspekt racjonalny czy emocjonalny"1

"Na podstawie konkretnych prezentacji, pokazów, próbuję wykorzysty
wać silę przekonań faktów historycznych i tak sterować, aby pogłę
bić i ugruntować społecznie uznane uczucia., jak .sympatia /przywią
zanie/, niechęć, radość, smutek - dotyczące tychże faktów. To emo
cjonalne ustosunkowanie przybliża ocenę /wartość/ realnych faktów
historycznych"2•
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czwarty numer "Pedagogik" zawiera artykuł Rolanda Schmidta
"0 roli działalności uczniów". Autor przedstawia w nim historyczny
rozwój pojmowania roli działalności ucznia w procesie kształcenia i

wychowania w NRD. Podstawową wartością socjalizmu istniejącego w na
szej republice - pisze Schmidt - jak to podkreślono w orędziu z oka-
zji 35 rocznicy utworzenia NRD, jest wysoki poziom wykształcenia
jej mieszkańców. Jest to urzeczywistnieniem ,niezaprzeczalnego pra
wa wszystkich dzieci do gruntownego wykształcenia. Ten historyczny
dorobek tworzy dzisir,j istotną podstawę do dalszego kształtowania
rozwiniętego społeczeństwa w NRD. W latach pięćdziesiątych tzn. do
czasu VI Kongresu Pedagogicznego, który odbywał się od 3 do 5 czer

wca 1961 roku w Berlinie, w skomplikowanych polemikach dotyczących
umysłowej, umysłowo-praktycznej i praktyczno-przedmiotowej_ działal
ności ucznia w procesie nauczania i wychowania brali udział zarówno
pedagodzy, jak i psycholodzy. Mimo polemik dopracowano się jednoli
tego poglądu na następujące sprawy:

- /aktywny, świadomy i twórczy człowiek w planowym i systematycz-
nym przyswajaniu podstaw wiedzy marksistowsko-leninowskiej nabywa
stałych postaw i przekonań, co jest podstawą do samourzeczywistnie
nia i świadomego· współudziału w budowie społeczeństwa przyszłości;

- /działalność ucznia w procesie pedagogicznym, zarówno jeśli
chodzi o cele,jak i środki, ma być realizowana zgodnie z hasłem:"Wy
chowywać do aktywności przez aktywność"3;

- /działalność ucznia wymaga pedagogicznego kierowania.
W pierwszej połowie lat sześćdziesiątych prowadzono prace nad roz
wiązaniem następujących dwu zagadnień:

1. Formułowanie takich celów wychowania i nauczania, które będą
stawiały uczniom wysokie wymagania i które będą mogły być osiągnię-
te tylko prz-y wytężonej aktywności ucznia. ·,

2. Opracowanie naukowego ~kreślenia działalności uczniów i podję

cie prób jego wdrażania.
Badania naukowców NRD doprowadziły do następujacego ujęcia proble

mu "działalności ucznia". Oto ważniejsze punkty:

1. W pojęciu działalności /Tatigkeit/ ucznia zawiera się ujęcie
i określenie wzajemnego stosunku pojęć: zdolności i aktywność. Pod
pojęciem zdolności - jak pisze Autor - rozumie się indywidualne
sprawności, to znaczy względnie trwałe psychiczne właściwości, które
umożliwiają skuteczne wyćwiczenie /Ausubung/ pewnej określonej dzia

łalności.
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2. Cały proces nauczania /ze względu na zdobywanie wiadomości i

rozwój ucznia/ należy tak organizować,aby działanie praktyczne i ak
tywność umysłowa były bezpośrednio w polu widzenia /obserwacji/ na-

uczyciela.
3. Szeroko rozwinięte zostały poglądy na temat stosunku między

umysłową i praktyczną działalnością. Podkreśla się współzależność
między oboma rodzajami aktywno~ci oraz konieczność podniesienia u

działu aktywności urr~słowej przy pełnieniu praktycznej działalności
_np.w dniu zajęć na produkcji w zakładzie przemysłowym lub rolni-

czym.
4. Różnorodna aktywność umysłowa została ujęta w system w dru-

giej połowie lat 60-tych.
5. Istnieją jeszcze dalej idace teoretyczne opracowania na temat

kształcenia aktywności umysłowej. Podstawy ich stworzył radziecki

pedagog P.J. Galpierin.
w pierwszej połowie lat siedemdziesiątych podjęto dalsze rozwa

żania i poszukiwania dotyczące aktywności uczniów. Istotnym bodźcem

do tego były prace radzieckich pedagogów i psychologów. Wśród nich
największe znaczenie miały prace W.A. Krutezki4 i l'II. _KrugJ.jaksa5,

które były wyjaśnieniem kryteriów działalności umysłowej ucznia oraz

informacją o strukturach działań nauczyciela i ućznia, o relacjach

między produktywną i reproduktywną działalnością uczniów.
To spowodowało - pisze Schmidt - wiele badań nad aktywnością i

działaniem ucznia. Badania te obejmowały: czynności nauczania, plano

wanie działalności u~ysłowej /geistigen Titigkeitt6, role działania

w wychowaniu emocjonalnym ucznii1, poszukiwania funkcji /znaczenia/

działania w przestrzeganiu zasad dydaktycznych8 i stosowania różno
roqnych metod nauczania. Pierwszy raz rozpoczęto celowe prace nad
twórczą działalnością ucznia9.

W roku 1975 Edgar Drefenstedt wydal pracę pt. "Aktywność i pozna
nie" /Aktivitat und Erkenntnis/. Praca powyższa była powodem podję

cia licznych, analogicznych badań pedagogów ł psychologów w NRD. Te
prace, które już opublikowano, dotyczą: działalności twórczej ucz
nia10, wymagań,jakim powinny odpowiadać podręczniki szkolne ukie

runkowujące działalność ucznia w procesie nauczania11, kształtowa

nie działań uczniów na lekcji12 i pytań o "wewnętrzną stronę" dzia
łalności ucznia13.

W piątym numerze "Padagogik" na uwagę - moim zdaniem - zasługują
dwa artykuły.

Fierwscy, to artykuł Karin Grebs "Z doświadczeń nad rozwijaniem
zainteresowania uczenie~ się" - został on przygotowany jako odczyt pe-
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dagogiczny. Autorka informuje o swoich doświadczeniach z lekcji bio
logii, Na przykładach wykazuje, jak można stymulować świado~ym ucze

niem się starszych uczniów. Jak zachęcać do uczenia się i utrwalać
wyuczone treści. Na swoich lekcjach robi to poprzez pogłębianie te
oretycznego poznania zestawami eksperymentów, obserwacją, jak rów
nież poprzez stwarzanie sytuacji problemowych.

Eberhard Mannschatz jest autorem drugiego ze wspomnianych artyku
łów, zatytułowanego "Wszystkie problemy wychowania rozwiązywać kon
struktywnie - zapewnić dobry start życiowy każdemu uczniowi". Tytuł
artykułu to jeden z problemów omawianych ·na VIII Kongresie Pedago
gicznym, to hasło tego konkresu. Wnioski i ustalenia kongresu były
bodźcem do podjęcia wielu badał'!. Powyższy artykuł jest opracowaniem
wyników fragmentu badań grupy naukowców z Uniwersytetu im. Humboldta,
kierowanej przez dyrektora Sekcji Pedagogiki prof. E. Mannschatz -

autora artykułu.
Rozpoczynając od teoretycznego omówienia problemu trudności wy

chowawczych przechodzi on do charakterystyki napotkanych w bada
ni-ach przeszkód stwarzających tzw. sytuacje trudne w wychowaniu, po
czym omawia sposoby ich przezwyciężania. Są to ciekawe, skuteczne me
tody postępowania wychowawców. Autor podaje trzy przykłady indywidu
alnych przypadków dotyczących pokonywania trudności wychowawdzych,

"odzyskiwania" uczniów po to, by dać im szansę dobrego startu w do

rosłe życie.
Janina Kostkiewicz
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