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ARTYKUŁY

Alicja Kotusiewicz
Henryka Kwiatkowska
Uniwersytet Warszawski

~UKACYJNE BARIERY RACJONALNEGO MY~LENIA

Współcześnie daje się obserwować odejście od zasad myślenia ra
cjonalnego, a nawet uzyskują niekiedy aprobatę społecłiną postawy
aracjcinalne •.Wzrost powszechności myślenia kategoriami prłieciw
stawnymi racjom rozumowym zmusza do postawienia pytania o źródło
takiej postawy intelektualnej.

Spróbujmy jednak najpierw rozważyć czym jest postawa racjonal
na i co stanowi jej przeciwieństwo 1. Samo pojęcie racjonalności
w tradycji filozoficznej oznacza kierowanie się racjami rołiumowy
mi, a więc argumentacją logiczną. W myśleniu racjonalnym zwycięża
to, co lepiej uzasadnione, a więc lepiej rozpoznane i zrozumiane.
Charakterystyczną cechą myślenia racjonalnego jest programowy kry
tycyzm, przekonanie, iż nie ma w istocie uzasadnień, które niemo
głyby Żostać.podważone i skorygowane. Jest to więc myślenie wraż~
liwe na argumentację, oporne wobec racji, emocjonalnych.

Racjonalność myślenia sprawdza się w działaniu praktycłinym.
Praktyka staje się więc kryterium prawdziwości poznania i jedno
cześnie źródłem poznania. Współczesny racjonaliłim poznawczy uzna
je zasadność poznania empirycznego, jeśli nie jest on jednostron-•
nie.przeciwstawny poznaniu czysto rozumowemu. W ten sposób ?;Osta
je przezwyciężona jednostronność poznania racjonalnege. Kategoria
"praksis" jest więc pżasscsyaną wzajemnej współliależności tych
dwóch stron poznania2•

Przeciwieństwem tej postawy poznawczej jest aracjonalność,któ
ra może przyj~ować postać myślenia pozaracjonalnego lub irracjo-
nalnego3. Pierwszemu z nich nie przysługuje wymóg racjonalności
w ogóle. Pozaracjonalność myślenia odnosi się bowiem do tego wy
miaru rzeczywistości, której racja istnienia nie tkwi w regułach
myślenia racjonalnego /np. rzeczywistość kulturowa/. Odbiór tej
rzeczywistości dokonuje s: ., w wysokim stopniu popnzes poznanie
intuicyjne, bliżej nieokreślone i wysoce indywidualne doznania
zmysłowe /np. odbiór di1ieła muzycznego, plastycznego, a nawet
dzieła literackiego/. Dobrym prlly~ładem niemożliwości zracjonali-
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zowania odbioru wartości muzycznych jest npo tw6rczość Ko Szyma

nowskiego.
Pozaracjonalny spos6b poznania odnosi się r6wnież do wymiaru

rzeczywist<;>ści, kt6rą nazywa się niekiedy rzeczywistością między
podmiotową4 • To, co dzieje się między człowiekiem a c,zlowiekiem.
nie poddaje się do końca racjonalizacji, a jednak stanowi podsta
wowy warunek prawdziwie ludzkiego kontaktu między ludźmi i jest
wlasciwie jedynym źr6dlem konstytuowania się ludzkiej _podmiotowoś

ci.
Inaczej rzecz się przedstawia z myśleniem irracjonalnymo Odno-

si sit ono do tych sfer życia człowieka, kt6re wykazują roszcze
nia do ustalania "prawdy" nie indywidualnej lecz społecznejo Jest
to sfera, kt6ra róśc~ sobie prawo rozstrzygnięć w obsmrze fakt6w,
powinności i ocen5. Jej wpływ na programy działania społecznego
może okazać si~ znaczący. Skutki program6w społecznych, kt6re wy
rastają z podstaw myślenia irracjonalnego mogą być jednak wysoce
negatywne, a nawet niebezpieczne z punktu widzenia interesu spo
łecznego. Spr6bujmy uzasadnić to twierdzenie 'odwoiując się do
charakterystyki myślenia irracjonalnego.

Właściwością tego myślenia jest niedostatek rozumienia przyjmo
wanych bądź odrzucanych sąd6w. Zar6wno odrzucanie jak i przyjmowa
nie dokonuje si~ tu za sprawą emocjonalnego ładunku sądu. Siła e
mocjonalna sąd6w i budowanych na ich podstawie przekonań nie jest
wi~c proporcjonalna do mocy ich uzasadnienia lecz znacznie ją
przewyższa6 Myślenie irracjonalne odrzuca zar6wno argumentację
typu logicznego /rozumowego/ jak i typu empirycznego /na podsta
wie doświadczenia/. Podstawę 11logiczną11 myślenia irracjonalneg0
stanowi argumentacja wiary i autorytetu oraz ezoteryczne doświad
czenie podmiotu ludzkiego. O ile doświadczenie zmysłowe jest dane
i dostępne każdemu, o tyle doświadczenie ezoteryczne dane jest
wyłącznie wtajemniczonym, a więc pozostaje niedostępne dla ogółuo

Motywem myślenia irracjonalnego nie jest poszukiwanie prawdy,
lecz tendencyjnie użytkowe przyjmowanie norm, sądów i wartości,
jako słuszne. Rację, argumenty danego sądu, są więc przyjmowane
bądź odrzucane w zależności od tego, na ile spełniają w danym mo
mencie pożądane czy oczekiwane funkcje. Myślenie irracjonalne nie
dopuszcza więc jakiejkolwiek kontroli źródeł, n~ których opierają
się wyrażane sądy i przyjmowane oceny.

Przykładem takiej postawy poznawczej jest między innymi irra
cjonalne i bałamutne przeświadczenie tkwiące w świadomości wielu
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społeczeństw o szczególnej ich roli i misji historyczne/ Lub też
naiwna nadzieja i oczekiwania, że lepsze przyjdzie sa~o lub bę· zie
darem innych.

Jeśli się zważy, iż sposób myślenia pozbawiony racji rozumnych
i pełnego zrozumienia treści wyrażanych sądów stanowi podstawę o
kreślonych programów działania społecznego, to nie trudna jest do
przewidzenia możliwość błędnej decyzji i błędnej orientacji dzia
łania.

Stąd nabiera znaczenia pytanie o źródło myślenia kategoriami ir
racjonalnymi, o przyczyny wzrastającej ich powszechności. Zamie
rzamy rozważyć niektóre uwarunkowania ucieczki od zasad i reguł
myślenia racjonalnego, ·a zwłaszcza te, których źródła tkwią w świa
domości społecznej i ni.edoatabkach edukacyjnego dz i.ażani.a ,

NEGACJA RACJONALIZMU - FENOMENEM ~WIADOMO~CI SPOŁECZNEJ

Racjonalne myślenie i działanie stanowiło podstawę historyczne
go rozwoju człowieka. Zawsze jednak przeplatało się ono jakoś z
myśleniem i działaniem irracjonalnym i to zarówno w odniesieniu do
społeczeństw jak i poszczególnych jednostek. Tak n.pe twórca zasad
racjonalnego działania T. Kotarbiński w "n i.enaukowe j " dz i a'ŁaInoś c i,
literackiej, a więc w czysto podmiotowych, intymnych f'oz-aach wypo
wiedzi ujawnia swoiste zespolenie tego, co racjonalne, z tym ~o
zgoła irracjonalne8 0 Rozum i uczucie nie stanowią w systemie fi
lozoficznym Kotarbińskiego wartości przeciwstawnych.

"tak rdzennie w jedno zrosły się z marzeniem
że myśląc marzę, a/, •• / marząc rozmyślam119

Jednakże decydujące znaczenie dla postępu cywilizacyjnego mia
ło bez wątpienia ludzkie działanie racjonalne, przyjmując formy
najbardziej rozwinięte w strukturach nauki.

Dialektyka dziejów przekonuje, że rozwój ma charakter fazowy,
okresy wzrostu przeplatają się z okresami regresu. Faza sukcesu
kończy się wcześniej czy później - mimo maksymalnych nawet wysiłków
aby ją utrzymać, natomiast faza porażki nie przekształca się auto -
matycznie w fazę sukcesu~ można z niej wyjść tylko dzięki świado
mym racjonalnym wysiłkom O~ Charakterystyczne dla fazy sukcesu,a
szczególnie dla jej końcowego okresu jest przygłuszenie myślenia
racjonalnego, co wyraża się zanikiem krytycyzmu, osłabieniem ko-

niecznego czuwania rozsądku. Jest to już wyraźne działanie na
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rzecz końca tej fazy. Fazę regresu charakteryzuje inna właściwość:
· . 11 P . t k f .można się w niej pogrążyć bezpowrotnie • ,oczą .e azy pierwszej

jest wyznaczony myśleniem i działaniem r~cjonalnym, natomiast •jej
koniec wyznacza wzrost 111Yślenia irracjonalnegoo W fazie -porażki,
odwrotnie, dominuje myślenie irracjonalne pogłębiające regres. Aby
z niej wyjść, konieczny jest powrót do zasad myślenia racjonalne
go. w tej· fazie można tkwić nieskończenie długo, tak długo, dopó
ki "rozum zbiorowy" nie wyznaczy reguł działania racjonalnego~Zna
czy_to, że jednostkowa świadomość o konieczności działania racjo
nalnego nie wystarcza. Warunkiem pokonania ni~powodzenia i wyjścia
z fazy regresu musi być ukształtowanie rozumu zbiorowego. Aktual
nie proces ten wym.aga wysiłków niewspółmiernych do tych, które mu
siały pokonywać społeczeństwa w przeszłości. Dzieje się tak dlate
go, iż człowiek współczesny wprawdzie dysponuje większymi możliwo
ściami rozwiązywania wielu problemów, to jednak przeciwdziałanie
spustoszeniom, które są jego udziałem okazuje się :przerastać zwię
kszone dyspozycje i środki działania.

Swoistym paradoksem współcze~ności jest ucieczka od zasad myś
lenia racjonalnego i obserwowany wzrost irracjonalnych form aktyw
ności ludzi. Gdzie wi~c tkwią przyczyny tego zjawiska?

1. Pierwszym powodem ucieczki od zasad racjonalnego myślenia
jest to, że człowiek współczesny nie może akceptować· ani nawet
zracjonalizować swoich własnych dokonań/ jako wytworów istoty rozu
mnej. świat budowany przez człowieka za pomocą rozumu i zasad lo
giki okazuje się nielogiczny, a skutki wielu działań nierozumne.
Tak więc źródłem załamania się wiary w skuteczność myślenia racjo
nalnego jest narastająca sprzeczność między antycypacją wyników
racjonalnego myślenia, a uzyskanym, rzeczywistym jego skutkiem.
Człowiek sądzi, że za pomocą myślenia i działania racjonalnego u
zyska zawsze to, co zostało uprzednio zracjonalizowane i dostate
cznie logicznie uzasadnione. Racjonalizacja staje się więc zakła
danym warunkiem skuteczności i sensowności działania.• Tymczasem
tak nie jest, a przynajmniej nie jest zawszeo Racjonalne działa-,
nie człowieka owocuje także często nieprzewidywanymi, ujemnymi
skutkami. Przykładem,mogą być efekty "raojonalnego" opano~ania
przyro~y w postaci zachwiania równowagi ekologicznej, a nawet to
talnego zniszczenia niektórych form życia biologicznego /ginące
gatunki zwierząt i roślin/.

Okazuje się jednak, że czymś innym jest racjonalność z punktu
widzenia potrzeb bieżących, a czym innym racjonalność w działaniu
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perspektywicznym.·Pierwszą charakteryzuje myślenie krótkodystan-1,

sowe /krótkie/,drugą myślenie dlugodystansowe./dlugie/. Racjonal
ność długodystansowa może sił okazać nawet irracjonalną z punktu
widzenia kryteriów aktualnych, empirycznie potwierdzonych. I ta
miara podważa, a na~~~ często zatraca sensowność przyszłościowego
działania racjonalnego. ·

Z punktu widzenia "działania na dziś" słusznym i racjonalnym .
jest np. inwestowanie we wzrost materialnych warunków życia czło
wieka /rozwój automatyzacji, mikroelektroniki/, natomiast inwesto
wanie w rozwój moralny ludzi wydaje się z tego punktu widzenia
mniej uzasadnione, a._na.wet nieracjonalne. w ten sposób racjonalne.
myśleI!-ie "długodystansowe i, zostaje łatwo odrzucone, tym bardziej
że jego rezultaty oddalone są w czasie~ I tu tkwi błąd; ponieważ
skutki ograniczonego działania "na dziś" obracają się przeciwke
człowiekowi rodząc nowy typ jego alienacji. Kształtuje to przeko
nanie o zawodności działania racjonalnego, które w istocie dzia~
laniem racjonalnym nie było~

Nierozróżnianie tych dwóch rodzajów racjonalności,a właściwie
ujemnych następstw "krótkodystansowego" myślenia powoduje zachwia
nie wiary w skuteczność racjonalnego działania w ogóle. Rzeczywi
ste działanie racjonalne domaga się więc uwzględnienia obu dys
tansów myślenia~

2. Drugi powód stanowi podważenie zasad nauki jako jedynie słu
sznej racjonalnej drogi poznania. Z nauką wiązano zawsze nadzieję.
na rozwój i postęp. Lecz współcześnie nadzieja ta została podważo
na. Nauka mimo niewątpliwych, a na.wet zadziwiających ośiągnięć po
mija wiele ważnych dla człowieka problemów i wiele pytań pozosta
wia bez odpowiedzi. Krytyka nauki współczesnej nie zgadza się z
tezą, że racjonalny sposób interpretacji świata jest sposobem je
dynym, a zwłaszcza jedynie słusznym. Zakłada się niekiedy, że nie
ma żadnych racji przemawiających za tym, że kryteria naukowe są
lepsze od kryteriów stanowiących podstawę działań aracjonalnych
np. praktyk magicznych12„ Nauka nie dysponuje kryteriami na tyle

·mocnymi, by na ich podstawie możliwa była ocena jakiegoś działa
nia jako racjonalnego bądź irracjonalnego. Wyższość muki jest
więc założona, metodologia bowiem nie dostarcza wyczerpujących
argumentów na rzecz powyższej tezy. Załamały się np. tradycyjne
kryteria naukowości: weryfikalność /rozróżnienie nauki o~ pseudo
nauki/, obiektywność /oddzielenie nauki od nieodpowiedzialnej spe
kulacji/, ważność /oddzielenie twierdzeń nauki od prawd banalnych/
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krytycyzm /oddzielenie nauki od prawd sa!a'alny~h/o Sama nauka o
kazuje się więc nie wolna od pierwiastka i~racjonalnościo

Bezradność nauki współczesnej uwidacznia się zwłaszcza w obsza
i-ae wartościowania. Te dyscypliny naukowe, które status naukowoś
ci upatruje w procedurach eksperymentalnych i w pomiarze badanych
zmiennych, eliminują z obszaru swoich zainteresowań problematykę
aksjologiczną. Te zaś orientacje poznawcze, które podejmują pro
blematykę wartości /np. psychologia humanistyczna/ z racji na jej
złożoność i wielowymiarowość nie są w stanie rozwiązać większości
aksjologicznych problemów współczesnego człowieka, Sama nauka ja
ko podmiot wartościowania podlega także ocenom trudno poddających
się racjonalizacji. Nauka ma więc trudność z wartościowaniem samej
siebie i ucieka się często do kryterium kompetencji autorytetu, a
więc kryterium irracjonalnego. Jako forma aktywności ludzkiej, u
podstaw której tkwi racjonalność działania i myślenia, ma więc sa
ma nauka trudność z czysto racjonalną interpretacją świata i swo
ich własnych dokonań.

Mimo to jednak właśnie nauka poprzez.nagromadzoną wiedzę isku
mulowane możliwości materialno-techniczne jest jedynym instrumen
tem zdolnym ukazać rzeczywistość taką, jaką ona jest naprawdę.Jest
to także jedyny instrument zdolny urzeczywistniać nie tyle przewi
dywane, co naukowo uzasadnione drogi rozwoju cywilizacji, stając
się w ten sposób adekwatnym nośnikiem przyszłości.

Najpoważniejszą barierą w uznaniu tej tezy jest świadomość lu
dzka, chętnie unikająca bezpośredniej konfrontacji z rzeczywista~
ścią, jej zrozumienia, a zwłaszcza wyciągnięcia z tego zrozumie
nia właściwych wniosców. Podważyłoby to np. iluzje komfortu /kra
je najbogatsze/, bądź zakłóciło wyjaśnienia ideologiczne i wynika
jące z nich fałszywe nadzieje /kraje na drodze rozwoju/13 o ·

3. Zachwianie wiary w zasadność myślenia racjonalnego znajduje
także swoje źródło w tendencjach przesadnej racjonalizacji życia
naruszającej podmiotowy.wymiar egzystencji ludzkiej0 Skutki racjo
nalizacji instytucjonalnej,prowadząc do depersonalizacji ·stosunków
międzyludzkich, uniemożliwiają zachowanie prawdziwie ludzkich kon
taktów w funkcjonowaniu struktur społecznych. Relacja człowiek -
-człowiek zostaje zastąpiona relacją instytucja-instytucja,' przy
czym istotny dla człowieka wymiar ludzki /uznanie jego podmiotowo
ści/ jest eliminowany na rzecz eksponowania interesu instytucjio
Opór przeciwko przesadnej racjonalizacji instytucjonalnej znany
jest zwłaszcza w literaturze kontestującej14•
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Dążenie do racjonalizacji i _uporządkowania życia społecznego
sięga także indywidualnych, a nawet intymnych obszarów potrzeb
człowieka. Np. daleko posunięta racjonalizacja życia seksualnego
sprowadza tę sferę ludzkich doznań do problemu zdrowia i higie
ny. Podobnie racjonalizacja takiej formy ludzkiej aktywności jaką
stanowi twórczość, budzi opór i ni~ufność wobec wymogów logiczne
go ładu.

Racjonalizacja podmiotowych form aktywności człowieka może o
kazać się daleko bardziej niebezpieczna w skutka eh niż racjonali
zacja instytucjonalna. Grozi ona zubożeniem i uniformizacją wew
nętrznego życia człowieka. Jest odbierana jako ograniczanie jego
mciżliwości, udaremnianie indywidualnej drogi do pz-awdy, Doskona-
łość organizacji gubi jakże często swój własny sens i jest tak,
że w jej mocnych więzach - jak mówi Kotarbiński - zawsze prawdę

. b . 15dLa lL wezmą •
~. Do negacji racjonalizmu przyczyniły się zapewne także głoś

ne prądy umysłowe, a wśród nich zwłaszcza niechętnie nastawiony do
metod dyskursywnych - egzystencjalizm. Zwróciły one uwagę na fakt,
iż człowieka nie da się sprowadzić do wymiaru egzystencji pragma
tyczna-utylitarnej. Zakwestionowano człowieka jednowymiarowego ,re
alizując ego swoją podmiotowość·w wymiarze produkcji dóbr materia
lnych, lecz równoczesnie została w ten sposób zakwestionowana ćk::ś~
łatwo filozofia trudu i dyscypliny.

Podważono sens działań racjonalnych, zwłaszcza racjonalność na
uki, jej autorytet i pewność. _Konsekwencje tej orientacji uzewnę
trzniły się odrzuceniem walki o sukces, pozycję społeczną i mate
rialną, wyeksponowały prawo do wolności, a nawet usprawiedliwiły
wolność anarchistyczną.

Trudno odmówić tym postulatom atrakcyjności, nie dziwi więc,że
ich warstwa "powierzchniowa" wyraźnie niekonstruktywna wzbudziła
największe zainteresowanie. Skierowała ona uwagę ku potrzebom eg
zystencji wielowymiarowej oraz usankcjonowała prawo człowieka do
irracjonalnych form aktywnościo

5. Atrybutem działania radjonalnego jest świadomość skutków, a
ta z kolei prowadzi do wskazania sprawcy. Człowiek: jako istota ro
zumna ma świadomość konsekwencji swoich działań, ma więc tym sa
mym świadomość swego sprawstwa, a więc odpowiedzialności. Sprawca
obdarzony jest więc swoistym przywilejem odpowiedzialności, a ta
stanowi ontyczną właściwość człowieka przypisaną jego ludzkiej na
turze. Człowiek odpowiada za to, co robi, jak robi, a nawet za t~



12

czego nie robi. Wydaje się, iż odpowiedzialność za to czego czio
wiek: nie podejmuje stanowi najbardziej współczesny wymiar ludz

kiej odpowiedzialności.
Odpowiedzialność zasadza się bowfem na dwóch miarach wartości,

,są nimi: miara ludzkiej godności i ludzkiego trudu. Każda próba
umniejszenia odpowiedzialności jest w istocie dźiałaniem przeciw-·
ko człowiekowi ponieważ umniejsza jego godność. Nieodpowiedzial
ność jest wygodna lecz równocześnie j·est niegodna. Łączenie od
powiedzialności jedynie z trudem czyni z niej kategorię wartości
nieatrakcyjną, a więc.niechętnie podejmowaną. Często nie dostrze
ga się, iż uwolnienie od odpowiedzialności łączy się z uszczer
bkiem godności. Jest zjawiskiem niepokojącym, że współcześnie nie
dostrzega się w odpowiedzialności źródeł kształtujących godność
ludzką, a łączy się ją jedynie z ową nieatrakcyjną kategorią war
tości.

Skoro odpowiedzialność jest trudem, a działanie odpowiedzialne
jako rozumne, nie zabezpiecza sukcesu, a nawet immanentnie sawi.era
możliwość porażki, nie dziwi, iż człowiek dąży do umniejszenia od
powiedzialności, a tym samym uwolnienia się od trudu i ewentu
alnej porażki. Jest to jednak złudzenie. Działanie ludzkie jak:o
proces_ społeczny rodzi dwie kategorie skutków: skutki pozytywne i
negatywne. I tak naprawdę nie sposób uwolnić całkowicie działania
ludzkiego od skutków.negatywnych. Rezultatom myślenia racjonalne-.
go nie przynależy wyłącznie sukces. Tym się ono właśnie charakte
ryzuje, iż musi usankcjonować prawo wywoływania przez działanie
społeczne także skutków ujemnych. Nieracjonalnym należałoby - jak
sądzimy - nazwać działanie uwzględniające jedynie kategorię skut
ków pozytywnych.

Wymieniono niektóre źródła negacji i zachwiania wiary w skute
czność i sens myślenia rącjonalnego. Zjawisko to stanowi swoisty
fenomen świa~omości społecznej. Działanie racjonalne domagające
się wysiłku, dyscypliny i odpowiedzialności kojarzy się raczej z
"twardymi" wymiarami życia. Bywa ono przeciwstawiane urokom swo
bodnej, nieskrępowanej myśli I wyzwo.lonemu działaniu, ekspresji u
czuć, a więc temu co bardziej "miękkie" i bliższe naturze ludz
kiej. Racjonalizmowi przynależy więc swoista uciążliwość, podczas
gdy irracjonalizm niesie z sobą urokliwość swobody i wolnego.dzia-
łania. 1

Czy istnieje możliwość przeorientowania ludzkiego myślenia z
przesadnego i wygodnego irracjonalizmu w kierunku rozumnie _wywa
żonego racjonalizmu?
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Czy mogą się uobecnić w tym procesie działania edukacyjne? i czy

odpowiedzialne działanie edukacyjne· może rzeczywiście przyczynić
się do wzrostu myślenia kategoriami racjonalnymi~ Sądzimy że tako
Sądzimy także, że każda możliwość działania na rzecz kształtowania
racj'onalnego myślenia_ uzasadnia jego podejście, . nawet wówczas gdy
szansa powodzenia może okazać się ~iewielka.

EDUKACYJNE ZR~DŁA IRRACJONALNEGO MY~LENIA

Społeczny sens edukacji zawarty jest w jej modyfikacyjnej fun
kcji. Przedmiot procesów modyfikacyjnych stanowi zarówno jednostka
jak i zbiorowość społeczna. W tym kontekście pojęcie "zmiany" oka
zuje się podstawową kategorią edukacyjną16• Edukacja spełnia wła
ściwe sobie funkcje społeczne wówczas, gdy jest czynnikiem korzy
stnych przeobrażeń społecznych. Pojęcie to wymaga wyjaśnienia.Cho
dzi bowiem nie o każdą zmianę, Lecz" zmianę_ zracjonalizowaną, uza
sadnioną aksjologicznie, a więc znaczącą i konsekwentną z pUilktu
widzenia przyjętego systemu wartości. Istotą zmiany korzystnej jest
konstruktywność.

Powstaje pytanie kiedy edukacja, jako istotny czynnik zmiano
twórczy przyczynia się do upowszechnienia myślenia konstruktywneg~
a więc racjonalnego, a kiedy w sposób niezamierzony kształtuje ·i
wzmaga myślenie irracjonalne?

1. Edukacja sprzyja rozwojowi myślenia irracjonalnego wówczas,
kiedy kształtuje postawy zorientowane na teraźniejszość i nie do
cenia wagi i znacżenia perspektywy przyszłości. Ten błąd edukacyj
ny ujawnia się instrumentalną tendencją w kształceniu zawodowymo
Jest to orientacja na sprawność produkcyjną uczących się oraz bie
żące potrzeby gospodarcze. Osiągane rezultaty okazuję się jednak
połowiczne i najczęściej niższe od zakładanych oczekiwań. Dzieje
się tak, ponieważ wysoka wydajność produkcyjna wymaga określonej
podbudowy teoretycznej oraz kształtowania ogólnej kultury pracy.
Teoria jako podstawa działania spełnia tu dwie istotne funkcje;tj.
metodologiczną./wówczas teoria uczy jak poznać, jak wartości~wać,
jak szukać rozwiązań optymalnych/ i wychowawczą /wówczas teoria u
kazuje możliwości i granice ludzkiego działania, uczy jak żyć mo
żna _i jak żyć warto, jak oceniać i jak przewidywać konsekwencje
ludzkich działań/.

Analizowana orientacja edukacyjna powoduje ten sam błąd w sfe
rze indywidualnego, egzystencjalnego rozwoju jednostki. Ogranicza-
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jąc ten rozwój do potrzeb adaptacyjnych, nie ukazując perspektywi
cznych możliwości rozwoju indywidualnego /świadomego budowania wi
zji siebie i świata/ edukacja umniejsza w ten sposób rozwój jedno
st)ci i pełni w istocie wobec niej funkcję zachowawczą.

Wymienione sfery oddziaływań edukacyjnych /usprawnienie zawodo
we, rozwój indywidualny, egzystencjonalny/ wzajemnie się Warunku
ją i są względem siebie wyraźnie komplementarne. Jakość wymiaru
egzystencjonalnego człowieka znajduje swój racjonalny sens w kon
tekście jego aktywności, a zwłaszcza aktywności zawodowej. Jakość
i spo só b pracy jest więc w poważnej mierze wyznaczona ukształtowa
ną orientacją aksjologiczną człowieka, aspiracjami poznawczymi,sy
stemem motywacji, wartości.- Istnieje i zależność odwrotna, tzn.,
że to, co człowiek robi, jakie uzyskuje rezultaty i jaka jest przy
datność społeczna wytworów jego pracy kształtuje ludzką podmioto
wość i wyznacza jego orientację aksjologiczną.

Paradoksem jest, iż edukacja straciła współcześnie swą racjo
nalność. Koncentruje ona uwagę na procesach adaptacji. Zachowuje
swą pewność i autorytet dzięki temu, iż właściwie stano_wi "wielkie
powtórzenie1117• Podczas gdy autorytet edukacji wyznaczony być po
winien jej zmianotwórczą funkcją, co znajduje uzasadnienie nawet w
etymologii pojęcia18, a tym bardziej w potrzebach edukacyjnych
współczesnego człowieka. F.dukacja ma być czynnikiem naprawy istnie
jącej rzeczywistości i czynnikiem racjonalnego działania człowie
ka. Tak jednak nie jest. F.dukacja niechętnie i z wielkim oporem
podejmuje problemy ważne dla współczesnego człowieka. Rozdźwięk
między tym, co edukacja oferuje współczesnemu człowiekowi a tym,
czego on rzeczywiście oczekuje, stale się pogłębia. Powstaje pyta
nie, jakie są drogi odbudowy racjonalnego sensu edukacji współcze
snej?

2. :tródła irracjonalności myślenia tkwią także w jednostronnej
orientacji dydaktycznej s_zkoły, wyznaczonej przekazem rezultatów
ludzkiego poznania, a nie drogą dojścia do wyniku poznania. Szkoła
zaniedbuje więc to, co jest wyznacznikiem racjonalnego myślenia

/metoda poznania/ •. Tymczasem wprowadzenie "w drogę poznania". o
twiera możliwości .znacznie szersze, ponieważ nie tylko prowadzi do
wyniku poznania lecz przede wszystkim kształtuje w swoisty sposób
zaniedbane współcześnie sfery ludzkiej osobowości: ucząc krytycy
zmu, szacunku dla trudu ludzkiej myśli, .skromności w działaniu i
myśleniu. Przekazywanie wyników poznania łatwo dogmatyzuje sposób

poznania, a wiedzy szkolnej nadaje wartość sakralną. Poznanie dro-
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gi do wyniku uczy wątpić, prowadzi więc do krytycznej refleksjio•
Szkoła utrudnia rozwój postaw racjonalnych także i wówczas jeżeli
kształtuje wyłącźnie intelektualną sferę osobowości, zaniedbując
rozwój emoc~onalny uczniów. Przesa~ racjonalizacja procesu dyda
ktycznego, wbrew pozorom, nie sprzyja postawom racjonalnym, a w
krańcowych przypadkach prowadzi nawet do ich odrzucenia.Trafić bo
wiem do racjonalnych pokładów ludzkiej myśli - to znaczy pozyskać
świat emocji i uczuć człowiekao

3. Naturalistyczna orientacja w pedagogice współczesnej przyjmu
je swobodny, naturalny rozwój jednostki za wartość najwyższą, a wo
lność za istotny atrybut natury ludzkiej.Ta jednostronna interpre
tacja znaczenia wolności i przymusu w rozwoju była - niejednokrot
nie kwestionowana. Między innymi s. Hessen19 przeciwstawił się
skrajności wychowania swobodnego, ujmując karność jako przymus
zorganizowany, porządkujący i konieczny. "••• aby żyć i w życiu

. , . b , k . u20 , .zwyc1ężac musimy yc arani • Dotyczy to zarowno jednostki jak
i społeczeństwa. "Człowiek karany panuje nad sobą samym.Społeczeń-

k . t ł ' t . 1 . ' dk 21stwo arne ;ies spo eczens wem z si nie zesro owaną władzą"
Koncepcja ta ujmuje więc przymus jako wartość zracjonalizowaną

pozytywną i konieczną, przynależną rozwojowi jednostki ludzkiej i
społeczeństwu. W stanowisku tym tkwi wiele racji. Niepodobna my
śleć o wymogach pracy ludzkiej i wartościowym społecznie życiu je
dnostki przy1odrzuceniu wszelkiego przymusu. Praca wymaga bowiem
niezbędnie karności,a życfe jednostki podporządkowania wartościom
specyficznie iudzkim1 tj. bronionym interesem jednostki i społe
czeństwa.

Racjonalizacja przymusu wymaga jednak innego usytuowania tego
pojęcia w edukacji społecznej. Zamiany "muszę bo muszę" na "muszę
bo chcę". Wydaje się, iż proponowane odwrócenie umniejszałoby trud
pokonywania przeszkód zewnętrznych, a także wewnętrznych wynikają
cych z utrwalonej struktury przekonań i postaw jednostki.

Edukacja szkolna zorientowana na to odwrócenie musiałaby jednak
dokonać dowartościowania wielu pojęć /w tym zwłaszcza pojęcia dys
cypliny, rzetelności, odpowiedzialności, powściągliwości/, a w kon
sekwencji podjęcia specjalnego programu edukacyjnego, który mógłby
przywrócić ich powinnościowe znaczenie. Szkoła kojarzy się z przy
musem, a właściwie z jego niezracjonalizowaną, negatywną formą.
Wyzwala to naturalne dążenie do uwolnienia się z jej rygorów; i
przyznanie sobie prawa do nie skrępowanej wolności i swobody.
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Przymus nie jest jednak wbrew pozorom przeciwieństwem wolności. ,
zwłaszcza wtedy, gdy odwołuje się do woli własn~j i•stanowi drogę
do wolności. Np. dla Kanta22 wolność jest podleganiem prawu, któ
re osobnik sam sobie nadał.

Dla prowadzonych ro.zważań najważniejszy jest jednak edukacyjny
kontekst tego pojęcia. Różne jego interpretacje prowadzą bowiem do
~dmiennych, niekiedy nawet skrajnie zróżnic~wanych konsekwencji e
dukacyjnych. Np. istnieje interpretacja, która utożsamia wolność z
poznaniem. Dzięki poznaniu dowiadujemy się kim jesteśmy, jakie są
nasze możliwości, nasze prawa. Uzyskujemy w ten sposób szanśe wła
dzy nad światem. Poznanie stanowi więc istotny element procesu zdo
bywania wolności. Ale tej koncepcji wolności, zredukowanej do kon
tekstu poznawanego i odnoszącej się do sfery świadomości, przeciw
stawia się koncepcja wolności, która nie wyczer~uje się'poprzez
poznanie /uświadamianie/ lecz wymaga działaniao 3 .Dla tego rozu
mienia wolności dopiero działanie jest jej realizacją, bo przeksz
tałca możliwość wolności w rzeczywistą wolność, która daje się"do-

"tknąć i doświadczyć w konkretnym działaniu ludzkim.
Wolność w interpretacji poznawczej.- to jedynie świadomość wol~

naści i to najczęściej wyidealizowanej,nie zderzonej wprost z rze
czywistością. Rodzi to wprawdzie świadomość własnych praw i możli
wości lecz także rodzić może rozgoryczenie, gdy te prawa i możli
wości są ograniczane lub udaremniane. Dystans między wolnością u
świadomioną a niemożliwością jej pełnego osiągnięcia stanowi źró
dło zawodu, poczucia niemocy i bezsiły. Konsekwencje edukacyjne
dział~iowej /zadaniowej/ koncepcji wolności realizowanej poprzez
ludzką aktywność są zgoła odmienne. Nakazują człowiekowi koniecz
ność działania dla osiągnięcia realnej wo_lności. Przyjęcie tej kon
cepcji za podstawę systemu edukacyjnego prowadzi do przekształce
nia możliwości bycia wolnym w rzeczywistą wolność, czyli zdolność
do czynów wolnych. Czyn wolny jest zawsze aktem twórczym, polega
on bowiem nie tylko na wolnym wyborze z wielu możliwości danych,

f •

lecz na tworzeniu nowych wyborów nie znanych z doświadczenia.w tej
koncepcji wolność nit jest człowiekowi dana ani przekazana lecz
jest zadana. Stanowi powinność i obowlązek w procesie stawania się
człowiekiem. Nie istnieje wioc inna możliwość osiągania rzeczywis
tej wolności jak tylko poprzez własną, zracjonalizowaną ~ktywnośćo

4. Wolność nierozerwalnie łączy sit z odpowiedzialnością, a jej
ograniczanie stanowi umniejszanie odpowiedzialności. Jeżeli wol-

ność jest zadaniem dla człowieka - to zadaniem jest także odpowie-
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dzialność. Powinnością szkoły jest ukazywanie sposobów osiągania
tych wartości. Tymczasem szkoła przyznając sobie prawo decyzji i
wolności na wzór działań przedmiotowych, przejmuje zbyt dużą od
powiedzialność za wychowanie i umniejsza w ten sposób wolność tych,
których kształci, a tym samym uwalnia ich od odpowiedzialności za
siebie i własny rozwój.

Bardziej niepokojący jest jednak skutek edukacyjny ograniczenia
odpowiedzialności i swoistego jakże częstego zniewalania /uprzed
miotowiania/ ucznia. Szkoła przez to, że podejmuje działania sfo-

. rmalizowane, obce dziecku przyczynia się do utrwalenia postawy od
rzucenia i negacji tego, co oferuje. Tym niekorzystnym efektom
procesu edukacyjnego sprzyja realizacja "wychowania obok świata"
/idealizacja rzeczywistości/ jak i wychowania "wbrew światu1124,
sprzecznego wprawdzie z założeniami szkoły, lecz ujawniającego się
jako niekorzystny produkt uboczny jej aktualnej strategii działa
nia.

Można więc stwierdzić, że edukacyjne działanie racjonalne szko
ły jest działaniem na rzecz wzrostu odpowiedzialności jednostki.

5. Upowszechnienie myślenia irracjonalnego ma również ~woje
źródła w edukacji obywatelskiej i historycznej. Obecna koncepcja
wychowania obywatelski.ego w szkole jest wyznaczona strukturą ha
seł, których dobór i u.kład określa logika wywodu, a nie ich fun
kcje wychowawcze. Ma więc charakter modelu informacyjnego, pod
czas gdy racjonalne wychowanie obywatelskie domaga się wprowadze
nia w obowiązki społeczne i utrwalania zachowań obywatelskich o
raz rozwoju sprawności innowacyjnych, umożliwiający~ modyfikację
zastanej rzeczywistości.

Jest _zastanawiające jak dalece interpretacja faktów historycz
nych i formuła dydaktyczna szkolnego wychowania obywatelskiego_ bu
duje skłonność pokoleń do myślenia kategoriami mitów, a więc wbrew
faktom hi:storycznym. ·

W świadomości społecznej żakorzeniony jest np. mit budowania
siły organizmu państwowego za pomocą czynów nagłych, wymagają
cych krótkotrwałej, lęcz pełnej mobilizacji, a nie za pomocą czy
nów - systemtycznych, zakładający wysiłek długotrwały, ciągły.
Absurdalną popularność tego mitu potęguje fakt, iż skutki czynów
nagłych t:cudne są do przewidzenia, podczas gdy skutki czynów sy
stematycznych charakteryzuje stosunkowo wysoka prognostyczność.
Tymczasem przeświadczenie o skuteczności czynów zarówno spontani
cznych /nagł.ych/,jak i zracjonalizowanych /długotrwałych/ okazuje
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się odwrotnie proporcjonalne do ich przewidywalności. Rezultaty
działania zracjonalizowanego łatwiejsze są do przewidzenia ponie
waż ich podstawę stanowi myślenie zracjonalizowane, tj.takie,któ
remu przynnleży namysł i wiedza o zależnościach między założonym
stanem rzeczy, warunkami jego urzeczywistnienia a s1futecznością
środków prowadzących do osiągnięcia celu.

W wychowaniu historycznym zaowocowała niekorzystnie interpre
tacja zdarzeń według zasad logiki dwuwartościowej, generującej
skłonność do uproszczonej, często życzeniowej oceny faktów społe
cznych. Dlaczego jednak życzeniowe witizenie historii stało. się
tak powszechne i łatwo akceptowane, skąd bierze się obserwowane
zapotrzebowanie na ekstazę w połączeniu z.niechęcią dostrzeżenia
jakiejkolwiek racjonalnej argumentacji?

Wydaje się, że wyzwolony przez szkołę mechanizm uproszczonego
wartościowania w kategoriach pozytywny - negatywny ukształtował
stereotypowy sposób widzenia zdarzeń. Logika dwuwartościowa/czar
ne-białe/ okazała się bliska wartościowaniu emocjonalnemu /dobro
-zlo/,a ~ównocześnie przeciwstawna ocenie obiektywnej, zracjonali
zowanej, nie mieszczącej się w kanonach dwuwartościowości.

,Wiadomo bowiem, że stan jaki rozwija się na skutek nadmiernego
pobudzenia jest na usługach życzeniowej pseudorecepcji zamykają
cej jakąkolwiek. moż l i.wovć korekty25 • Wówczas patrząc na czarne
widzi się białe i odwrotnie o

Przypisy
1 _W podejmowanych rozważaniach pojęcie postawy racjonalnej o

graniczamy do jej poznawczego wymiaru.
2 J. Legowicz: Racjonalizm. Słownik filozofii marksistowskiej

Warszawa 1982, Wiedza Powszechna.
3 M. Hempoliński: Racjonalność przekomń /w/ z. Cackowski /red,/

Poznanie, umysł, kultura. Lublin 1980, Wydawnictwo Lubelskie s.
100.

Li- M. Buber: Z r:!'/śJ.i Martina Bubera. Przedruki "Znak", 1980,
nr 7, "Życie i myśl", /1980, = 60

5 M. Hempoliński: tamże.
6 M. Hempoliński: tamże.
7 A. Wierzbicki: Wschód-Zachód w koncepcjach dziejów Polski.

Warszawa 1984, PTN, s.7.
8 N. Łubnicki: Poglądy filo~oficzne T. Kotarbińskiego ·zawarte

w jego poezjach, "Studia Filozoficzne", 1982, nr 9-10.
9 T. Kotarbiński: Wiązanki, Warszawa 1973, s. 42.
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10 k k' . . . . ł . . . / /z. Cac ows 1: Dwie strony zyc1a: dz1a anie 1 niemoc, w :

z. Cackowski: Trud i sens ludzkiego życia, Warszawa 1981, KIW,
s. 36.

11 Tamże.
12 P.K. Feyerabend: Krytyka naukowego rozumu. "Studia Filozo

ficzne", 1982, nr 9-10, s. 108,
13 A. Danzin: Czy nauka i technika prowadzą nas ku nowemu sty-

lowi ;rozwoju, "Zagadnienia Naukoznawstwa", 19801 nr 3.
14 I. Illich: Społeczeństwo bez szkoły, Warszawa, 1976, PIW. ·
15 To Kotarbiński: op. cit.
16 · k' . · ,T. Lewow1c 1: Proces kształcenia w1elostronne~o - od sche-

matu zmiany do 11mi1;1ny schematu. "Kwartalnik Pedagogiczny", 1984-,
nr 2, K. Kruszewski: Metoda kształcenia: od zmiany do sposobu jej
wywoływania. "Kwartalnik Pedagogiczny", 1982, nr 2-4.

17 B. Suchodolski: Wychowanie pozbawione nadziei. "Kwartalnik
Pedagogiczny", 1983, nr 2.

18 11Educere" /łac./ - znaczy wydobywać, zmieniać.
19 s. Hessen: Podstawy pedagogiki /w/ Filozofia kultura wycho

wanie, Wrocław-Warszawa 1973, Ossolineum.
20 Tamże, So 53.
21 ·Tamże, s. 53.
22 I.Kant: Krytyka czystego rozumu. Warszawa· 1957, PWN.
23 J~ Kuczyński: Homo Creator, V/arszawa 1979, KIW, s. 391.
24 J. Rutkowiak: Wychowawcza rola nauczyciela i jej ogranicze

nia, /w/ B. Suchodolski /red./:Społeczeństwo wychowujące~ Rzeczy
wistość i perspektywy. Wrocław-Warszawa 1983, Ossollneum, s.334.

25 K. Obuchowski: Kody orientacji i struktura procesów emocjo-
nalnych. Warszawa 1982, s. 272 •.
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PATOLOGIA.WYCHOWANIA A CHARAKTER CZŁOWIEKA

1. WSTĘP

Obiegowe koncepcje wychowania znajdujące się w podręcznikach
akademickich1, chociaż nie tylko

2
, z założenia wykluczają możliwoś,

rozpatrywania wychowania jako ewentualnego źródła patologii. Wycho,
wanie bowiem w tych koncepcjach jest zazwyczaj prezentowane jako
proces społeczny, dokonujący się dzięki stosowaniu wyłącz_
n ie wartościowych, społecznie aprobowanych oddziaływań sprzy-

. • b ś ., .jających wszechstronnemu rozwoJowi oso owo ci.
Istnieją jednak głosy zwracające uwągę, że decyzje podejmowane

przez •człowieka mającego - wydawałoby się - pełne kompetencje i do
brą wolę bardzo często powodują skutki wręcz odwrotne od zamierzo
nych, pogarszają istniejącą sytuację4. Spot.yka się więc próby, co
prawda nieśmiałe wobec zastanej tradycji, uwzględniania nieczamie
rzonych skutków /nazywanych też niekiedy kontrintuicyjnymi/.) oddz i.a
ływań wychowawczych. Niemnieg jednak ich źródeł u7atruje się ra
czej w błędach wychowawczych, złożóności zjawisk, nigdy zaś. w
błędności doktryn pedagogicznych stanowiących podstawę praktyki wy
chowawczej.

Dostrzeżenie jednak takiej ewentualności stało się możliwe do
piero z chwilą powstania cybernetycznej teorii charakteru, stanowi.ą
cej integralną część interdyscyplinarnej teorii systemów autonomi-

8 . .
cznych o ·

Gwoli ścisłości odnotować należy, _że w literaturze z zakresu pe
dagogiki twórcy poszczególnych koncepcji wychowania mówią, i to
stosunkowo często, o błędności doktryn, z tym tylko, że z regu
ły chodzi o wykazanie niesłuszności innych doktryn, niezgodnych z
koncepcją aktualnie przez nich przyjmowaną9.

Na wstępie odpierając najprostszy zarzut, jaki może się zro
dzić w tym momencie, że przecież w niniejszym artykule będzie się
postępować dokładnie tak samo, jak w przypadkach tu krytykowanych,
przede wszystkim należy mocno zaznaczyć, że w pedagogice nie ma te-.
orii w ścisł;9m tego słowa znaczeniu. Stąd konsekwentnie mówimy o
doktrynach pedagogicznych, a nie o teoriach, uważając, że nazywa
nie rozmaitych koncepcji wychowania teoriami jest swoistym naduży
ciem terminologicznym. W naukach pedagogicznych - naszym zdaniem -
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można mówić w najlepszym razie o słabych teoriach, czyli hipotezach.
Tym je d.nak aspektem nauk pedagogicznych tu zajmować się nie będzie
my, sygnalizujemy go tylko.

Odkładając chwilowo wyjaśnienie wprowadzonych wyżej zwrotów:"te
oria w ści'słym tego słowa znaczeniu", 11słaba teoria", "doktryna pe
dagogiczna", zwrócimy tu jedynie uwagę, że cybernetyczna teoria cha-
rakteru jest nie tylko teortą w logicznym sensie tego słowa, ale
jest także teorią mocną.

Tak więc zarzut 110 powielaniu błędów poprzedników" - jako oparty
na n Lepor-oaumi.eni.acn terminologicznych - jawi się jako bezpodstawny.

Możemy teraz już powiedzieć, że celem niniejszego artykułu jest
możliwie wszechstronne uzasadnienie tezy głoszącej, że jednym ze
źródeł patologii społecznej jest oparcie praktyki wychowawczej na
błędnych doktrynach.

Realizując postawiony cel zaczniemy od przedstawienia podstawo
wych definicji teorii systemów autonomicznych i wynikających z nich
twierdzeń w zakresie rzeczywistości ludzkich charakterów. Następnie
krótko omówimy status metodologiczny twierdzeń teorii charakteru,by
na tym tie wskazać istotne różnice między doktrynami pedagogicznymi
a nauką o charakterze. Kontynuując rozważania oparte na twierdze
niach teorii charakteru wykażemy błędność tych założeń przyjmowa
nych przez doktryny pedagogiczne, które - o ile stają się podstawą
oddziaływań wychowawczych - prowadzą do skutków odwrotnych od pos
tulowanych, patologizując osoby wychowywane.

2. PODSTAWY CYBERNETYCZNEJ TIDRII CHARAKTERU

W paragrafie tym zostaną podane założenia teorii charakteru oraz
podstawowe definicje pojęć wiodących - wraz z wynikającymi z nich
twierdzeniami w· zakresie ni.ezbędnym do uzasadnienia sformułowanej
we wstępie tezy.

2.1. Założenia teorii

Przypomnijmy, że w teorii Mo Mazura system autonomiczny został
określony jako systemy mające zdolność sterowania się oraz zdolność
przeciwdziałania utracie zdolności sterowania10• W tak określonym
systemie wyróżnia się:

. - obszar informacyjny /podsystem/, obejmujący tor informacyjny
receptory-korelator-efektory i sprzężenie korelatora z homeostatem;
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- obszar energetyczny /podsystem/, obejmujący tor energetyczny
alimentatory-akumulator~fektory i sprzężenie akumulatora z homeo

statem.
Mocno podkreślamy, że wyróżnienie powyższych podsystemów wynika

z definicji systemu autonomic~nego oraz zasad dotyczących funkcjo
nowania s~stemów, a nie z obserwacj~ rzeczywistości.

z faktu, że homeostat jest podsystemem wspólnym dla obu wyróż
nionych obszarów wynika, że za. jego pośrednictwem procesy informa
cyjne wywierają wpływ na procesy energetyczne i odwrotnie.w szcze
gólności znaczy to,że reakcje systemu autonomicznego zależą od pro
cesów informacyjnych i energetycznych, ale nie w taki sposób, że
rod_zaj reakcji /zachowanie/ zależy od procesów in:t:ornacyjnych /bo
dżców/, a natężenie reakcji od procesów energetycznych, lecz w ta
ki sposób, że rodzaj reakcji zależy od bodźców informacyjnych i za
silania,· ·oraz, że natężenie reakcji zależy od· bodźców informacyj
nych i zasilania /procesów energetycznych/. Stąd wszelkie reakcje
systemu autonomicznego stanowią.zachowanie

1

się całego systemu11•
Za twórcą systemów autonomicznych zauważamy, że dotychczasowe

ustalenia mają charakter zdań warunkowych, co oznacza, że jeżeli
jakiś system ma taką strukturę jak powyżej opisana, to spełnia on
wymagania definicji i ~bee tego może być rozpatrywany jako system
autonomiczny, przy czym obowiązuje bezwzględnie zasada: twierdze
nia ogólne odJ;].oszą się do wszystkich przypadków szczególnych, ale
nie na odwrót - twierdzenia dotyczące przypadków szczególnych nie
są koniecznie słuszne ogólnie.

Wobec dowodów dostarczanych przez rozwój nauki o człowieku
12

i
chociaż to brzmieć może paradoksalnie - tecbniki1~ zasadnie można
utrzymywać, że człowiek spełnia wszystkie warunki założone w defi
nicji systemu autonomicznego.

Tak więc, zgodnie z przyjętą zasadą, wszystko to; co. odnosi się
do systemu autonomicznego, musi odnosić się do człowieka, ale nie
wszystko, co odnosi się do człowieka, musi odnosić się do systemu
autonomicznego.

Pamiętanie o tej zasadzie pozwala uniknąć wielu nieporozumień
interpretacyjnych dotyczących specyficznych właściwości człowieka,
badanych przez poszczególne monodyscypliny, co zawsze bywa, gdy
próbuje się utożsamiać człowieka z systemem autonomicznym. Człowiek
bowiem to nie system autonomiczny, a tylko jego szczególny przypa
dek.
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W związku z tym za regułę dalszego postępowania przyjmujemy stwie
rdzenie: wszelkie twierdzenia dotyczące systemu autonomicznego odno
szą się do człowieka~ ale nie odwrotnie.

Stąd za udcmodnione można uznać następujące twierdzenie, będące
konkretyzacją twierdzenia o reakcjach systemu autonomicznego: wszel
kie reakcje człowieka stanowią zachowanie się całego organizmu.

Spośród właściwości każdego systemu autonomicznego wyróżnia się
właściwości, które odgrywają istotną rolę w zachodzących w nim pro-

h t . h 1· ł' . ' . · 14cesac s erowm csyc , cey 1 w asc iwoec i s t e r o w n 1 c z e •
Oprócz tego wyróżnia się właściwości niezależne od oddziaływań

otoczenia, czy Li, właściwości s z t y w n e 15• Pojęcie to obej-
muje swym zakresem właściwości stałe oraz zmieniające się
z a 1 e żnie od otoczenia. Zauważmy, że utożsamianie
ci z niezmiennością byłoby błędem interpretacyjnym.

Wobec odrębności tych dwóch wyróżnień można wyodrębnić

grupy:
1/ właściwości niesterownicze i niesztywne,
2/ właściwości niesterownicze, ale sztywne,
3/ właściwości sterownicze, ale niesztywne,
4/ właściwości sterownicze i sztywne.
W świetle twierdzenia o reakcjach człowieka jest jasne, że w ro

zważaniach dotyczących jego zachowania najbardziej istotna jest o-
statnia grupa właściwości.

2.2. Pojęcie charakteru człowieka

W związku z podaną klasyfikacją właściwości systemu autonomicz
nego charakter definiuje się następująco: charakter człowieka jest
to ze spół jego sztywnych właściwości sterowniczych.

Szt~ne właściwości sterownicze będzie się określało dalej jako
par am et r y charakteru.

· Za twórcą cybernetycznej teorii charakteru podkt'eślmy, że każdy
. · 16 St d ' ..człowiek posiada sobie właściwe parametry charakteru • ą rozni-

ce pomiędzy poszczególnymi ludźmi polegają tylko na ilościowych
różnicach parametrów tego samego rodzaju.

Z ujęcia sztywnych właściwości stercmniczych,jako wielkości fi
zycznych odgrywających w zachowaniach istotną rolę,wynika twierdze
nie, że charakter człowieka jest nieprzerabialny.

Na podstawie tego twierdzenia można sformułować wie le twierdzeń
z nim tożsamych, pochodnych lub cząstkowych w dowolnie wyróżnionej

dziedzinie empirycznej.

cztery ich

n i e -
sztywnoś-



24

Ze względu na założony cel pracy podamy t~ierdzenia z zakresu
wychowania.

Twierdzenie. Nie można zmienić charakteru osoby wychowywanej.
Twierdzenie. Charakter osób wychowywanych zmienia się samorzut

nie.
Twierdzenie. Zmianę charakteru osoby wychowywanej można przewi

dzieć.
Twierdzenie. Do przewidywania zmian charakterów osób wychowywa

nych konieczne jest rozeznanie tych charakterów.
'l\vierdzenie. Zamiast daremnie utyskiwać na charakter osoby wy-.

chowywanej i usiłować go przerabiać, należy dostosowywać sytuacje
wychowawcze do parametrów charakteru tej osoby.

Aby uniknąć ewentualnych nieporozumień zwracamy u~agę, że zacho
wanie człowieka zależy nie tylko od sztywnych właściwości, ale ta
kże od niesztywnych /np. aktualny stan pamięci/. Nikt więc niemo
że tłumaczyć się, że ma taki właśnie charakter i zwalniać się od
odpowiedzialności za własne czyny.

Przejdziemy teraz do krótkiego omówienia poszczególnych parame
trów charakteru, których w teorii wyróżnia się sześć: trzy informa
cyjne i trzy energetyczne.

2.3. Informacyjne parametry charakteru

Do informacyjnych parametrów charakteru zaliczamy:
pojemność korelatora określającą inteligencję,

- rejestracyjność korelatora określającą pojętność,·
- preferencyjność korelatora określającą talent.
Inteligencja, pojętność i talent są określane jako właściwości

intelektualne. Ponieważ wymienione parametry informacyjne są opar
te na niezależnych od.siebie właściwościach korelatora, więc wyod
rębnia się w teorii poszczególne rodzaje intelektu określanego ja
ko zespół właściwości intelektualnych.

Ograniczając się jedynie do rozróżniania .~lego i dużego stop~
nia każdego parametru otrzymuje się osiem następujących rodzajów
intelektu:17

1o niska inteligencja, mała pojętność, brak talentu - debilizm;
2. niska inteligencja, duża pojętność, brak talentu - dobra pa-

mięć;
3. niska inteligencja, mała pojętność, talent - pomysłowość;
4. niska inteligencja, duża pojętność, ~arent - intuicyjna ce-

lność;
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5. wysoka inteligencja, mała poj"ętność, brak talentu - ogólna
inteligencja;

6. wysoka inteligencja, duża pojętność, brak talentu - erudycja;
7. wysoka inteligencja, mała pojętność, talent - mozolne dosko

nalenie;.
8. wysoka inteligencja, duża pojętność, talent - genialność.
Jeżeli określilibyśmy poziom charakteru jako liczbę- skojarzonych

elementów korelacyjnych systemu autonomicznego, to moglibyśmy sfo
rmułować twierdzenie:

Sytuacja jest ·zgodna z poziomem cłBrakteru określonym liczbą e
lementów korelacyjnych, przewodnością korelacyjną, odstępami kore
lacyjnymi wtedy i tylko wtedy, gdy jest zgodna z każdym 'jego czyn
nikiem: inteligencją, pojętnością, talentem.

2.4. Energetyczne parametry charakteru

Do istotnych wielkości odgrywających rolę w przetwarzaniu ener
gu w systemie autonomicznym zalicza się:

- dynamizm określający postawy rozumiane jako szczegółowe jego
przejawy,

- tolerancję określającą swobodną akceptację bodźców,
- podatność określającą wymuszoną akceptację bodźców.
Ze względu na szczególną rolę jaką odgrywa dynamizm w cybernety

cznej teorii charakteru omówimy go bardziej szczegółowo.

2.4.1. Poję Cie i k 1 a s y f i k a c j a
dynamizmów

W ramach teorii systemów autonomicznych przez dynamizm charakte
ru rozumie się logarytm stosunku współczynnika rozbudowy do współ-

. · · t 18 p . · t 'ć 1 t .czynnika starzenia się sys emu • oniewaz war os ogary mu moze
być dowolną liczbą rzeczywistą, przeto wyróżnia się trzy podstawo
we rodzaje dynamizmu charakteru: dynamizm ujemny /zwany endodyna
mizmem/1 dynamizm zerowy /zwany statyzmem/1 dynamizm dodatni,zwany
egzodynamizmem/0 W odniesieniu do statyzmu ma sens mówienie o as
pekcie zewnętrznym i wewnętrznym, czyli o egzostatyzmie i endosta
tyzmie. Tak więc otrzymujemy pięć klas charakterów: egzodynamiczny,
egzostatyczny, statyczny, endostatyczny i endodynamiczny.

Podział ten jest praktycznie użyteczny, gdyż w zasadzie dopusz
cza możliwość dalszych podziałów odzwierciedlających w coraz wię-

kszym stopniu różnice indywidualne.
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W odniesieniu do tak określonego parametr~ charakteru możemy sfo
rmułować prawo ewolucji dynamizmu:

z upływem cza su charakter ludzki zmienia się nieuchronnie od eg
zodynamizmu poprzez stadia pośrednie aż do endodynamizmu.

Dynamizm charakteru jest parametrem sterowniczym odgrywającym i
stotną rolę we wszystkich przejawach ludzkiego zachowania. W odnie
sieniu do rzeczywistości ludzkich zachowań można formułować dowol
nie dużo twierdzeń - tyle, ile potrafimy wyodrębnić przejawów ludz
kiego zachowania. Tu ograniczymy się do podania twierdzenia dotyczą
cego stosi'.mku do zasad, mającego dla praktyki wychowawczej znacze
nie fundamentalne wobec faktu niemożliwości spowodowania zmiany czy
jegoś dynamizmu ani perswazją /oddziaływania informacyjne/, ani re
presją /oddziaływania energetyczne/.

Twierdzenie /o postawach wobec zasad/. Im większy jest
dynamizm, tym mniejsze jest przywiązanie do zasad.

Stosując to twierdzenie do poszczególnych klas charakteru' o
trzymujemy następujące interpretacje zachowań człowieka:

1. Wielka różnorodność i zmienność wyobrażeń sprawia, że egzody
namik jest kapryśny, nie ma przywiązania do żadnych zasad, nie na
gina swojego zachowania do niczyich wymagań.

2. ]gzostatyka cechuje indywidualizm, uznaje on ogólne zasady z·
odchyleniami zależnymi od jego osobistych upodobań.

3. Statyk jest pryncypialny, trzyma się określonych zasad postę
powania.

4. En.dostatyk jest elastyczny, uznaje ogólne zasady z odchylenia
mi zależnymi od potrzeb.

5. En.dodynamik jest ~rbitralny, nie uznaje żadnych zasad. Nawet
gdy innym narzuca jakieś zasady dla własnej korzyści, sam się ich
nie trzyma.

Przejdziemy teraz do omówienia tolerancji i podatności.

2.5. Szerokość charakteru

SUma tolerancji i podatności, cey li zakres swobodnej i wynuszo
nej akcpetacji bodźców, określa się jako szerokość charakteru.

Objaśnia się przy tym, że poza zakresem tolerancji człowiek ak
ceptuje bodźce tylko pod wpływem presji. Im dalej od granic tole
rancji, tym większa musi być presja, aby była skuteczna.

Bodźcom przypadającym poza zakres podabnośc i., człowiek stawia
opór nie do pokonania - raczej woli zginąć, niż się poddać.
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Ograniczając się do najprostszej skali nominalnej typu "duża -

mała" dla tolerancji i podatności otrzymuje się cztery typy ludzi
ze względu na posiadaną szerokość cm.rakteru.

1. Nietolerancyjni i niepodatni - zgadzają się na niewieie rze
czy i są nieustępliwi wobec prób wywierania na nich nacisku.

2. Nietolerancyjni podatni - zgadzają się tylko na niewiele rze
czy, ale pod wpływem presji ustępują łatwo.

3. Tolerancyjni niepodatni - zgadzają się łatwo na wiele spraw,
ale na nic ponadto.

4. Tolerancyjni podatni - zgadzają się łatwo na wiele rzeczy, a
nawet na dużo więcej przy stosunkowo niewielkiej presji.

Omawianie parametrów cła rakber-u zakończymy sformułowaniem prawa
dotyczącego zmian szerokości charakteru z upływem.życia.

Prawo. Życie zaczyna się i kończy największą szerokością charak
teru, na początku życia wynikającą z bezsilności /duża podatnośćl,m.
końcu zaś ze zobojętnienia /duża tolerancja/. Tym też objaśnia się,
że dzieci są mało wyrozumiałe, ale uległe~ Z biegiem cza~u wyrozu
miał ość ich wzrasta, a uległość maleje.

Zgodnie z przyjętym planem podamy teraz krótką charakterystykę
twierdzeń cybernetycznej teorii charakteru.

3, CHARAKTERYSTYKA Jvi:E.TODOLOGICZNA TWIERDZfilf

Omawiając koncepcję systemu autonomicznego zwróciliśmy uwagę, że
została ona sformułowana w wyniku przyjętych konwencji terminologi
cznych oraz przesłanek logicznych a nie obserwacji rzeczywistości.
Praktycznie oznacza to, że wśród zdań opisujących zasady funkcjono
wania systemu autonomicznego nie ma sformuł~wań mających postać:
"ponieważ we wszystkich przebadanych przypadkach stwierdzono, że •• •"

Jak wiadomo - koncepcja, w której choć jedna przesłanka jest za
czerpnięta z empirii, nie jest żadną teorią. Ponieważ w koncepcji
systemów autonomicznych nie występują przesłanki zaczerpnięte z ob
serwacji rzeczywistości, więc jest to teoria w ścisłym te~o słowa
znaczeniu.

Posługując się terminologią zaproponowaną przez M. Mazura przy
pomnijmy, że twierdzenie teoretyczne_ma postać: Z określonej tran
sformacji określonego faktu x1 wynika fakt x2• Stąd: jeżeli tran
sformacje pominięte, to nastąpi fakt niewiele różniący się od prze
widywanego - jest to teoria mocna. Jeżeli wywiera ona mniejszy wpływ
niż transformacja pominięta, to nastąpi fakt znacznie różniący się
od przewidywanego - jest to słaba teoria.
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Pozostaje teraz wyjaśnić, czym różni się teoria od doktryny.
Domniemając, że określenie doktryny jako zbioru ogólnikowych wypo
wiedzi spotkałoby się z ostrym sprzeciwem twórców poszczągólnych
koncepcji wychowania, podamy za M. Mazurem różnic~ pomiędzy nauką

19 .
a doktryną :

1. Teorię interesuje jaka jest rzeczywistość. Doktrynę intere-
suje jaka powinna być rzeczywistość.

2. Naukowcy chcą I żeby teorie pasowały do r'zeczywi stości. Do
ktrynerzy chcą, aby rzeczywistość pasowała do ich koncepcji.

30 Teoria opiera się na dowodach, doktryna zaś opiera się na a
utorytatywnych zapewnieniach.

40 w przeciwieństwie do doktryn teorie charakteryzują się wzglę
dną prawdziwością i ciągłą zmiennością w dążeniu do poznawania w
coraz większym stopniu rzeczywistości.

Zbiór powyżsŻych stwierdzeń proponujemy traktować
rodzaju definicji redukcyjnych pojęcia różnic między
nauką.

W związku z powyższymi ustaleniami terminologicznymi widać, że
twierdzenia dotyczące charakteru są niepodważalne przez empirię,

. . t . . 20a posiadaJąc dowody matematyczne s anowią mocną teorię
Dla uzupełnienia dodać należy, że twierdzenia mocnej teorii ma

ją jeszcze ten przywilej, który można uważać za zagwarantowany
przez ich zgodność z zasadami fizyki /zasada zachowania masy i e
nergii/, że stanowią normę negatywną dla zdań empirycznych, tzn.
skłaniają do odrzucenia "ustaleń" empirycznych, które byłyby z ni
mi sprzeczne21• Termin "ustaleń" opatrzyliśmy cudzysłowem sygnali
zując, że w takim przypadku mielibyśmy do czyni.eni,a z fals zywą e
mpirią opar-trą na błędnym pomiarze, a 'ni.e rz.ecz~istymi ustaleni~i
zależności uzyskanych w poprawnie Żinterpretowanych badaniach em
pirycznych. :Empiria bowiem nie może być sprzeczna z twierdzeniami

. . .22mocne J teoru.

4. NIECHCIANE SKUTKI WYCHOWANIA

W ~WIE.rLE TV/IERDZEN CYBERNETYCZNEJ TEORII CHARAKTERU

Klasyczne doktryny wychowania swoją uwagę skupiają przede wszy
stkim nie na tym, jaka jest rzeczywistość23,lecz jaka powinna być.
Stąd tyle miejsca poświęca się w nich celom i ideał.om wychowania,

b kr, tk ' . · · ·24wzorom oso owym - o o mowiąc szeroko rozumianej aksjologii
Prowadzi to-do przewagi w rozważaniach pedagogicznych /różnej w

jako coś w
doktryną a
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różnych koncepcjach, ale zawsze jednak przewagi/ problematyki a
ksjblogicznej nad problematyką poznawczą i decyzyjną~ Konsekwencją
tego stanu rzeczy są drobiazgowe i rozległe rozważania,mające do
prowadzić do sformułowania możliwie najwznioślejszego ideału wycho
wania i do skonstruowania "wzoru osobowego" /z uwzględnianiem nie
kiedy etapu historycznego czy też uw~runkowań socjologicznych/25wy_
posażonego w odpowiednio bogaty zestaw "cnót obyw<'!-telskich1126

0

W niewielkim zaś stopniu uwzględniają one prawa rządzące rzeczy
wistością ludzkich charakterów~ Mówi.się, co prawda, o doniosłości
roli,, jaką w wychowaniu odgrywa przyjęcie określonej koncepcji czło
wieka, pozwalającej na sformułowanie ogólnych praw i warunków roz
woju osobowości. Niemniej jednak doktryny pedagOę";iczne krocząc dro
gą przebytą przez psychologię, która do dnia dzisiejszego operuje
pojęciem osobowości obejmującej wszystkie właściwości psychiczne

ł . k ,' t . k . 27 . . .cz owie a - zarowno sz ywne, ;ia i elastyczne , nie są w stanie
sformułować praw dotyczących oddziaływań wychowawczych. Do chwili
obecnej dość rozpowszechnione jest w nich mniemanie, jakoby było
możliwe ukształtowanie psychiki człowieka w pożądany sposób za po
mocą.odpowiednio dobranych oddziaływań wychowawczych. Przypuszcze
nie bo, mocńo ugruntowane w tradycji, je st słuszne jedynie w przy
padku właściwości niesztywnych, w przypadku zaś właściwości sztyw
nych jest z gruntu błędne.

W świetle twierdzeń cybernetycznej teorii charakteru zasadnie
można utrzymywać, że głównym źródłem niechcianych skutków wychowa
wczych jest praktyka opierająca się na koncepcjach nierozróżniają
cych dostatecznie jasno, co w psychice jest zmienne, a co stałe:
Nieznajomość bowiem tych spraw u wychowawców prowadzi· do jałowoś-
ci wkładanego przez nich wysiłku, by przerobić charakter wychowan
ka i staje się przyczyną niepotrzebnych cierpień osób wychowywanych.
Wiedza o charakterze przydałaby się więc wszystkim wychowawcom do
tego, żeby nie usiłowali zmieniać-takich właściwości psychicznych,
których zmienić się nie da, nie dziwili się też swoim niepowodze
niom wychowawczym, ani nie ulegali złudzeniom, że kiedykolwiek znaj
dzie ktoś na to skuteczne sposoby wychowawcze.

W związku z wprowadzonymi rozróżnieniami można sformułować na
stępujące zasady wychowania bezwzględnie obowiązujące praktyków:

Zasada 1. Doprowadzenie do zgodności między niesztywnymi właści
wosciami jakiegokolwiek wychowanka a jego sytuacją życiową jest mo
żliwe na dwóch drogach: przez dostosowanie wychowanka do sytuacji
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społecznej, albo przez dostosowanie sytuacji społecznej do wycho
wanka.

Zasada 2. w odniesieniu do sztywnych właściwości wychowanka i
stnieje tylko jeden sposób r dostosowanie sytuacji społecznych do

charakteru.
Z drugą zasadą jest zgodne twierdzenie głoszące, że: Charak.ter

nie jest do przerabiania, ale jedynie do doskonalenia, w zakresie
ściśle wyznaczonym przez konkretne parametry charakteru danego wy
chowanka.

W świetle tego twierdzenia jasno widać ogólnikowość rozpowsze
chnianych poglądów, że naczelnym celem wychowania jest wszechstro
nny rozwój osobowości oraz twórcze :przystosowanie do pełnienia spo
łecznie aprobowanych rólo Do zamętu w tych kwestiach niemało przy
czynia się też wadliwa terminologia, widoczna w wyrażeniu "wszech
stronny rozwój osobowości", w którym pojęcie "osobowość" jest po
mieszane do pewnego stopnia z pojęciem "człowiek", do którego w
gruncie rzeczy odnosi się "wszechstronny rozwój", Człowiek bowiem
to swoista jedność wobec faktu nierozłączności procesów informacy
jnych i energetycznych. Stąd jakiekolwiek braki w zakresie jednych
czy drugich nieuchronnie prowadzą do upośledzenia człowieka~

Stąd wynika, że do błędów wychowawczych zaliczyć należy:
- ograniczanie informacji,
- ograniczanie wypowiedzi i decyzji,

ograniczanie w pobieraniu energii,
ograniczanie działalności,

bądź też:
- wymuszanie niechcianych wiadomości,
- wymuszanie niechcianych wypowledzi i decyzji,
- wymuszanie n.i.euhc i.ane j konsump- j i ,
- wymuszanie niechcianej działalności.
M. Mazur proponuje cztery pierwsze środki nazywać naruszaniem

wolności osobistej wychowanków, drugie zaś jako naruszanie ich go
dności.

Do patologicznych zaś oddziaływań wychowawczych zaliczyć należy
w związku z nieuwzględnianiem właściwości intelektualnych wychowa
nków:

1. Ograniczanie dopływu wielu różnorodnych informacji uczniowi
inteligentnemu.

2. Zmuszanie do przetwarzania zbyt wielu informacji ucznia ma
ło inteligentnego.
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3. Uniemożliwianie uczniowi bardzo pojętnemu szybkiego przetwa
rzania informacji.

4. Zmuszanie ucznia niepojętnego do szybkiego przetwarzania in
formacji.

5. Niestwarzanie możliwości ~czniowi utalentowanemu w zakresie
jego talentu.

6. Zmuszanie wychowanka do czegoś, do czego zdecydowanie brak
mu talentu.

Wszystkie dotychczasowe koncepcje wychowania za aksjonat uważa-
ją przekonanie, że dopiero przywiązanie do zasad
czyni człowieka war'tioś c i.owym, Tymczasem w świetle twierdzenia o po
stawach wobec zasad do rangi aksjomatu wychowawczego podnieść nale
ży twierdzenie:

Żadne oddziaływanie wychowawcze nie doprowadzi do wpojenia ja
kichkolwiek zasad egzodynamikowi, a więc osobie, które nie stała
się jeszcze statykiem, ani endodynamikowi, a więc człowiekowi,któ
ry statykiem przest_ał już być.

Jednoznacznie stąd wynika, że w wychowaniu nie powinno przede
wszystkim chodzić o wpajanie możliwie wzniosłych zasad, ile raczej
o rozwijanie talentów posiadanych przez wychowanków, bądź doskona
lenie charakterów poprzez' stwarzanie sytuacji wychowawczych zgod
nych z poszczególnymi parametrami informacyjnymi i energetycznymi.

Jeżeli zaś chodzi o szerokość charakteru należy zaznaczyć, że
tradycyjne wychowanie bazuje przede wszystkim na dużej podatności.
Gdy jednak trafi się wychowanek o wąskim charakterze /malej tolera
ncji i małej podatności/ zazwyczaj dochodzi do .ostrych konfliktów
kończących się niejednokrotnie w sposób dra.natyczny. Dod_ajmy kon
fliktów dających się·łatwo przewidzieć na podstawie wiedzy o cha
rakterze a tym samym łatwych do uniknięcia, co zresztą powiększa
jeszcze drana tyczność c·ałej sytuacji28

5. ZAKO~CZENIE

Na zakończenie rozważań przytoczmy jeszcze jedno twierdzenie cy
bernetycznej teorii charakteru. Jeżeli sytw.cje wychowawcze są zgo
dne z charakterem osoby wychowywanej to powodują one aprobatę· i
wartościowe decyzje, jeżeli nie - jego dezaprobatę i brak decyzji.
Mówiąc potocznie: człowiek wówczas będzie postępował społecznie
wartościowo, gdy sytuacje stwarzane mu przez społeczeństwo wycho-

wujące będą zgodne z jego crarakterem. Do tego jednak są potrzebne
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nie tylko odpowiednie środki, ale także rzetelna wiedza w zakresie
charakterów jako źródła dążeń ludzkich.

Płynie stąd wniosek ogólny dla praktyki wychowawczej o doniosło
ści przekazywania rzetelnej wiedzy na temt poznawania siebie i.
swego otoczenia. Człowiek, który nie zna siebie, stanowić będzie
nierozwiązalny problem nie tylko dla społeczeństwa, ale i dla sa
mego ai ebie ,
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socjalizacji UW, T.7, · s. 1-23. ·

26 M. Ossowska, Wzór obywatela w ustroju demokratycznym, War
szawa 1946.

27 "Jednym z kluczowych p:r;oblemów teorii osobowości jest /i by
ła/ niezmiennie trudna relacja międz;y stałością a zmianą. Z jednej
boniem strony1 psy9hologia osobow9ś91 stara się uchwlfcić t9, co
stałe w psychice, i t;ym samym posiąsć zdolność przewidywania przy-
szłych zachowań człowieka/ •••/. ·

Z drugiej strony, nieodłączną cechą ludzkiej egzystencji jest
Zl!liana. Psychol9gów µitęresowaf~ więc ci~le kwe?tia: Co się zmię
nia? Dlaczego się zmienia? Jakie są prawidłowości zmiany? Czy l
jak można wpłynąć na przebieg .zmiany~• Por. J. Reykowski, Osobo
wość wobec przemian społecznych i technologicznych - szkic proble
matyki w: Poznawcze regulatory funkcjonowania społecznego, pod red.
J. Jarymowicza i Zo Smoleńskiej, Wrocław 1983, s. 225.

28 Uwzględnia;i.ię prawidłowości dotyczą?ych ludzkich,c~rakterów
pozwoliłoby wyelim1n9wać w znacznym stopniu problem:.Osw1ata, - sy
stem czy dramat? Tak1·tytul ma artykuł J. Szcze~ańsk1ego, ktory na
nowo stawia odwiecznr problem szkolnictwa i osw1aty. Praca ?Ytow~
~ znajduje się w zbiorze rozpraw pt.: Procesy samoregulacj1_w os
~lacie. Problemy homeostazy spoleozne;j, pod red. M. Pęcherskiego
l J. Tudreja, Warszawa 198}1 s. 99-107,
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REALIZM I TRANSGRESJA A WYCHOWANIE

Jednym z dylematów ludzkiego bytu jest sprzeczność Żachodząca
między realnie istniejącą rzeczywistością a wylq:'aczającymi poza
nią wyobrażeniami i marzeniami. Zarówno w życiu jednostek,jak też
małych i dużych grup społecznych, różne bywa ustosunkowanie się
do tego dylematu. Bazowanie na faktach i zjawiskach istniejących,
kierowanie się.nimi w działaniu, jest przejawem realizmu. Można
mu przeciwstawić tendencję do wychodzenia poza realia rzeczywi
stości przez tworzenie odległych od niej wizji, utopii, iluzji.

wielu filozofów i myślicieli wskazuje na rolę, jaką spełniają.
one w rozwoju gatunku ludzkiego. Zdaniem D. Diderota . 11c·złówiek
mądry sięga daleko w przyszłość, w bezmiar swych moż Liwo śc i , Głu
piec widzi jedynie to I co ma przed o czyma ", Jak twierdził o. Wil-
de "na mapę świata, na której nie ma utopii, nie warto nawet
spojrzeć, ponieważ brak na niej jedynego kraju, do którego ludz
kość stale zmierza. A kiedy ludzkość tam dotrze, zaczyna się roz
glądać i spostrzegłszy jeszcze lepszy ląd wciąga żagle na maszty.
Postęp jest utopią wcielaną w życie". Według R. Dubasa "najwię
ksze osiągnięcia ludzkości są rezultatami wizji. Słuszności tego
twierdzenia można by dowieść przykładami wziętymi z hist_orii na
uki, lecz równie dobrze się posłużyć wydarzeniami z życia codzien7

nego111 •
Tworzenie wizji, utopii, marzeń wykraczających poza realnie is

tniejącą rzeczywistość bywa określane mianem·transgresjio Anali
zując jej istotę J. Kozielecki p.owoluje się na poglądy filozofi
czne R. Ingardena, który twierdził, _że "natura' ludzka polega na
nieustannym wysiłku przekraczania granic zwierzęcości tkwiącej w
człowieku i wyrastania ponad nią człowieczeństwem i rolą człowie
ka jako twórcą wartości112

• Nawiązując do powyższej koncepcji J.
Kozielecki bkreśla transgresję jako "działania, które wychodzą po
za to, czym człowiek aktualnie jest i co posiada", zaś "·•• dzię
ki przekraczaniu granic jednostka i zbiorowość tworzą nowe war
tości pozytywne i negatywne". Zdaniem J. Kozieleckiego transgre
sja jest 11 ••• najbardziej specyficzną cechą gatunku homo", zaś

"czynności typu "poza" są uniwersalne"3•
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J. Kozielecki traktuje transgresję jako właściwość działania.

Zdaniem autora transgresja może przyjmować formę działania skiero
wanego "ku rzeczom", "ku ludziom", "ku symbolom" i "ku samemu so
bie".

W odniesieniu do przedstawionej wyżej koncepcji transgresji na
suwają się następujące uwagi. Można mieć wątpliwości czy tak ro
zumiana transgresja jest powszechną właściwością gatunku ludzkie-·
go, co nadawałoby jej walory uniwersalizmu i upoważniało do okre
ślenia człowieka mianem "homo transgresens". Tendencja do "wykra
c zan i a poza" cechuje przede wszystkim jednostki uczestniczące w
działalności twórczej: filozofów, uczonych, artystów, poetów, jak
też działaczy politycznych, rewolucjonistów, reformatorów, których
nie zadowala istniejąca rzeczywistość społeczna. "Wykraczanie poza
siebie II bywa również objawem niedostosowania, zaburz eń nerwicowych,
schorzeń psychicznych. Przeciętny człowiek w miarę przystosowany i
zdrowy psychicznie zadowala się realiami rzeczywistosci, w której
żyje oraz unika zmian mogących zakłócić jego normalny bieg życia.

Analizując zjawisko transgresji można wyróżnić jej dwie zasad
nicze formy. "Wykraczanie poza" może dokonywać się w świadomości
jednostki przyjmując formę występującyc~ w niej subiektywnych prze
żyć, lub też przejawiać się w działaniu podejmowanym w realnie is
tniejącym świecie rzeczy i zjawisk.

Transgresja w znaczeniu subiektywnym polega na tworzeniu ma
rzeń, wizji, utopii dotyczących upragnionych, lecz nie istnieją
cych realnie zdarzeń, stanów, sytuacji. Tak rozumiana transgresja
wyprzedza przyszły bieg zdarzeń stając się przez to stymulatorem
postępu. Utopijne wizje społeczeństwa socjalistycznego J. Fourie
ra, R. Owena, C. de Saint-Simona powstały znacznie wcześniej, niż
zaistniały realne warunki ich tworzenia. Oparte na naukowych pod
stawach wizje K. Marksa i F. Engelsa społeczeństwa bezklasowego,
wyzwolonego od nędzy i wyzysku, stwarzającego warunki wszechstron
nego rozwoju osobowości, wyprzedzały w czasie możliwości ich speł
nienia. Zawarta w "Nowej At Iantydz i .e " utopia F. Bacona, ukazująca
perspektywy rozwoju zapewnionego przez technikę i wynalazki, po
przedziła o kilka wieków rewolucję techniczną i przemysłową. Wy
obrażenia samolotów, łodzi podwodnych i innych wyna Iazków zawarte
w powieściach fantastyczno-naukowych J. Verne powstały na kilka
dziesiąt lat przed zbudowaniem opisywanych w nich urządzeń._ Wizje
pojazdów kosmi9znych, odbywanych~, ich pomocą lotów międzyplane
tarnych oraz teoria ruchu rakiet wielostopniowych w polu grawita-
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cyjnym ziemi zostały stworzone w twórczej wyobraźni K. Ciołkowskie~
go na początku :xx wieku, gdy brak jeszcze było technicznych możli~

wości ich realizacji.
w wymienionych wyżej przykładach, jak też w wielu ip.nych zacze

rpniętych z historii nauki, kultury oraz różnych ruchów społecznych
. k Itworzone wizje nie mogły być zreal1zowane przy a tualnym stanie sto-

sunków międzyludzkich oraz poziomie rozwoju naukowego i techniczne
go. Wykraczając poza realnie istniejące możliwości wskazywały one
natomiast kierunki dalszego rozwoju.

Transgresja może również przajawiać się w wychodzeniu poza is
tniejący stan rzeczy oraz realnie istniejące warunki przez podejmo
wanie określonego działania. Ta forma transgresji występuje nieraz
w życiu jednostek, jak też różnych grup społecznych. Zarówno psycho
logowie analizujący działanie jednostki, jak też historycy i soc
jologowie zajmujący się funkcjonowaniem różnych zbiorowości ludz
kich wskazują na ujemne konsekwencje tej formy transgresji.

Zdaniem G.W. Allporta prawidłowa percepcja realności jest jed
nym z podstawa.vych warunków ukształtowania się dojrzałej osobowoś
ci4. Cechuje ją ścisłe powiązanie z realnym światem, kierowanie
się w działaniu celami możliwymi do osiągnięcia, koncentrowanie się
na wykonywanych zadaniach, nie zaś na subiektywnych przeżyciach
psychicznych. WedługM. Jahody.prawidłowa percepcja realności prze
jawia się w wolnym od zniekształcen spostrzeganiu zjawisk, z któ
rymi styka się dany osobnik, widzeniu sytuacji oraz występujących
w nich zdarzeń zgodnie z ich rzeczywistym przebiegiem5 •

Wypracowana przez autora6 relacyjna teoria funkcjonowania aspi
racji zakłada, że skuteczność działania oraz osiągnięcie wyznacza
jących je celów jest uzależniona od zgodności poziomu aspiracji z
warunkami zewnętrznymi i we~trznymi. Warunki zewnętrzne tworzy

· otoczenie fizyczne, kontakty interpersonalne, sytuacje społeczne,
w których jest podejmowane działanie. Warunki wewnętrzne, określa
ne również mianem warunków osobistych, to zdolności, zainteresowa
nia, sprawność umysłowa, wiedza, umiejętności oraz inne właściwoś~
ci indywidualne, od których są uzależnione wyniki wykonywanych
czynności. Zarówno zawyżone, jak też zaniżmne aspiracje są powodem
powstawania zaburzeń w działaniu. Jak świadczą o tym zebrane mate
riały empiryczne, zawyżone aspiracje sprzyjają powstawaniu: prze
ciążeń, zagrożeń, zachowań agresywnych, zahamowania aktywności,
przestępczości nieletnich, wywierających destrukcyjny wpływ na ró
żne formy współżycia społecznego.
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Nieuwzględnianie realiów rzeozywistośc1 powoduje podejmowanie

działania, w którym prawdopodobieństwo uzyskania sukcesu jest zni
kome lub też, które narażone jest na nieuchronne niepowodzenie0
Jak zaznacza H. Selye - twórca teorii stresu - należy " ••• za wsze
lką cenę unikać frustracji, poniżenia spowodowanego porażką. Nie
możemy mierzyć zbyt wysoko i podejmować zadań, które nas przera
stają. Każdy jest na swój sposób ograniczony. Dla niektórych jego
granice mogą się zbliżać do maksimum, dla innych - do minimum lu-

, dzkich możliwości117 ·

Przedstawioną wyżej myśl a. Selye ujmuje w następującym afory~
mie:

"Sięgaj zawsze, jak możesz najwyżej
Ale gdy walczysz· na próżno - zstąp niżej"

Jak świadczą o tym wyniki szeregu badań, nieprawidłowo uksz
tałtowane aspiracje są jednym z powodów niedostosowania społeczne
go. Zdaniem J. Reykowskiego nierealistyczne pragnienia są "charak
terystyczne dla osób o niedojrzałej osobowości, u których zachowa
ły się infantylne formy aspiracji. Cechą charakterystyczną infan
tylnych aspiracji jest niedostosowanie do rzeczywistych warunkówo
Chodzi tu o takie aspiracje, których nie poddano korekcie na pod
stawie realistycznej oceny własnego położenia i możliwościo
Część spośród tych, których określa się jako "urodzonych w nie
dzielę", jako "element pasożytniczy", "margines społeczny" itp.,
rekrutuje się spośród ludzi o wygórowanych aspiracjach, których
realizacja przy użyciu środków, którymi dysponują /poziom wy
kształcenia, zdolności/, nie jest w sposób produktywny możliwa118•

Sprzeczność między postawą realistyczną i transgresyjną znala
zła swe odzwierciedlenie w prądach umysłowych rozwijających się w

Europie w XIX wieku i prowadzonych wówczas polemikach. Postawy
transgresyjne reprezentowali przedstawiciele Romantyzmu postulu
jący "mierzenie sił na zamiary". Zdaniem L.B. Albęrtiego "czło
wiek może dokonać wszystkiego, jeśli tylko naprawdę tego bardzo
chce".

Krytykując występującą w naszym społeczeństwie skłonność do
tworzenia nierealnych mrzonek, pozytywiści wysuwali hasło "pracy
organicznej od podstaw". Postulowali oni potrzebę uwzględnienia w
działaniu realiów rzeczywistości., wskazywali na niewystarc2.alność
tworzenia wzniosłych celów nie powiązanyc:h z realnie istniejącymi
możliwościami, sposobami realizacji tych celów oraz gromadzeniem
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niezbędnych do tego środków. Jeden z czołowych przedstawicieli Pol
skiego Pozytywizmu - Bolesław Prus twierdził: 11My Polacy, zaws!le
robimy projekt a nie zgromadziwszy środków, a nawet nie pytając,czy
w ogóle nasze środki wystarczą. No i tak nam się wiedzie w życiun
Zdaniem współczesnego publicysty A. Micewskiego "Romantyzm ślepy n:
fakty i możliwości jest przejawem narodowej 1nieodpowiedzialnościn

0

w opinii przedstawicieli innych narodów, jedną z cech Polaków
jest przejawiany przez nich brak realizmu oraz skłonność do roman
tycznych uniesień. Stanowisko to charakteryzuje wypowiedź . posła
Price w brytyjskiej Izbie Gmin: "Są dwie cechy narodowe, z których
Polacy słyną. Pierwszą z nich jest bezprzykładna waleczność. Drugą
jest kompletna niemożność wyrwania się z urojonego świata, w któ
rym pewni - nie mówię, że wszyscy - Polacy żyją. Było to ich głów
ne niepowodzenie w XVIII wieku i ono to doprowadziło do rozbiorów
Polski, które zatruwały politykę europejską przez ponad sto lat.
Chodzi tu o urojony świat, w którym Polacy żyją ze szczególnym upo
dobaniem".

Z poglądem dotyczącym braku realizmu społeczeństwa polskiego po
lemizuje s. Kieniewicz9 • Zdaniem tego autora "na wschodzie i na
zachodzie utrzymuje się uproszczony pogląd o Polakach, jako gorą
cych i nieodpowiędzialnych wartogłowach, ofiarnych patriotach, za
pewne, ale też ryzykantach niezdolnych do kompromisu, wyzbytych po
czucia realizmu, rzucających los własny na szalę w imię zasady:
"wszystko.albo nic11• Według s. Kieniewicża jest to 11pogląd uprosz
czony, generalizacja nieuzasadniona", gdyż 11 ••• nigdy u nas nie by
ło i nie ma jednej, wyłącznej i jednoznacznej tradycji z dziejów o
kresu niewoli".

Współczesna historia Polski wydaje się potwierdzać tezę, że za
równo w grupach sprawujących władzę, jak też w części naszego spo- ·
łeczeństwa występuje brak realizmu, kierowanie się romantycznymi
marzeniami i nierealnymi wizjami. W okresie międzywojennym był two
rzony mit "Polski mocarstwowej od morza do morza", zaś bezpieczeń
stwo kraju_miało być zapewnione przez układy polityczne, które Cat
-Mackiewicz określał mianem "egzotycznych sojuszy". M. Wańkowicz
wytykał Polakom "chciejstwo" i d on i.na c ję myślenia życzeniowego, stY
mulowanego przez emocje, nad realistyczną oceną sytuacji. Współcze
sny historyk angielski polskiego pochodzenia J. Cieszkowski w zakoń
czeniu swej pracy traktującej o Powstaniu Warszawskim pisze: "Dzi
siaj po Powstaniu pozostała tylko wspaniała legenda bezprzykładnego_

bohaterstwa uczestników i ludzi cywilnej Warszawy oraz straszliwa
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przestroga na przyszłość przed nieliczeniem się z wymaganiami sy

tuacji i polityczno-militarnymi realiami".
W uleganiu nierealnym wizjom oraz braku uwze;lędnienia istnie

jących warunków społeczno-ekonomicznych można szukać przyczyn pow
stałego u nas w ostatnich latach kryzysu oraz towarzyszących mu
konfliktów społecznych. Ułatwione wyjazdy za granicę, kontakty z
wysoko uprzemysłowionymi, zamożnymi krajami o wyższej stopie ży-

· ciowej, rozbudzały aspiracje konsumpcyjne przekraczające nasze re
alne możliwości. Uprawiana w latach siedemdziesiątych propaganda
s·ukcesu zaliczająca Polskę do dziesięciu najwyżej rozwiniętych kra
jów świata przyczyniła się do zatracania poczucia realizmu. Dopie

ro teraz zaczynamy uświadamiać sobie, że jesteśmy krajem o ograni
cz.onych możliwościach technologicznych i ges podarczych, zaś pro
jekty z cudowani.a w bliskiej przyszłości "drugiej Polski" lub "dru
giej Japonii II można "między bajki włożyć".

Realizm jest podstawą poroŻumienia społeczeństwa z władzą. Brak
realizmu przejawiany przez jednego z partnerów tych stosunków sta
je się powodem powstawania kryzysów i konfliktów społecznych. Jak

zaznacza J. Kossecki,sprawujący władzę"·•• w miarę upływu czasu
nabiera przesadnej pewności siebie, zaczyna traktować swe życzenia
jako rzeczywistość i nie lubi przyjmować do wiadomości .tych wszys
tkich informacji; ·które nie odpowiadają jego pragnieniom1110 • Zda
niem J, Topolskiego "powstanie przed 40 laty Polski Ludowej 'ozna
czało wejście na określoną, alternatywną ścieżkę, Nic wówczas nie
przesądzało tego, że będzie ścieżka pełna trudności i kryzysów;by
ły one bowiem zawinione przede wszystkim przez ludzi, nie repre
zentujących dostatecznego realizmu w ocenie własnego społeczeństwa,
a nie przez założenia nowego ustroju. Od dość dawnej przeszłości da
się, zauważmy, śledzić fakt, że rządzący często nie wykazywali do
statecznego realizmu w ocenie sytuacji wewnętrznej społeczeństwa,
bardzo często popełniali ~en błąd w odniesieniu do sytuacji zewnę

trznej1111 •
Podsumowując przedstawione wyżej rozważania można sformułować

następujące wnioski. Zarówno w rozwoju indywidualnym, jak też spo
łecznym, transgresja polegająca na "wychodzeniu poza" istniejące
realnie sytuacje, zdarzenia, stany, przez tworzenie wizji i marzeń
mogących być zrealizowanych w przyszłości, odgrywa pozytywną rolę
wyznaczając kierunki dalszego rozwoju. Próby ich urzeczywistni.enia
powinny być natomiast podejmowane wtedy, gdy zaistnieją warunki

sprzyjające ich realizacji. Są one wyznaczone zarówno przez indy-
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. widualne właściwości podmiotu, ;jak też przez warunki społeczno-eko-
nomiczne, w których przebiega działanie.

Rozważmy, ;jakie wskazania wynikają z powyższych założeń dla wy_
chowania. Wymaga to znalezienia odpowiedzi na pytania: Czy w pro
cesie wychowania realizowanym przez nasz system oświatowy ~owinny
być kształcone postawy realistyczne czy transgresyjne? Czy u mło
dzieży należy wytwarzać nastawienie realistyczne przejawiające się
w dostosowaniu jej działania do wymogów istniejącej rzeczywistości

'czy też zachęcać do tworzenia skierowanych w przyszłość wizji i ma-

rzeń?
Szukając odpowiedzi na powyższe pytania nawiążemy.do sformułowa

nego przez Januszę. Korczaka postulatu: 11Trzeba być ostrożnym w czy
nach, a śmiałym i nieobliczalnym w marzeniach"•

"Ostrożność w czynach" przejawia człowiek, który zgodnie z sen
tencją Seneki "nie będzie się bał niebezpieczeństw, ale będzie ich
unikał; przystoi mu ostrożność, nie przystoi "lęk". Wymaga to nale
żytego _przemyślenia podejmowanych decyzji, oparcia ich na wiedzy 0·

świecie i własnej osobie uwzględniającej istniejące reazLa rzeczy
wistości.

"ŚWiałość marzeń" polega na tworzeniu wizji ski.er-owanych w przy
szłość. Współczesna młodzież będzie żyć i działać nie tylko u schy-
łku XX wieku, lecz również w pierwszej połowie XXI wieki:\, który
przyniesie zapewne wiele trudnych dziś do prze.widzenia smian w ży
ciu społecznym oraz technice wytwarzania. Wymaga to kształcenia po
staw innowacyjnych będących przeciwieństwem zrutynizowania powsta
jącego wskutek trwania wyłącznie w realiach rzeczywistości, bez wy
biegania myślą w przyszłość. Rozwijanie umiejętności podejmowania
- w miarę istniejących możliwości - działania zmierzającego do re
dukcji rozbieżności, zachodzącej między wizjami stanów idealnych a
istniejącymi aktualnie starami realnymi, jest istotnym składnikiem
wychowania dla przyszłości. Powinno ono przygotować do sprawnego
funkcjonowania w społeczeństwie, które będzie dysponować nowoczesną
technologią zarówno posiadania wzbogaconej wiedzy, jak też wysokiej
sprawności psychologicznej.

Przy kształceniu postaw realistycznych w procesie wychowania mo
że być wykorzystana treść różnych mitów, legend, utworów literac
kich zawierających podsumowanie doświadczeń życiowych ich twórców,
a nieraz również całych pokoleń. W mitologii greckiej Ikar płaci
życiem za nierealne marzenie wzlecenia na skrzydłach w przestworza•
Don Kichot M. de Cervantesa jest symbolem marzyciela żyjącego w świe-
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cie urojeń i iluzji; uważa wiatraki za groźne potwory, zaś podejmu
jąc walkę z nimi naraża się jedynie na ośmieszenie i poturbowanie
przez nie. W "Bajce o rybaku i złotej rybce" A. Puszkina rybak tra
ci wszystko, co posiadał wskutek wygórowanych ambicji jego żony.
W"Weselu" S. Wyspiańskiego "rzeczywistość skrzeczy",a równocześnie
rodzi się marzenie o "złotym rogu" i pochodzącym zeń wezwaniu do
czynu; brak ich powiązania, będący powodem niemożności podjęcia sku
tecznego działania, kończy się chocholim tańcem.Współczesny poeta
K. Vonnengut uważa, że dla osiągnię~ia równowagi psychicznej okreś
lonej przezeń mianem "pogody ducha" niezbędne jest "abym godził się
z tym, czego zmienić nie mogę, abym zmienił to, co zmienić mogę i
mądrość, abym zawsze potrafił odróżnić jedno od drugiego".

Realistyczna postawa wychowawcy przejawia się w tym, że tworzy
on warunki sprzyjające osiągnięciu coraz wyższych poziomów rozwoju
psychospołecznego swych wychowanków. L.S. Wygotski wyróżnił aktu
alny poziom rozwoju oraz strefę najbliższego rozwoju; zdaniem tego
autora "nauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprzedza rozwój,
który wówczas ożywia się i pobudza do życia.szereg funkcji dojrze
wających,a leżących w strefie najbliższego rozwoju1112• Występują
w nim te funkcj·e psychic~ne "które jeszcze nie dojrzały, ale już
zaczynają dojrzewać, funkcje, które jutro dojrzeją, które można na
zwać nie owoca~i lecz pączkami, kwiatami rozwoju, to jest tym, co
tylko patrzeć,jak dojrzeje". Wychowanie powinno umożliwiać wycho
wankowi stopniowe przechodzenie do coraz wyższych stref najbliższe
go rozwoju.

Takiej koncepcji wychowania można przeciwstawić próby zbyt szyb
kiego osiągania za jego pośrednictwem znacznie wyższego poziomu ro
zwoju z pominięciem jego etapów pośrednich. Tego rodzaju próby
przedwczesnego "wychodzenia poza" aktualny poziom rozwoju, będące
przejawem nierealistycznych celów stawianych przez wychowawcę, koń
czą się zwykle niepowodzeniem. Ńieraz zostają one osiągnięte, lecz
pociąga to za sobą nadmierne koszty. Z sytuacją taką mamy na przyk
ład do czynienia, gdy próbuje się gwałtownie przyspieszyć rozwój u
mysłowy dziecka zmuszając je do przyswajania przez nie zbyt dużej
ilości wiadomości lub umiejętności, co zostaje osiągnięte kosztem
nadmiernego wysiłku, ze szkodą dla zdrowia.

Kształcenie realistycznych aspiracji i postaw odgrywa ważną rolę
w procesie edukacji psychologicznej i historycznej. Edukacja psycho
logiczna, którą należałoby objąć całą młodzież, a nie tylko studen
tów psychologii, pedagogiki i niektórych innych kierunków. studiów,
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powinna U1ierza6 do takiego ukształtowania struktury osobowości,
aby sprzyjała ona podejmowaniu skutecznego,a przy ~ym prospołecz
nego działania. Jednym z podstawa,vych składników osobowości speł
niających taką funkcję są realistyczne aspiracje dostosowane do
posiadanych właściwości indywidualnych oraz społecznych war\.lnków
działania.

Edukacja historyczna powinna ukazywać związki zachodzące mię
dzy dziejami narodu i państwa a postawami przejawianymi w sto
sunku do rzeczywistości społecznej, ekonomicznej, geopolitycznej.
w naszej historii nierealistyczne aspiracje oraz stymulowane przez
nie działania były nieraz powodem klęsk i tragedii narodowych.Dla
ich uniknięcia zachodzi potrzeba kształcenia realistycznych aspi
racji opartych na znajomości praw rozwoju społeczno-historycznego.
Nie rezygnując z perspektywicznych wizji należy równocześnie mieć
świadomość, że mogą one być zrealizowane w przyszłości po zais
tnieniu sprzyjających warunków tworzonych wysiłkiem całego społe
czeństwa.
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SPRAWIEDLIWOtt: W STOSUNKACH BLISKIClf

UWAGI WSTĘPNE

Wśród różnych typów stosunków społecznych można wyodrębnić ka
tegorię stosunków bliskich. Czym charakteryzują się te stosunki
na poziomie behawioralnym_i mechanizmów psychologicznych?

Stosunki bliskie oparte są na częstych i trwałych kontaktach i
interakcjach partnerów. Nie jest to wszakże warunek wystarczający.
Pasażerowie podmiejskiej kolei mogą często stykać się i kontakto
wać na przykład w postaci zdawkowych rozmów, lecz nie znać się

bliżej i mało o sobie wiedzieć. Bliskie relacje znamionuje szer
sza znajomość wzajemna, orientacja w uczuciach, potrzebach, po
stawach partnera, wytworzenie się między nimi norm regulujących
ich zachowania i określonego systemu zależności.

Do bliskich relacji należą na przykład stosunki między członka
mi rodziny, przyjaźnie, wieloletnie stosunki koleżeńskie w zakła
dzie pracy, zażyłe stosunki. sąsiedzkie itp.

Psychospołeczne mechanizmy funkcjonujące w tego rodzaju sto
sunkach nie zawsze muszą się pokrywać z mechanizmami wykrytymi·

przez psychologów społecznych w badaniach laboratoryjnych nad in
terakcjami i stosunk~i trwającymi przez krótki okres. W badaniach
tych dominował nierzadko paradygmat intrapersonalny, sądzono, że
podobne cechy i postawy stwarzają warunki dla róvmowagi w stosun
kach społecznych.

W dotychczasowych badaniach koncentrowano najczęściej uwagę na
wstępnych etapach powstawania bliskich relacji,zajmując się na
przykład pierwszym wrażeni.em, atrakcyjnością, wartościami i ce
chami. partnerów, a nie procesem i funkcjonowaniem tych stosunków

1
•

Dopiero w nowszych badani.ach nad konfliktami, podejmowaniem decy
zji, intymnością, empatycznym zrozumieniem, zwraca się większą u
wagę na proces i dynamikę stosunków. W nowszych badaniach coraz

··· . d t't 12wyrazrneJ zaznacza się pur a ygma in erpersona ny •
Rozpatrując sprawiedliwość w bliskich relacjach skoncentrujemy

uwagę najpierw na strukturalnych aspektach, by później przejść do
ich funkcjonowania i dynamiki. Końcowe uwagi będą poświęcone te

oretycznym problemom stosunków bliskich.
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FUNKCJA STOSUNKOW BLISKICH

Człowiek przejawia szereg potrzeb psychologicznych i społecz _
nych takich jak potrzeba bezpieczeństwa, afiliacji, dodatniej sa
mooceny,uznania społecznego. Stosunki bliskie, a wi~c relacje, w
kt6rych partnerzy znają się lepiej i często kontaktują się, stwa
rzają partnerom warunki do zaspokojenia tych potrzeb. Ogólniej uj
mując można stwierdzić, że bliskie relacje sprzyjają podtrzymaniu
tożsamości psychologicznej i społecznej partnerów i tworzeniu sta
bilnej samowiedzy i samoświadomości. Partnerzy w bliskich, rela-.
cjach w toku wymiany informacji mają możność umocnić się w swych
opiniach i postawach o świecie, wydarzeniach, innych ludziach. i o
sobie samych.Człowiek w miarę dojrzewania intelektualnego, emocjo
nalnego i społecznego tworzy w miarę spójny obraz świata, życia i
własnej osoby.
Bliskie relacje podtrzymują ten obraz,a również uzupełniają jego
luki, ale w ten sposób, aby nie zagrażać tożsamości jednostki,lecz
umacniać ją.

Jednostki izolowane społecznie, samotne, mają często zachwiane
poczucie pewności siebie, a również zagrożone poczucie tożsa~ości3,

STRUKTURA WARTO~CI W BLISKICH RELACJACH

Partnerzy wnoszą do bliskich stosunków określone zespoły war
tości. Przez wartość rozumiemy dobra oraz cechy pozytywne ocenia
ne w określonym systemie społecznym. Na przykład wartością wno
szoną przez męża do małżeństwa może. być dobre zdrowie, wyższe wy
kształcenie, życzliwość, rozsądek, przez żonę - uroda, gospodar
ność. Układ wartości, jakie reprezentują partnerzy, może być mniej
lub bardziej zrównoważony i parytatywny. Niezrównoważony układ
na przykład tego typu, że mąż ma wyższe wykształcenie i jest inte
ligentny, a żona ma niskie wykształcenie i jest słabo rozwinięta
intelektualnie, może prowadzić do stosunków niesprawiedliwych, w
których partner słabszy będzie zależny i wykorzystywany przez par
tnera silniejszego.

W związku z coraz szerszą pracą zawodową kobiet ich sytuacja
społeczna w rodzinie poprawiła się - uzyskały one równorzędną po
zycję_ w stosunku do pozycji męża. Na przykład w Stanach Zjednoczo
nych w roku 1978 - 48% zamężnych kobiet pracowało, co wydatnie po-
dniosło ich pozycje w rodzinie i wyrównało prawa w stosunku do
praw męża.
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Oczywiście, praca kobiet w wielu społeczeństwach jest mniej ce
niona niż mężczyzn, otrzymują one niższe płace, nie zajmują wyż
szych i odpowiedzialnych stanowisk.

Równowaga i sprawiedliwość istnieje z reguły wówczas, gdy war
tości, które partnerzy reprezentują /w terminologii Foa - zasoby4;,
są podobnego rodzaju. Na przykład mąż ma wysoką pozycję - i żona
również, mąż dobrze zarabia - żona też, itp.
W .przypadku, gdy są to wartości innego rodzaju, istnieje tendencja
do przeceniania własnych, a niedoceniania wartości partnera. Na
przykład mąż nie docenia niekiedy wartości związanych z pracą ko
biety w domu, a przecenia wartość swej ~ozycji zawodowej, dochodów
łożonych na utrzymanie rodziny.

NORMY I ROLE W BLISKICH STOSUNKACH

Funkcja norm w·stosunkach bliskich polega na regulowaniu zacho
wań partnerów w sytuacjach konfliktowych, stresowych. Normy utrud
niają zachowanie pod wpływem zachcianek czy doraźnych impulsów,
wprowadzają pewien porządek do interakcji, umożliwiając przewidywa
nie zachowań w konkretnych sytuacjach. Chronią zatem przed nad
używaniem przewagi, siły i przed eksploatacją i niesprawiedliwoś
cią ze strony silniejszego partnera. Normy wpływają stabilizująco·
na interakcje i st~sunki.

N~rmy na ogół przeciwdziałają zachowaniom negatywnym,na przykład
osłabiają zachowania agresywne, natomiast nie regulują z reguły za
chowań pozytywnych, na przykł;d zachowań typu życzliwego, prospo
łecznego. Formalnie przestrzegane normy społeczne mogą niekiedy o
słabiać wrażliwość na potrzeby wzajemne, swobodne wyrażanie uczuć
i potrzeb. Zbyt duża ilość norm hamuje rozwój zdrowych, dojrzałych
stosunków i 'stworzenie się wyższych form sprawiedliwości opartych
na wzajemnym zaufaniu, empatii i stymulacji wzajemnego rozwoju.

Zbyt silna dominacja norm w bl1.skich relacjach wpł:ywa na ścisłe
przestrzeganie przepisów ról partne~ów. Taki układ zależności ogra
nicza często płaszczyznę stosunków do wąskich dziedzin, w których
występuje wymiana dóbr i usług określonych rodzajów. Na przykład w

rodzinie żona ogranicza się do gotowania i robienia porządków, a
mąż zabezpiecza byt materialny.

Partnerzy funkcjonując na podłożu ról nie poznają głębiej wza
jemnych potrzeb, nie ryzykują zachowań wychodzących naprzeciw za
interesowaniom, skłonnościom partnera, lecz zachowują się "oszczę

. dnie" - unikając w toku interakcji wzajemnych kar. Stosunek ulega
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więc spłyceniu pod względem emocjonalnym. Zasada wzajemności i spra
wiedliwości jest tu sztywno realizowana opierając się na kalkulacji

i ostrożności.
Przeciwnie układają się relacje, w których role ulegają perso

nalizacji, a kontakty podlegają rozbudowie i rozgrywają się na róż
nych płaszczyznach. Wymiana dóbr, usług, nie ma tu charakteru je
dnewymiarowego; ókreślone usługi mogą tu być kompensowane przez u
sługi innej kategorii, na przykład dbałość o porządek domu przez

żonę może być kompensowana ze strony męża przez pomoc żonie w jej
pracy naukowej. W stosunkach spersonalizowanych ocena i kalkulacja
wzajemnych korzyści schodzi na dalszy plan, gdyż funkcjonuje w nich
sprawiedliwość oparta na równości. Wzajemne zaufanie i miłość za
stępuje tu wymianę typu handlowego obliczoną na dziś i teraz. Je
den z partnerów może mniej wnosić i żyć na koszt drugiego, co nie
wpływa na jakość relacji i równość praw ze względu na kompensującą
funkcję takich czynników, juk przywiązanie lub miłość.

DYNAMIKA STOSUNKbW BLISKICH

W toku kontaktów w bliskich relacjach partnerzy dostarczają so
bie różnego rodzaju gratyfikacji i nagród, co stabilizuje i umacnia
stosunki. Oczywiście, nagrody, jakie jednostki oferują partnerowi,
nie muszą być tego samego rodzaju; nie ma więc w bliskich relacjach
idealnej wzajemności w świadczeniach. Z badań M. Wenza, ·w których
osoby badane miały charakteryzować swój wkład w bliskich relacjach
wynika, że mężczyźni główny swój wkład widzieli w aspekcie materia
lnym, inteligencji i fizycznej atrakcyjności, kobiety w aspekcie
pozytywnych uczuć,zaangażowania, pamięci na przykład o urodzinach,
imieninach. Zatem mężczyźni dostrzegają swój wkład na płaszczyźnie
instrumentalnej, a kobiety na płaszczyźnie emocjonalnej.

Szereg innych badań /m.in. badania E. Eries/ nad modelami inter
akcji w grupach męskich, kobiecych i mieszanych wykazało, że męż
czyźni są nastawieni na władzę i hierarchię, podczas gdy kobiety o
rientują się na współżycie i ekspresję emocjonalną.

Mężczyźni w świetle wielu badań przejawiają tendehcje podziału
dóbr, świadczeń na zasadzie sprawiedliwości opartej na zasługach, a
kobiety na zasadzie równości niezależnie od zasług, wkładu, wysił
ku itp. Mężczyźni, jak wynika z badań Kiddera i innych5, przejawia
ją skłonność do oferowania innym zasobów typu ogóln~go /na przykład
pieniędzy, dóbr/ skierowanych na pozycję partnera, a kobiety zaso-
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bów konkretnych /na przy-kład uczuć, szacunku/ skierowanych na kon
kretną osobęo

Rozróżnianie między pozycją a osooą pochodzi od M.J. Lernera,
któr·y stwierdził, że ludzie kierują się innymi zasadami sprawied
liwości zależnie od tego, czy percepują innych jako osoby, czy ja
ko reprezentantów określonych pozycji; w pierwszym przypadku sto
sują6zasadę równości, w drugim sprawiedliwości, opartej na efek-
tach. ·

Ważnym czynnikiem wpływającym na stabilność stosunków są posta
wy emocjonalne partnerówo Postaw emocjonalnych partnera jednostka
bezpośrednio nie widzi, wnosi o nich na podstawie jego zachowania,
wypowiedzi itp. Proces transformowania różnych informacji inten
cjonalnych i nieintencjonalnych na dane o postawie emocjonalnej
partnera określiliśmy mianem epercepcji7•
Ep~r·cepcja m<?.źe być mniej lub bardziej ścisła, adekwatna i uzasad
niona. Neurotycy łatwo dokonują epercepcji negatywnych na podsta
wie banalnych sygnałów,na przykład przypadkowej wypowiedzi, uśmie
chu. Postawy ,emocjonalne partnerów wykazują tendencję do symetry
zacji i wyrównania. Na przykład X przejawia do Y postawę dodatnią,
epercypując jego ujemną postawę zmienia swoją postawę na negatywną.
Wymiana emocjonalna funkcjonuje zatem ogólnie biorąc na zasadach
równości. Sprawiedliwość w procesie wymiany występuje w tej posta
ci, że partner o niższej pozycji przejawia bardziej pozytywne pos
tawy wobec partnera o wyższej pozycji niż ten drugi wobec niego8•

Tendencja do wyrównania postaw· emocjonalnych występuje w dłuż
szych odci.nkach caasowych , w krótszych okresach postawy emocj onal
ne partne1ów mogą być nie :✓yrównane.Jeśli u partnerów pojawia się
silna potrzeba reagowaniH bezpośrednio na postawy partnera, to ich
stosunki mają przeważnie charakter powi.er-achowny i formalny.

Uogólniając można przyjąć ::.a J .G. Holmesem, że "wzajemna troska
o sprawiedliwość, w krótszych odcinkach w kontaktach musi wynikać
z procesów występujących w dłuższych przebiegach czasowych"9 • Per
cepcja niesprawiedliwej, nierównej wymiany może więc być skutkiem
zawężonej perspektywy caasowe j , Na przykład w ciągu jednego dnia
żona może na skutek pośpiechu, przepracowania, zaniedbać swe obo
wiązki. Opieranie się na tych faktach i dokonywanie atrybu~ji na
przykład tego t.ypu , że jest ona nieobowiązkowa, może prowadzić do
konfliktów. w dłuższych partiach czasowych może wszakże wystąpić
wyrównanie zaległości i sprawiedliwy podział obowiązków i wzajem

nych świadczeń. Erikson i współpracownicy wykazali10, że strategie
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integratywne w toku rozwiązywania konfliktów· są bardziej efektywne,
nił te,lttóre polegają na fragmentarycznym ujmowaniu problemów i
dzi•l•niu ich na części. Części te bowiem mają wyzwalać próby sił,
utratf wzajemnego zaufania.

W stosunkach bliskich wzajemne zaufanie.i pozytywne postawy emo-
cjonslne wpływają na globalne ujmowanie własnych nagród i kar w to
ku interakcji. Orientacja kr'ótkoterminowa wywołuje częste brak za
ufania, utrudnia otwartą komunikację i negocjacje rozwiązujące kon
flikty. Tendencja do aktualnej i bezpośredniej równości i sprawied
liwości w świadczeniach i nagrodach cbarakteryzuje, jak stwierdza
znany socjolog P. Blau, bardziej nieprzyjaciół niż przyjaciół.

z codziennych obserwacji wynika wniosek, że przyjaciele bardziej
tolerują chwi lewe niesprawiedliwości i są bardziej skłonni do nego
cjacji niż osoby o bee.

Ogólnie biorąc, w stosunkach bliskich utrwalają się określone
normy regulujące wzajemne zachowanie i występuje realna wymiana na
gród i kar. Zainteresowanie tą wymianą przez jednego lub obu par
t~erów wskazuje na rzeczowy cbarakter stoo unku i nastawienie in
strumentalne. Jednostki źle przystosowane, o niskiej samoocenie,
przejawia ją skłonność do poprawienia bilansu nagród i kar w sytu
acji aktualnej, w sposób bezpośredni.

Tego rodzaju nastawienia utrudniają wytworzenie wzajemnego za
ufania i życzliwości, a więc bamują rozwój zdrowych stoounków inter
personalnych.

W zdrowych relacjach występuje kredyt zaufania oraz życzliwość i
porozumienie w sprawach istotnych i długofalowych, a nie drobiazgo
we trzymanie się szczegółów i orientacja na doraźną wymianę~

UJAWNIANIE SIĘ W STOSUNKACH BLISKICH

W stosunkach bliskich partnerzy mogą zachowywać się w sposób
mniej lub bardziej otwarty, szczery, autentyczny; mogą·w.różnym sto
pniu ujawniać własne myśli, uczucia, zamiary, potrzeby. W literatu
rze fachowej dla określenia powyższych zjawisk używa się terminu sa
moujawniania się /selfdisclosura/. Autorzy książki pt O "Wspólna in
tymność. Co ujawniamy innym i dlaczego" V.J. Derlega i A.Z. Chaikin
piszą, że samoujawnianie jest to 11proces,za pomocą którego jednost
ka pozwala innej osobie poznać siebie1111

Ujawnianie się może dotyczyć różnych przeżyć i dziedzin życ1a,
uczue, pragnień, szczegółów życia zawodowego i mieć szerszy lub węż-
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szy zakres. Może też być mniej lub bardziej głębokie i intymne. Mo
tna ujawniać partnerowi sprawy powierzchowne, na przykład niepowo
dzenie w pracy, stosunki z kolegami, lub głębsze, np. niepokoje,
plany itp.

Powstaje pytanie, czy, zjawiska ujawniania się ludzi nie można
rozpatrywać z punktu widzenia równowagi interpersonalnej i sprawie
dliwości.

Ujawnianie stanowi często przejaw pozyty,,:nych postaw emocjonal
nych wobec partnera. Powierzenie mu swoich tajemnic, na przykład in
formowanie o pragnieniach, uczuciach, bywa często traktowane jako
wyraz zaufania i pozytywnych uczuć. Występuje tu proces epercepCJ1

·12 X f kt . . . ·pozytywnea , z a u zwierzenia się mu przez y wnosi o pozytyw-
nych postawach Y wobec sieb.ie. Z.koncepc/ji wyrównania postaw emo-

. cjonalnych można wyprowadzić przewidywanie, ze epercepcja pozytywna
wywołała pozytywną postawę wobec partnera, Postawa ta może ułatwiać
ujawnianie się Y-a wobec X-a. Tak więc ujawnianie bywa cz·ęsto pro
cesem symetrycznym, przebiegającym według zasady wzajemności i rów
ności.

Jakkolwiek pozytywne postawy emocjonalne ułatwiają wz3jemne uja
wnianie się, niemniej nie są one warunkiem koniecznym. Dowodzą tego
badania eksperymentalne zrealizowane przez J. Derlega i innych. W
badaniach tych operowano trzema grupami studentek /złożonymi z oso-
by badanej i współpracowniczki eksperymentatora/. Współpracowniczka -~~'
w grupie I ujawniła swe plany wakacyjne, w II grupie opowiadała o
swoich kontaktach erotycznych z chłopcem i negatywnym stosunku ro
dziny, w III - podawała tę samą historię zmieniając partnera na
partnerkę.- Współpraca.vniczka w grupie III była lubiana w mniejszym -
stopniu niż w grupie I i II-ej. Jednak mimo to osoby badane W gru
pie III ujawniały partnerce więcej informacji intymnych niż w gru
pach I i II, Można przyjąć, że wystąpiła tu równowaga w zakresie
intymności; partner ujawniający swoje słabe strony mogące być prze
dmiotem społecznej dezaprobaty jest dla nas bardziej bezpieczny i
mniej zagrażający niż partner ujawniający się powierzchownie. Nic
dziwnego, że rewanżując się powierzamy mu również intymne informa
cje.

W kulturze eµropejskiej, podobnie jak w innych kulturach, fu.n-
kcjonuje norma wzajemności, można ją traktować jako szczególny przy
padek równości. Osoby, które wYłamują się z tej normy w zakresie u
jawniania - to znaczy, które w mniejszym lub większym stopniu ujaw
niają się - mogą być traktowane jako jednostki nietypowe,nerwicowe,
nienormalne i wyzwalać ujemne postawy emocjonalne.
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Badania Chaikina i Derlega potwierdzają tę' hipotezę. W badaniach

tych osoby badane obserwowały na wideotapie rozmowę dwóch dziew
cząt. Dziewczyna, która była w podobnym stopniu intymna, jak jej
partnerka, wywoływała pozytywne postawy emocjonalne. Gdy ujawniła
się bardziej, traktowano ją jako· źle przystosowaną, gdy była mniej
intymna, uznawano I że je st chłodna. V/ obu wypa~ach wywoływała ne
gatywne uczucia u osób badanych.

Można przyjąć, że w społeczeństwie funkcjonuje norma równości i
wzajemności w zakresi~ komunikacji interpersonalnej. Jeśli partner
zaczyna rozmowę o pogodzie jesteśmy niejako zmuszeni do podjęcia
tego tematu, jeśli natomiast przekazuje nam informacje o sobie,
swoich pragnieniach, planach, dając w ten sposób wyraz zaufania do
nas, czujemy się obligowani do rewanżu .w postaci informacji rów
nież o naszych planach.

Oczywiście, sama norma wzajemności nie wystarcza jeszcze do te
go, by proces ujawniania przebiegał ~ez zakłóceń. Ważne są również
sygnały i informacje napływające od partnera. Informacje wzmacnia
jące, aprobujące pobudzają nas do dalszego ujawniania się przez
dłuższy czas i w sposób bardziej intymny. Dowodzą tego eksperymen
talne badania Do Taylora i innych, w których autorzy manipulowali
dwoma formami sprzężenia- zwrotnego w toku ujawniania s i ę , mianowi
cie sprzężenia apr-obującego i nieaprobującego. Aprobujące sprzęże
nie zwrotne kojarzy się z wydłużeniem czasu ujawniania i większą
intymnością niż nieaprobujące.

Proces wzajemnego ujawniania się związany jest ró.vnież z regula
cją zachowań partnerów przez mechanizmy osobowościowe. Regulację
zachowań przez osobaNość odróżnia się od regulacji determinowanej
przez role społeczn~. W interakcjach, w których role partnerów
wpływają silnie na ich zachowanie, występują czynności stereotypo
we, zrytualizowane, na przykład uśmiechanie się, upr.z:ejmość powie
rzchowna, zdawkowa itp. Nierzadko wszakże w procesie ujawniania się
zaangażowane są potrzeby uczucia, postawy partnerów - na przykład
pobz-ze ba rozładowania napięcia, uzyskania aprobaty u innych. Wpływ
róf społecznych nie zanika tu. Zwierzamy się innym w ścisłej zale
żności od naszych ról i ról :i;artnera0 Inną treść i formy ma ujaw
nianie się w kontaktach z kolegami w pracy, sąsiadami, a inną z
przyjaciółmi. Role ·partnerów wyznaczają niejako granice zakresowi
i głębokości ujawniania się. Specyficzne potrzeby partnerów,na przy
kład afiliacyjne bezpieczeństwo, wyzwalają wszakże zachowanie spo
łeczne i ujawnianie się wykraczające poza przepisy roli.
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W procesie upodmiotowienia stosunków międzyludzkich zasady spra

wiedliwości i równości silnie się zaznaczają. Osoby, które łamią te
zasady, na przykład poprzez nadmierną szczerość i intymność,lub po
przez chłodne, bezosobowe zachowanie, czy wprowadzanie w błąd in
nych /na przykład przez celowe, ujawnianie się dla wyciągnięcia waż
nych informacji/, są potępiane i od.rzucane.

Homeostaza w życiu społecznym wpływa na występowanie zróżnicowa
nych form zachowania społecznego, mniej lub bardziej upodmiotowio
nych, w zależności od sytuacji i warunków, a także norm społecznych,
jak również potrzeb i postaw jednostki. Człowiek ma zatem możność
wyboru różnych_ zachowań i czynności i może funkcjonować w różnych u
kładach społecznych, co sprzyja wzbogacaniu jego życia psychicznego
i rozwjowi osobowości13

TEORETYCZNE PROBLEMY

W ostatnim dziesięciole_ciu pojawiły się próby teoretycznej ana
lizy stosunków bliskich w ramach teorii sprawiedliwąści opartej na
kategoriach wkładów i efektów. W tym zakresie na uwagę· zasługuje te-

. . 14 .or1a E. Walster, E. Bersche1d, G.W. Walster , Autorzy c1 koncen-
trują się na percepcji wkładów i efektów partnerów. ,Percepcja dys
proporcji między wkładami i·efektami własnymi oraz wkładami i efek
tami partnera prowadzi do tworzenia się poczucia niesprawiedliwości,
które jest redukowane na różnych drogach, na przykład przez zmianę
własnych wkładów, zmianę ich obrazu itp. W jednym z badań zrealizo
wanych na gruncie teorii sprawiedliwości E. Walster stwierdziła, że
jednostki odczuwające niesprawiedliwość w relacjach interpersonal
nych narzeczeńskich i małżeńskich przejawiają skłonność do stosun
ków_erotycznych pozamałżeńskich. S.Duck krytykując powyższe ujęcie
pisze:
"Należy żałować, że badania oparte na sprawiedliwości w intymnych
relacjach są płytkie i ograniczone. Większość prac analizuje przy
padkowe relacje /dobroczyńca - odbiorca, ofiara - sprawca/ lub re
lacje w pracy. Większość badań dotyczy raczej psychologicznego na
pięcia związanego z niesprawiedliwością, niż skutków występujących
w zachowaniu, niż powstawania psychologicznych problemów. Pogłębia
nie stosunków crarakteryzuje się zmianami we wzorcach i treści wy
miany - tak, że kalkulacja sprawiedliwości staje się trudna i nie
ścisła1511•

Interesujące możliwości analizy relacji bliskich i predykcji ich

rozwoju wynikają z teorii równowagi interpersonalnej16• Teoria ta
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przyjmuje funkcjonowanie u obu partnerów następujących parametrów:
zachowania, emocji, percepcji /są to para.metry konstelacyjne, zmie
nne/ oraz osobowości i ról /są to czynniki w miarę stałe, struktu
ralne/. Parametry te u partnerów - w wyniku bilansowania - mogą być
mniej lub bardziej wyrównane. Bilansowanie polega na tym, że gdy
jeden parametr /na przykład pozycje/ są niskie, inny parametr /na
preykład emocje/·może podnosić bilans globalny. Zbliżony bilans pa
rametrów u obu partnerów sprzyja stabilizacji stosunków i stwarza
na ogół warunki ich pozytywnego rozwoju.

Można przyjąć, że istotnymi stabilizatorami relacji jest w str~
kturze osobowości standaro sprawiedliwości wewnętrznej /postawa u
czciwości i obiektywizmu wobec siebie/, prospołeczny justyfikator
/przyznawania sobie i partnerc:mi podobnych praw, obowiązków i
zasług/ oraz nastawienie na równość /tendencja do egalitarnego po
dejmowania decyzji, równorzędnego traktowania postaw, potrzeb par
tnera;17.

Na zakończenie nadmie_niamy, że badania nad funkcjonowaniem sto
sunków bliskich, m.in. w aspekcie sprawiedliwości, oparte na zało
żeniach teorii równowagi interpersonalnej i teorii równości są ak
tualnie prowadzone przez zespół badawczy pod kierunkiem autora w
Instytucie Kształcenia Nauczycieli w Warszawie.

Przypisy
1 J.c. Holmes: Exchange process in cloac relationships. W: The

justice motive in Social behavior Plenum Press, New York 1981.
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SZKOŁA ~ODOWISKOWA A WYCHOWANIE RbWNOLEGŁE -
- RODOWbD I ISTOTA SZKOŁY filł.ODOWISKOWE.T

Analizę tego tematu /jak zresztą każdego/ należy zacząć od okre
ślenia przyjętego /własnego/ punktu widzenia. W naszym przypadku
wyznaczają go następujące tezy: a/ że szkoła obok rodziny zajmuje
centralne miejsce w procesie kształcenia, wychowania i opieki; b/
że choć ciągle wzrasta moc, siła oddziaływania ośrodków wychowania
równoległego /ze względu na swoją atrakcyjność/, nie może się odbyć
bez udziału szkoły w przygotowaniu dzieci i młodzieży do uczestnic
twa w pozaszkolnym życiu społeczno-kulturalnym; c/ że niezbędnym
warunkiem podniesienia efektywności procesu kształcenia, wychowania
i opieki jest pe1:na harmonizacja /integracja/ działalności szkoły i
ośrodków wychowania równoległego; d/ że szkoła środowiskowa jest naj
właściwszym /najbardziej pożądanym/ modelem szkoły przygotowującej
dzieci i młodzież do korzystania z ośrodków wychowania równoległego
i stymulującej ich rozwój.

Tezy te określają w pewnym stopniu ramy tematyczne niniejszej a
nalizy, koncentrującej się na problemach szkoły środowiskowej w re
lacji do wychowania równoległego.

W latach siedemdziesiątych szkoła środowiskowa była przedmiotem
iywych zainteresowań ze strony naukowców i :praktyki pedagogicznej.
Wiele w tej dziedzinie zrobiono: wyraźnie zarysowały się -- podstawy
teorii szkoły środowiskowej, zgromadzono wiele doświadczeń - choć
nie tylko pozytywnych. Nie można jednak poprzestać na tym, lata o
siem.dziesiąte wymagają nieco innego spojrzenia na istotę, funkcje i
uwarl.Ulkowania szkoły środówiskowej0 Znamiennym zapewne będzie- dla
bieżącego dziesięciolecia Tozpatrywanie szkoły środowiskowej w kon
tekście ccy-namicznego nurtu wychowania równoległego1. Szukając źró
deł inspiracji 'dla wspó Łcze sre g o modelu szkoły środowiskowej i so
cjotechniki jego urzeczywistniania nie sposób nie sięgnąć do dotych
czasowych do św i.a de zeń.

I

1. PODŁOŻE I RODOWbD SZKOŁY ~ODOWISKONEJ

Nie jest to nowa idea, która zrodziła się w ostatnich latach.Jej
rodowód sięga daleko w przeszłość2• Nie jest ona też wytworem tylkO
polskiej myśli i :praktyki pedagogicznej30 Wydaje się, iż narodzinY
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i rozwój szkoły środowiskowej należy łączyć głównie z czterema nur
tami w myśli i praktyce pedagogicznej,'a mianowicie: a/ perfekcjoni
zmem pedą.gogicznym /J.H. Pestalozzi, st. Szacki, E. Trempała, M.Ja
kowicka/, b/ altruizmem pedagog i cznym /M. Librachowa, M. Sjudak,
H. Radlińska/, c/ realizmem socjologicznym /F. Znaniecki, J.S. By
stroń, J. Szczepański/, d/ ideą aktywizacji społecznej i wychowania
środowiskowego /np. Jo Wołczyk, J. Mikulski, I. Jundziłł, M. śnie
żyński/.

W latach siedemdziesiątych zaznacza się szczególny renesans i
dei szkoły_środowiskowej w Polsce. Wokół tej idei powstał i przy
brał szerokie ramy swoisty ruch pedagogiczny. w ruchu tym można wy
odrębnić trzy aspekty: a/ teoretyczno-studyjny - wzrost zaintereso
wania problematyką szkoły środowiskowej licznych ośrodków naukowych
/uniwersytetów i wyższych szkół pedagogicznych/; liczne studia nad
rodowodem tego typu szkoły i jej modelem w innych krajach, odzwier
ciedleniem jej założeń w twórczości wybitnych pedagogów i socjolo
gów, społeczno-pedagogicznymi determinantami rozwoju i cechami kon
stytuowanymi, perspektywami rozwoju; liczne publikacje na ten temat
/książki, rozprawy, artykuły problemowe/; b/ empiryczny - szerokie
badania sondażowe, monograficzne i eksperymentalne realizowane przez
szere~ ośrodków naukowo -badawczych; badania miały charakter indywi
dualny oraz zespołowy, interdyscyplinarny; c/ praktyczny - szeroko
zakrojona działalność popularyzatorska /liczne semiparia, konferen
cje_, spotkania lokalne; szereg publikacji popularnonaukowych/ ,pro-_
wadzenie eksperymentów społeczno-pedagogicznych pod kierunkiem pra
cowników naukowych, liczne próby urzeczywistnienia założeń koncep
cji szkoły środowiskowej podejmowane przez szkoły miejskie i wiej
skie /pod nadzorem ośrodków naukowych, jak też bez tego rodzaju in-
spiracji/5. .

Trzeba podkreślić, że władze partyjne i państwowe akceptowały i
popierały rozwój szkół środowiskowych w Polsce, nie nadały jednak
temu ob+igatoryjnej postaci w charakterze specjalnego zarządzenia,
uchwały, czy też stanowczych zaleceń. Resort oświaty L wychowania,
poszczególne kuratoria i inspektoraty wskazywały na zasadność roz
wijania i urzeczywistniania koncepcji szkoły środowiskowej. Niemo
żna tego jednak utożsamiać - jak to niektórzy czynią - z faktem u
państwowienia /odgórnego charakteru/ idei szkoły środowiskowej. Mo
żna wręcz powiedzieć, że w latach siedemdziesiątych mieło miejsce
nie "upaństwowienie" tej czy innej idei pedagogi~znej, ale sui ge
neris "upedagog i c zni.eni.e " partii /jej ogniw centralnych i t.ereno-
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wych/ i państwa, co zapewne wiązało się z przygotowywaniem ·i wd:raża
niem reformy systemu oświaty oraz niezwykłą inwencją środowisk Peda
gogicznych /naukowców i praktyków/.

Jakie były zalety i sla be strony ruchu pedagogicznego związanego
z rozwijaniem i urzeczywistnianiem koncepcji szkoły środowiskowej?
Ruch ten sprzyjał przede wszystkim:

- "oddydaktyzowaniu" szkoły, a tym samym wzmocnieniu jej pracy 0_

piekuńczo-wychowawczej /zajęcia wyrównawcze i wspomagające rozwój;
samorządność i uspołecznienie dzieci i młodzieży/;

- pogłębieniu i rozszerzeniu wiedzy na temat powiązania szkoły i
órodowiska w procesie wychowania /podstawy teorii szkoły środowisko
wej i systemu lokalnego/; ' ·

- wzbudzeniu zainteresowania licznych zespołów pracowników nauko
'· wych /pedagogów, socjologów, psychologów, architektów/, a także li
~-cznej rzeczy praktyków-nauczycieli, wychowawców, działaczy społecz-
1 . ,

. nych, ideą szkoły środowiskowej w Polsce, a także w innych krajach;
- przybliżeniu tej idei nauczycielom i wychowawcom oraz rozwojowi

· ich inwencji w zakresie podejmowania działalności innowacyjnej w swo
ich szkołach;

· - upowszechnieniu doświadczeń innowacyj:1?-Ych polskich i zagranicz
nych w zakresie współdziałania szkoły i środowiska;.

- zapoczątkowaniu zmian w strukturze programowo-organizacyjnej
szkoły /rozszerzenie.działalności pozalekcyjnej i opiekuńczej, nowe
formy organizacyjne/ i strukturze zatrtrlnienia·kadry pedagogicznej
/pedagog szk~lny6, zastępca dyrektora ds wychowania, opiekun ZHP/;

- nasileniu tendencji tworzenia kompleksowych rozwiązań archite
ktoniczno-urbanistycznych w nowo budowanych obiektach szkolnych.

Jako pewne słabości tego ruchu należy uznać:
a/ przesadną propagap.dę idei szkoły środowiskowej,· co wiązało się

z nadużywaniem tego terminu i nieco natarCZywylfl preferowaniem niektó-
1 .

rych założeń koncepcji tej szkoły w środkach masowego przekazu; czy-
niono w pewnym sensie ze szkoły środowiskowej "modę pedagogiczną"•
Wzbudzało to u części nauczycieli, wychowawców i rodziców krytyczny
stosunek do całego - tak ważnego - przedsięwzięcia;

b/ dalej.to idącą unifikację założeń koncepcji szkoły środowiskowej.
·Ukształtował się tzw. uni'wersalny, dominujący model tego typu szko-·
·ły, co niosło ze sobą pewne niebezpieczeństwa związane z osłabieniem
inwencji twórczej nauczycieli,wychowawców i rodziców oraz nieuwzglę
dnieniem indywidualnych cech poszczególeych szkół i środowisk lokal
nych1
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•c/ przesadne ukierunkowanie na sukces w zakresie urzeczywistnie

nia koncepcji szkoły środowiskowej. W wyniku tego opracowano zało
tenia programowo-organizacyjne, pewne pomysły nieraz utożsamiano z
rzeczywistą działalnością szkól. W związku z tym pojawiła się pewna
fasadowość, pseudośrodowiskowość, zakłamanie;

d/ brak rzetelnej,szeroko zakrojonej weryfikacji eksperymental
nej koncepcji pedagogicznej szkoły środowiskowej, a może jej roz
nych wariantów w kilku lub kilkunastu typowych środowiskach lokal
nych naszego.kraju. Uchroniłoby to zapewne przed schematycznym po
dejściem do modelu tej szkoły, a także przyczyniłoby się do rozwi
nitcia metodyki pracy środowiskowej;

e/ koncentrowanie uwagi przede wszystkim na samej koncepcji pe
dagogicznej szkoły środowiskowej, a nie także strategii socjopeda
gogicznej jej urzeczywistnienia w różnych typowych środowiskach lo
kalnych oraz tworzeniu niezbędnych warunków dla sprawnego funkcjo
nowania tego typu szkoły.

W istocie rzeczy minione dziesięciolecie, niezwykle bogate pod
względem różnorakich poszukiwań i doświadczeń /pozytywnych i nega
tywnych/ w zakresie rozwijania. i urzeczywistniania idei powiązania
szkoły ze środowiskiem, dostarcza wielu przesłanek, s~estii, wyty
cznych, które z pewnością powinny być brane pod uwagę przy badaniu
i projektowaniu szkoły środowiskowej lat osiemdziesiątych.

2. O ISTOCIE SZKOŁY fillODOWISKOWEJ

Czy obecnie potrafimy precyzyjnie określić ist~tę szkoły środo
wiskowej? Wydaje się, że nie. Popadamy w niemały kłopot, kiedy tego
żądają od nas praktycy. W literaturze pedagogicznej i socjologicz
nej znajdujemy kilkanaście /a może i więcej/ różnych definicji szko
ły środowiskowej; ró&nie tu przedstawia się jej istotę, biorąc pod
uwagę różnorakie kryteria. Ze względu na rodzaj i liczbę zasadni
czych kryteriów określających istotę szkoły środowiskowej, można wy
odrębni6 co najmniej trzy grupy definicji: a/ definicje uwzględnia
jące jedno kryterium /główne znamiona: rozbudowa zajęć pozalekcyj -
nych, albo rozszerzenie funkcji szkoły, albo szeroka współpraca ze
środo~iskiem/; b/ definicje uwzględniające dwa kryteria /najczęściej

, wymieniane znamiona: rozbudowane zajęcia pozalekcyjne i szeroka w
spółpraca ze środowiskiem, poszerzone funkcje szkoły i jej wielokie ,
runkowa współpraca ze środowiskiem/; c/ definicje z wieloma kryte-
riami /np. I. Jundzilł wymienia 11 cech, T. Wiłach - 6 cech? M. Ja-
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kowicka - 10 cech8/. I. Jundzill podaje A&Stfpujące właściwości· Btko„
ly środowiskowej:

- powiązanie cel6w, treści i form. ksżtalcenia II aktualnym
osiedla. i dalszego środowiska1

- dostosowanie treści i metod kształcenia do potrr.eb życia we
wsp6łczesnym świecie;

- pełne wykorzystanie nieszkolnego sektora .oświaty do realitacji
cel6w kształcenia oraz opieki nad dzie~i i młodzieżą1

- wykorzystanie w nauczaniu i uczeniu sit wszystkich srodk6w prze
kazu;

- realizacja kształcenia permanentnego;
- zrównanie szans szkolnych uczni6w przez zastosowanie pełnej i.n-

dywidualizacji1
- wszechstronna realizacja potrzeb dzieci i młodzieży /funkcja o

.piekwiczo-wychowawcza(, dostosowanie nauczania do możliwości każdego
ucznia1

- pełna socjalizacja uczni6w, nie tylko w zakresie pełnienia ról
szkoleych1

- usprawniony przepływ informacji;
- uczeń w centrum uwagi szkoły;
- otwartość szkoły9•
Mimo że do treści przytoczonych właściwości szkoły środowiskowej

nie można mieć w zasadzie zastrzeżeń, mogą natomias_t nasuwać się wą
tpliwości co do rozłączności tych cech, ich hierarchizacji, niejed
nakowego poziomu ogólności, zakresów znaczeniowych niektórych pojęć
/np. otwartość/. Uwagi te można zapewne odnieść do innych "wiele'."'
czynnikowych" definicji szkoły środowiskowej. Jakbyśmy szeroko i
szczeg6łowo nie chcieli ujmować istoty szkoły środowiskowej,to bez
względnie musimy zdawać sobie sprawę z tego, co jest tu podstawowe,
kluczowe, konstytutywne, a co_wtórne, wynikające, podp orządk_owane •
Jeśli tego imperatywu nie weźmiemy pod uwagę, nigdy nie uda się nam
sformułować trafnej definicji regulującej.

Analizując r6żne definicje projektujące szkoły środowiskowej, mo
żna chyba stwierdzić, iż dla tego typu szkoły są dwa charakterysty
cime, konstytutywne rysy, tj. rozszerzenie funkcji szkoły i zmian
ich kształtu oraz szeroka współpraca ze środowiskiem lokalnym i po
nadlokalnym.

Tak więc szukając istotnych właściwości szkoły środowiskowej na•
leży skoncentrować uwagę na szeroko rozumianej funkcji opiekUńczo
-wychowawczej szkoły10, i procesie jej współpracy ze środowiskiem ,
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. d 1 11 ś . śl . . ..1oka].nylll l a szym , a ci ej rzecz biorąc - z placówkami i insty-

tucjami tzychowania równoległego w ramach środowiska lokalnego i po
nadlokalnego. Te dwa zakresy, elementy systemu szkolnego ściśle .,
ze sobą powiązane i w nich - ujmowanych łącznie - może przejawia.6 ait
środowiskowy charakter szkoły. Dotychczas najczęściej analizując fun
kcjonowanie szkoły środowiskowej brano tylko pod uwagę proces tej
współpracy ze środowiskiem bliższym i dalszym. Takie, zbyt wąskie
spojrzenie na istotę szkoły środowiskowej,budzi poważne wątpliwości.
Nie można bowiem rozpatrywać procesu współpracy szkoły i środowiska
bez odniesienia go do podstawowych celów i zadań, jakie stawia się
przed współczesną szkołą w dziedzinie kształcenia, wychowania i opie
ki nad dziećmi i młodzieżą. Pedagoga nie interesuje proces współpra
cy jako taki, sam w sobie /jak to ma miejsce np. w prakseolog~i czy
socjologii/, ale tylko i nade wszystko jako jeden z podstawowych i
niezbędnych warunków skutecznej realizacji kształcącej, wychowawczej
i opiekuńczo-socjalnej funkcji szkoły. Dlatego też te dwa komponenty
systemu szkolnego należy rozpatrywać, przy czym dla procesu współpra
cy układem odniesienia mają być wyżej wymienione funkcje szkoły.Fun
kcje szkoły i proces współdziałania szkoły i środowiska należy ana
lizować, ro~patrywać w kontekście występujących potrzeb środowiska,
lokalnego. i ponadlokalnego oraz funkcjonowania placówek i instytucji
wychowania równoległego.

To że nie zawsze te "elementy" bierze się pod uwagę łącznie, ro
zpatruje równocześnie, znalazło nawet swój wyraz w badaniach empi
rycznych: raz koncentrowano się na funkcjt opiekuńczo-wychowawczej

12 . . 'ł , d . k. 13 Prszkoły , innym razem na procesie wspo pracy ze sro owis iem • zy
czym dodać należy, że najczęściej pomijano w badaniach działalność
dydaktyczną szkoły, uznając, że nie ma ona związku z "otwartością",
"środowiskowością II szkoły14• Jest to przejaw zawężonego,· jednostron
nego spojrzenia na istotę szkoły środowiskowej.

Czy mówiąc o "środowiskowości 11, "otwartości" szkoły należy mieć
tylko na uwadze pewne, częściowe zmiany - wzbogacenia szkoły o ja
kiś element, cechę - czy też gruntowną przebudowę kształtu szkoły?
Najogólniej rzecz biorąc dotąd najczęściej środowiskowość, otwartość
szkoły widziano w dwu ujęciach, tj. węższym /chodziło tu o rozszerze
nie współpracy szkoły ze środowiskiem lokalnym i ponadlokalnym w ra
mach istniejącego modelu programowo-organizacyjnego szkoły/ oraz
szerszym - zakładającym potrzebę wyraźnej modyfikacji modelu szkoły,
dalej idących zmian w funkcjach szkoły /dydaktycznej, wychowawczej,
opiekuńczo-socjalnej i organizatorskiej/, strukturze organizacyjnej

·i socjotechnice działalności.
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Ialei7 ch;y'ba sclecJ'd,owani.e opewied1ie6 11if sa bardzie~ re:f.'orau;i,
cYJll poclej6ci• do aodel~ wsp6losesnej szkoły. Bowiea, jak wskazuj,
liolUlłl 406wiaclc1enia os~atnich dziesitcioleci i minionych wieków,.
strategia "aal7cll. i utrotnych kroków• jest mało skuteczna, nie
wiele cla;!e1 wprowadlone niewielkie zmiany innowacyjne zazwyczaj gi
ną śmiercią naturalną pod nacisi:iea tradycji, zatwardziałych sche
ut6w i rutyn:,. Dlatege teł znani i wybitni pedagodzy zawsze opowia
dali sit za gruntownym przekształceniem współczesnej im szkoły.
Wśród polskich pedagogów należy m.in; wymienić J.Wł. Dawida, St.Kar
powicza, H. Rowida, A. Kamińskiego, Cz. Kupisiewicza, H. Muszyńskie
go /szkoła wychowująca/, A. Lewina /mikrosystem wychowania/. U pod
łoża całościowych, ogarniających wszystkie elementy strukturalne.
szkoły, daleko idących zmian leży orientacja systemowa, która zmj-

. . . . akt d . ·15 "'- .duje żywy odźwitk w teor11 1 pr yce pe agog1cznea • ~worzen1e
systemu wychowawczego w szkole zawsze wiąże się z wyraźną, znaczącą
rekonstrukcją istniejącego kształtu szkoły.

Tak więc chcąc określić istotę współczesnej szkoły środowiskowej,
należy brać pod uwagę nasttpujące założenia /przesłanki/:

a/ że cechy konstytutywne szkoły środowiskowej "zlokalizowane"
są w strukturze i kształcie jej funkcji oraz w _procesie współdziała
nia szkoły i środowiska lokalnego i ponadlokalnego;

b/ że należy zawsze uwzględniać i łącznie rozpatrywać funkcje
szkoły i proces jej współdziałania ze środowiskiem /socjotechnikę
działania społeczno-pedagcgicznego/;

c/ że układem od.niesienia przy określaniu funkcji szkoły /dydak
tycznej, wychowawczej, opiekuńczo-socjalnej i organizatorskiej/ oraz
zakresu i kierunków współdziałania jest wychowanie równoległe roz
patrywane w skali lokalnej i szerzej;

d/ że - agcdzri e z podejściem systemowym do wychowania - "środowi
skowość", "otwartość" szkoły przenikać rea wszystkie jej elementy
/f'unkcjonalne, strukturalne i materialne/, a zatem wiązać się z
daleko idącymi przekształceniami.tych komponentów.

Zgodnie z powyższymi założeniami, pod mianem szkoły środowisko
wej należy rozumieć taką szkolę, która ściśle jest powiązana ze śro
dowiskiem lokalnym i dalszym. Przejawia się to w:

a/ rozszerzaniu zakresu funkcji i zakresu zadań w ramach poszcze
gólnych funkcji, a mianowicie funkcji: dydaktycznej, wychowawczej,
opiekuńczo-socjalnej i organizatorskiej /aktywizująco-koordynacyj
nej/ oraz b/ socjotechnice działania społeczno-pedagogicznego o
partego na wielostronnej współpracy ze środowiskian, ośrodkami wy
chowania równoleglego0
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szkoła taka aktywnie uczestniczy w przygotowaniu dzieci i mło~
dzieży do ustawicznego samokształcenia i uczestnictwa w różnych
placówkach i instytucjach wychowania równoległego, co wiąże się
z wyposażeniem ich w odpowiedni zasób wiadomości i umiejętności o
raz wzbudzenia motywacji do udziału w życiu społeczno-kulturalnym.
Działalność jej jest ukierunkowana na zaspokajanie potrzeb opie
kuńczo-wychowawczych i kulturalno-oświatowych społeczności lokal
nej. Kładzie akcent na aktywność, zespołowość i samorządność dzie
ci i młodzieży oraz nauczycieli, wychowawców i rodziców. Wykorzy-

1
stuje w pracy dydaktyczno-wychowawczej treści środowiskowe i za-
sób doświadczeń społecznych dzieci i mlodzieży~6 oraz aktywizuje
i włącza siły społeczne środowiska do realizacji swoich zadań pro
gramowych. Inspiruje, ukierunkowuje i integruje oddziaływania o
piekuńczo-wychowawcze wszystkich placówek, instytucji i grup spo
łecznych środowiska.

Wszystkie poczynania tego typu szkoły w odniesieniu do środowi
ska lokalnego i dalszego odbywają się głównie w r8111ach wielostron
nej współpracy /współdziałania/, rozumianej jako wzajemne, świado
me i planowe wspomaganie się co najmniej dwóch placówek, instytu
cji opiekuńczo-wychowawczych w różnych zakresach i działalności w
toku realizacji celów i zadań w dziedzinie kształcenia, wychowania
i opieki.

W socjotechnice działalności społeczno-wychowawczej szkoły śro
dowiskowej znajduje zastosowanie specyficzny mechanizm, wyrażający
się w jednoczesnym występowaniu' dwóch rodzajów oddziaływań, tj.
poprzez działania bezpośrednie /bezpośrednio skierowane na dziecko/
oraz działania pośrednie /skierowane na środowisko; placówki i in
stytucje, w których przebiega życie dziecka/. W oddziaływaniu po
średnim chodzi więc przede wszystkim o odpowiednie ukierunkowanie
placówek i instytucji pozaszkolnych w zakresie ich bezpośredniego
oddziaływania opiekuńczo-wychowawczego na dziecko, zgodnie z inte
resem szkoły zmierzającej do urzeczywistnienia ideału wychowania
socjalistycznego17.

Można chyba przyjąć także inną konwencję przy określaniu istoty
szkoły środowiskowej, być może bardziej owocną od dotychczasowych.
Ch~dzi tutaj o ujmowanie istoty tego typu szkoły za pośrednictwem
określonego zestawu zasad pedagogicznych, które wytyczałyby kieru
nek i charakter działalności szkoły, a zarazem stanowiły kryterium
oceny realizowanych przedsięwzięć w kontekście wymogów 11środowisko
wości11szkoły0 Mogą to być takie zasady jak: 1/ zasada ak~ywizacji
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uczniów w procesie kształcenia i wychowania, 2/ zasada permanencji
w kształceniu, 3/ zasada włączenia i wykorzystywania w procesie
kształcenia i wychowania treści środowiskowych i doświadczeń spo
łeczeych uczniów nabytych w życiu pozaszkolnym, 4/ zasada samorzą
dności dzieci i młodzieży oraz nauczycieli w szkole, 5/ zasada wie
lostronnej opieki nad dziećmi i młodzieżą w szkole i środowisku,6/
zasada wielostronnej współpracy zę środowiskiem, ośrodkami wycho
wania równoległego. Zasady te można przełożyć na język wskaźników
empiryczeych, obserwowalnych, dzięki którym /czy za ich pomocą/ mo
żna konstatować, czy i na ile konkretna szkoła jest środowiskowa0
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KONSTRUKCJA OBRAZU DYDAKTYCZNEGO
W ~WIETLE TEORII OPJ'YMALNEGO ZNAKU

WSTĘP

Proces kształcenia rozumiany jako ciąg działań zmierzających do
zmiany osobowości ucznia i nauczyciela, coraz częściej analizowany
jest w kategoriach aktu komunikowania się1.

Analizując proces kształcenia w tych kategoriach należy stwier
dzić, iż najistotniejszym momentem, determinującym efektywność te
go procesu, jest moment wyboru określonego sposobu przekazu infor
macji, tzn. wyboru optymalnego w określonych warunkach kodu, za po
mocą którego będziemy przekazywać odbiorcy określone informacje.
Jednym z podstawowych czynników determinujących efektywność danego
kodu są cele.kształcenia oraz możliwości psychofizyczne ucznia.
W swej optymalnej formie proces kształcenia powinien przyjąć chara
kter układu zamkniętego, tzn. takiego, w którym przepływ informacji
jest dwukierunkowy: od nauczyciela do ucznia i odwrotnie. Zasadę tę
ilustruje schemat na str. 64.

Przedmiotem naszych rozważań jest sytuacja, w której przekaz in
formacji przez nauczyciela odbywa się za pomocą komunikatu wizu
alnego w postaci obrazu dydaktycznego, przy czym będziemy zmierzać
do udzielenia odpowiedzi na następujące pytania:
po pierwsze: czy istnieją w chwili obecnej teoretyczne podstawy u

możliwiające ocenę komunikatów wizualnych w postaci
obrazów dydaktycznych funkcjonujących w procesie kształ
cenia lub przygotowywanych dla realizacji tego proce

su?
po drugie: w jakim stopniu dotychczasowe ustalenia empiryczne u

możliwiają taką ocenę?

1. OBRAZ DYDAKTYCZNY W ~WIETLE TEORII OPJ'YMALNEGO ZNAKU

Na wstępie tej części rozważań dokonamy niezbędnych ustaleń ter
minologicznych. I tak przez "obraz dydaktyczny" rozumiemy komunikat
ikoniczny odtwarzający na płaszczyźnie :rragmenty rzeczywistości ,przy

· czym komunikat ten jest statyczny i dwuwymiarowy oraz spełnia nastę
pujące warunki, a mianowicie:
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a/ jest środkiem,za pomocą którego nauczyciel realizuje okreś
lone cele kształcenia;

b/ jest w·swej treści zawsze dostosowany do okreśionegó progra-
mu nauczania;

c/ jest skonstruowany w myśl zasad i wskazań pedagogicznych;
d/ jest wykorzystywany zgodnie z założeniami metodyki2•
Określenie "infórmac'ja" jest definiowane w różny sposób przez

różnych autorów, którzy koncentrują swą uwag~ na różnych aspektach
. . 3

tego zagadnienia,
W rozważaniach naszych przez "informację" rozumiemy każdy czyn

nik, który zmniejsza niepewność co do danego stanu rzeczy i ułat-
. . t . t · 4w1a sterowanie, zn, zmianę ego stanu w stan inny. ·

· Natomiast pojęcie "komunikat" definiujemy, jako informację sztu
czną, a zarazem całościową, tzn. tworzoną po to by służyć informo
waniu5. Dla celów naszych rozważań pojęcie "komunikat" omówimy
szczegółowo, a mianowicie: komunikat może wystąpić w dwóch posta
ciach:
- beznarzędziowym ~ gdy np,: słuchamy zdania mówionego lub czytamy

zdanie napisane, orąz
- gdy np.: oglądamy program telewizyjny lub słu-

. 6chamy nagrania magnetofonowego .•
W procesie przekazu informacji komunikat pełni trzy funkcje:

1. Komunikat odzwierciedla rzecz P pod względem w.
2. Komunikat wyraża swego twórcę, jako wyślącego o rzeczy P pod

względem W.
, . k73. Komunikat wygląda tak a ta •

Przenosząc te funkcje na teren procesu kształcenia, w którym
rolę komunikatu pełni obraz dydaktyczny, można pawi edz i eć , iż obraz
ten pełni wobec ucznia funkcję poznawcz ą - polegającą na przekazie
określonych informacji, funkcję wychowawczą - polegającą na prezen
towaniu przez autora obrazu swych poglądów, stosunku do otaczają
cej rzeczywistości, oraz funkcję estetyczną - polegającą na prze
kazie określonych wartości estetycznych tkwiących w warstwie wizu
alnej obrazu dydaktycznego.

Komunikat jest zwykle dość złożonym narzędziem semiotycznym,je
go tworzywem.może bye różnorodna substancja. Substancją kom~ikatu
nazywamy materię zdatną do specyficznego oddziaływania na recepto
ry człowieka8• W analizowanej sytuacji, substancją komunikatu jest
materia zdatna do wysyłania fal optycznych w wyniku odbicia lub po
chłaniania części fal świetlnych /arkusz papitru, folia, błona fo-

- narzędziowym
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tograficzna itp./. Każde podejmowane działanie winno być działa
niem optymalnym, uwzględniającym. wszelkiego rodzaju uwarllll.kowania
tkwiące w samym podmiocie podejmującym. działanie jak i tkwiące w
otoczeniu podejmującego działanie.

Uwaga powyższa dotyczy również sytuacji tworzenia komunikatu, w
której to wymaga się od niego maksymalnej operatywnościo Owa ope
ratywność jest determinowana spełnieniem przez komunikat szeregu
postulatów. Postulaty te można zgrupowaó w trzech kategoriach:

1, Postulaty dotyczące optymalnego dostosowania do rzeczy komu

nikowanej.
2. Postulaty dotyczące optymalnego dostosowania do użytkownika

komunikatu.
3. Postulaty dotyczące optymalnego dostosowania do twórcy ko-

munikatu9.
W ramch tych kategorii można wyodrębnić szereg postulatów szcze~

gółowych, które omówimy nieco dokładniej~
W grupie postulatów dotycz~cyc.h optymalnego dostosowania do rze

czy komunikowanej do najistotniejszyc~ zaliczyć należy postulat je
dnoznaczności stru.lcturalnej lub sytuacyjnej, Is~ota realizacji te
go postulatu polega na tworzeniu takiej jego struktury, by komuni
kat można było odnieść do jednego okre~lonego fragioontu rzeczywis
tości i ·to wyraźnie pod określonym aspektem~ Ponadto w grupie tej
można wymienić również postulat maksymalnej wierności komunikatu
oraz postulat optymalnej dokładności ze względu na zadania,dla któ
rego powstał.

W zakresie postulatów dotyczących optymalnego dostosowania do
użytkownika sformułowano następujące postulaty szczegółowe, a mia
nowicie:

A. Postulat maksymalnej dostępności komunikatu. Postulat ten wy
maga znalezienia optymalnego usytuowania komunikatu względem rece~
ptorów użytkownika, jak również uzdatnienie go do fUrikcjonowania
/np. komunikat w postaci obrazu dydaktycznego musi być nie tylko
odpowiednio usytuowany względem narządu wzroku ucznia, ale również
odpowiednio oświetlony/.

B, Poątulat maksymalnej postrzegalności formy komunikatu. Po
strzegalność komunikatu jako całości zależy od postrzegalności je
go składników elamentarnych i ich zestawów0

C. Postulat maksymalnej zrozumiałości komunikatu. Spełnienie te
go postulatu zależy od przejrzystości jego struktury, która warun
kowana jest obecnością w komunikacie wyłącznie elementów niezbęd-
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Rys. 2. Model teoretyczny optymalnego obrazu dydaktycznego.



68

nych, będących zarazem elementami wystarczającymi do odzwiercied
lenia rzeczywistości określonemu użytkownikowi, jak również do re
alizacji określonego celu.

w trzeciej grupie postulatów' szczególną uwagę zwraca się na dwa,
a mianowicie:

a/ postulat maksymalnie łatwej wyuczalności technologii tworze
nia komunikatu, oraz

b/ postulat maksymalnej łatwości tworzenia samego komunikatu pod
względem jego treści, jak również formy. ·

Operatywność komunikatu, a w tym i komunikatu wizualnego q pos~
taci obrazu dydaktycznego, jest cechą mierzalną. Jego operatywność
jest uwarunkowana łączną realizacją wszystkich postulatów szczegó
łowych. Jednakże w chwili obecnej trudno jest przyjąć jakieś kry
terium oceny bezwzględnej i dlatego też należy oceniać operatywność
komunikatu, a w tym i obrazu dydaktycznego, w kategorii "bardziej
operatywny niż•••"•

Odpowiedź na postawione wcześniej pytanie,dotyczące podstaw te
oretycznych oceny komunikatów wizualnych w postaci obrazu dydakty
cznego funkcjonującego w procesie kształcenia _lub też dla realiza
cji tego pr ocesu przygotowywanego, jest odpowiedzią
dz ą cą.

Założenia teoretyczne dotyczące optymalnego komunikatu, sformu
łowane przez teorię optymalnego znaku /prakseosemiotykę/ mogą być
w pełni wykorzystane na gruncie konstruowania i·wykoreystywania w
procesie kształcenia obrazu dydaktycznego, który jest specyficzną
postacią komunikatu /ze względu na emitowane bodźce/.

Przyjmując powyższą tezę stworzony -został teoretyczny model o
ptymalnego obrazu dydaktycznego. Model ten· przedstawia schemat na
str. 67.

Wobec przyjęcia tezy, iż w chwili obecnej istnieją takie podsta
wy teoretyczne, które umożliwiają tworzenie optym_alnych komunikatów
wizualnych w postaci obrazu dydaktycznego, powstała pilna pot~zeba
odpowiedzi na następne, bardzo istotne naszym zdaniem, pytanie:

w jakim stopniu dotychczasone ustalenia ~mpiryczne umożliwiają
realizację przedstawionych wcześniej założeń teoretycznych?
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2. KONSTRUKCJA OBRAZU DYDAKTYCZNEGO
W tWIETLE LITERATURY :EMPIRYCZNEJ

w celu uporządkowania naszych rozważań w tej części, analiza na
sza została podzielona na trzy części. W części-pierwszej zajmiemy
się zagadnieniem konstrukcji obrazu dydaktycznego w aspekcie reali
zacji postulatów optymalnego dostosowania do rzeczy komunikowanej,
w drugiej - w aspekcie realizacji postulatów optymalnego dostosowa
nia do użytkownika, oraz w -caęści trzeciej - w aspekcie realizacji
postulatów optymalnego dostosowania do twórcy komunikatu.

Ze względu na ograniczenia wydawnicze niektóre zagadnienia zos
taną jedynie zasygnalizowane,. przy czym, w miarę możliwości, wska
zana zostanie literatura omawiająca owe zagadnienia s acz egó Łowo ,

2.1. Konstrukcja obrazu dydaktycznego w aspekcie realizacji
postulatów optymalnego dostos~wania do rzeczy komunikowanej

W zakresie realizacji postulatu optymalnego_ dostosowania do rze
czy komunikowanej, prakseosemiotyka formułuje _trzy p~stulaty sacze-e
gółowe, a mianowicie: jednoznaczności strukturalnej lub sytuacyjnej9
wierności oraz dokładności.
Analiza literatury w aspekcie formułowania szczegółowych z~sad kon
strukcji obrazu dydaktycznego realizujących powyższe postulaty, wy
kazała, że istnieją poważne trudności w formułowaniu takich zasad.
Trudność ta determinowana jest sytuacją wynikającą z faktu, 1z w
procesie kształcenia funkcjonuje szereg różnorodnych postaci obra-

10 . · · hzu dydaktycznego • Wydaje się, że do czasu opracowania takie za-
sad, jedynym wskaźnikiem operatywności komunikatu wizualnego winien
być stopień realizacji założonego wcześniej celu.
Stworzenie takiej sytuacji wymaga od twórcy obrazu dydaktycznego
bardzo precyzyjnego formułowania celów kształcenia, najkorzystniej
w kategoriach ce 1 ów oper ac y j ny c h, które względnie
ł

. 11
atwo poddają się kontroli i ocenie ze strony nauczyciela

2.2. Konstrukcja obraZu dydaktycznego w aspekcie realizacji
, postulatów optymalnego dostosowania do użytkownika /ucznia/

W zakresie r-eaLi zac j i, pierwszego postulatu szczegółowego, a mia
nowicie maksymalnej dostępności komunikatu /obrazu/, technologia
kształcenia formułuje szereg bardzo precyzyjnych zasad dotyczących
organizacji ·i prowadzenia projekcji wizualnych12•·
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W zakresie realizacji postulatu maksymalnej postrzegalności for~
my oraz zrozumiałości, analiza literatllr'y wykazała, że istnieją
dość szerokie podstawy empiryczne formułowania szczegółowych zasad
konstrukcyjnycho

Pierwszym zagadnieniem dotyczącym realizacji tego postulatu jest
problem efektywności różnych postaci obrazu dydaktycznego.
Klasycznymi badaniami w tym zakresie są badania prowadzone przez
Francisa M. Dwyera13. Dotyczyły one analizy efektywności różnych
sposobów przedstawiania rzeczywistości /od prostego rysunku linio
wego do fotografii realistycznej/. Analiza dokonana przez autora su,..
geruje, iż postać /form.a/ obrazu determinuje jego efektywność w za
leżności od rodzaju treści oraz sytuacji dydaktycznej14•
Podobne badania na gruncie polskiej psychologii prowadziła Elżbieta
Jagodzińska15, której spostrzeżenia są analogiczne do spostrzeżeń
F.M. Dwyera. Jednakże należy stwierdzić, iż powyższe stwierdzenia
są nadal fragmentaryczne i nie obejmują całej problematyki dotyczą-
cej efektywności różp.ych sposobów przedstawiania otaczającej rze-·
czywistości.

Analogicznie wagląda sytuacja w przypadku analizy zależności mię
dzy treściami obrazowymi a treściami słownymi. Pomimo szeregu usta
leń16 brak j'est w chwili obecnej odpowiedzi na szereg bardzo istot
nych pytań /np. czy w każdej sytuacji dydaktycznej efektywne jest
jednoczesne eksponowanie obrazu i słowa?/.

Podstawowe znaczenie w procesie percepcji zawartych w obrazie dy
daktycznym in:for~acji ma warstwa wizualna tych obrazów, składająca
się ze zbioru elementów graficznych. Nasze rozważania koncentrują
się wokół trzech zagadnień, które stanowią osnowę rdzważań innych
autorów, a mianowicie: roli barwy w obrazie, wielkości nap1sow i
poszczególnych elementów graficznych oraz kształtu ogólnego wars.twy

· wizualnej obrazu.
Podejmując próbę określenia roli barwy w obrazie dydaktycznym w

aspekcie optymalnego dostosowania do odbiorcy, należy stwierdzić,
iż brak jest w chwili obecnej jednoznaczności w prezentowanych po
glądach. Funkcjonuje grupa poglądów,zgodnie z. którymi w obrazach
dydaktycznych należy stosować barwę. Pogląd ten został potwierdzo
ny w licznych badaniach empirycznych17•
Niejako w opozycji do tej grupy poglądów, funkcjonują opinie,iż nps
barwny fotogram ze względu na olbrzymią pojemność informacyjną nie
jest dogodnym środkiem informowania. Uczeń gubi się w-nadmiarze in
formacji18. Pogląd ten w pewnym stopniu potwierdzają badania prONa-
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dzone przez F.M. Dwyera, który stwierdził, że tylko w nielicznych
przypadl!ach barwa determinuje efektywność procesu zapamiętania19.
ponadto należy pamiętać o uwarunkowaniach wynikających ze specyfi
cznego oddziaływania barwy na psychikę ucznia20•

Podsumowując tę część naszych rozważań należy stwierdzić, iż
stosaNanie barwy w materiałach wizualnych pozostaje problemem kon
trowersyjnym. Jakkolwiek barwa jest istotną zmienną, t? badania nad
jej efektywnością w procesie kształcenia są nieprzekonywające.

Kolejna grupa zagadnień związana jest z czytelnością warstwy.wi
zualnej obrazu dydaktycznego i dotyczy-wielkości 'liternictwa oraz
najmniejszego szczegółu. Badania w tym zakresie prowadził A. Bie
niek21. Również w przypadku tej problematyki należy stwierdzić, iż
zagadnienie to wymaga dalszych badań empirycznych z uwzglłdnieniem
szeregu czynników warunkujących optY11Blną czytelność warstwy wizu
alnej. Wynika to z faktu, iż dotychczasowe ustalenia mają ograni -
czony charakter /dotyczą foliogramów/ oraz sposób formułowania nie
których zasad jest spo~~bei postulatywnym /np: ilość wierszy w przy-
padku obrazu z tekstem /. .

Z kolei w zakresie kształtu ogólnego warstwy wizualnej obrazu
dydaktycznego sformułowano nast~pującą zasadf:
- w Rytuacji, gdy wymagane jest zapamiętanie nie tylko treści, ale

również wizualnej strony obrazu, należy zmierzać . do zwartego
przedstawiania treści z tendencją do zamykania kształtu ogólnego
w zarysie koła23• ·
Zasada powyższa została sformułowana w oparciu o zjawisko stwie-

rdzone w badaniach nad narządem wzroku, a przede wszyatkim nad
b. • • f" 24prze i eg i.em procesu spostrzegania 1gur •

Szereg szczegółowych zaleceń odnośnie optymalnego dostosowania
warstwy wizualnej do odbiorcy dostarczają badania prowadzone przez
W. Szewczuka nad zapamiętywaniem25•

Jak wykazuje dokonany, z konieczności skrótowy, przegląd litera
tury w aspekcie ustaleń umożliwiających realizację postulatu maksy
malnego dostosaNania komunikatu /obrazu/ do użytkownika,pomimo dość
licznych badań empirycznych, nadal jednak istnieje pilna potrze
ba podjęcia dalszych badań w tym zakresie ze względu na niejedno
znaczno~ć niektórych poglądów, bądź też zbyt ogólny lub postulaty
wny sposób formułowania szczegółowych zaleceń, jak również zupełny
brak możliwości odpowiedzi na niektóre pytania /np: jakie czynniki
decydują o takim a nie innym sposobie przedstawiania w obrazach o
taczającej rzeczywistości?/.
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2.3. Konstrukcja obrazu dydaktycznego w aspekcie realizacji
postulatów optymalnego dostosowania do twórcy komunikatu

/obrazu/

W ramach tej grupy postulatów do najistotniejszych zaliczyć na
leży postulat maksymalnie łatwej wyuczalności technologii t·worzenia
komunikatu oraz postulat maksymalnie łatwej technologii tworzenia
k_omunikatu zarówno pod względem treści jak i formy.
W zakresie realizacji p i.erwsąego postulatu istnieje dość liczna li
teratura omawiająca różne aspekty technologii wytwarzania materia
łów dyd~ycz,~h np: n~ materiałach.przezr?czy~~ych /~alia, błona
fotograficzna/ .• Natomiast w zakresie reallzac;i1. drugi.ego postula
tu, należy stwierdzić, iż literatura raczej unika tego zagadnienia
i swe zalecenia formułuje bardzo ogólnie. Mają one charakter sądów
postulatywnych27~ ·

Wydaje się, że powyższa problematyka powinna się znaleźć w naj
bliższym czasie w centrum zainteresowania badaczy. Dotyczy to prze
de wszystkim zagadnień związanych z metodyką st.osowania w proceai,e
kształcenia materiałów wizualnych oraz poszukiwaniem optymalnych
rozwiązań w tym zakresie.

PODSUMOWANIE

Zmierzając do udzielenia odpowiedzi na postawione wcze~niej.pytania
należy stwierdzić, iż w chwili obecnej istnieją podstawy do twier
dzenia, zgodnie z którym cały kompleks zagadnień związanych z obra
zem dydaktycznym można óbudować w·spowb teoretyczny. Wynika to z
tego, iż założenia teoretyczne sformułowane przez teorię optymalne
go znaku obejmują swym zasięgiem również obraz dydaktyczny, będący
specyficznym, ze względu na emitowane bodźce, rodzajem komunikatu.

Wobec powyższego, korzystanie z założeń dotyczących konstruowa
nia optymalnych komunikatów na gruncie konstruowania obrazów dydak
tycznych jest słuszne z dwóch powodów:
po pierwsze: założenia. te w stosunkowo pr-osty i jednoznaczny spos:'>b

porządkują cały kompleks zagadriień dotyczących obrazu
· dydaktycznego;

po drugie: umożliwia dokładną amlizę dotychczasowych osiągnięć
w zakresie weryfikacji zagadnień szczegółowych zjed
nej strony, z drugiej zaś wskazuje te zagadnienia, któ
re wymagają pilnej weryfikacji empirycznej.

Potwierdzeniem powyższej tezy są fakty przedstawione w części poś
witconej amlizie literatlry obejmującej weryfikacj.ę empiryczną za-
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gadnień dotyczących konstrukcji obrazu dydaktycznego. Analiza ta wy
kazuje, iż pomimo licznych badań empirycznych, zwłaszcza w zakresie
realizacji postulatu optymalnego dostosowania obrazu

1

dydaktycznego
do ucznia, stan badań w tym zakresie należy uznać za niedostateczey.

Powyższe stwierdzenie nie neguje absolutnie dotychczasowych o
siągnięć w tej dziedzinie, a jedynie sugeruje, ·iż omawiana problema
tyka wymaga szerokich analiz empirycznych.

Niewątpliwą zasługą dotychcm s sformułowaeych zaleceń jest f'akt
u.kazania złożoności omawianego zagadnienia oraz ukazania wielopłasz
czyznowych uwarunkowań konstrukcji obrazów dydaktycznych.

Wydaje się, że przełożenie na język praktyki założeń sformułowa
nych przez teorię optymalnego znaku w stosunku do komunikatu przy
czyni się do stworaeni,a sytuacji, w której projektowane i produkowa
ne będą materiały wizualne, zapewniające optymalne efekty pracy na-
uczycie la.

/
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_SZANSA DLA, SZKOŁY

Szkoła zawsze miała poważniejsze problemy z wychowaniem niz z
kształceniem. Prof. Jan Szczepański wypowiadając się na temat pro
blemów przemian edukacyjnych w zeszytach naukowych WAP/Nr 116 z
1983 roku s, 136-14-1/ stwierdza m.in. "Kształcenie jest istotnym
składnikiem procesu wychowania. Jeżeli wychowanie zdefiniujemy ja-

1
ko_intencjonalny proces formowania osobowości wychowanka przez wy-
chowawcę, w ramach stosunku wychowawczego, zgodnie z przyjętym i
deałem wychowawczym, wtedy kształcenie jest tą cz~ścią wychowania,
w której wychowawca czy wychowawcy przekazują wychowankowi rozne
rodzaje i zasoby wiedzy/•••/. Kształcenie więc formuje te cechy i
struktury psychiki, które można by nazwać_ osobowością intelektual
ną, osobowością zawodową, a ponadto te wszystkie cechy osobowości,

·które wymagają jakiejś dziedziny wiedzy, czyli prawdopodobnie wszy
stkie składniki osobowości 11•

W cytowanym wywodzie Jan Szczepański wyróżnia dwie podstawowe
funkcje, które mają,decydujący wpływ na kształtowanie postaw ludzi:
Pierwszą funkcją wychowania i kształcenia jest zapewnienie ciągłoś'."'
ci, trwałości naszych działań, a przede ~szLstkim trwania i toż
samości społeczeństwa i kultury~
Z drugiej strony, by to społeczeństwo mogło się rozwijać, winno
traktować jako podstawcme zadanie przygotowanie młodzieży do inno
wacji, -do zmiany, do postępu•.

Pozornie wydaje się jakoby te dwie funkcje były sprzeczne.
Po głębszej analizie okazuje się, że nie, gdyż wszelki rozwój wy
maga postępu, innowacji, ale jednostka-człowiek, mimo że jest pod
stawowym składnikiem społeczeństwa, ma swoją indywidualność, tzn.
zespół cech i właściwości przysługujących tylko jednej jednostce i
wyróżniających ją od wszystkich pozostałych ludzi na całym globie.
Prof. Szczepański stwierdza m,in. "••. rola indywidualności zaczy
na się pr_zede wscy stkim w pro oesach przystosowania się do nowych
sytuacji, niezbyt dokładnie zdefiniowanych, w których ustalone spo
łecznie wzory i schematy działań nie są w pełni stosowalne,. Indy
widualność zatem wprowadza w grę te elementy niepowtarzalne osobo
wości i czyni jednostkę aktorem grającym indywidualną rolę".
Dalej stwierdza, że "• •• każdy człowiek żywi indywidualne ambicje,
osobiste cele życiowie, dokonuje indywidualnych ocen, przyjmuje
zindywidualizowane sposoby działania itp".
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Sądzę, że oświata ma szczególną funkcję do wypełnienia, do prze'
kazywania wiedzy, a głównie kształtowania umiejętności posługiwania
się wiedzą, gdyż moim zdaniem jest to właściwe określenie, bowiem
dziś niezbędne są umiejętności, a wiedza jest tylko do nich środ
kiem, a nie· celem samym w sobie. Prawdą jest, że szkoła ma utrzymać
ciągłość i tożsamość społeczeństwa oraz przygotowywać permanentnie
jego rozwój, ale również prawdą jest, że najważniejsze .ogniwo tego
procesu leży w domu rodzinnym, który nie jest zbyt dobrze przygoto
warzy do takich funkcji. A gdzie są inni gestorzy wychowania, którzy
mają swój przemożny wpływ na wychowanie człowieka? Sądzę, że mimo
wydania "Głównych kierunków i zadań w pracy wychowawczej szkół"
nie mamy wypracowanej koncepcji działań, w których szkoła wypełnia
łaby rolę wiodącą, gdyż prasa, radio, a szczególnie ~elewizja, tak
że współczesna muzyka, wywierają swój przemożny wpływ na ksz~ałto
wanie osobowości młodych ludzi. Jak wobec tego gestorzy wychowania
widzą godzenie treści zawartych w wielu kanałach wychowawczych,któ
re ~ie zawsze selektywnie oddziałują na młodzież?

Często bywa tak, że dziecko kt óa-e przeszkadza matce,ojcu w czyn
nościach domowych jest odsyłane 40 telewizora, by dorośli mogli się
uwolnić od jego natrętnych pytań, ale rodz i com, a tym bardziej te
lewizji nie bardzo wiadomo: jaki to pr ogram', jakie spustoszenie, wy
wiera jego treść w psychice dziecka. Gdzie więc korelacja oddziały
wań wychowawczych'chociażby tych trzech instytucji: rodziny, szkoł~
telewizji?

Z tych drobnych cząstkowych treści składają się programy, które
wrysowują się na trwałe w psychikę dziecka. A potem my chcemy, by
ono było ukształtowane "na wzór i podobieństwo nasze11

0

Jakże tego możemy się spodziewać, gdy wszystko czynimy, aby kształ
_towane postawy były inne, niezgodne z celami rozwoju społeczeństwa.
Można powiedzieć, że potrzebne jest tu stałe innowacyjne działanie,
stała kontrola i troska o losy naszych dzieci, ale nie na tyle, by
nie_ dawać im określonej swobody w rozwoju i doborze treści. Potrze

_bna jest tu stała inspiracyjna rola rodzica i nauczyciela, ale kie
rowana tak, by dziecko /a szczególnie młody człowiek/ zdawało sobie
sprawę, że samo dochodzi do rozwiązania postawionego przed nim pro
blemu. Tak winniśmy kształtować pogląd na świat nas otaczający, na
ideologię, zwłaszcza poglądy na naturę i mechanizmy rozwoju społe
czeństwa. Umiejętności i nawyki, które w postawach daje rodzina i
środowisko rówieśnicze, szkoła powinna porządkować.
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Młodzież musi wiedzieć, że wszystko co osiąga i co może zdobyć
w swoim życiu jest wynikiem ciąglem pracy, systematycznej, odpowie
dzialnej, sumiennej i_sprawiedliwie ocenianej. Ponadto winna być
przekonana i mieć stalą świadomość realizowanych·celów życiowych o
raz tego, że każdemu działaniu musi towarzyszyć korzyść·, ekonomicz
ność i skuteczność. świadomość tak pojętych zadań daje poczucie pe
wności, tworzy horyzonty pozwalające na rozumienie społeczeństwa i
jego rozwoju tylko w wyniku ludzkiej, rzetelnej, wytrwalej, sumien
nej i odpowiedzialnej pracy.
Nabyte umiejętności, ukształtowane.nawyki i przyzwyczajenia stają
się własnością każdej jednostki ludzkiej.
Dlatego też innowacyjne i inspiracyjne działanie szkoły w tym kie
runku może gwarantować powodzenie, może przyciągać młodzież, gdyż
ona sama będzie współuczestnikiem całego procesu dokonujących się
przemian. Nic tak nie utrwala się w ludzkiej pamięci, jak bezpośre
dnie doświadczenie, jak przeżycie, jak emocjonalne zaangażowanie się
każdej jednostki w realizację celów i treści wychowaniao

Sądzę, że im więcej pytań rodzi się w domu rodzinnym i szkole,im
_częściej młodzi ludzie zadają kłopotliwe pytania swoim wychowawcom,

tym lepiej dla jakości pracy wychowawczej. Nowe m_oże rodzić się tyl
ko. w trakcie ścierania się odmiennych poglądów, a nie wzajemnego po
klepywania się po ramieniu. Często nowe rodzi się w ostrej krytyce.
To nie, że młodzi są tak przekorni, a może ich przekora jest m.in._
motorem napędowym postępu.

Dość często słyszymy, ·że brak dostatecznego wykorzystania nauki
tak mocno pogrążył nas w kryzysie gospodarczym. Sytuacja naszego kra
ju zmusza do maksymalnego zwiększenia wysiłku intelektualnego zarów
no naukowców, jak i techników, ekonomistów, działaczy spolecznycho
Warto zdać sobie sprawę, że_ chodzi tutaj o mobilizację twórczą pra
wie dwustu tysięcy Ludz i , Tyle bowiem liczy sobie kadra naukowo-ba
dawcza oraz inżynieryjno-techniczna zatrudniona w placówkach nauko-«
wo-wdrażających. Ich rola w wyprowadzeniu kraju z kryzysu musi być
znaczni_e większa niż dotąd. Podkreśla się to w wielu wystąpieniach
czołowych osobistości naszego życia politycznego i gospodarczego.
Jest to przykład, który winien posłużyć szeroko szkole polskiej,gdyż
ona przygotowuje przyszłe kadry dla gospodarki narodowej i powiąza
nie w/w treści z inspiracyjne-innowacyjnymi poczynaniami nauczycieli
może całościowo zagwarantować k i ernnkowe rozwiązania na najbliższe
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dziesięciolecia. Są to problemy złożone, ale szybkie ich zrozumie
nie i wdrożenie do praktyki może zagwarantować szkole rozwój i od
budowę, tak mocno zachwianego w ostatnich latach, autorytetu. Po
wiązanie nauki i praktyki w drodze realizowanego przez nauczycieli
społecznego ruchu postępu pedagogicznego, winno stanowić o przysz
łym rozwoju kształcenia i wychowania młodzieży.

Co do praktyki oswiatowej wnosi fórum oświatowe?
Sądzę, że na stałe do treści pracy szkoły weszły organizowane od

kilku lat konferencje pt. "Forum Oświatowe"•
Województwo olsztyńskie wiedzie w tej dziedzinie prym. Od kilku lat

· bowiem na terenie województwa z inicjatywy Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego, Ins~ytutu Kształcenia Nauczycieli z Kuratorium Oś
wiaty i Wychowania i Wojewódzkiej Rady Postępu Pedagogicznego są
organizowane dwudniowe konferencje· nauczycieli praktyków i naukow
ców poświęcone wypracowaniu nowych metod i form pracy·wychowawczej
w szkołach i placĆJNkach oświatowo_-.vychowawczych. Forum oświatowe
organizowane na terenie województwa ju~ dawno nabrało ogólnokrajo
wego znaczenia.
Sądzę, że dowiodły tego następujące czynniki:
- społeczny ruch postępu pedagogicznego organizowany na terenie wo-.

jewództwa olsztyńskiego od 1967 roku, a w nowej formie od 19?9
roku; .

- aktywna działalność tysięcy nauczycieli zaangażowanych w społe-
cznym ruchu postępu pedagcg icznego oraz osiągane wyniki pracy
przez poszczególne szkoły i nauczycieli;

- zgłoszenie do Krajowej Rady Postępu Pedagogicznego pkoło 100 wnio
sków racjona.J.izatorskich i pomysłów twórczych, z których większość
została zalecona do upowszechniania w praktyce szkolnej na tere
nie kraju;

- zdobycie ponad dwudziestu wyróżnień za najlepsze rozwiązania dy
daktyczne w zakresie pomocy naukowych i sprzętu szkolnego;

- prowadzenie stałego konkursu na najbardziej użyteczną pracę ma
·gisterską i rozszerzenie go na studentów stacjonarnych w WSP w
Olsztynie;

- podjęcie stałych form współpracy z Wojewódzką Biblioteką Pedago
giczną w Olsztynie i 11 jej filiami w terenie oraz stworzenie
działów postępu pedagogicznego we wszystkich- filiach biblioteki
pedagog i czne j;

- nawiązanie.stałej współpracy z naukowcami.WSP i ART w Olsztynie
oraz IKN ODN, gdzie ma swoją siedzibę społeczna Wojewódzka Rada
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postępu Pedagogicznego, składająca się z 23 nauczycieli praktyków
-nowatorów;

_ ustalenie zasad współdziałania WRPP z Wojewódzką Poradnią Zawodo-
wą i fabrykami pomocy naukowych; ,

_ zintegrowane działania WRPP z polityką oświatową realizowaną przez
Kuratorium Oświaty i Wychowania;

_ szczególną troską ze strony WRPP są otoczone szkolne zespoły i ko
misje postępu pedagogicznego, które stanowią podstawowe ogniwo
społecznych inicjatyw w zakresie innowacji pedagogicznych na te
renie wszystkich szkół i placówek oświatowo-wychowawczych całego
województwa;

_ organizacja wystaw dorobku w zakresie postępu pedagogicznego, o
głaszanie konkursów_na odczyty pedagogiczne i tematycznych1

- wydawanie biuletynu postępu pedagogicznego WRPP, który zawiera
najtrafniejsze rozwiązania praktyczne, godne upowszechniania wśród
nauczyci~li województwa.
szczególne miejsce w pracach WRPP zajmuje przygotowanie forum o

światowego, które odbywa się w woj. olsztyńskim każdego roku w
maju.

W postępie wiodą nauczyciele nowatorzy. W zespołach rad pedago
gicznych są to: tzw. niespokojne duchy, którym mocno leży na ser
cu sprawa innowacji pedagogicznych, postępu w życiu szkoły. Tu mo
żna posłużyć się przykładem z reformy gospodarczej, gdzie wszyscy
są za jej wprowadzeniem w życie,· ale gdy przychodzi do szczegółs
wych rozwiązań, to wielu chce je zwalcz7ć. Podobnie dzieje się w
oświacie, refarma tak, ale szczegółowe ~ozwiązania nam nie odpowia
dają, bowiem burzą dotychczasowy utarty porządek rzeczy. Wychodzą
oni z założenia, że wszelki postęp zwraca się przeciw człowiekowi i
dlatego prowadzą do jego unicestwienia, do zniszczenia~

Tak więc wscy stko .co nowe musi torować sobie drogę w ciężkiej i
żmudnej walce, musi pokonywać niezliczone przeszkody, bariery i za
sadzki gotowane mu na drodze przez sceptyków, oportunistów, pragma
tyków.

Gdy więc chcemy wprowadzić nowe jakościowo rozwiązania, musimy
pokonać niezliczoną ilość przeszkód i to nie tylko na najniższym
szczeblu, często w dużej mierze na szĆzeblu zarządzania srednim i
wyższym, a także u samych decydentów,

Wspólne podejmowanie tematów przy okazji forum oświatowego poz
wala na pełniejsze przenikanie nauki do praktyki szkolnej i odwrot
nie - teoretycy mają okazję zweryfikowania własnych poglądów wprost
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u t.r6d.la. Korzyści z tego typu działań są obustronne, ale najważniej„
sae jest to, że innowacje, postęp pedagcg i c sny poszerzają sobie dro„
g~ dotarcia do szkól dzitki społecznemu wsparciu przez ZNP.

Każdy-ruch twórczy, w tym i postęp pedagogiczny nie znosi admini
strowania, dlatego ze wszech miar należy bronić ukształtowanego' ..!!
1979 roku społecznego ruchu postępu pedagogicznego.

Sądzę, że .Związek Nauczycielstwa Polskiego w ostatnich latach za
pomniał o swojej demokratycznej i wiodącej roli w tej niezmiernie
ważnej dziedzinie obrony nauczycielskiego rozwoju jednostkowego, nie
sformalizowanego zgodnie z uchwalą plenarnego posiedzenia z 1979 ro
ku udziału resortu oświaty i wychowania~ Powołana Krajowa Rada Postę
pu Pedageg icznego i WojeMSdzkie Rady Postępu Pedagogicznego po wielu
latach żmudnych zabiegów stworzyły system społecznego wspierania' ru
chu nowatorstwa pedagogicznego. Był to okres - lata osiemdziesiąte -
który zepchnął na plan dalszy problemy rozwoju osobistego w drodze
sam~ksztalcenia nauczycieli. Wiem jednak, że ZJ'U' ma bogatą tradycję.
historyczfą w procesie demokratyzacji oświaty polskiej i będzie jej
bronił, gdyż tego nam w tej chwili bardzo potrzeba, bowiem nie tylko
Instytut Kształcenia Nauczycieli widziałby wchłonięcie społecznego
ruchu postępu pedagogicznego, ale t,akże niektórzy kuratorzy postano
wili rozwiązać Wojewódzkie Rady Postępu Pedagogicznego. Być może wy
nikało to ze słabości tych rad albo z indolencji ludzi, którzy nie
widzą potrzeby wspierania społecznego ruchu postępu pedagogicznego.
Twierdzę z całą stanowczości'ą, że likwidacja społecznego ruchu postę
pu pedagogicznego, czy też jak inni to nazywają jego zinstytucjonali
zowanie, prowadzi do upadku działań innowacyjnych.

Najgorszym dla ruchu byłoby nadanie mu form administracyjnych1gdyż
wtedy sam się zlikwiduje.
Tworzyć nauczyciele nie będą na zamówienie, pod plan, pod ustalone
potrzeby administracji oświatowej. Tworzyć można z potrzeby wewnętrz
nej, z zamiłowania do zawodu, z potrzeby doskonalenia własnego warsz
tatu pracy, nigdy zaś jeszcze nie udało się, by postęp rodził się z
przymusu, nakazu. Jego obudowę muszą stanowić sami 'twórcy, gdyż oni
najlepiej wiedzą, czego oczekuje od nich młodzież, czego potrzeba
szkole dziś, jutro i za kilka lat. Potrzebę tworzen~a rodzi społecz
ne zapotrzebowanie na rozwój, na nowatorstwo. Trzeba inspirować ale
musi to być inspiracja mądra, przemyślana. Przykładem tego może być
dobrze funkcjonujący postęp pedagogiczny w województwie olsztyńskim•'
Mądrość kuratora i jego inicjatywy wspierające sprzyjają rozwojowi
ruchu postępu pedagogicznego we wszystkich szkołach i placówkach oś
wiatowo-wychowawczych województwa.
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Dzieje się tak, mimo że nie działa praktycznie Krajowa Rada Pos
tępu Pedagogicznego, bowiem trudno nazwać działaniem aktualny stan~
p0 roku od zjazdu nauczycieli nowato,rów /kwiecień 1983 rok/ KRPP
nie zdążyła się zebrać.
Sądzę, że za ten stan rzeczy ponosi odpowiedzialność ZNP,który jest
głównym twórcą ruchu postępu pedagcg icznego, a jego uchwały obowią
·zują wszystkich członków i oglądanie się na resort oświaty jest nie
porozumieniem.
Odwołuję.się do Zarządu Głównego ZNP, który winien zająć stano.visko
w tej niezmiernie istotnej sprawie społecznej.

Chcąc jednak, by ogól zabiegów natrafiał na dobry grunt należy
wspierać różne społeczne inicjatywy. A kto to może robić najlepiej,
najskuteczniej?
Osob-iście uważam, że Związek Nauczycielstwa Polskiego, gdyż ma on
bogatą tradycję w demokratyzacji ośWiaty, nigdy nie dal się sprowa
dzić na tory hamujące jego rozwój, był rzecznikiem postępu pedago
gicznego i nowoczesnej oświaty w szkole polskiej.

Oczekujemy od,Zarządu Głównego ZNP,oa jego czołowego aktywu spo
łecznego, by w skuteczny sposób przeciwstawił się próbom sformali
zowania ruchu postępu pedagogicznego. Myślę, że niezależnie czy to
dotyczy resortu, czy też jego_ wyspecjalizowanych instytucji jakimi
są instytuty np. IKN. Myślą, że jedni i drudzy mogą doskonale wspie
rać działania na rzecz postępu /doświadczenia mamy w województwie
olsztyńskim/.

Nauczyciele praktycy i wybitni pedagoazy mają na ten temat podo
bny sąd. Postęp pedagogiczny rodzi się z potrzeby wewnętrznej na
uczyciela, jest to niepokój o losy polskiej oświaty, jak pięknie to
nazwał kiedyś profesor Wincenty Okoń. Pamiętajmy, że ten niepokój
musi towarzyszyć każdemu wychowawcy, gdyż jedynie wtedy będzie na
sza praca twórcza, a pr-se c i eż młodzież od nas nauczycieli tego o

·czekuje. Nie róbmy im więc zawodu, 'sbańmy w szeregu tych, których
w szkołach nazywa się "niespokojnymi duchami"•

Na Związek Nauczycielstwa Polskiego liczą nauczyciele nowatorzy,
że nie pozwoli, by ruch społeczny został sformalizowany. Dorobek
nauczycieli nowatorów należy upowszechniać.
Robią to komisje lub szkolne zespoły postępu pedagogicznego i tę
szansę wykorzystajmy.



PROBLEMY TEORII I PRAKTYKI
KETODOLOGII NAUK PEDAGOGICZNYCH·
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BADANIA PEDAGOGICZNE: MIJDZY PENNO~CIA A ZWĄTPIENIEM

Poszukiwania badawcze w pedagogice mają przynosić efekty, które
mogą służyć teorii /badania podstawowe/,bądź przez jej wzbogacenie,
bądź weryfikowanie składowych elementów oraz mogą być wykorzystywa
ne w praktyce dydaktyczno-wychowawczej m.in. poprzez modyfikowanie
konkretnych oddziaływań pedagcg icznych w określonych syttiacja.ch,np.
w toku lekcji jakiegoś przedmiotu lub wprowadzanie zmian w syste
mach oświatowych. W pedagogice ów praktyczny aspekt badań naukowych
ma szczególne znaczenie I zmierza się bowiem w tej dyscyplinie nie
tylko do opisu i wyjaśniania zjawisk, lecz także i przede wszystkim
do zmieniania badanej rzeczywistości, ulepszania praktyki pedagogi
cznej. Ten typ badań związany z czynną modyfikacją procesów dydak
tyczno-wychowawczych /ang. "action research", niemo "die Handlungs
forschung"/ uwarunkowany jest tym, że-pedagogika jest nauką o in
nowacyjnym charakterze badań1 • Wprowadzanie zmian do praktyki może
być efektem wykorzystania teorii peda,gogicznej wzbogaconej wynikami
badań empirycznych, dokonywać się to może poprzez prowadzenie badań
stosowanych i badań rozwo jowych2• Zarówno budowa teorii pedagogicz
nej służącej wyjaśnianiu zjawisk pedagogicznych, jak i podejmowanie
decyzji innowacyjnych-w sferze praityki pedagogicznej wymagają po
siadania danych, co do których istnieje bardzo wysoka pewność, że
są materiałem prawdziwym, pewnym. Podejmowanie decyzji praktycznych
na podstawie wyników fałszywych lub bardzo mało pewnych, budowa te
orii opartej na wątłych przesłankach przynosić mogą w pedagogice

I .
znaczne straty. Z tego powodu niezwykle ważnym zagadnieniem metodo-
logii badań pedagogicznych jest kwestia wiarygodności wyników bada
wczych. Zagadnieniu temu pragnę poświęcić uwagę w niniejszym arty
kule wprowadzając tylko w ;jego istotę i przedstawiając pewne przy
kłady.

Badania pedagÓgiczne dostarczają wyników oscylujących między
dwoaa biegunami: pewnością i brakiem pewności /wątpieniem w wiary
godno~ danych/. Rozstęp miodzy tymi biegunami może być bardzo dużY,
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ów rozstęp zapewne będzie istniał zawsze w eksploracjach pedagogicz
nych /a także w

1

innych dyscyplinach humanistycznych/, rzecz w tym,
bY wyniki badań pedagogicznych zbliżone były bardziej do bieguna
ww.rygodności, .pewności. Rozważając sprawę przyczyn, powodujących
powstawanie możliwości uzyskiwania danych o niskiej wiarygodności,
pośrednio można ukazywać drogi i sposoby zwiększania pewności badaw
czej. Przyczyny te występują zarówno w fazie przyjmowania określonej
strategii metodologii badań oraz opracowywania założeń badawczych i
co się z tym wiąże - analizowania i interpretowania wyniKów nadań,
jak i w toku stosowania określonych metod i narzędzi badawczych /po
mijam tu jako dość oczywistą problematykę trafności i rzetelności po

-miarów/. Spróbujmy obecnie rozwinąć zasygnalizowane wątki.
Strategie metodologiczne można w pewnym uproszczeniu sprowadzić

do dwóch orientacji:3 ·
a/badań empirycznych pozytywistyczn~e zorientowanych, zmierzają

cych, na wzór nauk przyrodniczych,do precyzyjnego ujmowania i katego
ryzowania zjawisk, pomiaru zmiennych, ujmowania danych jakościowych
w formie wartości liczbowych - danych ilościowych /kwantyfikacja/,
stosowania operacji matematycznych do analizy i interpretacji wyni
ków;

b/ badań otwartych, fenomenologicznych, jakościowych, wspartych
na intuicji i wczuwaniu się w cudze stany psychiczne, typowe jest tu
"poznanie znaczenia zjaw~sk, których badani doświadczają i zrozumie
nie tychże zjawisk przez badacza w aspekcie znaczeń, jakie im badani
nadają114 oraz unikanie kategoryzacji tych zjawisk.

Przyjęcie orientacji "pozytywistycznej" stwarza znaczne ryzyko
błędu. Nie da się wszystkich ważnych dla teorii praktyki pedagogicz
nej zmiennych· /np. zainteresowań poznawczych, aktywności intelektu
alnej, samodzielności poznawczej, postaw społecznych/ precyzyjnie
zmierzyć, ująć w formie rzetelnych danych liczbowych,zbyt bowiem ma
ło uchwytna jest ich natura i zbyt duża jest ich,zmienność. Przyję
cie orientacji "fenomenologicznej" stwarza podobne ryzyko błędu, ba
dania jakościowe, oparte na intuicji, bez prób pomiaru i kategoryza-

_cji łatwo mogą wyprowadzić badacza na manowce subiektywizmu. Jedna i
druga orientacja stwarza zbyt duży obszar niepewności badawczejo
Zmniejszenie tego obszaru zależeć będzie od umiejętności powiązania
obu strategii. Dodajmy, że przyjęcie określonej orientacji wpływa na
dobór metod i narzędzi, sposób badania i sposób analizy oraz inter
pretacji wyników~
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Założenia badawcze wiążą się głównie z przyjęciem pewnego modelu
badanej rzeczywistości /modelo_waniem zjawisk pedagogicznych, np. mo
delowaniem uwarunkowań samokształcenia uczniów szkoły średniej/ ora. t
z doborem wskaźników badanych zmiennych. Pisząc o modelowaniu nie
mo.m na wyśli modeli teoretycznych strukturalnych - modeli budowy 0_

kreślon~j całości np. modelu struktury organizacyjnej wiejskiej szko~
ły zbiorczej, lecz modele teoretyczne funkcjonalne: wyjaśniające /e
ksplanacyjne/, prognostyczne5, innowacyjne. W tego rodzaju modelach
obok elementów sprawdzonych i znanych występuje szereg założeń i hi
potez, wyobrażeń badacza na t ena t badanej rzeczywistości. Owe zało
żenia, hipotezy, wyobrażenia budowane są na podstawie analizy lite
ratury przedmiotu zawierającej prezentację wyników dotychczasowych
badań naukowych oraz w oparciu o doświadczenia własne badacza. Ta
sytuacja rodzi ryzyko·błędu. Literatura ~rzedmiotu nie zawsze dos
tarcza wiarygodnych, pewnych i wyczerpujących informacji naukowych,·
doświadczenia badacza mogą być nazbyt jedr,ostronne i subiektywne.Po
nadto modele rzeczywistości pedagogicznej zarysowane w literaturze
mogą być zniekształcone przez dominującą wizję badanej rzeczywistoś
ci /chciałoby się rzec: przez dominujący paradygmat/. Np. analizując
zjawiska czynników warunkujących aktywność uczniów na lekcji, autor
określonego dzieła publicys~ycznego, przyjmując założenie o wiodącej
roli nauczyciela będzie badał i wyjaśniał raczej ten aspekt zagadnie
nia, który dotyczy czynności nauczydiela, mniej uwagi poświęci tym
ważnym grupom czynników, które wiążą się ze stanem zdrowia uczniów,z
ich cechami psychofizycznymi /m. in. z aspiracjami, zainteresowaniami,
zdolnościami, mikrodefektami narządów zmysłowych/ oraz z cechami ioh
środowiska rodzinnegÓ, np. z poziomem opieki wychowawczej w domu ro
dzinnym, stosunkiem rodziców do obowiązków szkolnych dzieci. Z kolei
badacz przyjmujący bezkrytycznie stanowisko wypracowane przez nauko
wców z kręgu tzw. psychologii humanistycznej będzie przeceniał spo
ntaniczną aktywność twórczą dzieci i młodzieży,zaś nie doceniał roli
oddziaływań nauczycieli i wychowawców w celu wywoływania i podtrzymy
wania takiej akt~ności. Przyjęcie zniekształconego modelu poznawa
nej rzeczywistości rzutuje na kierunki badań /problemy szczegółowe/
oraz na interpretację ich wyników. Przy modelowaniu badanej rzeczy
wistości zawsze będzie istniało ryzyko błędu i zawsze niektóre zwią
zki między zmiennymi będą ujęte w formie hipotez /właśnie badaniama
ją służyć testowaniu tych hipotez/, zwiększanie jednak pewności b~
dawcze j i "uprawdopodobnienie II wyników badań zależy w dużym stopniu
od wszechstronnego przy~otowania teoretycznego badacza /pedagog po-
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winien znać stan badań nad interesującym go problemem prowadzonych
m.in. przez psychologów, socjologów i antropologów filozoficznych/,
]a'ytycznego stosunku do panujących stereotypów naukowych, wielo
stronnego ujmowania relacji między elementami badanych procesów, o
strożnego interpretowania uzyskanych wyników.

Dobór wskaźników niezbędny jest głównie wówczas, gdy badane ce
chy, zjawiska /zmienne/ nie są bezpośrednio dostępn~ poznawczo. Np0

takie zmienne jak samodzielność poznawcza, dojrzałość szkolna, za
interesowania, uzdolnienia, motywy uczenia się nie mogą być bezpoś
rednio obserwowalne, może coś o nich wnosić /inferować/ na podsta
wie wskaźników. _Oznacza to, że wiele zmiennych istotnych dla teorii
i praktyki pedagogicznej poznawanych jest pośrednio - za pośrednic
twem wskaźników. Rodzi to znaczne ryzyko błędu wynikające przede
wszystkim z nieprecyzyjnego doboru wskaźników lub z doboru wskaźni
ków, które tylko w sposób dość prawdopodobny, le cz mało pewny świa
dczą o występowaniu badanej zmiennej. Np. jeśli badacz przyjmie, że
wskaźnikiem efektywności przyswajania przez uczniów materiału w pra
cy na lekcji jest częste zgłaszanie się przez nich do odpowiedzi,to
może dojść do mylnych wniosków. Zapewne pewniejszym wskaźnikiem by
łyb':f tu wyniki kontroli końcowej m. in. w formie testów wiadomości.
Z kolei, jeśli inny badacz uzna, iż wskaźnikiem dobrej opieki wycho
wawczej rodziców nad dzieckiem jest wspólne spędzanie wolnej soboty,
to może go to skazać na znaczne ryzyko błędu, ponieważ łatwo sobie
wyobrazić sytua cję, w której rodzice jakkolwiek wspólnie z dziećmi
spędzają czas w wolną sobotę, to jednak nie sprawują dobrej opieki
wychowawczej. Zmniejszaniu ryzyka błędu przy dobieraniu wskaźników
służyć mogą: dobór wielu wskaźników do tej samej zmiennej /ów dobór
powinno poprzedzać wnikliwe studiowanie literatury przedmiotu/,pod
danie dobranych wskaźników ocenie sędziów kompetentnych tzn. znaw
ców zagadnienia np. innych doświadczonych badaczy, doświadćzonych
nauczycieli i wychowawców.

Znaczne ryzyko uzyskania niepewnych, fałszywych danych stwarza
stosowanie poszczególnych metod i narzędzi badawczych. Pomijam tu
tak oczywiste źródła zniekształceń jak np. celowe wprowadzenie w
błąd badacza przez respondentów w to~i:u wywiadu lub "sztuczne 11, wpro
wadzające w błąd obserwatora zachowania nieletnich w zakładzie wy
chowawczym. Zakładam, że badacz jest na tyle doświadczony, że nie da
się oszukać, potrafi dotrzeć do istoty zjawiska, skłonić respondenta
do szczerych wypowiedzi. Mimo jednak tych kompetencji metodologicz
nych badacz może uzyskiwać wyniki mało pewne lub wręcz fałszywe i to
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przy stosowaniu każdej z metod. Niżej przedstawiam argumenty dot_• • • y
czące trzech wybranych m~tod obserwacji l ankiety jako sposobów ba-
dania najczęściej stosowanych w poszukiwaniach. pedagogicznych oraz
eksperymentu_ najcenniejszej i najbardziej złożonej metody badań

pedagogicznych.
Obserwacja_ jako pianowe i celowe spostrzeganie prowadzona

jest la pomocą narzędzi koncentrujących uwagę badacza tylko na
wybranych zjawiskach. Przeciętny badacz naukowy nie jest w stanie
obserwować całości bardzo złożonych procesów pedagogicznych; w zwi_ą
zku z rozwiązywacym problemem wyodrębnia z badanego zjawiska tylko
niektóre momenty, te zaś stara się ująć w kategorie mierzalne, po
liczalne, np. szukając odpowiedzi na pytania: "ile razy", "jak dłu
go", "ile osób", 11w jakim kierunku", "jak często", "z jakim natęże
niem"• Zabieg upraszczania obserwowanego procesu, np.redukowania o
bserwacji procesu nauczania na lekcji do zjawisk interakcji między.
uczniami, między nauczycielem i uczniami, między uczniami i nauczy
cielem może prowadzić do mylnej interpretacji dynamiki zachowań ba
danych osób. Te zachowania dadzą się wyjaśnić w wielu wypadkach ja
ko wypadkowa całokształtu zjawisk, np. dynamika interakcji w klasie
szkolnej zależeć może od poziomu trudności materiału nauczania, od
stopnia zmęczenia nauczyciela i uczniów, ciasnoty w klasie, zbyt ni-

-skiej lub zbyt wysokiej temperatury itd. Czynność ujmowania obse
rwowanych momen~ów w kategorie mierzalne, policzalne w celu łatwiej
szego opracowania, stwarzania możliwo_ści porównywania, statystyczne
go .ujęcia i interpretacji wyników również zawiera w sobie możliwość
błędu. Wynikać to może zarówno z faktu, że badacz mógł dobrać zbyt
wątłe i incydentalne wskaźniki badanego zjawiska, ,jak i z tego, ~e
sza~owanie stopnia nasilenia jakiegoś zjawiska, np. aktywności ucz
nia, poziomu zdyscyplinowania w pre.cy na lekcji jest ocenianiem bar
dzo przybliżonym, "na oko", stosowanie nawet najbardziej wyrafinowa
nych technik statystycznych uo analizy tak wątłych dany~h z badań
nie podniesie wiarygodności wyników, a może co najwyżej stworzyć
pozory wielkiej nauki. Stosowanie wystandaryzowanych narzędzi bada
wczych np. arkuszy obserwacyjnych, arkuszy diagnostycznych· ułatwia
rejestrowanie wyników, pomaga koncentrować uwagę badacza na wybra
nych najważniejszych momentach, a+e jednocześnie stanowi ramy z~
kreślające wizję badanej rzeczywistości, sprowadzające tę rzeczywi
stość do z góry przygotowanego schematu, ów schemat może być jednak
nieadekwatny do badanej rzeczywistości, zatem efekty badań nie s~rey'
jają pełniejszemu poznaniu autentycznych zjawisk, lecz dostarczaJą



87
danych do zniekształconego modelu rzeczywistości. Sytuacja taka wy
stępuje także w badaniach ankietowych, o czym dalej napiszę. Jak
zminimalizować te niebezpieczeństwa? Zapewne służyć temu może w o
pracowywaniu strategii meto~ologicznej uwzględnienie nie tylko orie
ntacji "pozytywistycznej", lecz także orientacji "fenomenologicznej",

0 której wcześniej pisałem6• Sprzyjać temu może także obserwowanie
tego samego obiektu przez kilku niezależnych obserwatorów, którzy po
zakończeniu badań wspólnie analizują swoje doświadczenia, użyteczne
t~ może być także stosowanie wielokrotnego obserwowania tych samych
obiektów w różnym okresie czasu oraz używanie kilku różnych narzędzi
obserwacyjnych.

Na zawodność badań ankietowych w dobitny sposób wskazują socjolo
gowie7, ich uwagi odnoszą się w całej pełni do pedagcgicznych badań
ankietowych. Ankieta, traktowana jako wystandaryzowane narzędzie,za
wiera pytania dotyczące możliwie jednoznacznie ujętych elementów
rzeczywistości. Ta precyzacja dokonywana jest przez wyodrębnienie w
badanym obszarze rzeczywistości okr:-eślonych "problemów badawczych"
i "zmiennych", które są przekładane na język pytań. Dokonując tego
zabiegu badacz przyjmuje założenia, że wyodrfbnił wszystkie istotne
elementy badanego fragmentu rzeczywistości i że owe elementy są ze
sobą w jakiś sposób powiązane. Te założenia są efektem lub leżą u
podstaw teoretycznej wizji badanego obszaru rzeczywistości. "Ankie
ta więc już z definicji strukturalizuje rzeczywistość rozczłonkowu
jąc ją na zmienne /których odpowiednikami są poszczególne pytania/
lub nawet na określone wartości zmiennych /np. kafeterie w pytaniach
zamkniętych/. Badacz przekładając te zmienne na pytania, a tym sa
mym konstruując określone uniwersum językowe, w którym poruszać sit
musi respondent, przyjmuje im~licite jeszcze jedno założenie, że
jest to także uniwersum respondenta, tzn. że będzie on mógł adekwa
tnie wyrazić swoje myślenie i swe społeczne doświadczenie w tym wła
śnie języku118• Badacz zakłada bowiem, że respondenci tak samo jak
on strukturalizują rzeczywistość i że potoczna wiedza respondentów
ma strukturę analogiczną do wiedzy re.ukowej9•

Powyższe założenia są zawodne. Ich akceptacja przynosi efekty
badawcze niepewne. Pedagog :przeprowadzający wywiad np, z ro4zicami
uczniów na teDBt działalności wychowawczej szkoły może co prawda po
przez system pytań narzucić respondentom własną wizję badanego za

•.gadnienia, może wyakcentować najważniejsze jego zdaniem elementy wy
··chowawczego funkcjonowania szkoły i uzyskać sztuczne informacje od
rodziców, ale nie będzie to jednak rekonstrukcja naturalnych rodzi-
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cielakich wir.ji, wyobrażeń i poglądów. Modele działalności wychowa
wcr.ej szkoły formowane przez rodzic~w mogą być zupełnie inne - nie
kiedy fałszywe i uproszczone - niż model skonstruowany przez bada
cr.a. Jeśli ów badacz pragnie zdobyć wiedzę na temat postaw, poglą _
d6w i wyobrażeń respondentów może to prędzej uzyskać w toku badań

. h11 t .nier.byt sformalizowanych, "fenomenolog1.cznyc , nas aw1.onych raczej
na wydobywanie i rekonstruowanie informacji niż narzucanie własnej
wizji. W takim wypadku, jeśli -cel.em badacza jest nie tyle zdobycie
informacji na temat rzeczywistości, której pytania dotyczą,lecz głó
wnie uzyskanie danych na temat poglądów i postaw respondentów wobec
tej rzeczywistości korzystniej je st stosować wywiad swobodny •1 O

w tych badaniach eksperymentalnych w pedagogice, które poddawane
są surowym rygorom metodologicznym, równie łatwo uzyskać niezbyt pe
~e dane, co przy stosowaniu mniej rygorystyczeych metodologicznie
kontrolowanych metod,o których wyżej była mowa. Pisząc o eksperyme
ncie peda~ogicznym mam na myśli nie eksperyment czynnikowy, wielo
zmiennowy 1, lecz jego klasyczną postać realizowaną na podstawie ka
nonów J.s. Milla - głównie kanonu jedynej różnicy i przede wszyst
kim przy zastosowaniu techniki grup równoległych: eksperymentalnych
i kontrolnych. Pomijam tu tak·oczywistą dla wytrawnego badacza spra
wę jak konieczność kontroli nad zmiennymi ubocznymi, przejawiającą
się m.in. tym, że do badań dobierane są grupy eksperymentalne i gru
py kontrolne równoważne pod względem zmiennych, mogących wywierać
wpływ na wyniki badań /zmienna zależna/, że zajęcia w obu rodzajach
grup prowadzone są w podobnych warunkach, w podobnym czasie, przez
t.ych samyeh naucayc ie Li, lub wychowawców. Mimo pełnej kontroli nad
zmiennymi ubocznymi eksperymentator może zamiast obiektywnych fak
tów -uzyskać artefakty, a więc fakty w sposób sztuczny,_niezamierzo
ny_wywołane.12 Np. 'w toku eksperymentu dydaktycznego riauczyciel-ba
dac~ pragnie wykazać, że poprzez indywidualizowanie zadań domowych
uczniów /zmienna eksperymentalna/ służących przygotowywaniu· mate
riału do nowej lekcji podnosi się wyraźnie poziom aktywnośc i pozna
wczej uczniów w pracy na lekcji /zmienna zależna/. 6w faktyczny
wzrost poziomu aktywności poznawczej uczniów w klasie eksperymenta
lnej może w rzeczywistości nie być wynikian indywidualizacji zadań
domowych, lecz efektem m.in. tego, że uczniowie klasy eksperymenta-.
1.nej wiedzą, iż są zespołem, w którym prcmadzi się eksperyment .i
dlatego_ starają się jak najlepiej wypaść, mobilizują'się do dodat
kowego wysiłku. Może to być także skutek tego, że nauczyciel w to
ku zajęć w klasie eksperymentalnej nieświadomie wzmacnia w sposób
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szczególny przejawy aktywności poznawczej młodzieży poprzez roznego
rodzaju zachowania werbalne i komunikowanie niewerbalne oraz stwa
rzanie atmosfery życzliwości i.zachęty. Takich zachowań nie przeja
wia natomiast w toku zajęć Vf kl.aaie kontrolnej 0

Możliwość uzyskiwania artefaktów stwarza konieczność szczególnie
rygorystycznej kontroli przebiegu eksperymentu oraz bardzo ostroż
nego interpretowania wyników. Ostrożność dyktowana jest i tym, że
eksperymenty pedagogiczne są eksperymentami naturalnymi, przebiega
jącymi w długim okresie czasu - wielu miesięcy, niekiedy kilku lat.
w tak długim okresie nie można w pełni kontrolować zmiennych ubocz
nych, zmianom w czasie ulegają uczniowie i nauczyciele, cechy śro
dowiska lokalnego, sytuacja społeczna i _ekonomiczna oraz wiele in
nych czynników mogących wywierać pozytywny lub negatywny wpływ na
wyniki eksperymentu. Wyłaniają się też nowe czynniki, których obec
ności nie przewidywał eksperymentator w fazie przygotowywania meto
dologii badań, m.in. gwałtowne i długotrwałe zmiany w sytuacji me
teorologicznej /np. silne mrozy/ mogą dezorganizować normalną pracę
szkałyo

W części wstępnej artykułu stwierdził.em, że wyniki badań pedago
gicznych oscylują między biegunami pewności i wątpienia. świadomość
tego faktu oraz jego konsekwencji teoretycznych i praktyczny~h po
winna występować nie tylko .u dojrzałych, doświadczonych badaczy.Na
leży ją także kształtować u początkujących, młodych badaczy, u stu
dentów kierunków pedagogicznych, jak również u nauczycieli-nowato
rów podejmujących trud naukowego badania pedagogicznego oraz wspar~
tego naukowymi przesłankami modyfikowania organizowanych przez sie
bie procesów aydaktyczno-wychowawczych.

Przypisy
1 Na innowacyjny charakter badań peda~ogicznych_wskazuje H.~uszy

ński , Pisze on, że "Ifmowa9yjne J?Ode~ście ,w badaniach_pedagogicz
nych polega na projektowaniu celow, srodkow lub technik VfYChowaw
czego działania, które nie weszły jeszcze w skład praktyki, a. tym
bardziej Vf skżad wiedzy pedagogicznej, <;1,następnie -9-a ich empirycz
nym weryfikowaniu." /Wstęp do metodologu pedagogiki. Warszawa 1971,
PWN, s. 54/.

2 Rozróżnienie znaczenia pojęć "badania podstawowe", "badania
stosowane", "badania rozwojowe" w przystępny sposób przedstawione
jest w książce J. Filipiaka pt. Model funkcjonowania i rozwoju o
środka naukowego /Warszawa - Poznań 1984, PWN, s. 22-23/.

3 Szersze rozważania na ten temat mieszczą się w artykule A. Ja
nowskiego pt. Tendencje w metodologii badań pedagogicznych /"Kwar
talnik Pedagogiczny" 1976, nr 4/.
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4 Tamże, s. 37•
5 Wyczerpujące informacje na temat t~orety~zllych modeli struktu

ralnych oraz funkcjonalnych /eksplanacy~ny~h i prognost~cz~ch/znaj
dują się w książce s. Nowaka pt. Metodologia badań socjologicznych
/Warszawa 1970, PWN/.

6 A. Janowski w cytowanym artyk~le pisze1 iż wsk,_azywa:IJA jest uży
teczność w tym względzie obse~wacji uczestniczącej organizowanej w
sposób jak najmniej formalny i ustrukturyzowany /a. 39/. ·

7 M. Marody, K. Nowak: Wartości a działania. "Studia Socjologicz
ne" 1983, nr 4.

8 Tamże, s. 25.
9 Tamże, s. 25 i 26 •

. 10 cytowani wyżej M. Marody. i K. N:iwak st~i-erdzają, że "badanie
wiedzy potocznej za pomocą ankiety mozna porownać de sytuacji, w
której jednostka zmuszona byłaby budować chałupę z ~refabrykat6w
przeznaczonych na budowę hali fabrycznej" /s. 29/, a dalej piszą,że
"Wywiad• sterowany, w którym kierunek rozmowy wytyczany jest w dużYlll
stopniu ~rzez tok myślenia responden~a·,. a zadaniem "1;'-nkietera11 jest
poddawanie ważnych dla badacza tematowi doprowadzanie do ujawniania
milcząco przyjmowanych założeń myślenia, pozwala na uchwycenie cało
ściowego obrazu struktury myślenia petocznego" /s. 29/. ·

11 Na temat tego rodzaju eksperymentów znaleźć można uż?teczne
informacje w książkach: J. Brzeziński: Elementy metodologii badań
psychologicznych. Warszawa 1978, PWN; A. Sułek: Eksperyment w bada
niach społecznych. Warszawa 1979, PWN.

12 Obszerniej na ten temat piszą M. Mikołajczyk; i K. Skarżyńska
w_artykule pt •. ~tefakty w e~~perymentach psychologicznych /W: Mate
riały do naucz&n.ia psychologii. Pod red. L. Wołoszynowej. Seria III,
t. 3, Warszawa 1978, FWN/.

Witold Komar
Bo~umiła Kwiatkowska-Kowal
Uniwersytet Warszawski
Warszawa

ZADANIA SYTUACYJNE W BADANIACH
NAD ZAWODOWYM PRzyGOTOWANI:E?.!: NAUCZYCIELI

/aspekty teoretyczne i próba konstrukcji/

1. O POTRZEBIE OPRACOWANIA ZADAfl

Jeden z podstawovych problemów dotyczących przygotowania zawodo
wego nauczycieli zawiera się w ogólnym pytaniu: co robić, aby przy-
gotowanie to uczynić hardzi· · f kt ·; e~ ee ywnym oraz odpowiadającym wyma-
ganiom współcr.e snej cywilizacji? Wciąż otwarty charakter tego pro-
~lemu-~ga nieustannego poszukiwania coraz lepszych sposobów zdo
bywania W:J.edey O nauczycielu, jego przygotowaniu i funkcjonowaniu
zawodowym.
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wiedza owa - jak w każdej dziedzinie - zależy w znacznej. mierze
od kształtu pytań naukowych stawianych w odniesieniu do badanej
rzeceywistości, a także - w nie mniejszym stopniu - •d przyjętych
metod i narzędzi poznania empirycznego. Stąd też - mimo znacznego
dorobku metodologicznego naszej pedeutologii - poszukiwanie takich
metod i narzędzi jest wciąż koniecznością. Konieczność t~ wyznacza
ją również względy bardziej szczegółowe0 ·

W naszych dotychczasowych badaniach nad zawodowym przygotowaniem.
nauczycieli najczęściej sięgano do metod sondażu diagnostycznego i
posługiwano się ankietą audytoryjną lub indywidualną, sprawdziana
mi wiadomości, a także - jednak znacznie rzadziej - stosowano obse
rwącję skategoryzowaną i ·eksperyment. Pisano także opracowania mo
nograficzne połączone z wykorzystaniem metod obserwacji uczestni
czącej i analizy dokumentów1•
Wśród tych różnych sposobów zbierania wiedzy o przygotowaniu i fun
kcjonowaniu zawodowym nauceycieli nie spotyka się prawie wcale ba
dań z zastosowaniem zadań sytuacyjny'ch.

O doborze określonej metody, techniki i narzędzi badawczych nie
zawsze decydują jedynie względy metodologiczne. Nierzadko spotyka
my się z rezygnacją z ambicji badawczych ze względu na brak możli
wości organizacyjnych, technicznych czy materialnych.

Tak więc; m.in. z powyższych przyczyn, wciąż stoimy przed dyle
matem: jak pogodzić realne potrze by badań nad zawodowym przygoto
waniem nauczycieli z faktycznymi możliwościami takich badań? Jak
zdobyć wiedzę o nauczycielu w sposób najbardziej ekonomiczny,a je
dnocześnie gwarantujący otrey_manie wystarczającego materiału empi
rycznego? Najczęściej bowiem na materiał ów. składają się deklara
cje nauczycieli o ich zawodowym przygotowaniu do pracy, a rzadziej
- dane o ich rzeczywistym przygotowaniu.

Wydaje się, iż niejako "kompromisowym", rozwiązanie.m tej trudnej
dla badaczy sytuacji, może być właśnie zastosowanie w badaniach
przygotowania zawodowego nauczycieli zadań sytuacyjnych opracowa
nych w kwestionariuszach. Zadania takie stwarzają warunki wyjścia
respondenta poza formułę typowej deklaracji o własnym przygotowaniu
zawodowym.

Powstaje pytanie: dlaczego zadania sytuacyjne nie są stosowane
powszechnie w badaniach nad nauczycielem?

Otóż sądzimy, że poważną przyczyną tego stanu rzeczy są trudnoś
ci w konstruowaniu zadań, nie zaś w ich stosowaniu. Trudności wiążą
się ze znacznym ryzykiem uchybienia poprawności metodologicznej0
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Brak jest bowiem dostatecznie jasnego teoretyczn~go układu odniesie
nia dla owej konstrukcji oraz wzorów narzędzi, a transpozycja "te- ,
arii testów sytuacyjnych" stosowanych w psycho rog.i i , nie wydaje się
tutaj w pełni uzasadnionao

zważywsey zatem potrzebę skonstruowania takich zadań na użytek
badań przygotowania zawodowego nauczycieli, proponujemy określone
rozwiązania, z tym jednak zastrzeżeniem, że traktujemy' je jako głos
w dyskusji, który być może zainspiruje do podobnych poszukiwań.

2. TEORF.rYCZNE PRZESŁANKI KONSTRUKCJI ZADAfr

Każde zadanie stanowi pewną trudność, do pokonania której niezbę
dny jest określony zasób wiedzy. Zarówno sposób wykonywania zadania,
jak też jego wyniki- mogą podlegać ocenie umożliwiającej orzekanie 0

poziomie tej- wiedzy. Tak więc, aby bad~ć przygotowanie zawodowe na
uczyciela, można·go postawić w określonej sytuacji zadaniowej,która
musi oczywiście speł~iać odpowiednie warunki. Kiedy taka sytuacja ma
miejsce?

Otóż "jeśli w określonej sytuacji człowiek wytwarza sobie cel do
osiągnięcia i program do wykonania, to możemy powiedzieć, że stawia
sobie zadanie, a sytuację, która ma ulec zmianie zgodnie z zadaniem,
nazywamy sytuacją zadaniową112• Należy podkreślić, iż tego typu sytu
acja może mieć miejsce także wówczas, gdy jednostka zaakceptuje cel
i program ceynności sugerONany przez kogoś innego3.

Trzeba wyjaśnić, że jeśli człowiek ma odpowiednią motywację, re
aguje na sytuację zadaniową podjęciem określonych czynności.Sytuacja
owa stanowi bowiem układ bodźców /prostych 1 ub złożonych/ o Czynności
mają ukierunkowany przebieg, który wiąże się z faktem antycypacji za
równo sytuacji końcowej, jak i samej czynności, która ma doprowadzić
do tej sytuacji. Celem czynności jest więc przewidywa!J!l sytuacja koń
cowa, zaś antycypowane czynności, które mają prowadzić do celu - pro
gramem działania.
Sytuacja końcowa stanowi wynik czynności i, podobnie- jak rzeczywisty
program czynności, nie musi być zbieżna z celem0 Zakres rozbieżności
nazywa się błędem wyniku /w odniesieniu do założonego celu/ lub błę
dem programu/~ odniesieniu do założonego programu/4•

Można zatem przyjąć następujący schemat-rozwiązywania sytuacji za
daniowej w badaniach nad przygotowaniem zawodowym nauczycieli:
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Schemat 1

ś .program czynna ci '
Cel czynności

Sytu.a?ja ł przewidywany \

zadaniowa I przewidywany przęz N przez N
r,vyjściowa, 1błąd czynności 1. błąd wyniku
Imając~ ulec I program czynności Wynik czynnościzmianie ..

rzeczywiście zreali- - rzeczywiście
zowany przez N osiągnięty przez N

Z rozwiązań zadań sytuacyjnych przez nauczyciela można zatem
wnioskować o poziomie jego przygotowania zawodowego na podstawie a-

• naliŻy błędów czynności i bż ędów wyników owych czynności, które
- jak twierdzi J. Reykowski -.stanowią tz~. działalność zadaniową5•
Układem odniesienia dla owych błędów są ustalenia teorii pedagogicz
nej właściwe dla problematyki poszczególnych zadań~

W świetle dotychczasowych ustaleń można przyjąć, że przedstawio
ny nauczycielowi-respondentowi w kwestionariuszu tekst wprowadzają
cy w sytuację zadaniową /z instrukcjami/, stwarza określoną sytu
ację bodźcową, pobudzającą aktywność umysłową nauczyciela i stwarza
konieczność odwołania się do wiedzy zawodowej. Respondent ów zmie
rza do rozwiązania sytuacji zadaniowej poprz.ez właściwe wykonanie
instrukcji.

Układa zatem program czynności /zcodny z ustaleniami teorii pe
dagogicznej/, prqwadzący do osiągnięcia przewidywanego celu. Jednak,
by respondent mógł podjąć działalność zadaniową, musi - po pierwsze
- zrozumieć merytoryczne WYIDagania instrukcji zadaniowej, po wtóre
- umieć rozwiązywać sytuację zadaniową ze względu na postawiony w
niej problem pedagogiczny.

Zadanie sytuacyjne zawarte w kwestionariuszu wymaga od respon
denta - nauczyciela działalności zadaniowej ograniczonej tylko do
przedstawienia przewidywanego programu. czynności, ze względu na o
siągnięcie przewidywanego /pożądanego/ w świetle teorii pedagogicz
nej celu. Gdyby analogiczne zadanie badany nauczyciel rozwiązywał
podczas pracy zawodowej, można byłoby obserwować rze'czywistą reali
zację owego programu czynności i osiągnięty wynik.

Stąd też w kwestionariuszu niejako uzupełniająco /w stosunku do
"rzeczywistej" sytue.cji aadani.owe j , w jakiej nauczyciel rozwiązuje
zadania zawodowe na co dzień/ należy prosić nauczyciela-respondenta,
by uzasadnił swój przewidywany program czynności /a tym samym udo-
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wodnił, że właściwie rozumie sytuację wyjściową, wymagającą zmiany/
i przedstawił· docelowy wynik czynności, które zostały przez niego
zaprojektowane /czyli udowodnił, że właściwie antycypuje następstwo

swojego działania/.
Tak więc w przyjętym przez nas modelu zadania sytuacyjnego zawar-

tego w kwestionariuszu można wyróżnić cztery elemen~y:
1. Opis sytuacji zadaniowej wyjściowej, której rozwiązanie wyma_

ga opracowania przez nauczyciela programu czynności.
2. Opracowany przez nauczyciela-respondenta projekt czynności,

zmierzających do osiągnięcia przewidywanego celu.
3o Uzasadnienie ~boru programu czynnościo
4. Przedstawienie wyniku czynności, które zostały przez niego za

projektowane.
Chcąc zbliżyć sytuację zadaniową, w jakiej stawiamy nauczyciela

-respondenta, do sytuacji zadaniowej, w jakiej staje nauczyciel w
codziennej praktyce zawodowej /czy raczej sam siebie stawia, bowiem
sam sobie formułuje zadanie/, można - po· ogó Lnym wprowadzeniu w sy
tuację zadaniową - prosić respondenta, aby sam "zawęził" tę sytu
ację do konkretnych, podanych pr aez siebie warunków.

Można będzie na tej podstawie wnioskować, czy nauczyciel właści
wie rozpoznał i interpretuje sytuację zadaniową, czy właściwie dos
trzega dany problem pedagogiczny. Pozostałe elementy rozwiązania za
dania pozwolą wnioskować między innymi:

- czy adekwatnie do danej sytuacji dobrf!-ł czynności prowadzące do
tej zmiany, a więc czy zna i potrafi stosować określone prawidłowo
ści pedagogiczne;

- czy potrafi uzasadnić słuszność swojej decyzji /program czyn
ności mógł być trafny, lecz respondent może nie wiedzieć dlaczego/;

- czy właściwie przewiduje efekty podejmowanych czynności~
_Tak więc odnosząc rozwiązanie zadania sytuacyjnego przez nauczy

ciela-respondenta do ustaleń teo~ii pedagogicznej, możemy ocenić
rozmiary następujących błędów rozwiązania zadania:

błędu rozpoznania sytuacji;
- błędu doboru czynności;
- błędu uzasadnienia programu czynności;
- błędu antycypacji wyniku czynności.
Proponowany model zadań sytuacyjnych poza walorami diagnostycz

nymi ma - jak sądzimy - i tę zaletę, że pozwala uniknąć w kwestio
nariuszu formy prostych pytań sprawdzających wiadomości, które ba
dani nauczyciele przyjmują na ogół niechętnie0
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Kolejna trudność konstruowania i stosowania- zadań sytuacyjnych w
badaniach pedeutologicznych wiąże się z pojęciem nauczycielskich za-
dań zawodowych, bONiem zadania sytuacyjne w kwestionariuszu, muszą
być ujmowane w określonym kontekście zadań zawodowych pracy nauczy
cielskiej. Wymagają tego względy zarówno merytoryczne, jak i prak
tyczno-badawcze.

w świetle dotychczasowych ustaleń teorii pedagogicznej jak rów
nież codziennych doświadczeń pracy pedagogicznej, zawodowe zadania
nauczyciela można sklasyfikować w trzech podstawowych grupach:

Grupa pierwsza obejmuje z ad a n i-a o char akt e
r ze przy gotowa w czym i można wyróżnić w niej dwie
podgrupy: zad~nia o charakterze orientacyjnym /obejmujące m.in. ana
lizę i ocenę potrzeb oraz powinności pracy w danych warunkach/ oraz
zadania o charakterze decyzyjnym /dotyczące między innymi planowa
nia pracy i programowania strategii postępowania pedagogicznego/.
Należy tu dodać, że o i1e czynności związane z realizacją zadań
pierwszej podgrupy mają znaczenie rozpoznawcze i stanowią niejako
punkt wyjścia pracy nauczycielskiej, o tyle czynności związane z re
alizacją drugiej podgrupy zadań - stanowią o procedurze przyszłego
działania pedagogicznego.

Grupa druga obejmuje z ad a n i a tzw. re a 1 i z ac y -
j n e, których istotę stanowi współdziałanie nauczyciela i ucznia
w procesach pedagogicznych. Przeto czynności związane z realizacją
tych zadań - to typowe czynności nauczyciela kierującego procesami
dydaktyczno-wychowawczymi.

Trzecia grupa obejmuje z ad a n i a o char akt e
r ze kontr o 1 n o - korekty w ny m, ponieważ jakość
i efekty realizacji tych procesów trzeba sprawdzać i oceniać,aby móc
je korygować.

Prezentowana klasyfikacja grup zadań pracy nauczycielskiej ma
tutaj przede wszystkim znaczenie teoretyczno-porządkujące, jako że
w praktyce wszystkie stanowią integralną całość działań zawodowych.
W danej grupie znajdują się zadania nauczycielskie, na których wy
konanie składa się pewien typowy układ czynności.zawodowych, chara
kterystycznych.dla tej grupy~ O jakości pracy nauczyciela stanowić
b'ędzie poziom rozwiązywania zadań zawodowych, uwarunkowany przez do-

'bór czynności, ich układ, dokładność wykonania.
Można zatem p;zyjąć, · że każdy nauczyciel musi opanować pewne mi

nimum wiedzy zawodowej, która umożliwi mu orientowanie się, co ma
robić w danych warl.lllkach i jakie czynności powinien podjąć, aby w
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racjonalny sposób opracować strategie działania pedagogicznego. Po
nadto - musi umieć nadać tej strategii taki kształt, który uczyni mo
~niwą je-j realizację, _a co zatem idzie - osiągnięcie zamierzonych
celów pedagogicznych. Należy jednak zwrócić uwagę na tę oczywistość
że nawet najlepiej opracowana strategia nie zostanie pomyślnie zre-'
alizowana, jeśli nauczycielowi zabraknie niezbędnych umiejętnościpe
dagogicznych w bezpośrednim kontakcie z uczniami. Wreszcie - co jest
bardzo ważne - uzyskanie wysokiej efektywności pracy pedagogicznej
nie będzie w pełni możliwe bez sprawnie realizowanych procesów kon
troli i oceny, których.wyniki stanowią podstawę wszelkich czynności
korektywnych. Nauczyciel nie tylko musi umieć oceniać i kontrolować
ucznia, lecz także wykorzystywać wyniki tej kontroli i oceny dla ko
rygowania własnej pracy pedagogicznej.

Sądzimy, iż w celu uniknięcia przypadkowości czy wyrywkowości te
.m&.tycznej zadań sytuacyjnych, ich treść powinna się odnosić - w za
leżności od potrzeb badawczych - do wyżej wymienionych poszczegól
nych grup nauczycielskich zadań zawodowych. Chodzi bowiem i o to,
aby ustrzec zadania sytuacyjne przed zbytnim "rozdrobnieniem" i od-:
woływaniem się do bardzo elementarnych czynności pedagogicznych.Ta
kie podejście teoretyczne stwarza określone konsekwencje dla zasad
konstrukcji zadań sytuacyjnych.

Zakładamy przeto, że tr·eścią zadań sytuacyjnych, które mają roz
wiązywać respondenci, powinny być ~ta ł e e 1 em enty
pracy pedagog i cz n ej. Chodzi więc o taki poziom
ogólności tych zadań, aby miały charakter u n i wers a 1 ny
i odnosiły się do wybranych, typowych sytuacji pedagogicznych, któ
rych projekt rozwiązania powinien być zgodny z ogólnymi prawidło
wościami pedagogicznymi.

Dla każdej z grup zadań zawodowych zadanie sytuacyjne w kwestio
nariuszu będzie m~ało inny kształt, aczkolwiek j~go istota będzie
tiakr, sama.

Powyższe ustalenia stanowiły podstawę opracowania projektu zadań
sytuacyjnych, do badania przygotowania zawodowego nauczycieli.

3. PRbBA KONSTRUKCJI ZADANIA SYTUACYJNEGO

Przedstawiając przykład zadania sytuacyjnego pomijamy, niektóre
formal.m.e stał_e elementy, będące częśc1ą składową każdego kwestiona
riusza, skierowanego do respondentów w celach badawczych /np. dane
metryczkowe czy inne, uzupełniające informacje O respond~ntach/.Na-
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leży również podkreślić, iż w praktyce badawczej zadania sytuacyjne
powinny być skorelowane tematycznie z odpowiednim układem pytań, na
które odpowiadając nauczyciele dokonują samooceny swojego przygoto
wania zawodowego. Stąd też zadania sytuacyjne mają charakter nieja
ko kontrolny w stosunku do tej samooceny0

Przyjmuje się, iż w kwestionariuszu zadania sytuacyjne powinien
poprzedzać tekst wyjaśniający respondentowi ich ogólną budowę i za
sady rozwiązywania.

Poniżej przytaczamy dwa przykłady zadań sytuacyjnych w formie,
którą mogłyby mieć w kwestionariuszu. Pierwszy przykład odnosi się
do grupy tzwo zadań przygotowawczych, konkretnie: orientacyjnych
/rozpoznawczych/.

Przykład pierwszy:

KOD

I. Nauczyciel powinien umieć rozpoznawać tzw. społecz
ne warunki pracy pedagogicznej w danej klasie. Zna
jomość tych warunkó~ pozwalam.in. na bardziej ra
cjonalne zap'Ianowan i.e pracy.
1. Proszę podać przykład sytµacji, w której ze

względu na planowane przez Pana/ią/ zamierzenia
pracy dydaktycznej z uczniami konieczne jest roz
P?Znanie społ~cznych warunków /w szkol~, w środo
wisku/, w jakich ta praca będzie przebiegać:
••••••••••?••••••••••••••••••••••••••••••••••••o

0••··········································••0
2. Proszę wymienić 6 podstawowych czynności pedago

gicznych, które są wg Pana/i/ konieczne dla roz
poznania społecznych warunków planowanej pracy:
/1/ ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••o•
/2/ O o I I I 1 1 I I I I I I I I I I I I I I I O I I I O O I I I I I I I I I I I I I I I 0

/3/ O I I I O I I I O I I I I I I I O O O I I I I I I I I I I I I O I I I I I I I I I I I I

/4/ o I I 1 1 1 1 I I I O I I 1 1 1 I 1 1 1 1 1 I I I I I I I I I I I O I I I I I I I O O I

/5/ 1 1 1 I 1 1 , ' 1 1 1 1 1 1 o I I o I 1 1 I O I I I I I I I I I I I I • I I I I I I I O O

/6/ 0 I O I I I ł I I • I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I I O I I I I I I O I O

/7/ nie wypełniać--- --------------
3.-~o;z; krótko-u;a;a:i"nić wybór tych CZJnności

/dlaczego wybrał/a/ Pan/i/ te, a nie inne czyn
ności?/;
•••••••o••••••••••••••••o•••o•••••••••••••••••••

•••••••••••••••o•••••o••••••o•••••••o••••••••••o

o•••o•••••••••••••••••••o••o•••••••••••••• .. ••••O
o • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • o • • • • o • • • • • o • • • • • • • • • • •

'

------
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KOD

Proszę krótko opisać, do rozpoznania
rodza~u warunków doprowadzą podane
Pana/ią/ czynności:

jakiego
przez

•••••••••••••••••••• o.• •••••••••••••••••••••••

•••••••••••••••••••••·••••••••••••••••o••••••o

··································~··•·11•·•·0
••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••o

Przykład drugi odnosi się do grupy tzw. zadań realizacyjnych,

KOD

II. Nauczyciel powinien umieć zapewnić uczniom świa
domie czynną rolę w realizacji zadań wychowaw
czych.
1. Proszę podać przykład jednego z takich ogól

nych zadań, w którego realizac~i możliwy j~st
świadomy i czynny udział uczniow:

••••••••••••••••••••••••••••••••••••o••••••o
•••••••••••••••••••• o •••••••••••••••••••••• o

2. Proszę przedstawić 6 podstawowych cz~nności
stwarzających warunki do świadomego i czyn
nego udziału uczniów w realizacji tego zada
nia:
/1/

/2/
/3/
/4/
/5/
/6/
17/

o •••• o ••••••••••••••••.• •••••••••••••••••

••~••••••••••••••••••••••••••••••••••••o........................................
········································
•••••••••••••••••••••o••••••o••o••••••••
••o•••••••••••••••••••••••••••••••••••••
nie wypełniać

3. Proszę uzasa~ić, dlacze~o wybrane czynności
uznał/a/ Pan/i/ za właściwe dla stworzenia
w~unków św~adom~go i czynnego udziału ucz
niow w realizacji podanego zadania:

············································
• • • • • • • • • • • •• • • • • • • • • • • • • ♦ I • • • • • • • • e e e • • • • • • 0

•••••••••••••••••••••••••••••••••o••••••••••
4. Pros~ę kró~ko op;sa~, do jakich form aktyw

ności ucznia powinna doprowad~ić realizacja
podanych przez Pana/ią/ czynności:

············································
•••••••••••••••••o••••••••••••••••••••~••••o
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oczywiscie do kweśtionariusza zadań sytuacyjnych niezbędne jest
wprowadzenie odpowiedniego klucza kodowego, który wskaże zasady i
lościowego opracowania danych. W kluczu tym należy także uwzględnić
zestaw gota.vych /"wzorcowych"/ odpowiedzi, które będą stanowić u
kład odniesienia dla ocen wyników rozwiązania zadań. Każdy element
zadania będzie oceniany pod względem merytorycznej poprawności.
Jakość odpowiedzi powinna być notowana w rubryce KOD za pomocą od
powiedniej skali.

Oceny skelowe służą określeniu rozmiaru wszystkich czterech ro
dzajów wymienionych błędów. Należy przeto przyjąć, iż konieczne jest
opracowanie skali błędów: rozpoznania - pierwszy element·zadania
/od np.: O p-któw - brak rozpoznania, poprzez 1 pkt. - błędne roz
poznanie do 5 p-któw - pełne rozpoznanie zgodne z założeniami te

·orii pedagogicznej/; doboru czynności - element drugi; uzasadnienia
czynności - trzeci; oraz antycypacji wyników - element czwarty.Śre
dnia wskaźników wszystkich błędów będzie stanowić podstawę do opra
cowania globalnego wskaźnika błędu całego zadania.

Przydatność proponowanych zadań może być określona dopiero
ich zastosowaniu w konkretnych badaniach empirycznych. Próby pilo
tażu, który przeprowadziliśmy, zdają się potwierdzać ową przydat
ność.

Przypisy

. 1 Zob~ przykładowo: - J. Rutkowiak: Błędy dydaktyczne pocsątku-.
jących nauczycieli. Gdańsk 1974, Wyd. Zakładu Narodowego im. Osso-
Li.ńsk i chj .
- J. Kozłowski: Próba analizy czynności nauczyciela. W: Studta Pe
dagogiczne XXXIX. Nauczyciel-tradycje, współczesność, przyszłość
/red. :S. Wołoszyn/. Warszawa 1978, Wyd. Polskiej Akademii Nauk.
- J. Popłucz: O:pt~malizacja działania pedagogicznego na lekcji.Wa
rszawa 1984, WSiP.
- s. Słomkiewicz: Zawodowe funkcjonowanie absolwentów kierunków na
uczycielskich. Ruch Pedagogiczny 1981, nr 3o,
- A.W. Maszko: Próba oceny systemu kształcenia kadr nauczycielskich
w Polsce. Ruch Pedagogiczny 1984, nr 4.

2 T. Tomaszewski: Podstawowe formy organizacji i regulacji za
chowań. W: Psychologia. Red.:T. Tomaszewski. Warszawa 1975, PWN,
s. 504. ·

3 J. Reykowski: Osobowość jako central~ system regulacji i in
tegracji czynności człowieka. W: Psychologia, dz.cyt.,.s. 7890

4 Por. T. Tomaszewski: dz. cyt, s. 504.
5 Por. J0 Reykowski: Zadania osobiste jako regulator czynności.

W: Studia nad teorią czynności ludzkich /red.: Jo Kurcz; J. Reyko
wski/. Warszawa 1975, PWN, s. 113.
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!ffiODOWI::.X:O RODZINNE JAKO PRZEDMIOT DIAGNOZY PEDAGOGICZNEJ
- GUlWNE PRZESŁANKI TEORETYCZNE I METODOLOG,ICZNE

W diagnostyce pedagogicznej środowisko jest. analizowane ze wzglę
du na uwarunkowania, przebieg i rezultaty zachodzących w nim proce
sów wychowawczych. Rodzina jako pierwotne i naturalne środowisko wy
chowawc ae stanowi szczególnie eksponowany przedmiot badań różnych
dyscyplin naukowych współdziałających z pedagogiką społecznąo Anali
zy empiryczne, ze względu na różnorodność warsztatu badawczego, za
łożeń teoretycznych i metodologicznych, w różnym stopniu uzupełniają
obraz procesów wychowawczych występujących w rodzinie polskiej i
aczkolwiek wiedza na ten temat jest w zakresie niektórych zagadnień
uznawana za wystarczającą, to postulat jej aktualizacji - szczegól
nie wobec odczuwanego braku studiów dotyczących niektórych typów
zbiorowości - nie budzi większych zastrzeżeń1o Prezentacja koncepcji
pojmowania rodziny jako przedmiotu diagnozy pedagogicznej jest wite
także pożądana, gdyż stwarza badaczom szansę krytyki i świadomegowy-

2boru.

A. RODZINA JAKO ffiODOWISKO WYCHOWAWCZE

Dla wyraźnego określenia założeń teoretycznych niezbędne jest
zdefiniowanie rodziriy jako środowiska wychowawczego. Przyjęta dalej
definicja wymaga szerszego uzasadnienia, gdyż kryje w sobie specyfi~
kę pedagogicznego punktu widzenia i ma konsekwencje metodologiczne.
Zwykle bowiem traktuje się rodzinę jako instytucję• lub grupę społe
czną określającą je wspólnym mianem środowiska. Nie jest zamysłem a
utora szczegółowe rozróżnienie tych pojęć, co byłoby niezwykle trud-
ne z uwagi na ieh wieloznaczność. Potr z ebne jest jednak
niektórych podstawowych podobieństw i odmienności0

a/ Rodzina jako grupa i ins~ytucja wychowawcza.
Proces wychowania w rodzinie pojmowanej jako grupa lub instytu

cja społeczna stanowi fragment ogółu realizowanych przez nią dzia
łań i obejmuje te aspekty jej fuńkcjonowania, których konsekwencją
jest powstawanie dających się określić, zmian w os obowości wychowan
ków.

Przy instytucjonalnym traktowaniu życia rodzinnego przedmiotem
zainteresowań są,

wskazanie.
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_ wzory działań wewnętrznych o skutkach wewnętrznych /przedmiot
_ członkowie rodziny, cel - modyfikacja ich zachowań lub postaw/,
np. oddziaływanie rodziców na dziecko i jego posłuszeństwo względem
dorosłych,

- wzory działań wewnętrznych o skutkach zewnętrznych, np. wycho
wanie dziecka rozpatrywane ze względu na jego przyszłe role w in
nych grupach społecznych,

- wzory działań zewnętrznych o skutkach wewnętrznych, np. praca
zarobkowa a standard życia danej rodziny lub konsekwencje dla o
pieki nad dzieckiem,

.- wzory działań zewnętrznych o skutkach zewnętrznych, np. praca
zawodowa rodziców jako przykład podejmowanych przez wychowanków ról
pracowniczych• .3

Rodzina jest zarówno.instytucją, jak i grupą społeczną,a pojęcie
grupy i instytucji,przy pewnych rozumieniach tych terminów, mają
wspólny_ zakres,4 co powoduje, że badania prowadzone w obydwu tych
konwencjach wzajemnie się przenikają i uzupełniają. Istnieją jed
nak pewne odmienności. Traktując rodzinę jako grupę społeczno-wycho
wawczą, szczególnie eksponuje się uczuciowe, świadomościowe powią-
zania pomiędzy jej członkami, wyrażające się w układzie, charakte
rze, wzorach r61 społecznych mających.konsekwencje dla przebiegu i
efektów wychowania. Powiązania pomiędzy członkami rodziny także mo
gą przy tym mieć aspekt instytucjonalny 1i grupowy "jednocześnie115,
aczkolwiek stopień ich instytucjonaliza~ji bywa różny.

Mówiąc o rodzinie jako środowisku wychowawczym należy uwzględ
niać jej instytucjonalno-grupowy charakter, gdyż decyduje on omie
jscu zajmowanym1przez-nią w szerszym układzie środowisk. Podstawę
analizy stanowią jednak w tym przypadku potrzeby indywidualne i
zbiorowe, które sprawiają, że ogół zjawisk wewnątrzrodzinnych można
traktować lako potencjalnie czynne pedagogicznie elementy procesu

, wychowania •
b/ Wstępne określenie zakresu czynnych wychowawczo elementów

środowiska wychowawczego rodziny.
środowisko wychowawcze pojmuje się jako sumę warunków wytworzo

nych przez życie zbiorowe dla kształtowania jednostek. Stanowi ono
"trój jedyny" układ elementów przyrodniczo-społeczno-kulturowych7•
Ugruntował się też pogląd, że nie składają się nań wszystkie ele
menty otaczające daną jednostkę, ale tylko te, które wywierają na
nią /jednostkę lub grupę/ jakiś wpływ, stanowią bodźce dla okreś
lonyc:h reakcji. Znaczące wychowawczo są nie tylko oddziaływania
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trwale, powtarzające si~, ale również te, które charakteryzują się
wysokim stopniem intensywności8, przez co mogą budzić lub uświada
mia6 określone potrzeby /np. przelotna znajomość z· osobą, która
staje się dla wychowanka wzorem osobowym określając jego dążenia

życiowe/. ,
Rodzina rozumiana jako środowisko wychowawcze stanowi, zgodnie &

tymi poglądami, sumę warunków przyrodniczo-społeczno-kulturowych,
które w sposób różnorodny pod wzgiędem jakości i intensywności wpły
wają na przebieg i efekty wychowania. Uwzględniając jej instytucjo
nalno-grupowy charakter należy rozważać nie tylko szczegółowe ele
menty składowe, ale również• tworzoną przez nie całość, której fun
kcjo~owanie zależy w równym stopniu 9d zjawisk wewnątrzrodzinnych,
jak i od relacji łączących daną rodzinę z szerszymi strukturami spo

łecznymi~
W opisie diagnostycznym można więc spożytkować pojęcie funkcji

/aspekt instytucjunalny/ czy też roli społecznej /aspekt grupowy/ -
za~sze jednak odnosząc je do pojęcia potrzeb społecznych, będących
podłożem zachodzących procesów wychowawczych.

c/ O harmonii elementów środowiska wychowawczego.
W pedagogice społecznej wyraźnie formułowany jest problem rozbie

żności wpływów poszczególnych składników środowiska. Aleksander Ka
miński pisząc o tym zagadnieniu koncentruje uwagę głównie na zgod
ności oddziaływań instytucji, osób i grup społecznych. Stwierdza się,
że w każdym z tych elementów, kierunek oddziaływania może się wahać
pomiędzy biegunem ze znakiem plus i minus~ między wpływami moralnie
aprobowanymi i nie aprobowanymi, różna może być także efektywnośćwy
chowawcza tych wplywów9• Zwraca jednocześnie uwagę na zróżnicowanie
jakościowe bodźców wynikających z nie zharmonizowanych l·ub sprze cz
nych tendencji poszczególnych "komórek śro.dowiska1110•

Włodzimierz Wincławski podobną niezgodność, występującą w okreś
lonym. momencie życia jednostki, nazywa dysharmonią poziomą i odróż
nia ją od pionowo dysharmonijnego układu bodźców, który może powstać
na przestrzeni całej drogi życiowej jednostki i wpłynąć na jej in-
d "d 1 1 11 S · , ·ywi ua ny os • przeczne w swych kierunkach oddziaływania prze-
jawiają się w formułowaniu przez różne kręg1 środowiskowe odmiennYCh
propozycji oczekiwań. Prowadzi to do konfliktów, gdyż dziecko np.lo
jalności wobec grupy nie potrafi pogodzić z wymaganiami rodziców,
które z kolei mogą być rozbieżne Ż dążeniami i oczekiwaniami nauczy
cieli i wychowawców.
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Podobna rozbieżność wpływów może występować w ramach indywidual
nego środowiska rodzinnego. Należy więc postawić pytanie, czy ro
dzina jako środowisko jest jedynie sumą czynnych pedagogicznie ele
mentów, czy też w procesie wychowania elementy te podlegają wzajem
nemu uporządkowaniu, dzięki czemu o ich oddziaływaniu decyduje nie
tylko absolutny wymiar_, ale również charakter relacji łączących wy
odrębnione elementy składowe. Wydaje się, że obydwa wskazane typy
cech są równie ważne. Chcąc więc charakteryzować rodzinę jako pewną
całość należy wyróżn~ć elementy oraz przyjąć zasady ich porządkowa
nia czyniąc ze środowiska bardziej Żłożony układ wychowawczy. w tym
celu można wyodrębnić:

- sferę materialno-rzeczową środowiska rodzinnego, która stanowi
zespół cech materialnych, określających warunki życia rodziny np.
standard mieszkania, liczba izb, warunki sanitarne, wyposażenie w
różnorodne.przedmioty itp1

- sferę stosunków, w ramach których przebiegają oddziaływania
/interakcje/ wychowawcze, np. postawy wychowawcze, styl wychowania,
sposób sankcjonowania zachowań itp1

- sferę wartości, w której mieszczą się treści yzychowawcze, cele
wychowania, aspiracje życiowe itp.

Trzecia grupa czynników, mająca bardzo subiektywny charakter,mo
że pełnić zadania integracyjne gdyby założyć, że szeroko rozumiane
wychowanie polega na organizowaniu warunków i zachowań oraz inte-·
growaniu ich w swoisty system wychowawczych oddziaływań optymalnych
z uwagi na plany i cele wychowania. Rodzina stanowi w tym ujęciu
świat znaczący jednostki, w·którym może ona wseystkim przedmiotom i
zachowaniom przypisywać wartość zależną od dążeń i celów,którym ma
ją one służyć. Tak szeroko rozumiany świat wartości znajduje więc
swe odzwierciedlenie w otoczeniu materialnyn i działaniach wycho-

, 12 . . . 1· .. dwawcow • Warunk1 mater1alno-rzeczowe stanow1ą oazę rea 1zaCJl o -
działywań, które zmierzając do określonych celów, przynoszą efekty
istotne zarówno dla rodziny jak i środowiska lokalnego /traktowane
go jako element ponadlokalnego układu środowisk/.

Pojęcie harmonii wychowawczej w rodzinie rozumianej jako środo
wisko może ·więc mieć inny sens niż w przypadku rozważania jej jako
grupy lub instytucji społecznej. Grupa jest uważana za harmonijnie
pełniącą swe zadania wówczas, gdy oddziaływania wszystkich członków
rodziny są zbieżne w swych celach, sposobie stawiania i egzekwowarua
wymagań itp. Inaczej mówiąc - wtedy, gdy nie występują rozbieżności
między rolami wychowawczymi rodziców bądź też ich aktywnością wew-
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nątrr.rodr.inną, a. funkc_jonowaniem poza rodziną /np. konflikt ról pra

cownika i ojca/.
Gdy mówi.my o harmonijnym pełnieniu funkcji wychowawczych przez

instytucjf rodzinną, interesuje nas głównie sposób zaspokajania po
trzeb wychowanków w kontekście ogółu potrzeb członków rodziny lub
też - gdy interesuje nas aspekt zewnątrzrodzinny - zależności mię
dzy funkcjami rodziny wobec wychowanków a jej innymi zadaniami wo-

bec społeczeństwa. .
w pełni harmonijne środowisko wychowawcze rodziny to wyznaczony

społecznie układ warunków materialno-rzeczowych, przebiegających na
ich bar.ie oddziaływań wychowawczych, służących realizacji takich ce
lów, które umożliwiają uzyskiwanie korzystnych - w określonym wyżej
zespole czynników - rezultatów wychowawczych. Całościowa analiza tak
scharakteryzowanego środowiska wymaga więĆ diagnozy złożonych syndro
mów cech oraz relacji, które można przedstawić w następującym sche

macie:
środowisk

środowisk,Ponadlokalny

Ponadlokalny układ
G> -----------,-- uwarunkowania~ ~ + zewnątrzrodzinne t ~ ff'rl ,.-1---------_.__ ...a_ -'-- o o

El"' . . P,p.
.-. 'd --- oddziaływania wychowawcze~ o o
o o ---- ~ ~
rl fi warunki unk . wartości ,... ,.... , uwar owania · . m m
_a .!4Dlo materialno . wewnątrzrodzinne i cele . 8 8
·oo rzeczo~e~ wychowania
,,-j ,.-1 ------ li I-'
;i: ;i: rezultat;y ~ o o.g .g wychowania ~ l;1'o o ,... '-'

..~--~----------!..f_ potrzeby i oczekiwana J ~ ~społeczne -'-------ro

układ

W każdej z reprezentowanych wyżej relacji można poszukiwać dys
harmonii wychowawczych. Bywają one następstwem nieodpowiedniego fun
kcjonowania jednego z wyróżnionych czynników, stanowiącego "ognisko
dysharmonii" /np. nieodpowiednie oddziaływania wychowawcze będące

·wynikiem konfliktów małżeńskich, pomimo pełnej prawidłowości dążeń
i planów wychowawczych ara~ korzystnego poziomu materialnych warun
ków życia rodziny, mogą' być przyczyną istotnych zaburzeń w zachowa
niu dziecka/, jak i zachwiania w funkcjonowaniu wielu sfer środowi
ska. Zjawisko to często bywa obserwowane przez wychowawców-prak
tyków nie zawsze mających możliwość całościowego wglądu w sytuację
rodziny lub nie dysponujących możliwościami oddziaływania na wszy-
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stkie zaburzone sfery. I tak np. środki perswazji stosowane w celu
zmiany niekorzystnych metod wychowawczych, nawet jeżeli wywołują ich
wyeliminowanie i zastąpienie odpowiedniejszymi, nie muszą wcale ~ły~
nąć na ogólne efekty wychowania, gdyż akurat cele, których realiza
cji służą zmodyfikowane zasady oddziaływań, nie są akceptowane lub
też społecznie pożądane.

Nawet całościowa diagnoza środowiska rodzinnego nie musi dopro
wadzać do wyjaśnienia uzyskiwanych rezultatów wychowania. Różnice w
zachowaniu dzieci - tak w rodzinie, jak i poza nią - wynikać mogą z
wielu innych przyczyn o charakterze środowiskowym /np. oddziaływanie
grup rówieśniczych/. Ponadto nie sporob określić, co w zachowaniu wy

chowanka stanowi następstwo działania cżynników środowiskowych, co
zaś.jest przejawem jego indywidualnych skłonności i cech osobowoś
ciowych. Relacji środowisko rodzinne /lub nawet środowisko "w ogóle"/
- efekty wychowania nie można traktować jako przyczynowo-skutkowej,
a raczej ujmować ją w kategoriach prawdopodobieństwa.

B, RODZINA A UKŁAD ŚRODOWISK

Czyniąc przedmiotem diagnozy rodzinę należy bliżej scharakteryzo
wać związki łączące ją z szerszymi strukturami społecznymi /porównaj
załączony schemat/. Badania wewnątrzrodzinnych mechanizmów warunku
jących efekty wychowawcze są bowiem ważnie nie tylko dlatego, że po
zwalają na formułowanie postulatów dotyczących interwencji w życie
rodzinne, lecz również dlatego, że uzyskane w nich wnioski mogą być
znaczące dla oceny funkcjonowania innych elementów systemu wychowa
nia. Mówiąc o wychowaniu w środowisku należy pamiętac, że jego prze
bieg i efekty są wyznaczone przez ogólniejsze mechanizmy żądzące ży
ciem społec·znym, stanowiące społeczne ramy procesów wychowawczych.
Jednocześnie członkami społeczeńs_twa stajemy się poprzez udział w
małych grupach13, od których również zależy charakter tego procesu.
W prezentowanych niżej twierdzeniach określa się_ relację między ma
łymi grupami a szerszymi strukturami społecznymi z punktu widzenia
ni~których mechanizmów uspołecznienia jednostek14•

a/ G~upy pierwotne stanowią istotne ogniwo trwałości spójności i
efekt'ywności funkcjonowania szerszych struktur społecznych ze wzglę
du na funkcje, jakie pełnią łącząc systemy wartości jednostek z sy
stemami wartości i celów ogólnospołecznych.

Specjalne znaczenie rodziny wynika stąd, że:
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- jest ona pierw9tnym i przypisanym
1
środowiskiem młodzieży, zas

pokaja wseystkie potrzeby wychowanków od momentu urodzenia, dzitki
czemu odgrywa znaczną rolę w całej społecznej biografii jednostki15

- wyposaża wychowanków w dyspozycje psychiczne i motywacje do•
działań ważnych dla pełnienia ról wewnątrz~odzinnych jak i dla ak

tywności zewnątrzrodzinnej,
- kształtuje w wychowanku stosunek do norm i wartości, określa

też cele działalności życiowej poprzez selekcję i tworzenie modeli
. 16

działań społecznych •
Rodzinne środowisko wyznacza więc formy aktywności społecznej wy~ho
wanków i może decydować o pomyślności społeczeństwa.

b/ Cele do działania sformułowane w małych grupach o charakterze
pierwotnym stanowią główną motywację działań jednostek, a symbole i
wartości w nich uznawane integrują strukturę społeczną, o ile sta
nowią elementy centralnego systemu wartości i dotyczą ważnych /pie
rwotnych/ potrzeb jednostek.

c/ Makrostruktury społeczne tym efektywniej osiągają swe cele,im
bardziej zintegrowane są działające w nich grupy pierwotne /im mniej
grup zdezintegrowanych/ i im bardziej akceptowane są w nich wartoś
ci szerszych struktur społecznych.

d/ Oddziaływanie małych grup na jednostkę sprzyja realizacji ce
lów makrostruktur społecznych, o ile uznawane w mikrogrupach war
tości, cele oraz motywacje do działania nie są sprzeczne z celami
makrostruktury:

W twierdzeniach tych, uzasadniających teoretycznie tezę o decy
dującym znaczeniu.małych grup /w tym rodziny/dla przebiegu i efek
tów wychowania, znajdujemy przesłanki badań prdwadzonych zarówno w
skali kraj u, jak też niżej wyodrębnionych układów środowisk - np.
dzielnicy, miasta, regionu czy rejonu działania szkoły. Zgodnie z
tymi przesłankami można twierdzić, że harmonijne oddziaływania wy
chowawcze rodziny są jednym z czynników decydujących o harmonii wy
chowawczej w układzie otaczających ją środowisk, zaś niekorzystny
wpływ rodziny przejawiać się może w braku akceptacji pozarodzinnyc4
form aktywności wychowanka. Jeżeli przyjąć, że wychowanie jest fun-
k · d ·a.1 · 17c~ą Zł ania systenu społecznego , to pozarodzinna ocena jednos-
tki w jej różnych rolach społecznych stanowi jedno z kryteriów zró
żnicowania rodzin ze względu na ich funkcje wobec układu śr~dowisk.

Kryterium to jest jednak wysoce relatywne, a wszystkie wnioski,
jakie są wynikiem jego stosowania, mają sens raczej w wymiarze wą
sko wyodrfbnionym - wzgl~dnie jednolitych społecznie i kulturowo -
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. ś "18 W kzbiorowo ci • Y orzystując je akceptuje się przy tym adaptacyj-

. ny aspekt wychowania - zachowania dziecka, nawet jeżeli jest pozy
tywne z punktu widzenia norm obowiązujących w społeczeństwie globa-

11nym, może być w różnym stopniu aprobowane w społeczności lokalnej
0

Zależy to o d rzeczywistego funkcjonowania w tej społeczności norm i
wartości o charakterze ponadlokalnym.

Badacz dokonujący oceny musi być świadomy jej relatywności, w
związku z tym wskazane jest zapewne posługiwanie się zarówno oceną
porównawczą -: wzorcową, jak też· odniesieniem do Ldeażćw wychowaw
czych, ale z.pełną świadomością odrębności tych ocen19 oraz różnych
możliwości ich operacjonalizacji na użytek konkretnych badań20.Nie
kiedy ważne bywa samo poczucie zadowolenia wychowawczego odczuwane
przez rodziców. Jako kryterium oceny nie stwarza jednak wystarcza
jącej możliwości obiektywizacji wniosków, gdyż odczucie takiej sa
mej sytuacji w dwóch różnych rodzinach·może być zupełnie odmienne.
Dziecko uzyskując ocenę bardzo dobrą· może niektórym opiekunom spra
wiać ogromną radość, podczas gay inni będą traktowali ten fakt jako
sytmcję normalną. Możliwość obiektywizacji wyników diagnozy zależy
więc nie tylko od przyjętych przesłanek.teoretycznych, ale i sposo
bu, w jaki badać się będzie określoną zbiorC1Ność.

C. SUBIEKTYWNE I OBIEKTYWNE POJMOWANIE RODZINY
JAKO ffiłODOWISKA WYCHOWAWCZEGO - PODSTAWOWE ORIENTACJE BADAWCZE

Dla trafnego określenia zakresu diagnozy, ustalenia jej celu i
użycia odpowiednich kryteriów oceny niezbędne jest ustalenie, w ja
kim znaczeniu używa się pojęcia środowisko; obiektywnym, subiektyw
nym czy też subiektywno-obiektywnym. Sposób pojmowania rodziny jest
przy tym związany. z występującymi obecnie różnymi orientacjami ba
dawczymi.

a/ Rodzina jako obiektywne środowisko wychowawcze,to zespół sta
łych, powtarzających się interakcji, wspólnych dia rodzin określo
nej zbiorowości, np. miasta, wsi itp.21• W tym znaczeniu rodzina
stanowi przedmiot badań, których celem jest opis cech typowych dla
przebiegu i uwarunkowań wychowania w dużych społecznościach. Jest
ona dla badacza wyłącznie sumą cech, które podlegają opisowi po
przez łączne prezentowanie ich w powiązanych kategoriach ogólnych.
W takim opisie nie jest ważny obraz cech indywidualnej rodziny, ale
charakterystyka cech ogółu rodzin określoneE zbiorowości.

Statystyczno-opisowe podejście badawcze2, oparte zwykle na me
todzie sondażu, będące konsekwencją przyjęcia prezentowanego stano-
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wiska, pozwala uzyskać informacje o ~aktach i zależnośĆiach ważnych
z punktu widzenia polityki społecznej, prowadzonej w wymiarze kraju
czy też regionu. Określa się w nim stosunek nie do rodziny jako ca
łości, ale wobec całości rodzin.

z pedagogicznego punktu widzenia, ukazana orientacja badawcza
_ pomimo niewątpliwych zalet /możliwość uchwycenia saeroki.ego zakre
su zjawisk, uwzględnienia statystycznej istotności stwierdzonych za
leżności itp./ - ma również pewne niedoskonałości. Najważniejsza z
nich to brak możliwości oceniania wagi poszczególnych elementów śro
dowiska w przebiegu wychowania w indywidualnych rodzinach, _znacze
nia tych elementów w kontekście ogółu istniejących warunków wycho
wawczych.

b/ Trudności te przełamuje skrajnie różne od poprzedniego stano
wisko teoretyczne, w którym rod.zinę pojmuje się jako subiektywne
środowisko życia jednostek. Zespół bodźców płynących z tak rozumia
nego środowiska może mieć indywidualnie różny sens dla każdego z
członków rodziny, daje się więc analizowa6 w efekcie badań wykorzy
stujących subtelne, psychologiczne narzędzia opisu, połączone zwyk
le z metodą indywidualnych przypadków. I to stanowisko ma pewne nie
dogodności. Jedną z poważniejszych jest abstrahowanie od obiektyw
nego wymiaru zjawisk, co poooduje duże trudności w porównywaniu ze
sobą cho6by dwu rodzin. Każda z nich może by6 bowiem różna od in
nej zarówno ze względu na swe obiektywne cechy, jak i sposób ich
widzenia lub odczuwania przez badanych. W skrajnym rozumieniu sto
sunki panujące nawet w tej samej rodzinie mogą mieć dla każdego z
jej członków inne znaczenie, mieć różne walory_ wychowawcze.

Prezentowana orientacja jest więc przydatna rączej w badaniu psy
chologicznych procesów towarzyszących wychowaniu rodzinnemu oraz ~e
rapii wychowawczej, natomiast nie jest najdogodniejsza dla uogól
nionego opisu rodziny jako środowiska wychowawczego;

c/ Z pu"'.ktu widzenia pedagogiki społecznej oraz zgodnie z przed
stawionymi już przesłankami teoretycznymi, najbardziej przydatne
jest, jak się zdaje, pośrednie stanowisko badawcze: subiektywne-o
biektywne. Rodzina jest tu traktowana ja~o zespół warunków i inter
akcji powtarzających się i względnie trwałych /w związku z tym po
równywalnych na poziomie większych zbiorowości/, ale mających indy
widualny walor wychowawczy. Oddziaływania rodziny są bowiem spos
trzegane indywi~ualnie przez każdego z jej członków i pozwalają na
charakteryzowanie jej jako odrębnej od innych całości. '
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Takie stanowisko pozwala n~ porównywanie rodzin jako odrębnych ty
pów środowisk /mówimy wtedy o "środowisku wychowawczym rodziny"/, a
także na analizę zjawisk wewnątrzrodzinnych w szerszym kontekście
społecznym, właściwym dla określonych zbiorowości /mówimy wtedy o
"środowisku rodzinnym zbiorowości" np. małego miasta/. Umożliwia ono
również łączenie ilościowych kategorii opisu z jakościową analizą ty
pologiczną, uwzględniającą obok danych sondażowych informację o in-

/ dywidualnych przypadkach, co służy pogłębieniu wniosków i stawianiu
. t 23nowych h1po ez •

PODSUMOWANIE

Formułując podstawowe wnioski teoretyczne i metodologiczne dia
gnozy środowiska rodzinnego skoncentrowano się na prezentacji zagad
nień, które można uznać za kluczowe dla bliższego. określenia przed
miotu badań. Sposób w jaki ·przedmiot ten jest ujmowany w pedagogice
społecznej wydaje się być dość swoisty, co starano się wykazać pró
bując dokonać zbiorczej, syntetycznej rekonstrukcji różnych poglą
dów, Przedstawione stanowisko jest jednak następstwem selekcji i ce
lowego doboru - podlegać więc powinno dyskusji i krytyce. Jego cechy
charakterystyczne polegają na:

- sub iektywno-obiektywnym definiowaniu śnodowi.ska rodzinnego,
- opisie wychowawczych oddziaływań rodziny jako jednego z ele-

mentów harmonii. wychowawczej układu środowisk,
- analizie rodzinnego .środowiska wychowawczego jako układu waru

nków materialno-rzeczowych, oddziaływań wychowawczych, celów i war
tości wychowania oraz jego efektów z punktu widzenia harmonii i dy
sharmonii.
Rezultatem przyjęcia przesłanek teoretycznych leżących u podstaw
takiego pojmowania środowiska rodzinnego winno być respektowanie w
badaniach diagnostycznych następujących zasad:

a/ zasady uwzględniania w_ interpretacji i wyjaśnieniu zjawisk wy
chowawczych ich kontekstu społecznego, wyznaczonego funkcjonowaniem
rodziny jako jednego z elementów szerszych struktur społecznych,

b/ zasady relatywności warunków środowiskowych i doświadczeń wy
chowawczych; zgodnie z nią występowanie w środowiskach rodzinnych
takich samych cech nie przesądza o jednorodności wywoływanych przez
nie doświadczeń wychowawczych, które zależą od całego kontekstu sy
tuacyjnego występowania danej cechy i jej związków z pozostałymi
czynnymi wychowawczo elementami środowiska.
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c/ zasady relatywności efektów wychowania; zgodnie z nią rezul
taty oddz~aływań wychowawczych winny być w analizach empirycznych
oceniane r.elatywnie do oczekiwań, jakie w danym układzie środowisk
są formułowane pod adresem badanego środowiska,

d/ zasady holizmu metodologicznego; w myśl niej środowisko ro
dzinne to złożony układ społeczno-kulturalny będący - podobnie jak
otaczający je układ śr.odowisk - c symś więcej niż prostą sumą dają
cych się wyodrębni~ elementów24

Twierdzenia te precyzuje sposób traktowania rodziny jako środo
wiska wychowawczego i mogą stanowić metodologiczne przesłanki ba
dań nie tylko o charakterze eksploracyjnym, ale również porównaw
czym i weryfikacyjnym. Badania taki:"e są__wciąż niezbędne dla potrzeb
praktyki wychowawczej wszystkich instytucji edukacyjnych.
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PLANOWANIE PRACY SZKOŁ)'.

Planowanie pracy dydaktyczno~wychowawczej w szkole ma niewątpli
wie istotny wpływ na zapewnienie niezbędnych warunków do osiągania:
przez nauczycieli lepsżych warunków kształcenia i wychowania. Rów
nież właściwie opracowany plan pracy szkoły ujmujący, między innymi,
zadania dotyczące unowocześnienia procesu kształcenia i wychowania
może przyczynić się do rozwijania postępu pedagogicznego. Racjona
lne zatem planowanie pracy jest n.i ezbędne , aby zapewnić skutecz
ność działań, zmierzających do pełnej realizacji celów ogólnych i
ceIów szczegółowych szkoły. Aktualnie jednak w planowaniu pracy
szkoły, w "którym występują różne działy i zakresy działalności mo
żna zauważyć szereg mankamentów. Do najczęstszych z nich należą:
jednostronne nastawianie na rozwój intelektualny, ogólnikowość pla
nu, brak celów ogólnych i cząstkowych, nieliczenie się z możliwoś
cią i potrzebami uczniów oraz warunkami szkoły. Ponadto plany te
w zbyt małym stopniu zawierają zadania dotyczące upowszechnienia
oświaty, a więc więzi szkoły ze środowiskiem, co powoduje zamyka
nie procesu kształcenia i.wychowania w murach szkoły. Innym nie
=iej ważnym problemem jest nieodpowiedni często stosunek dyrekto
ra i nauczycieli do planu pracy szkoły. W ten sposób niejak_o rezy
gnuje się, ze świadomej i naukowej organizacji i zarządzania szko
lą. Tak więc już choćby pobieżne przedstawienie tych niedomogów
wskazuje na konieczność i potrzebę opracowania metodologii plano
wania pracy dydaktyczno-wychowawczej i opiekuńczej szkoły.

Ogólnie przyjmuje się, że planowanie pracy szkoły to system
czynności polegających na określeniu sposobów zamierzonych działań
dostosowanych do warunków oraz celów ogólnych i cząstkowych dzia
łalności dydaktyczno-wychowawczej i opiekuńczej. w tym znaczeniu
planowanie stanowi nieodzowny etap cyklu działania zorganizowanego
Każdej instytucji jako ·jeden z trzech etapów przygotowawczych, tj.
ustalenia celu działania, planowania pracy, pozyskiwania zasobów
ludzkich i rzeczowych.



113
Planowanie pracy szkoły można traktować jako zespół czynności

planowania wewnątrzszkolnego, wykonywanych przez kadrę kierowniczą,
wszystkich pracowników pedagogicznych szkoły oraz przez jej wycho
wanków. Tak więc dyrektor szkoły i inne osoby pełniące funkcje kie
rownicze w szkole podejmują czynności planistyczne w wyniku speł
nianych funkcji regulacyjnych w odniesieniu do wsŻystkich pozosta
łych pracowników.- Natomiast nauczyciele wykonują ·czynności planis
tyczne dwojakiego rodzaju: 1/ jako członkówie rady pedagogicznej
biorą udział w wytyczanju kierunków jej pracy oraz określaniu spo
sobów ich realizacji, 2/ jako osoby kierujące procesem uczenia się
i wychowywania planują przebieg ich własnej pracy dydaktyczno-wyche>
wawczej. Ten pierwszy zakres czynności planowania związany jest z
nadawaniem kierunku funkcjonowania szkoły jako całości i problemami
jej rozwoju. Drugi zaś zakres ·czynności związany jest z bezpośred
nim kierowaniem działalnością uczniowską.:

W planowaniu pracy szkoły można wyodrębnić planowanie wielolet
nie i roczne. Planowanie długoterminowe związane jest przede wszys
tkim z decyzjami co do.głównych kierunków rozwoju szkoły wynikają
cych z polityki oświatowej i rzeczywistych warunków działania. Ma

więc ono charakter planowania strategicznego, okreś:ającego stan
rzeczy, jaki pragnie się osiągnąć w ciągu kilku·lat oraz ogólne spo
soby uzyskania zamierzonego rezultatu. W planach wieloletnich po
winny znaleźć się między i~i następujące zagadnienia:

a/ wzbogacanie działalności dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kuńczej·,

b/ planowanie wdrożeń innowacji pedagogicznych,
c/ modernizacja bazy materialnej,.
d/ doskonalenie kadry pedagogicznej,
e/ doskonalenie warunków pracy BHP, opieki nad zdrowiem uczniow

łącznie z rozwojem wychowania fizycznego sportu i turystyki,
f/ współpraca z rodzicami i środowiskiem lokalnym.
Wydaje się, że najbardziej przydatne i niezbędne jest w oświacie

planowanie 5-letnie mające między innymi..na celu potrzebę skoordy
nowania przedsięwzięć poszczególnej szkoły z planami społeczno-gos
podarczymi. Oczywiście, każda szkoła powinna posiadać własny plan
pięcioletni stanowiący wizję przyszłości, mobilizujący rady pedago
giczne9 młodzież i środowisko lokalne. Natomiast inną rolę spełnia
planowanie roczne, które musi służyć rozwinięciu i konkretyzacji za
dań wynikających z planu 5-letniego. W planie tym powinny znaleźć
się zadania ujęte w sposób konkretny, roboczy, realny, terminowy.
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Jego struktura musi odpowiadać roznym działom rzeczywistości szkol
nej. Powinny one zawierać między innymi następujące działania:

a/ zapewnienie prawidłowej realizacji programu nauczania i wy-
chowania,

b/ rozwijanie postępu pedagogicznego,
c/ doskonalenie organizacji i poziomu zajęć pozalekcyjnych,
d/ rozwijanie samorządnej działalności przez organizacje ucz

niowskie,
e/ rozwijanie pracy pedagogicznej z rodzicami,
f/ w~półdziałanie z placówkami wspierającymi rozwój uczniów i

działalność szkoły.
Planowanie roczne ma więc charakter planowania taktycznego.
Ogólnie należy przyj~ć, że planowanie pracy szkoły w ujęciu cza

sowym jest systemem czynności właściwych dla kierowniczej funkcji
planowania oraz czynności właściwych dla sporządzania planów. Swo
istą cechą każdej szkoły jest fakt, że niejednokrotnie te dwie gru
py czynności wykonywane są przez jedną i tę samą osobę.

Kierownicze funkcje planowania pracy szkoły przejawiają się w
czynnościach myślowych polegających na wytyczaniu przez dyrektora
organizacji, kierunku i sposobu działania całości, st o sowni,e do
bieżących i przewidywanych warunków. W wyniku tych czynnośc i pows
taje plan jako graficzne stwierdzenie, że podmiot planujący, tj0
dyrektor lub zespół nauczycieli podjął decyzję co do zasadniczych
kierunków i sposobów realizacji. ~ie zawsze jednak całość. konce
pcji planistycznych musi znaleźć odzwierciedlenie w planach, np.
nie ma takiej potrzeby w przypadku a.ziałań powtarzających się w
każdym roku szkolnym związanych z organizacją szkoły. w świetle na
kreślonych założeń, planowanie pracy szkoły jest systemem działań,
w których spełniane stale kierownicze funkcje plano~ania są uzewnę
trzniane i dokumentowane w określonych momentach czasowych czynnoś

.ciami sporządzania planów. Należy zatem przyjąć, że planowanie pra
cy szkoły jest dynamicznym sy;temem, w którym wyróżnić · można dwa
podsystemy: pierwszy - właściwy dla kierowniczej funkcji planowania,
drugi - o charakterze pomocniczym w stosunku do pierwszego, przeja
wifu.jący się w czynnościach sporządzania planów.

Zakres planowania pracy szkoły powinien obejmować wszystkie jej
systemy oraz właściwe dla/nich podsystemy i elementy. Przyjmując za
kryterium klasyfikacji funkcje każdej instytucji, wyodrębnić można
w szkole system działalności regulacyjnej, podstawowej oraz pomoc
niczej. System działalności podstawowej obejmuje trzy bardzo mocno
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ze sobą powiązans podsystemy: dydaktyczny, wychowawczy i opiekuń
czy, w obrębie których występuj~ nie tylko elementy wewnętrzne
szkoły, ale również i jej otoczenia. Do elementów tego systemu za
liczamy: dyrekcję, radę pedagogiczną, organizację partyjną, orga
nizację związkową, zespoły klasowe, organizacje uczniowskie, kla
sowe zespoły rodziców, komitet rodzicielski, personel administra
cyjno-gospodarczy, komitet opiekuńczy szkoły. Każdy z tych syste
mów i podsystemów stanowić może układ odpowiednich zadań i proce
sów oraz zasobów,ludzkich, rzeczowych i finansowych niezbędnych do
funkcjonowania danego systemu i realizacji jego celów. Stąd też za
kres planowania pracy szkoły powinien uwzględniać te zadania, któ
rych realizacja ma bezpośredni wpływ na efektywność kształcenia i
wychowania.

Czynności planowania pracy szkoły zarówno w aspekcie wielolet
nim jak i rocznym powinny uwzględniać informacje, jakie docierają
do szkoły z zewnątrz oraz te, jakie powstają w niej samej. Zasad
niczym źródłem dopływu informacji mqgą być:

a/ ustalenia i wytyczne instytucji politycznych oraz organów
władzy państwowej, a zwłaszcza centralnych i terenowych organów a
dministracji oświatowej,

b/ instrukcja ministra ·oświaty i wychowania w sprawie organiza
cji kształcenia i wychowania na dany rok szkolny~

c/ wytyczne organu bezpośrednio nadzorującego. szkołę, dotyczące
najważniejszych zadań dydaktycznych, wychowawczych i opiekuńczych,

d/ diagnozowanie bieżącej pracy szkoły prowadzone przez jej ka
drę kierownicŻą i radę pedagogiczną,

e/ instytucje i środki przekazu informacji pedagogicznej powoła
ne do gromadzenia i udostępnianie informacji z dziedziny nal.lk isto
tnych dla funkcjonowania szkoły.

Informacje uzyskane z tych źródeł mogą stanowić podstawowy mate
riał do wytyczenia celu /kierunku/ działania stosownie do warunków
funkcjonowania szkoły. Wyznaczają one bowiem ogó Lne ra!lly pięciole
tnich i rocznych planów oraz wskazują na podstawowe zadania szkoły.

Działalność planistyczna pracy szkoły powinna być prowadzona z~
dnie z zasadami planowania, właściwymi dla instytucji oświatowych.
Są to zasady:

1/ · Zasada centralizmu demokratycznego - treści i zakres planowa
nia winny uwzględniać wytyczne i ustalenia władz.oświatowych przy
uzupełnianiu ich twórczymi koncepcjami rad pedagogicznych, organi
zacji partyjnych i związkowych~ wynikających z wewnętrznych i zew
nętrznych warunków funkcjonowania szkoły.
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2/ Naukowości - postulująca uwzględnienie stanu teorii pedago
gicznej, wymagań prakseologicznych, doświadczeń praktycznyi::h na
uczycieli w zakresie postępu pedagogicznego.

3/ DecyduJącego ogniwa - polegającego na wyraźnym określeniu i
stotnych w danym okresie zadań, ważnych dla końcowego wyniku . ca

. łości działania i skoncentrowaniu na nich sił i _środków.
4/ Jedności i zgodności planu z celami ogól:noped13;gogicznymi _

- postulująca uzgodnienie i skoordynowanie planu yomiędzy komór
kami w szkole oraz czynni.kami, pozaszkolnymi.

5/ Ciągłości w plan.owaniu - każdy plan roczny, powinien być S!X)

rządzony na podstawie osiągnięć roku poprzedniego i·uwzględniać o
kreślone zamierzenia na rok następny.

6/ KompetentneJ i szerokiej konsultacji planu oraz personaliza
cji przyjętych w nim zadań.

Istotne miejsce w planowaniu pracy szkoły zajmuje sposób ich
opracowania. W tym zakresie można wy~orzystać metodę analizy poró
wnawczej uwzględniającą stań pracy szkoły w ujęciu czasowym - w
porównaniu do poprzednich okresów - jak i.przestrzennym - w porów
naniu do innych szkół, oraz metodę bilansową, polegającą na harmo
nizowaniu i koordynowaniu zadań że. środkami realizacji.

Planowanie pracy szkoły, aby było działaniem sprawnym, powinno
przebiegać zgodnie z cyklem działania zorganizowanego. Można w tym

· zakresie wyróżnić następujące etapy tego działania:
a/ ustalenie oelu głównego działalności szkoły w okresie pię

cioletnim lub ro~znym,
b/ określenie zewnętrznych i wewnętrznych elementów warunkują

cych działania,
c/ poszukiwanie i a.mlizę różnych możliwości kierunków działa

nia,
d/ ocena mo.żliwych kierunków działania,
e/ wybór podstawowych kierunków działania i celów cząstkowych

jako środków realizacji celu głównego,
f/ sporządzenie planu jako wynik decyzji dotyczących kierunków

działania i zasadniczych sposobów realizacji,
g/ kontrola opracowanego planu,
h/ kontrola i analiza realizacji planu, jako metoda

informacji dla podejmowania czynności planistycznych w
okresach /diagnoza działania i jego efektów/.
Istotne znaczenie dla właściwej konstrukcji planu pracy szkoły ma
ustalony tok postępowania. Ogólnie należy przyjąć, że technika pla
nowania tego dokumentu powinna uwzględniać następujące ogniwa:

zbierania
następnych
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1. Ustalenie rejestru zadań wynikających z celu głównego szko-
ły /po analiżie wewnętrznych i zewnętrznych warunków/.

2. Wstępne badanie warunków realizacji poszczególnych zadań w
oparciu o rozmowy z wykonawcami tych zadań.

3. Podjęcie uchwały lub decyzji, które zadania mogą wejść do
wieioletniego lub rocznego planu /tak powstaje zarys planu/.

4~ Uszczegółowienie planu pracy w poszczególny~h komisjach, w

skład ktprych wchodzą nauczyciele, rodzice, przedstawiciele orga
nizacji młodzieżowych, pracONnicy administracyjni.

5. Sprawdzenie planu pracy pod względem korelacji i bezkolizyj
ności działania poszczególnych komórek organizacyjnych lub działćw.

6. Zatwie~dzenie planu pracy przez radę pedagc:giczną.
Ogólnie rzecz biorąc projekt planu pracy szkoły· powinien spo

~ządzić zespół powołany przez radę pedagogiczną, który w tym' celu
wykorzystuje propozycje zgłoszone przez:

a/ nauczycieli i wychowawców,
b/ opiekunów organizacji uczniowskich, młodzieżowych i społecz

nych działających w szkole,
c/ komitetu rodzicielskiego i komitetu opiekuńczego,
d/ organizacji politycznych i związkowych działających w szko

le,
e/ organizacji i instytucji współdziałających ze szkołą.
W toku opracowywania planu pracy szkoły należy szczególną uwa

gę zwrócić na to, aby konstrukcja poszczególnych jego części była
ze sobą komunikatywna. Ponadto właściwie sporządzony plan powinien:

a/ stanowić podstawę do organizowania pracy poszczególnych ko-
mórek organizacyjnych oraz generalną dyrektywę działania,

b/ służyć do kontroli przebiegu i wyników działalności szkoły,
c/ stanowić miernik do oceny iracy szkoły.
Biorąc pod uwagę dotychczaso~e rozważania oraz wyniki badań na

ukowych można stwierdzić, że planowanie pracy dydaktycznej, wycho
wawczej i opiekuńczej w szkole polega na· skonkretyzowaniu jej ce
lów ogólnych i szczegółowych - zamierzeń bliższych i dalszych,spre-

. cyzowaniu zamierzonych osiągnięć, rozłożeniu zadań między.poszcze
gólne komórki i ogniwa, zapewnieniu środków niezbędnych do reali
zacji, ujęciu zadań w odpowiednich terminach oraz wskazaniu form
kontroli, które. pozwolą ocenić rezultaty określonych procesów i
działań. Jednocześnie - uwzględniając te rozważania - można zapro
ponować następujący układ planu pracy dydaktycznej, wychowawczej i
opiekuńczej szkoły:
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1. czę$ć wstępna - opisowa - zawierająca sformułowanie celów•
głównych szkoły jako wyraz zbiorowej decyzji rady pedagogicznej
co do kierunku jej działań w roku szkolnym; niezależnie od tego
uwzględniająca najważniejsze zagadnienia wynikające z wytycznych
Ministerstwa Oświaty i Wychowania, organu bezpoś~ednio nadzoru
jącego szkołę oraz z analizy wyników pracy szkoły za dany rok

szkolny.
2. część zasadniczą - w układzie tabelarycznym obejmującą:
a/ ustalone na rok szkolny cele cząstkowe,
b/ wynikające z celów cząstkowych zadania,
c/ sposoby realizacji,
d/ osobę odpowiedzialną za realizację, .
e/ osoby, organizacje, instytucje współdziałające,
f/ terminy realizacji,
g/ uwagi o realizacji.
Pewną trudność w planowaniu pracy szkoły sprawia właściwe us

talenie celów cząstkowych, zadań i sposobów realizacji. W zwią
zku z tym podaje się przykłady prawidłowego ich sformułowania w
planie rocznym szkoły. Oto przykłaay konkretyzacji celów cząstko
wych:

1 o Vl;y::::·ównanie poziomu nauczania przedmiotów ścisłych do wymo
gów programowych.

2. Podniesienie ja,kości op i.ekuńczo-wychowawcz e j funkcji sz.11:0-
ły.

3. Wdrożenie młodzieży do samokształcenia, do podnoszenia po
ziomu swej wiedzy oraz kultury ogólnej i zawodowej.

4. Rozwijanie cech dobrego obywatela świadomego i zdyscyplino
wanego gospodarza w szkole i środowisku.

Zadania niezbędne do osiągnięcia celu "przygotowanie uczniów
do samodzielnej' pracy" można sformułować następująco:

1. Zbadanie stanu wiadomości i umiejętności uczniów rozpoczy
nających dany etap kształcenia0

2. Wyrównanie podstawowych braków z zakresu zrealizowanego już
programu.

3 • Wdrażanie uczniów do samodzielnej pracy na lekcjach i ćwi
czeniach.

4. Opracowanie zasad samodzielnej pracy uczniów.
5. Kontrolowanie wdrażania tych zasad poprzez prace badawcze

i hospitacje.
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Sposoby realizacji dla zadani.a "wprowadzeni.e wielopoziomowego
nauczania" można skonkretyzować następująco:

10 Przeprowadzić szkolenie rady pedagogicznej.
2, Zorganizować lekcje otwarte prezentujące metodę pracy •
.3. ,Podjąć prace nad systematycznym wdrażaniem tej metody.
4, Prowadzić systematyczną kontrolę temtyczną poprzez hospi

tacje i badania.
Właściwie opracowany plan pracy szkoły - jako wytwór koncepcji

planistycznych winien odznaczać się odpowiednimi walorami /T. Ko
tarbiński/, przede wszystkim powinien być:

1, Celowy. - jego wykonanie musi prowadzić do osiągnięcia za
mierzonego celu w ściśle określonym terminie.

2, Wykonalny - tzn, uwzględniać możliwości wykonawców oraz śro- ·
dki i warunki danej szkoły,

3. Zgodny wewnętrznie - poszczególne części planu powinny· być
ze sobą zhar_monizowane pod wzg_lędem miejsca, czasu trwania i ter
minów.

4, Operatywny - można łatwo uchwycić treść i· zastcs ować w dzia
łaniu.

5. Elastyczny, zwrotny - dający się łatwo zmienić w pewnych
fragmentach.

6, Racjonalny - oparty na naukowej teorii wychowania i naucza
nia.

1 7, W należytym stopniu szczegółowy - powinien zawierać wszyst
kie zadania.potrzebne do osiągnięcia celu.

8, Zupełny - powinien zawierać wszystko to, co jest potrzebne
do osiągnięcia celu.

W planie pracy dydaktyczno-wychowawczej i opiekuńczej jest w
rzeczywistości szkolnej prawie niemożliv.e, aby przewidzfeć wszy
stkie sytuacje, jakie mogą wystąpić w szkole. Stąd też należy pro
jektować zadania typowe, najbardziej pożądane z punktu widzenia ce
lów szkoły i wspólne dla określonych grup i zbiorowości uczniows-

'kich, Pła~ pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekuńczej szkoły
powinien mieć charakter otwarty z uwagi na konieczność aktualizo
wania i uzupełniania go w nowe zadania wynikające z przepisów pra
wa, sytuacji społeczno-politycznej i gospodarczej, wytycznych
władz politycznych i administracji oświatowej oraz decyzji rady
pedagogicznej. Racjonalnie opracowany wieloletni i roczny plan
pracy szkoły powinien zatem stanowić centralne ogniwo porządkują
ce i ukierunkowujące działalność dyrektora i nauczycieli na stały
rozwój i postęp pedagogiczny. Można więc przyjąć, że planowanie
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pracy szkoły to system odpowiednio zintegrowanych działań przygo
towawczych kadry kierowniczej szkoły, nauczycieli i uczni6w,sta
nowiący narzędzie świadomego oraz zgodnego z interesem społecznym
przyspieszenia procesów postępu pedagcgicznego szkoły, a tym samYm
całej oświaty•
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SPRAWOZDANIA Z BADA~
INNOWACJE PEDAGOGICZNE
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TENDENCJE ROZWOJOWE W PROCESIE NAUKI PISANIA
W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Poniższy tekst zawiera·prezentację wyników w zakresie kształto
wania się efektów nauki pisania na przestrzeni klas I - III, usta
lenia związków i zależności między osiągniętą przez dzieci• goto
wością do podjęci'a nauki języka ojczystego a uzyskanymi w tym za
kresie wynikami po klasach I, II, III.

PrezentÓwane wyniki obejmują 325 uczniów poddanych badaniom po
dłużnym.

w celu znalezienia odpowiedzi na postawiony problem wyniki ba
dań empirycznych rozpatrzono w trzech płaszczyznach:

- procesu kształtowania się poziomu wiadomości i umiejętności
w _zakresie pisania na przestrzeni klas I - III,

- szukania zależności między wynikami klasy poprzedniej i kla
sy następnej /klo I - II, 'kl_. II - III/,

.- wpływu dojrzałości do podjęcia nauki pisania na wyniki w pi
·Saniu w edukacji wczesnoszkolnej.

Wyniki osiągniętych efektów w zakresie pisania na przestrzeni
trzech klas zawarto w tabeli nr 1o

W zakresie pisania ze słuchu badano przede wszystkim poprawność
oz:tograficzną wg zasad wymienionych w programie.nauczania /"ó" i
"rz" wymienne i niewymienne, "h", zmiękczenia, pisownia "ą", "ę",
11nie11 z przymiotnikiem i czasownikiem, utrata dźwięczności, pisow
nia końcówek -ów, ~wna, -ówka, -uje, -un~~, pisownia liczebników,
stosowanie wielkiej litery/.

Porównując wyniki w zakresie pisania ze słuchu daje się zauwa
żyć fakt, że ilość uczniów z ocenami bardzo dobrymi na przestrze
ni klas I - III jes~ do siebie zbliżona, czego nie można powie
dzieć o ocenach po~ostałych badanych zakresów, gdzie rozbieżności
sięgają kilku procent. Daje się zauważyć pewną prawidłowość spad
ku ocen wysokich na rzecz ocen.dostatecznych i niedostatecznych.
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T a b e l a. 1
zakresie nauki pisania na przestrzeni klas I _ III
wyrażonych wskaźnikiem procentowym

ocen w zakresie -Procent uzyskanych

fOI'J!l WY'J:O -A
. łączneQ)

pisania gramatyki w1edz1.
wyniki całego

o
stylis-o ze słuchu testutycznychao

k 1 a.,-1 s aNo
II III I nPi I II III I II III III

bdb 35,5 31 25,5 12,6 2,1 31,8 - 11 24 11 22,4
db 36,5 40,9 28,7 50,1 19,6 46,3 6,3 11,1 43,3 33 28,2
dst 22,5 23,1 27,4 31,3 45,2 20 56,1 62 27,3 41 36,4

,ndst 5,5 5 18,4 6 33,1 1,9 37,6 15,9 6 24 13
,

z analizy wyników indywidualnych w zakresie pisania ze słuchu da
ło się ustalić następujące fakty:

1/ zbieżność ocen na przestrzeni klas I, II, III stanowi bardżo
znikomy procent,

2/ podobne zjawisko notuje ~ię przy zwyżce ocen,
3/ tendencja spadkowa ocen zaznaczyła się u 53%. badanych,.
4/ tendencja wahająca się w zakresie osiągniętych· ocen ~ystąpiła

w 21% przypadków.

Dokonując analizy wiedzy i umiejętności gramatycznych na przes
trzeni klas I - III porównano osiągnięcia z tego zakresu po kla
sach I, II, III.

Po kl. I z wiedzy o wyrazie badano:
- rozpoznaw~nie samogłosek,
- rozróżnianie gł.osek, liter, sylab,
- rozpoznawanie rzeczowników i czasowników.
W zakresie umiejętności zamykania myśli w granicach zdania:
- umiejętność uzupełniania.Żdań wyrazami,·
- umiejętność określania związków między wyrazami w zdaniu,
- umiejttność układania zdań z rozsypanki wyrazowej i określe-

nie rodzaju zdania,

-·umiejftność stosowania spójników w zdaniach złożonych.
W klasie drugiej badaniami ob·jęto naukę O zdaniu, a mianowicie:
- rozpoznawanie rodzajów zdań,

ograniczanie i rozszerzanie składników zdania,
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_ wyszukiwanie części mowy objętych programem nauczania,
_ stopniowanie przymiotników i przysłówków.
p0 klasie trzeciej badania miały na celu określić poziom wiado

mości i umiejętności w zala:-esie nauki o wyrazie, częściach mowy i
zdania.

Analiza uzyskanych wyników nauczania informuje, że poziom wia
domości i umiejętności gramatycznych po klasie drugiej wyraźnie
spadł. Klasa druga okazała się tu klasą "krytyczną". wyraźna po
prawa została zanotowana po klasie trzeciej, gdzie materiał na
uczania w wyniku struktury programu i czasu nauczania został prze
ćwiczony i utrwalony. Niemniej zaobserwooana na przestrzeni klas
I - III tendencja wielkiego wahania ocen i załamywania ich po kla
sie drugiej wymaga zastosowania określonych zaoiegów dydaktycznych
w zakresie nauczania gramatyki,prowadzących do stabilności uzyski
wanych.wyników.

Z analizy wyników indywidualnych w zskresie wiadomości i umie
jętności gramatycznych w klasach I - III ustalono następujące da
ne:

- zbieżność ocen na przestrzeni klas I - III stanowi 5% badanych
przypadków,

- w 32% nastąpiła zwyżka ocen uzyskanych po klasie III w sto-. .
sunku do ocen uzyskanych po klasie I i tylko w 6 % po klasie dru-
giej w porównaniu z klasą pierwszą,

- w klasie trzeciej spa~ek ocen zanotowano w 3% badanych przy
padków, a w-klasie drugiej aż w 70%,

- tendencja wahająca w ocenach na przestrzeni klas I - III wy
stąpiła aż w 60%, co świadczy wyraźnie o braku stabilności ocen,

W zakresie form wypowiedzi pisemnych wyniki badano po klasie II
i po klasie III.

W klasie drugiej została zbadana:
.- umiejętność stosowania formy listu,
- ilość zastosowanych poprawnie zbudo.vanych zdań,
- umiejętność wyrażania myśli za pomocą zdania,
- wykorey stanie materiału słownikowego.
W klasie trzeciej zbadano poziom umiejętności wypowiedzi pisem

nych w oparciu o samodzielne redagowanie opowiadania na temat "Jak
Zamierzam spędzić wakacje", opisu okładki podręcznika do nauki ję
zyka polskiego "Nasza mowa - nasz świat". oraz napisania listu w
odpowiedzi na nadesłany list "Płomyczka".
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Analiza wyników zawartych w tabeli nr 1 potwierdziła oczekiwaną
prawidłowoś~, że dzieci po klasie III wykażą się wyższą umiejętnoś
cią samodzielnego wy~owiadania się w piśmie. Kiedy w klasie dru
giej nie zanotowano ocen bardzo dobrych, to w klasie trzeciej sta
nowią one 11% wszystkich ocen. Wzrosła również ilość ocen dobrych,
a zmniejszyła się ilość ocen niedostatecznych.

Analiza indywidualnych ~ników pozwoliła na ustalenie następują
cych faktów:

- zbieżność ocen między uzyskanymi wynikami po klasie II i III
zanotowano u 45% badanych,

- wzrost ocen po klasie trzeciej wystąpił u 31% badanych,
- spadek ocen po klasie trzeciej wystąpił u 24% badanych.
Porównanie globalnych wyników w nauce pisania w zakresie trzech

badanych elementów pozl'v\'.lliło na zweryfikowanie postawionej hipote
zy, że w zakresie nauki pisania w edukacji wczesnoszkolnej uzyskane
wyniki nie są stabilne, że zaznaczyła się,tendencja, spadkowa i wa
hająca. Klasa druga jest klasą z najniższymi wynikami nauczania, a
ponowna zwyżka uzyskiwanych ocen występuje w klasie trzeciej.

W oparciu o analizę wynikąw badań szukano również odpowiedzi na
pytanie: czy wyniki uzyskiwane w klasie poprzedniej mają wpływ . na
wyniki uzyskane w klasie następnej? W t;rm celu .por-ównano wyniki u
zyskane w zakresie pisania po klasie I i II oraz II i III wylicza
jąc współczynniki korelacyjne, które wyniosły:

- między uzyskanymi wynikami klasy I i II r = 0,50, co wskazuje
na korelację umiarkowaną, zależność i stotną,

- między uzyskanymi wynikami klasy II .i III r = 0,46, co wskazu
je również na korelację umiarkowaną, zależność istotną.

Uzyskane współczynniki pozwalają na .stwierdzenie, że uzyskane wy
niki w pisaniu w klasie poprzedniej mają istotny wpływ na wyniki w
tym zakresie w klasie następnej.

Przeprowadzając analizę porównawczą wyników gotowości szkolnej
do podjęcia nauki pisania i wyników końcowych w zakresie pisania na
przestrzeni klas I - III poszukiwano odpowiedzi na następujące py
tanie. Czy wpływ gotowości szkolnej w zakresie przygotowania dziec
ka do pod~ęcia nauki pisania na wyniki nauczania w,tym zakresie za
chowuje tendencję stałą czy spadkową?

Wyliczony współczy:qnik wg wzoru Pearsona wynosi:
- między wynikami z gota.vości szkolnej do podjęcia nauki pisania,

a wyni~ami w pisaniu po klasie I r = o,61, co oznacza korelację u
miarkowaną, zależność istotną~
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- między wynikami z gotowości szkolnej do podjęcia nauki pisa
nia a wynikami w pis~iu po klasie II r = 0,21, co oznacza ko
relację niską, zależność wyraźną, lecz małą,

- między wynikami z gotowości szkolnej do podjęcia nauki pisa
nia a wynikami w pisaniu po klasie III r = 0,31, co oznacza ko
relację niską, zależność wyraźną, lecz małą.

Wielkość uzyskanych współczynników korelacyjnych prowadzi do
stwierdzenia, że wpływ gotowości szkolnej do podjęcia nauki pisa
nia zachowuje tendencję spadkową. Istotny jej wpływ wystąpił p~
klasie I, natomiast załamanie się wpływu gotowośąi szkolnej do
podjęcia nauki pisania na wyniki najwyraźniej zaznaczył się po
klasie II, co poŻwala na stwierdzenie, że powodzenie ucznia w pi
saniu poza osiąg~ięciem gotowości szkolnej zależy od wielu innych
czynników dydaktycznych, wychowawczych, społecznych, psychologicz-
nych,

Tabela 2
Poziom gotowości do podjęcia nauki pisania a wyniki w pisaniu po

· klasie I, II, III wyrażone wskaźnikiem procentowym

Uzyskany poziom w ocenie Ocena
stan wyników w zakresie śred-

bdb db dst ndst nia

Gotowo~ci_do ~odjęcia
24,8 51,1 15,9 8,2 4,3nauki pl. sanza I

Wyniki w pisaniu po
klasie I 24,5 49,6 21,9 4,0 4,0

Wyniki w 'pisaniu po
18, 1 59,1 19,3 3,0klasie II 3,5

Wyniki w pi.sani.u po ,.

klasie III . 18,3 26,0 42,0 13,7 3,0

Uogólnienie wyników w zakresie pisania prowadzi d? nast.ępują
cych wniosków:

Przy nauce języka ojczystego w edukacji wczesnoszkolnej wy
stępują następujące tendencje rozv.ojowe:

a/ osiągnięta przez dzieci wstępujące do szkoły gotowość do
podjęcia nauki pisania w sposób decydujący rzutuje na uzyskiwane
w tym zakresie wyniki nauczania w klasie pierwszej,

b/ wpływ gotowości szkolnej do podjęcia nauki języka ojczyste
go na wyniki w pisaniu w okresie edukacji wczesnoszkolnej wykazu
je tendencję zanikającą,

c/ bardziej wyraźne załamanie ai.ę wpływu gotowości szkolnej do

podjęcia nauki pisania na uzyskiwane wyniki występuje w klasie dru
giej,
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d/ poziom uzyskanych wyników w klasie poprzedniej w sposób bar
dzo istotny rzutuje na uzyskiwane wyniki w klasie następnej /wyni
ki kl. I rzutują na wyniki kl. II, a wyniki klasy II na wyniki kla
sy III/.

Władysław Puślecki
Wyższa Szkoła Pedagogiczna
Opole

SKUTECZNO~t-twICZD USPRAWNIAJACYCH
CZYTANIE CICHE ZE ZROZUMIEIITEM

Uczniowie opanowują umiejętność czytania etapami - w wyniku wie-.
lorakich, systematycznych, długotrwałych i najczęściej mozolnych
~iczeń. Bez odpowiednich ćwiczeń nikt nie opanuje sztuki czytania.

Przyjęła się powszechna praktyka rozpoczynania nauki czytania, a
co za tym idzie i rozwijania samej techniki, od czytania głośnego.
U podstaw tej praktyki leży pogląd głoszący, iż czytanie głośne u
łatwia uczniom przejście od słownictwa dźwiękowego do wzrokowego~
Taki pogląd głosiła już G.L. Anderson1• Nie jest to zresztą jedyny
argument na korzyść pierwszeństwa czytania głośnego przed innymi
formami czybani.a, Za rozpoczynaniem nauki czytania od czytania gło
śnego przemawia szereg innych względów mających bezpośredni związek
ze stopniem zgodności pisowni słownictwa danego języka z jego brzmie
niem, powszechnością nauczania, dużą liczbą uczniów objętych nauką,
potrzebą bieżącej kontroli postępów uczniów w opanowaniu techniki
czytania, rozumieniem treści czytanego tekstu itp.

Godzi się wszak zaznaczyć, iż czytanie głośne jest procesem nie
zwykle złożonym, w toku którego uwaga podmiotu koncentruje się w tJ'lll
samym czasie na dekodacji ·graficznych symboli mowy, odbiorze infor
macji zawartej w treści tekstu, zrozumieniu jej, zapamiętaniu, ar
tykulacji w mowie głośnej i słuchaniu wypowiadanych słów. W trakcie
jego trwania intelekt dokonuje jednocześnie analizy -i syntezy.

Zmodernizowany program nauczania początkowego zakłada, iż uczeń
po trzech latach nauczania szkolnego powinien płynnie, poprawnie,bie
gle i wyraziście czytać głośno łatwe teksty2•

Jednak czytanie głośne nie jest jedynym sposobem czytania. Nieza
leżnie i obok czytania głośnego potrzebne jest i funkcjonuje czyta
nie półgłosem, szeptem i ciche.
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Każde z nich zabezpiecza inne cele0 Znawcy przedmiotu, a między
innymi G.L. Anderson, są zgodni co do tego, że czytanie głośne za
bezpiecza cele społeczne i estetyczne, zaś jego tempo i stopień
rozumienia są znacznie mniejsze od innych sposobów czytania3.

w związku z tym niejako paralelnie z nauką czytania głośnego w
draża się uczniów do czytania półgłosem i szeptem jako sposolńw
umożliwiających im-przejście od czytania głośnego do czytania po
cichu.

Praktyka dowodzi, iż w toku samodzielnej pracy uczniów nad tek
stem czytanie głośne jest mało przydatne. Funkcjonalniejsze i efe
ktywniejsze staje się wtenczas czytanie ciche. To właśnie czytanie
ciche zaspokaja potrzeby indywidualne i im wcześniej jest ono roz
wijane, tym lepiej dla ucznia. Łączyć je zawsze należy ze zrozu
mieniem treści.

"Wczesne i sprawne opanowanie umiejętności czytania cichego ze
zrozumieniem - pisze A. Warsicka ·- ułatwia pokonywanie trudności w
procesie przyswajania, pogłębiania i utrwalania wiedzy, gdyż umoż
liwia samodzielne zdobywanie wszelkich informacji zawartych w mo-

• . ·114wie p1saneJ •
W programie nauczania początkowego zaznaczono, iż celem naucza

nia języka polskiego w klasach I - III jest również rozwijanie u
uczniów umiejętności cichego czytania ze zrozumieniem. W związ.iru z
powyższy~ wyłaniają się trzy podstawooe pytania. Po pierwsze - ja
ki jest stan umiejętności czytania cichego ze zrozumieniem uczniów
młodszoszkolnych? Po wtóre~ jak optymalizować umiejętność czytania
cichego ze zrozumieniem rui. szczeblu nauczania początkowego? I po
trzecie - jakie efekty dają specyficzne ćwiczenia usprawniające czy
tanie c iche ze zrozumieniem w edukacji wczesnoszkolnej?

Odpowiedzi na te pytania wyznaczają zakres treściowY niniejszego
opracowania.

1 o STAN UMIEJfilNO~CI CICHEGO CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM
UCZNIÓW KLAS II I III SZKOŁY PODSTAWOWEJ

Pomiaru umiejętności cichego czytania ze zrozumieniem dokonano
na początku roku szkolnego 1983/84 w 34 szkołach podstawcwych· wo
jewództwa jeleniogórskiego. Objęto nim ogółem 1458 uczniów, z tego
706 z klas dr-ug i.ch , w tym 409 /co wynosi 57 ,9%/ - w miastach i 297
/a więc 42, 1%/ - na wsi oraz 752 uczniów· klas trzecich, z czego 4611

czyli 6113% - w szkołach miejskich i 291, to jest 38,7% - w wiej
skich. Łącznie zatem próbę badawczą stanowiło 870 uczniów szkół
miejskich /59,7%/ oraz 588 ze szkół wiejskich /40,3%/. Uczyli się
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oni w 70 oddziałach klas drugich i trzecich. Oddziały miejskie klas
drugich liczyły przeciętnie 25,2, a wiejskie 16,8 uczniów,natomiast
miejskie klas trzecich 26,2 i wiejskie 16,2 uczniów.

Badania przeprowadzali studenci Kierunku nauczania początko.vego
i wychowania przedszkolnego z Wyższej Szkoły Pe,dagogicznej • w Opolu
pod kierunkiem piszącego te słowa,w ramach programu ćwiczeń tereno
wyc}l w farmie obozu naukowego. Realizowano je metodą testu osiąg
nięć szkolnych. Zastosowano w tym celu specjalnie skonstruowany test

'1'1/BP/.
Test składał się z pięciu zadań o różnej skali trudności. Zada

nie pierwsze wymagało wykreślenia z 4 grup słów nie pasujących do
zesta.,.;,ów tematycznych. W drugim uczniowie z zaproponowanych trzech
zdań zaznaczyli to, które odnosiło się do sytuacji przedstawionej
na ilustracji. W trzecim uzupełniali rysunek zgodnie z instrukcją
zawartą w tekście. W czwartym wykreślali z tekstu niewłaściwie u
żyty wyraz i zastępowali go innym. I wreszcie w piątym zaznaczali
odpowiednimi symbolami wyrazy występujące w tekście, a oznaczające
radość i smutek.

Tekst testu zawierał 154 słowa m przeciętnej długości 2,05 sy
laby każde.

Uczniowie rozwiązywali test w nienormowanym czasie. Wykonani,e
testu sygnalizowali podniesieniem ręki. Sygnał ten stanowił podsta
wę do ustalenia indywidualnego czasu cichego czytania ze. zrozumie
niem.

Poprawność wykonania zadań testowych podlegała odpowiedniej pu
nktacji. Za bezbłędne wykonanie całego testu uczeń mógł uzyskać 9
punktów.

1.1. Umiejętność cichego czytania ze zrozumieniem
uczniów klas drugich

Efektywność cichego czytania ze zrozumieniem określono stopniem
rozumienia treści, czasem i tempem czytania. Ze względu na stosun
kowo dużą próbę badawczą wymienione składowe efektywności będą
przedstawione za pomocą wskaźników średnich.

Ze zgromadzonego materiału empirycznego wynika, iż uczniowie
klas drugich czytany po cichu tekst rozumieją średnio w 62,5% przy
olbrzymiej rozpiętnści sięgającej od 87,4% do 27,1%.

Nie odnotowano specjalnych różnic w stopniu rozumienia uczniów
ze szkół miejskich /64,4%/ i wiejskich /60,7%/, przewaga bowiem

dzieci miejskich nad wiejskimi wynosząca 3,7% jest raczej symboli-
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czna• Niski stopień rozumienia tekstów czytanych po cichu w niektó
rych azkołach jest alarmujący i wskazuje na duże zaniedbanie w tym

zakresie. .
·Drugoklasiści test wykonali średnio w ciągu 25,22 min. - przy

najkrótszym czasie 13,28 min. i najdłuższym 44,26 min.
Dzieci ze środowisk miejskich potrzebowały na rozwiązanie tes

tu średnio o 7,j2 min. mniej czasu od swoich wiejskich rówieśników.
Tempo czytania cichego ze zrozumieniem uczniów klas drugich, mie
rzone.liczbą słów jednosylabowych przeczytanych na minutę, było wy
jątkowo niskie, wyniosło bowiem przeciętnie 13184 słowa. Stwierdzo
no przy tym bardzo duże jego zróżnicowanie w poszczególnych szko
łach wahające się od 23,46 słów na minutę do 7,22. Uczniowie klas
drugich szkół miejskich czytali przeciętnie 15,75, a wiejskich
11,94 słów na minutę,-czyli przewaga tych pierwszych wynosi 3,81
słów na mi:nutę.

1.2. Umiejętność cichego czytania ze zrozwilieniem
uczniów kła s trzecich

Diagnozy umiejętności cichego czytania ze zrozumieniem uczniów
klas trzecich dokonano tym samym,testem, co i w klasach drugich.

Jeżeli chodzi o rozumienie, to trzecioklasiści czytany po cichu
tekst rozumieją·średnio w 75,7%, Wskaźnik ten mieści się w grani
cach oceny dobrej.

Rozpiętość stopnia rozumienia w tych klasach waha się od 92,2%
do 57,9% i wynosi 34,3%, Jest ona nadal o połowę mniejsza niż w kla
sach drugich, w których wynosiła aż 60,3%.

Godzi się podkreślić,iż żaden badany oddział. klas trzecich nie
uzyskał za rozumienie treści oceny niedostatecznej, Przypomnijmy,
że w klasach drugich takich oddziałów było 10, czyli 30,3%.

Nie odnotowano ewidentnych różnic między uczniami z grupy szkół
miejskich i wiejskich w poziomie rozumienia treści tekstu czytane
go po cichu. średni wskaźnik rozumienia tych pierwszych wyniósł
75,9%, a drugich 75;4%,

Trzecioklasiści wykonywali test przeciętnie 15,18 min. czyli o
10,04 min. krócej od u cani.ów klas drugich, Najszybciej uczniowie
rozwiązali test .w 6106 min., zaś najwolniej w ciągu 26,17 min.Ucz
niowie szkół miejskich na wykonanie testu potrzebowali o 5,46 min.
mniej cza su niż ich

0

wiejscy rćm-ieśnicy~
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Bndani uczniowie ,klas trzecich czytali po cichu przeciętnie
2.3,26 słów na minutę, ceyli o 9,42 słowa więcej niż klas drugich.
Najwyższy rezultat w szybkości czytania - 51,80 słów na minutę,
najniższy_ 12,03. Dzieci miejskie czytały zdecydowanie więcej słów
na minutę niż wiejskie. Te pierwsze przeciętnie 27,77, a drugie za
ledwie 18,75 słów na minutę. z większą szybkością czytania nie za
wsze w parze szło lepsze rozumienie treści.

Szybkość ceytania ma jedynie wówczas sens, jeśli towarzyszy jej
odpowiednie rozumienie treści. Przyspieszenie tempa czytania ciche
go bez przestrzegania naczelnego celu_każdego czytania, to jest ro
zumienia, staje się nieużyteczne i szkodliwe z dydaktyczno-wychowa

wczego punktu widzenia.
z badań wynika, iż w tych samych._szkołach umiejętność cichego

czytania ze zrozumieniem uczniów klas drugich i trzecich
a/ jest na wysokim lub niskim poziomie
b/ jest wyższa w klasach trzecich niż drugich
c/ jest wyższa w klasach drugich niż trzecich
d/ gąleży każdorazowo od pracy nauczyciela z uczniami na intere

sującym nas odcinku.

2. PROGRAM I PRZEBIEG t:WICZEti
USPRAWNIAJ4CYCH CICHE CZYTANIE ZE ZROZUMIENIEM

Zważywszy na to, że diagnoza umiejętności cichego czytania ze
zrozumieniem ujawniła stosunkowo niski stan tej umiejętności u ucz
niów klas II i III szkoły podstawa.vej, należało podjąć odpowiednie
zabiegi dydaktyczno-wychowawcze mające na celu osiągnięcie lepszych
rezultatów na tym tak ważnym odcinku kształcenia.

W związku z tym na podstawie analizy programu nauczania i lite
ratury przedmiotu opracowano zestaw ćwiczeń usprawniających czyta
nie ciche ze zrozumieniem uczniów propedeutycznego szczebla kszta
łcenia. Uczyniono to w przekonaniu, iż ich systematyczne i metody
czne stosc,,vanie, wpłynie na rozwinięcie umiejętności będącej prze
dmiotem naszych rozważań. Jest bowiem dowiedzione ponad wszelką
wątpliwość, że umiejętności cichego czytania ze zrozumieniem nie
wykształci się bez przemyślanych, systematycznych i uporczywych
ćwiczeń.

ćwiczeń tego typu, mających bezpośredni względnie pośredni zwią
zek z rozwijaniem umiej~tności cichego czytania ze zrozumienie,jest
bardzo dużo. Ich różnorodne przykłady znajdzie Czytelnik między in•



131

1Tabela

nymi w publikacjach G.L. ~derson, J. lrfalendowicz, MoAo Tinker, Eo
MaJ.mquist, Wł. Pusleckiego5•

A oto zestaw tych twiczeń wraz z propozycjami stosowania ich w
określonych klasach edukacji wczesnoszkolne~.

Zestaw ćwiczeń usprawniających ciche czytanie ze zrozumieniem

.Kategorie ćwiczen ·KlasaLpo
I II III

1 2· 3 4 5
1. Odpowiadanie na pytania typu dopełnie-

nia zdaniami tekstu X X X

2. Udzielanie odpowiedzi związanych z te-
kstem na pytania typu rozs~rzygnięcia X X X

3. Formułowanie przez uczniów pytań odno-
szących się do tekstu X X X

4. Podkreślanie zdania odnoszącego się do
ilustracji . · X X X

5. Dobieranie słów w ząkresie grup przed-
miotowych X X X

6. Wykreślanie wyrazów nie pasujących do
grupy terminów tematycznydh X X

7. Nadawanie nazw generalizacyjnych okreś-
lonym terminom . · X X

a. Podpis;rvanie rysunków X X X

9. Wyszukiwanie w tekście fragmentu na ok-
reślony przez nauczyciela temat X X X

10. Układanie zdań z rozsypanki·wyrazowej X X X

11. Rozwiązywanie zagadek X X

12. W;ykonywanie poleceń prostych tfPU ~eha-
wioralnego przekazanych w formie pisem-

X X Xnej

13. Przepisywanie połączone z przekształca-
niem lub uzupełnianiem zdań X X

14. Dobieranie wyr~zów o znaczeniu przeciwnym X X

15. Nadawanie tekstom tytułów X X

16. Odczytywanie wyrazów i krótkich zdań od
jednego .rzutu oka X X
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1 2 3 4 -5
Przepisywanie połączone z wy~ieraniem, -17 •.
zestawianiem i przekształcantem\wyra-
z6w według podanej zasady X X

Zdawanie sprawJ z treści po jednokrot- -18.
nym przeczytantu tekstu X

19. Wybieranie najpiękniejszego fragmentu
opowiadania wraz z uzasadnieniem X

Modyfikowanie obrazka zgodnie z instru- -
20.

keją X X X

21. Wyszukiwanie wyrazów krótszych z dłuż-
szych X X

22. ~astę~owanie wyrazów użytych w tekście
i.nnynn, X X

23. Wyszukiwanie najważniejszego fragmentu
opowiadania wraz z uzasadnieniem X X

24. Wykrywanie zoędnych wyrazów w tekście X

25. iaznaczanie odpowiednimi symbolami w
tekście wyrazów określonego typu X X

26. Wykrywanie błędnie użytrch terminów w
tekście i zastępowanie tch innymi, właś-
ciwymi X X

·-
27. Odnajdywanie określonego typu terminów

ukrJtych w ostatnim i pierwszym. wyrazie
sąstadujących ze sobą zdań · X

28. Rozwiązywanie logografów tematycznych X

Powyższe zestawienie nte wyczerpuje wszystkich ćwiczeń uspraw
niających ciche czytanie ze zrozumieniem uczniów _niższych klas szko
ły podstawowej.

Pięć spośród ujętych w tabeli I kategorii ćwiczeń, a mianowicie:
wykreślanie wyrazów nie pasujących do tematycznej grupy terminów,
podkreślanie zdania odnoszącego się do ilustracji, modyfikowanie o
brazka zg?dnie z instrukcją, wykrywanie błędnie użytych wyrazów w
tekście i zastępowanie ich właściwymi oraz zaznaczenie odpowiednimi
symbolami w tekście wyrazów określonego typu - zastosowano tytułem
eksperymentu w cza. sie zajęć dydaktycznych przeprowadzonych w kla
sach drugich i trzecich w wylosowanych szkołach podstawowych woje
wództwa je Leni.ogó rsk.iego ,
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Próby eksperymentalne, zgodnie z wcześniej· przygotowanym progra
mem, prowadzili studenci przez tydzień, przeznaczając na każdą· ka
tegorię ćwiczeń co .najmniej 2 zajęcia. Łąc_znie zatem przeprooadzono
700 zajęć mających na celu usprawnienie cichego czytania ze zrozu
mieniem, z tego 340 w klasach drugich i 360 w klasach trzecich 34
szkół.

Po zrealizowaniu planowanych zajęć przeprowadzono badania testo
we nad efektywnością ćwiczeń usprawniających ciche czytanie ze zro
zumieniem.·

.2• EFEKTYWN0!3t twrczmr USPRAWNIAJĄCYCH CZYTANIE ZE ZR0ZUMIENTEM

Pomiaru skuteczności zastosowanej innowacji dokonano specjalnie
przygotowanym do tego celu testem T2/BK. Składał się on z 5 zadań
opartych ua 5 kategoriach wyżej wyszczególnionych ćwiczeń uspraw
niających ciche czytanie ze zrozumieniem. ·Badani rozwiązywali test
indywidualnie i w dowolnym czasie.

Poprawność wykonania testu podlegała odpowiedniej punktacji.Wy
niki testowania stanowiły podstawę oceny st'opnia rozumienia testu
•i tempa cicheg~. czytania.

3.1. Klasy drugie

W badaniach-poeksperymentalnych uczestniczyło 714 uczniów klas
drugich, z tego 428 ze szkół miejskich /59,9%/ i 286 z wiejskich
/40,1%/ pobierających naukę.w 34 oddziałach 33 szkół podstawowych
województwa jeleniogórskiego.

Przeprowadzony test wykazał, iż drugoklasiści rozumieją czyta
ny po cichu tekst przeciętnie w 79,8% przy dyspersji sięgającjj od
95,3% do 53,9%, a więc wynoszącej 41,4 punkty. ·

W porównaniu z badaniami początkowymi pod wpływem ćwiczeń uspra
wniających wzrósł poziom rozumienia tekstu czytanego po cichu śre
dnio o 17,3%. Jednak dynamika wzrostu rozumienia była w poszczegól-
nych szkołach mocno zróżnicowana, bowiem wahała się od 63,0% do
0,0%.

Podobnie jak w badaniach początkowych, tak i w końcowych, nie
odnotowano istotnych różnic w stopniu rozumienia tekstu między u
czniami ze środowisk miejskich i wiejskich, chociaż ci pierwsi
/81,1%/ byli nieco lepsi od tych drugich /78,5%/ o 2,6%.

Uczniowie klas drugich w toku badań końcowych tekst testu skła
dający się ze 140 słów o przeciętnej długości 2,22 sylaby czytali
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po cichu średnio 14,10 min. Najlepszy wynik - 4,22 min., najsłabszy
- 28,40 min.

Globalnie rzecz ujmując uczniowie szkół miejskich ten sam tekst
czytali o 5 ,20 min. krócej niż wiejscYJ miejscy 11,30 min., zaś wie~
jscy - 16,50 min.

Pod wpływem bviczeń ·usprawniających rimniejszył się średni czas
czytania po.cichu tekstu o podobnej długości o 11,12 min.,czyli 1,'?3-,
- krotnie.

· Po serii tych bviczeń wzrosło także tempo cichego czytania śre
dnio do 26,55 słów na minutt, czyli o 12,71 słów, a więc 1,92-krot
nie. Najseybciej - 71,94 słów na minutę, natomiast najwolniej

11,41.

Tabela 2
Tempo cit:hlgo czytania a rozumienie treści w klaąach drugich

Tempo czytania i stopnie rozumienia Liczba ?& 1 %2szkół

Czytają szybko i lepiej rozumieją 8 24,2 33 ,3
Czytają szybko i gorzej rozumieją 3 9,1

Czytają wolno i lepiej rozumieją 12 36,4 66,7
Czytają wolno i gorzej rozumieją 10 30,3

l Razem 33 100,0 hoo,o

Z danych zawartych w tabeli 2 wynika, iż zdecydowana większość
drugoklasistów czyta wolno po cichu. Niepokoi to, że wśród wolno czy
tających zbyt duży odsetek uczniów wynosi mało korzyści, czyli czy
tanie wolne nie maż~ być podstawą lepszego rozumienia tekstu. Godzi
się podkreślić, iż w grupię szkół, w których uczniowie czytają szyb
ko, znakomita większość lepiej rozumie treść tekstu. Prawidłowość ta
wyst1puje zawsze wtedy, gdy szybkiemu czytaniu nie towarzyszy poś
piech i techniczne ·jego aspekty są w pełni zautomatyzowane.

3.2. Klasy tri1ecie

W badaniach końcowych udział wzięło 762 uczniów klas trzecich, w
tym 471 ze szkół miejskich /61,8,V i 291 z wiejskich /38,2%/• Uczy
li się oni w 36 oddziałach 34 szkół podstawC7Nych województwa jele
niogórskiego.

Na podstawie tych badań ustalono, iż trzecioklasiści rozumieją

czytany po cichu tekst średnio w 88,~. Rozpiętość poprawności ro-



135

zumienfa waha się od 97,0% do 77,8% czyli wyniki te były ponad dwu
krotnie mniej rozproszone niż w klasach drugich.

Rozumienie uczniów klas trzecich w porównaniu z badaniami począ
tkowymi wzrosło przeciętnie o 13,2%.

Czytany po cichu tekst nieco lepiej rozumieli uczniowie ze środo
wisk miejskich /90,1%/ niż wiejskich /87,8%1, p=zewaga ta była raczej
symboliczna i wynosiła 2,3%.

Uczniowie klas trzecich tekst T2/BK rozwiązywał. i przeciętnie 7, 53
min. przy najkrótszym czasie wynoszącym średnio 4,00 min. oraz naj
dłuższym - 18,59 min.

Zdecydowanie szybciej - średnio o 3,58 min. - zadania testowe wy
konali uczniowie szkół miejskich /x = 5,54 min/ od wiejskich rówieś-
ników /x = 9,52 min/. ·

Pod wpływem ćwiczeń usirawniających uległ skróceniu globalny czas
czytania cichego ze zrozumieniem przęciętnie o 7,25 min., czyli 1,94
-krotnie, z tym, że w szkołach miejskich 2,10-krotnie, zaś w wiej
skich 1,84-krotnie.

W konsekwencji tego nastąpił istotny statystycznie wzro~ tempa
cichego czytania średnio do 46131 słów na rninutę. Najwięcej przeczy
tanych słów na minutę - ??,75, natomiast n:,jmniej - 16,38.

Dzieci miejskie czytały przeciętnie 55,68, a wiejskie 36,93 słów
na minutę. Przewaga tych pierwszych wynosiła 18,75 słów na minutę.

W porównaniu z badani.am i początkowymi szybkość cichego czytania
ze zrozumieniem uczniów klas trzecich wzrosła średnio o 23,05 słów,
czyli 1,99-krotnie, przy czym w szkołach miejskich 2,00-krotnie i w
wiejskich 1,97-krotnie.

Analiza efektywności cichego czytania ze zrozumieniem uczniów tych
klas wykazała określone zależności zachodzące /między innymi/ między
szybkością tego rodzaju czytania a poziomem rozU111ienia tekstu.Zale
żności te ukazuje tabela 3.

Tabela 3
Tempo cichego czytania a rozumienie treści w klasach trzecich

Tempo czytania i stopnie rozumienia Liczba
" 1 "2szkół

Czytają szybko i lepiej rozumieją 14 41,2 50,0Czytają szybko i gorzej rozumieją 3 8,8

Czytają wolno i lepiej rozum~eją 8 23,5 50,0Czytają wolno i gorzej rozumieją 9 26,5

I Razem 34 100,0 100,0
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Połowa trzecioklasistów szybko czyta po cichu i połowa wolno.

Zdecydowana większość czytających szybko rozumie tekst·lepiej. Od
wrcx;nie ma się rzecz z czytającymi wolno, którzy w większości ro

zumieją tekst gorzej.

ZAKO~CZENIE

Przeprowadzone badania w pełni potwi~rdziły celowość i potrzebę
diagnozy umiejętności cichego czytania ze zrozumieniem oraz stoso
wania ćwiczeń usprawniających tę umiejętność. Zastosowane tytułem
próby ćwiczenia usprawniające przyczyniły się w sposób istotny sta
tystycznie do wzrostu rozumienia treści czytanych po cichu, tempa
tego ceytania i skrócenia jego przebiegu.
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Edward Zfch .
Filia Uniwersytetu Warszawskiego
Białystok

O NAUCZANIU MATEMATYKI W KLASACH POCZATKOWYCH. OPINIE NAUCZYCIELI

Początkowe nauczanie matematyki wywołuje od dawna żywe zaintere
sowanie w całym świecie1• Geneza tego zainteresowania i ciągłych
poszukiwań nowych r-ozwi.ąaań zarówno co do form organizacyjnych, tre
ści nauczania2, jak i metod pracy z uczniami3, tkwi chyba przede
wszystkim w przeświadczeniu-o nie wykorzystanych możliwościach psy
chicznych dzieci w okresie wczesnej edukacji szkolnej4• Poszukuje
się więc nowych, zoptymalizowanych warunków oddziaływań zarówno na
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samorzutny rozwój inwencji matematycznej dzieci, jak też doskonal
szych sposobów sterowania ty:m rozwojem5•

·t t ' 6
Bogata li era ura przedmiotu wskazuje, że aktywność matematyczna

dzieci jest wypadkową co najmniej kilku procesów psychicznych,któ
re mogą być modelowane w normalnej działalności dydaktyczno-wychowa
wczej nauczyciela i szkoły. Chodzi tylko o to, żeby nauczy~iele na
uczania początkowego naprawdę znali przebieg tych procesów, ich uwa
runkowania i skutki. Nie wdając się tu w szczegóły można chyba stwie
rdzić, że zasadniczym elementem jednostkowego procesu poznawczego,ma
jącym poważne konsekwencje w aktywizacji matematycznej dzieci jest
samorzutna dążność do ustalenia relacji zachodzących między przed
miotami pozostającymi w polu działań jednostki. Skłonność ta jest
widoczna podczas wszystkich typów zabaw dziecięcych, w których dzie
ci dokonują selekcji przedmiotów, komponują na podstawie "wykrytych"
przez siebie własności klasy przedmiotów w pewnym sensie równoważ -
nych. Wykorzystanie tych skłonności lub ich niewykorzystanie ma po
ważny wpływ na ro zbudzenie matematyczne~ inwencji dzieci. Tym bar -
dziej że, jak pokazały nasze obserwacje , tej pierwszej skłonności
zazwyczaj towarzyszy następna tj. dążność jednostki do "konstruowa
nia" nowych przedmiotów, głównie z wykorzystaniem analogii i waria
ncji. Przypuszcza się8, że dojrzałość w tym zakresie stanowi waru
nek konieczny do uwewnętrzniania doświadczeń zewhętrznych,czyli in
terioryzacji, która powinna być pomostem między działaniami zewnę
trznymi a wewnętrznymi czyli działaniami na wyobrażeniach. Prze
chodzenie od jednego rodzaju działań do drugiego wymaga akomodacji
schematów asymilacyjnych, tj. ciągłego dostosowywania działań je
dnostki do stanu jej doświadczeń. Procesy te powinny występować łą._
cznie, w tym także w działalności szkolnej dzieci i młodzieży,gdyż
stanowią one bazę do powstawania pojęć,różnego rodzaju, a więc rów
nież pojęć matematycznych. Zwłaszcza, że następnym etapem w tym
ciągu jest samorzutna dążność jednostki do werbalizacji wyników
swych doświadczeń i połączonych z nimi wyobrażeń. Ujęcie tych po
jęć w określoną szatę graficzną,a tym bardziej symboliczną, jest e
tapem końcowym w tym ciągu działań poznawczych. Badania psychologów
wykazały9, że prawidłowy rozwój psychiczny wymaga przestrzegania
tych ogniw, jak i kolejności ich występowania w procesie poznawczym.

Znajomość tych procesów i wspieranie ich przebiegu świadomą dzia
łalnością dydaktycznd-wychowawczą pozwoliłoby nauczycielom ewentua
lnie sterować rozwojem aktywności intelektualnej dzieci i młodzieży
w ich działalności szkolnej. Możliwość takich oddziaływań oraz ich
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skuteczność jest zagwarantowana tym, że praźródłem wiedzy jest dzia~
łanie na przedmiotach,potem na wyobrażeniach i wreszcie na pojęcia, . 1, . eh,
które nauczyciel świadomy swych zadan i ce ew moze modelować w

• 8 \Vo~
jej działalności dydaktyczno-wychowawczej nadając im określoną erga~
nizację wewnętrzną.zgodną z aktualnymi potrzebami każdego ucznia od~

dzielnie.
Badania JO Piageta pokazały I że w procesach P~i:Jchicznych związa ~

nych z powstawaniem różnych pojęć ma~ematycznych decydującą rolę
odgrywają takie działania zewnętrzne, które:

a/ można wielokrotnie powtarzać,
b/ do każdego działania można dobrać działanie odwrotne, tj. ta-

kie, że
c/ kolejne wykonanie działania i działania bezpośrednio do niego

ońwrotnego doprowadza podmiot działający do punktu wyjścia.
Jest oczywiste, że taką właśnie organizacją wewnętrzną powinny

odznaczać się wszystkie działania dydaktyczne uczniów k.ia s początko
wych, jeśli azieci w tym wieku mają rozwijać swoje możliwości psy
chiczne we wszystkich zakresach. O tym powinni więc i:amiętać nauczy
ciele nauczania początkowego i na swoich lekcjach tak organizować
proces poznawczy, żeby dzieci miały dostatecznie dużo doświadczeń
zewnętrzny.eh, a także dużo okazji do ich i.ntier i oryaacj i , a więc pra
widłowego tworzenia w swojej świadomości wyobrażeń, które w miarę
akomodacji schematów asymilacyjnych mogłyby przekształcać się w po
jęcia. Oczywiście należy też pamiętać o werbalizacji tych pojęć, o
ich graficznym, a nawet symbolicznym przedstawieniu, ale dopiero po
stworzeniu odpowiedniej bazy i nigdy na odwrót. Jeśli chodzi o na
uczanie matematyki należałoby życzyć nauczycielom nauczania począ
tkowego, aby nigdy nie rozpoczynali kształtowania pojęć matematycz
nych od ich zdefiniowania słownego, ale stwarzali uczniom takie wa
runki, w których dzieci będą mogły zdobyć potrzebne im pojęcie na
drodze odpowiednio. "ustrukturyzowanych" działań zewnętrznych, któ
re po interioryzacji dopro.vadzą je do "samodzielnego odkrycia" tego
pojęcia, a nawet faktu matematycznego. I tu dopiero nasuv a się py
tanie, jak wygląda praktyka dnia codziennego w normalnej szkole?
. Pyt~~e ~ak~e ~ie ~~st byn~jmniej retoryczne. Przy różnych_okaZ:
aach mowi się i pisze I że mimo reformy początkowego nauczania ma
tematyki nie stwierdza się zasadniczych zmian na lepsze12, że nadal
brakuje - i to nie tylko w naszym kraju - dobrej koncepcji początko-

. -13 . za-wego nauczania matematyki , ze przyczyny tego stanu rzeczy są
• 0razwarte w zrutynizpwanej pracy nauczycieli nauczania początkowego

t · 1n h · · · 14w ma er ia yc i organizacyjnych warunkó.ch samych szkół •
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Dobrze byłoby wiedzieć jak jest naprawdę. Czy rzeczywiście jest

nam potrzebna nowa koncepcja początkowego nauczania matematyki?
czy tysiące nauczycieli w swojej pracy zawodowej stdsują optymalne
z punktu widzenia rozwoju uczniów techniki pracy dydaktyczno-wycho
wawczej? Oto tylko niektóre problemy czekające na rozwiązanie.

Szukając odpowiedzi na te pytania postanowi. łem sięgnąć do badania
opinii nauczycieli pracujących w klasach początkowych. Chciałem prze
cież stwierdzić, czy w nauczaniu masowym nauczyciele dostrzegają: 1/
potrzebę wzbogacania swoich działań zawodowych, 2/ czy i w jaki spo
sób rozbudzają w procesie nauczania aktywność matematyczną dzieci w
młodszym wieku szkolnym, 3/ czy podejmują wysiłki w kierunku stwo
rzenia uczniom w normalnej działalności dydaktyczno-wychowawczej w
szkole warunków do 'zdobywania pojęć i faktów matematycznych na dro
dze interioryzacji działań zewnętrznych?

Przystępując do zbierania materiałów empirycznych założyłem, że
nauczyciele pracujący z młodszymi dziećmi, mimo ciągłych nawoływań do
zgłębienia programów, które realizują, nie wniknęli w tzw. strukturę
nowego programu nauczania matematyki w klasach początkowych. I dlate
go zbyt formalnie traktują poszczególne hasła realizując je niekiedy
według starych koncepcji. To właśnie daje im po~dy do wysuwania za
rzutów, że: 1/ program jest przeładowany, 2/ realizarja takiego pro
gramu zmusza do ograniczenia działań aktywizujących na rzecz przeka
zywania gotowych wiadomości i umiejętności.

Weryfikację tej hipotezy oparłem na materiałach zebranych wśród
263 nauczycieli nauczania początkowego studiujących systemem zaocz
nym na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Filii UW w Białymstoku.
Badani nauczyciele udzielili odpowiedzi pisemnych na sześć pytań:

1, Jakie cele stawiałem sobie najczęściej realizując nowy program
nauczania matematyki w klasach początkowych?

2, Jakie formy organizacyjne oraz jakie zabiegi dydaktyczne sto
sowałem najczęściej na lekcjach matematyki w klasach I - III?

3. Jakie środki dydaktyc.zne wykorzystywałem przy opracowywaniu z
uczniami niektórych haseł pr~gramowych? Opisać co najmniej cztery le
kcje poświęcone na realizację różnych tematów.

4. Jakie efekty przyniosły stosowane środki i zabiegi dydaktycz
ne?

5. Jakie trudności musiałem pokonać, aby realizować nowy program
nauczania matematyki w klasach I - III?

6. Wymień trzy hasła, które realizujesz z ochotą, a także trzy ha-
sła, które realizujesz bez zaangażowania, W uzasadnieniu można o-

przeć się na opiniach swoich koleżanek.
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Kierując powyższą listę pytań do nauczycieli studiujących mo
głem spodziewać się odpowiedzi wyuczonych z książek. Aby temu za
;obiec podczas badań zwracałem się do wypełniających ankietę, aby
podawali jak najwięcej przykładów lekcji w określonych kl~sach.
Sądziłem, że przykłady mogą być dodatkowym źródłem informacji, a
nawet mogą stanowić podstawę do weryfikacji poszczególnych wypo

wiedzi.
Analiza odpowiedzi na poszczególne pytania wykazała, że ba~

potraktowali je poważnie - podając rzeczywiste fakty tak, jak je
zarejestrowali w swojej świadomości. Przemawiał za tym swoisty ję
zyk, w którym nie było górnolotnych sformułowań i patetycznych
stwierdzeń - deklaracji. Można to oczywiście różnie interpretować.
Między innymi można ocenić takie wypowiedzi jako potwierdzenie tej
części hipotezy,_ która mówi, że nauczyciele nauczania początkowe
go nie dostrzegli jeszcze w nowym programie nowej jego struktury
polegającej na tym, że znalazły się tam obok tematów obligatoryj
nych, tematy propedeutyczne, które mają dostarczyć uczniom okazji
do zebrania określonych doświadczeń i intuicji podlegających sta
łemu pogłębianiu tak, by w klasach starszych można było je upo
rządkować i włączyć do dorobku ucznia, jak również tematy stymu
lujące ogólny rozwój intelektualny dzieci w mł~dszym wieku szkol
nym. W związku z tym cele stawiane przy reąlizacji tych różnych
tematów powinny być zróżnicowane, co właśnie ~ie zostało uwypuk
lone w ana. lizowanych wypowi. edziach.

Analiza wypowiedzi badanych na~czycieli dotycząca pierwszego
pytania-pozwoliła wyodrębnić następujące kategorie celów najczęś
ciej wysuwanych na lekcjach matematyki w młodszych klasach:

a/ przyswajanie wiadomości i tylko czasem pojęć,
b/ zdobywanie elementarnych sprawności, ·
c/ opanowanie umiejftności operowania zdobytymi wiadomościami.
Niektórzy z badanych podawali więcej niż jeden cel na tej sa-

mej lekcji, zwłaszcza w pr_zykładach. Dlatego w tabeli zawierają
cej zestawienie ilości proponowanych celów w poszczegóinych kate
goriach znajdują się liczby, które w sumie przekraczają liczbę ba
danych osób. Tym samym tabela zawiera ilości zadeklarowane przez
responden:bów.
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Tabela 1

Lic~br ~powiad~jących się za tym, że naj-
częscieJ na swoich lekcjach dążyli do

Liczba badanych przy~wajania zdobywania
opanowania. ,
przez uczniow

uczniom przez uczniów umiejętn9ści
wiadomości sprawności o:perowania

wiadomościami

26.3 215 14.3 119

Aż 82% badanych cel swojej działalności dydaktycznej w młodszych
klasach upatruje w pr·zyswajaniu uczniom określonych wiadomości z ma
tematyki. Przy czym z podanych przykładów wynika, że chodzi tu ra
czej o przyswojenie formalne w najlepszym przypadku operacyjne,Nikt
nie tylko że nie wspomina o przyswojeniu strukturalnym15 całościo
wym, ale i nie podaje żadnych przykładów, które by o takim zamie
rzeniu mogły świadczyć. Wprawdzie 54% badanych stawiało SQbie bar
dzo często zadanie polegające na osiąganiu przez uczniów określo
nych sprawności w procesie nauczania matematyki. Jednakże i tu w
podanych przykładach nie można było doszukać się dążności do całoś
ciowego opanowania przez uczniów klas młodszych materiału nauczania.
A w wypowiedziach, które deklarowały opanowanie określonego hasła i
doprowadzenie uczniów do operowania nim można się było dopatrzeć je
dynie śladów dążeń do zaktywizowania tych wiadomości, a więc w naj
lepszym przypadku pt'Zyswojenia operacyjnego. Na podstawie analizy
tych wypowiedzi i pt'Zykładów przy ich okazji zaprezentowanych dosze
dłem do wniosku, że znakomita większość nauczycteli nauczania począ
tkowego realizuje nowy program nauczania matęnatyki stawiając sobie
cele niewiele różniące się od poprzednich.

·Próba skatalogowania materia łów zawartych w wypowiedziach bada
nych nauczycieli dotyczących drugiego z wyżej wymienionych pytań
doprowadziła mnie do przekonania o konieczności oddzielnego anali
zowania wypowiedzi obejmujących formy organizacyjne procesu naucza
nia matematyki w klasach młodszych. Wyraźnie bowiem wysuwały się w
wypowiedziach trzy kategorie organizacyjne, które były związane z
trzema rodzajami oddziaływań nauczyciela na uczniów. Była to orga
nizacja związana z:

a/ frontalnym nauczaniem - oddziaływanie na całą klasę,
b/ nauczaniem indywidualizującym - oddziaływanie na małe grupy,
c/ nauczaniem różnicującym - oddziaływanie wielopoziomowe.
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Zestawienie tak skatalogowanego 11B teria lu pr-se datiaw.ia tabela nr 2.
Tabela 2

Liczby wypowiedzi obejmujące organizację -
Liczoa badanych indywidualizu-

różnicującąfrontalną jącą
/

263 196 37 30

74% badanych stosuje Irontalne formy organizacyjne w procesie
nauczania matematyki na szczeblu początkowym. Na podstawie poda
nych przykładów sądzić można, że w zasadzie nauczyciele wypowiada
jący się za odaziaływaniem na całą Klasę na lekcjach matematyki nie
zakładali szerokiego aktywizowania uczniów w ich d11iałalności szko
lnej. Mimo niejednokrotnie składanych deklaracji trudno było się
doszukać w materiałach z badań, świadomego aktywizowania uczniów
najzdolniejszych. Prawdopodobnie problem ten nie jest przedmiotem
stałej troski tych nauczycieli. Zakładają bowiem, że zdolni ucz
niowie opanują program bez zabiegów ze strony nauczyciela, a roz
szerzanie lub pogłębianie tego, co jest mwarte w programie, prze
kracza kompetencje nauceyciela. Również i ci z badany~h, którzy w
swoich wypowiedziach zadeklarONali indywidualizację oddziaływań w
procęsie nauczania matematyki, a było ich 14%, w podanych przykła
dach nie wykazali zainteresowania uczniami zdolnymi, a jedynie uc&
niami opóźniającymi się w opanowaniu treści programowych~Natomiast
12" badanych zadeklarowało różnicującą organizację pracy z ucznia
mi na lekcja.eh matematyki. Myśleli oni zarówno o uczniach zdolnych,
jak i opóź~ionych. Podawane przykłady częściej zmierzały do nadro
bienia braków, aniżeli do ·rozbudzenia zaciekawień. Zadziwiające w
tych wypowiedziach jest to, że zabrakło tam zamierzeń, których ce
lem byłoby umożliwienie uczniom zdobywani~ potrzebnej im wiedzy na
drodze wykonywania czynności zewnętrznych podlegających powolnej
interioryzacji. I to właśnie wyjaśnia dlaczego w wypowiedziach nie
było deklarącji o samodzielnym konstruowaniu pojęć lub faktów ma
tematycznych i tym samym o całościowym jej traktowaniu na szczeblu
początkowym. Można chyba sądzić, że badani nie zakładają w swych
zamierzeniach dydaktycznych osiągania przez uczniów klas młodszych
zrozumienia całościowego opracowywanej w szkole wiedzy matematycz
nej, a więc zadowalają się nawet jej formalnym przyswojeniem.A już
za szczyt swych osiągnięć eydaktycznych uważają każde przekroczenie
tej granicy, co znalazło potwierdzenie w analizie dalszych wypowie-
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dzi, a szczególnie obejmujących .efekty pracy dydakt1cznej w zakre
sie nauczania matematyki według tzw, nowego programu,

Skatalogowanie zabiegów dydaktycznych stosowanych przez bada
nych nauczycieli nauczania początkowego okazało się wykonalne do
piero po wprowadzeniu kategorii czynności, Głównie dlatego, że zna
komita większość przykładów podanych przy okazji opisywania stosoy
wanych zabiegów dydaktycznych zawier·ała przede wszystkim opirs naj
rozmaitszych czynności nauczyciela. Z tym jednak, że czynności te
zasadniczo utożsamiane były z tym, co było założone w kategorii za
biegu dydaktycznego. W podanych opisach lekcji można było wyraźnie
wyróżnić trzy różne kategorie czynności dydaktycznych nauczyciela
stosowane w procesie nauczania matematyki. Do nich zostały zaliczo
ne czynności:

a/ naprowadzające,
b/ korygujące,
c/ kontrolne.
Zestawienie ilościowe z podziałem na poszczególne kategorie prse

dstawia tabela nr 3.
Tabela 3

W których wyróżniono czynności
Liczba przykładów naprowadzają-

ce korygujące kontrolne

834 596 161 80

71% badanych za zasadnicze zabiegi dydaktyczne uważało czynnoś~
ci napronadzające. Co byłoby przejawem pozytywnym, gdyby do tego
można było dodać, na podstawie przedstawionych w opisach przykła
dów, że zabiegom tym ·towarzyszyło świadome dążenie do opracowywa
nia z uczniami różnych problemów dydaktycznych z uwzględnieniemfa
ktycznej ich aktywności własnej. Przy czym rola nauczyciela w pra
ktyc_e sprowadzałaby się do doradzania w szukaniu pomysłów i ewen
tualnych dróg rozwiązywania tych problemów. W przypadku potknięć
na drodze samodzielnych prób do pokazania innych podejść, a nawet
wskazania niezbędnych środków dydaktycznych, do uogólnień działań
zewnętrznych w kierunkach najbardziej pożądanych z punktu widzenia
rozwiązywanego problemu itp. Tymczasem w analizowanych opisach tru
dno było się doszukać takich właśnie zamierzeń, co można chyba uz
nać za przejaw innego rozumienia roli czynności naprowadzających w
Procesie nauczania matematyki. Potwierdzenia tego wniosku dostar-
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czyla analiza wyJlowiedzi skatalogovanych jako korygujące, których
było zaledwie 19"• Wszystkie przykłady, których zadaniem było .

Zł,-.
lustrować tf kategorię czynności dydaktycznych nauczycieli pokazy„
wały, że korygowanie sprowadzane jest tam do upoglądowienia Poda„
wanych pojęć lub faktów mat6!11B.tycznych, albo też jego celem jest
automatyzacja działań uczniowskich. Takie potraktowanie zabiegów
korygujących na szczeblu nauczania początkowego należy uznać za
n·iewystarczające, głównie dlatego, że korygowanie na tym szczeblu.
powinno zmierzać do schematyzacji i powolnej matematyzacji czyn„
ności zeWDłtrznych. Również czynności kontrolne, których było ty„
lko 1~ nie ·spełniały swych funkcji kształcących, a jedynie ogra„
nicmły się do informowania o stanie posiadanej ;przez uczniów wie„
dzy, co także jest zawężeniem działalności nauczycielskiej.

Analizę wyJlOwiedzi na temt zabiegów dydaktycznych nauczycieli
nauczania początkowego można by zakończyć stwierdzeniem,że znakomi
ta większość wysiłków koncentruje się na transmisji wiadomości i
szukaniu jej najlepszych odmian z ewentualnym zachowaniem zasady
poglądowości i w pewnym stopniu pozostałych zasad nauczania0 Nat0„
miast naturalne skłonności dzieci w młodseym wieku szkolnym do
bezpośredniego uczestnictwa w procesie tworzenia wiedzy matematy
cznej np. przez wykonywanie_ różnych czynności zewnętrznych i po
przez pov.olne ich uwewnętrznianie, schemabyacwani.e , uogólnianie,
matematyzowanie i werbalizowanie, jest raczej rzadko wykorzystywa
ne na lekcje.eh matenatyki. Jeśli jeszcze do tego dodamy duże roz
członkowanie i uszczegółowienie różnych działań dydaktyczeych na
uczycieli nauczania p9czątkowego, to możemy chyba mówić o niewys
tarczającym kształceniu aktywności matenatycznej wśród najmłodsz~
uczniów w szkole i to bynajmniej nie ze względu na zły program na
uczania.

Odpowiedzi obejmujące wykorzystanie środków dydaktycznych w p:r:o
gramie początkowego nauczania matematyki można był0 podzielić na
trzy kategorie. Jedna z nich obejmowała wszystkie te środki dydak
tyczne, których nauczyciel używa na lekcjach celem zobrazowania o
mawianych pojęć lub faktów ma tematycznych. Druga, takie które na
leżało uważać za stosowane przez uczniów w działaniach bezpośred
nich i trzeci rodzaj środków to takie, które były wykorzystywane
przy rozwiązywaniu zadań. Takie skatalogowanie pozwoliło ilościowo
opisać wypowiedzi nauczycieli, ale nie zupełnie oddało intencje
badawcze zawarte w pytaniu, którego właściwym cele~ było nie tylko
ustalenie momentów, w których korzystano z tych środków, ale także
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ich roli w procesie nauczania matematyki jako elementu jej egzempli
fikacji. Wyeksponowanie tego drugiego elementu wymagało bardzo sta
rannej analizy, kt~ra dostarczyła materiałów jedynie do opisu jak~ś
ciowego. Okazało s1ę także, iż środki dydaktyczne były stosowane ba.I'
dzo często więcej niż jeden raz w czasie jednej lekcji, a nadto w
różnych celach. To zaś zmusiło nas do traktowania każdej lekcjl ja
ko oddzielnego opisu użycia środków dydaktycznych, a przyjęty podział
ich wykorzystania nałożył obowiązek dalszego zwielokrotni~nia liczby
wypowiedzi ponad liczbę analizowanych przykładów. Ilościowe zesta
wienie wyników odpowiedzi na trzecie pytanie z podziałem na wyróż
nione kategorie zawiera tabela nr 41 w której uwzględniono tylko
pierwszy element poznawczy zawarty w tym pytaniu.

Tabela 4

Liczba wypowiedzi dotyczących operowania
środkami dydaktycznymi przez

Liczba wszystkich nauczyciela samych uczniów uczniów bądź
wypowiedzi przy wprowadza- prz;y opracowy- naucz;yciela

niu nowego ma- waniu haseł przy 1.lustro-
teriału programcwych waniu.rozwią-

zywanych zadai

2496 992 336 1188

Z zestawienia można się dowiedzieć, że tylko około 4~ badanych
nauczycieli

1
nauczania początkowego korzysta na lekcjach matematyki

ze specjalnie do tego przygotowanych środków dydaktycznych. Nato
miast 47% badanych wykorzystuje takie środki do ilustrowania ucz
niom zadań opracowywanych w klasie. Wręcz niepokój powinno wzbudzić
to, że tylko 13% badanych wykorzystuje środki dydaktyczne jako ele
ment usamodzielnienia uczniów w procesie nauczania matematyki w kla
sach młodszych.

Analir.a materiału zawartego w odpowiedziach na trzecie pytanie
właściwie potwierdza wnioski wynikające już wcześniej. Warto jednak
zwrócić uwagę na kilka szczegółów. Po pierwsze, używa się ciągle
środków traczycyjnych i zbyt mało zróżnicowanych co·do zastosowań.
Po drugie, środki te mają bardzo często jako zadanie centralne u
praktycznienie opanowywanych wiadomości. Znaczna część tych środków
ma ilustrować relacje zawarte w zadaniach i to należy uznać za po
zytywne, jednakże brak wykorzystania środków dydaktycznych do kon
struowania nowej wiedzy, a zwłaszcza przy całkowitej samodzielności
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ze strony uczniów jest trendem nie najlepszym. Dlatego analizę odpo.
wiedzi na to pytanie można zakończyć stwierdzeniem, że zbyt duże
rozczłonkowanie i uszczegółowienie działań dydaktycznych nauczycie.
li nauczania początkowego nie sprzyja kształceniu aktywności mate
matycznej wśród najmłodszych uczniów w szkole.

Analizując wypowiedzi dotyczące efektów działalności dydaktycz
nej nauczycieli na lekcjach matematyki w klasach początkowych do
szedłem do przekonania, że warto w tym miejscu uwzględnić nie tylko
oceny prezentowane przez wypowiadających się, al.e również i inne
stwierdzenia,kt6re są nie ..mniej interesujące z pmktu rozwiązywane
go tu problemu. Do takiej problematyki zaliczyłem oceny samych ba
danych dotyczące partii ·materiału programc:mego, które uczniowie o
panowali w stopniu wystarczającym. Tak ujęte zagadnienie efektów
działalności dydaktycznej okazało się możliwe do skatalogowania ·i
właściwie koncentruje się wokół czterech zagadnień, tj.:

a/ znajomości cech wielkościa.vych,
b/ umiej~tności wykonywania działań w zbiorze liczb naturalnych,
c/ znajomości numeracji,
d/ wiadomości praktycznych.·

Oczywiście każde z tych zagadnień na w opisanych przykładach różne
odcienie często bardziej szczegółowe. Niemniej bliższy wgląd w ze
brane materi~ły empiryczne pozwolił każdy z podanych przykładów za
klasyfikować do jednej z tych kategorii, co wskazuje, że przyjęcie
wyżej opisanych podstaw katalogowania jest przydatne przy opisywa
niu wyników zaprezentowanych przez badanych nauczycielio

Podział wypowiedzi ze względu na wyżej przedstawione efekty dy
daktyczne w nauczaniu matematyki w kła sach I - III zawiera tabela
nr 5.

Tabela 5
'

Lic~by przy~ładów ilu~trujących dobre.opano-

Liczba przykładów
wanie materiału programowego w zakresie

w wypowiedziach cech wiel- wykpnywania umiejętność wiadomośc.i
kościowych 4 działań numerowania praktycz-

nych

670 96 192 243 139

14,S badanych za efekt swojej działalności dydaktycznej uznało
to, że ich uczniowie dobrze opanowali cechy wielkościowe, 2a, ba
danych wykazało, 1.że ich działalność dydaktyczna na lekcjach mate-
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Jl18tyki doprowadziła uczniów do sprawnego wykonywania działań w zbio
rze liczb naturalnych, 36, że zasługą ich działalności dydaktycznej
jest doprowadzenie dzieci w młodszym wieku szkolnym do sprawnego po
sługiwania się numeracją, a 22% badanych ma pewność,że ich zasługą
było doprowadzenie dzieci do opanowania wiadomości praktycznych. o
czywiście podawane przykłady koncentrowały się na materiale z róż
nych klas, co znalazło swoje odzwierciedlenie w tabeli wyrażające
się dużym rozrzu~em wypowiedzi. W analizowanych materiałach niemo
żna było odnotować ani jednego przykładu wskazującego na osiągni~
cie takiej sytuacji dydaktycznej, w której uczniowie dzięki stoso
wanym zabiegom dydaktyczi;iym nauczyciela zaciekawili się określoeym
zagadnieniem, że podejmowali próby samodzielnych dociekań, że choć
by odrobili pracę domową~ która wynikała z tematu lekcji, ale nie
była im ~ormalnie zadana. Przecież przy naprawdę dobrym ukierunko
waniu procesu poznawczego na lekcjach powinno się zdarzyć, że ·ucz
niowie samorzutnie przedłużają ten proces na pobyt w domu i to do
piero byłoby świadectwem stosowania efektywnych działań dydaktycz
nycho

Oczywiście z tego, że w badanej grupie nie odnotowano takich wy
powiedzi, nie wynika, iż wszyscy nauczyciele klas młodszych na lek
cjach matematyki osiągają minimalne cele, ale nie będzie dużym u
proaz c ze ni.em stwierdzenie, że realizują przede wszystkim materiał
obligatoryjny. I to należy uznać w określonych warunkach za przejaw
pozytywny. Negatywnie trzeba ocenić to dopiero wtedy, gdy się okaże,
że na tym wyczerpuje się.działalność dydaktyczna nauczycieli. Jed
nakże takiego wniosku nie można było wysnuć między innymi i dlatego,
że podawane _przykłady wskazywały na zamiar doprowadzenia uczniów do
operatywnego przyswaj_ania im oprac.owywanych haseł. Wśród podanych
przykładów lekcji znalazły się i takie, których kolejnym zadaniem
mogło być poszerzanie wiadomości z matematyki. Jeśli cel ten nie był
realizowany, to zaważyły na tym inne przyczyny niż niechęć lub nie
wiedza nauczycielao

Przystępując do analizy wypowiedzi dotyczących trudności, jakie
należało pokonać, aby w pełni zrealizować nowy program nauczania ma
tematyki w klasach młodszych, założyłem, że w opisach wystąpią typo
wę sytuacje, w których nauczyciele nauczania początkowego z jednej
strony planują zestawy czynności uczniów, których zadaniem będzie
naprowadzenie dzieci na właściwą drogę w prosty sposób prowadzącą do
określonych pojęć lub faktów matematycznych, z drugiej zaś napotyka
ją przeszkody przy próbach realizacji tych tamierzeń.
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Przeszkody te powodują, że nie wszyscy uczniowie osiągają cel pos
tawiony im przez nauczyciela. Np. osiągają jedynie opanowanie for
malne i nie mogą przejść na wyższy poziom opanowania operacyjnego,
a więc mimo specjalnych zabiegów dydaktycznych nie są w stanie roz
wiązać określonych zadań szkolnych. Przypuszczałem też, że ja.lo:\ś
część wypowiedzi może dotyczyć trywialnych kłopotów :ilauczycielskich
wynikających z niedostatków organizacyjnych szkól. Tymczasem dok
ładny wgląd w zebrane materiały pozwolił ustalić, że wypowiedzi
badanych nauczycieli koncentrują się wokół następujących zagadnień:

a/ braki w wyposażeniu szkól,
b/ przeładowanie programu nauczania matematyki,
c/ kłopoty z zaopatrzeniem w podręczniki,
d/ przepełnienie klas.
Na ogół.każdy z opisujących swoje trudności, jakie pokonuje w

szkole realizując tzw. nowy program nauczania matematyki w klasach
młodszych, wymieniał po kilka przeszkód i to powodOłlalo, że wypo
wiedzi je st kilka razy więcej niż osób odpowiadających. Zestawie
nie tych wypowiedzi według wyżej -dokonanego podziału przedstawia ta
bela nr 6.

Tabela 6

' Liczby wypowiedzi dotyczących

Liczba wszystkich braków w przełado- braków w p~Ze:(leł-wypowiedzi wyposaża- wania zaopatrze- m.ern.a
niu szkół programu ni.u w pod- klasrę,czniki

9?6 578 243 105 50

Aż 59% badanych główne przeszkody w realizacji programu ~aucza
nia matematyki w młodszych klasach upatruje w brakach w zaopatrze
niu szkół w śr-odki, dydaktyczne, a zwłaszcza takie, które są popula
ryzowane w telewizji w ramac~ ~ykładów NURT. Dalsze 25% badanych
jest przekonanych, że zasadnicze trudności wynikające przy realiza
cji nowego programu nauczania matematyki są następstwem jego prze
ładowania w porównaniu z możliw~ściami uczniów, a nawet samych na
uczycieli,którzy jeszcze, jak pisali niektórzy z badanych, nie zaw
sze znają cały program na "wyrywki", a jedynie w rozbiciu go na po
szczególne klasy. Natomiast 11% badanych nauczycieli wypowiedziało
się za tym, że zasadniczą. pr-z eazkodą w realizacji nowego programu
nauczania matematyki w klasach młodszych jest nie wystarcw.jące za-
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opatrzenie w podręczniki, a szczególnie w te,kt6re zamawia pauczy
ciel. Przy czym nauczyciele wypowiadali si~ raczej za tym, żeby w
młodszych klasach obowiązywał tylko jeden podręcznik, ich zdanielll
najbardziej dostosowany do programu. Tylko 5% badanych było zdania,
że nawet ten nowy program można by realizować, gdyby w klasie było
nie więcej niż 20 uczniów. Wówczas nauczyci.el mógłby indywiduali
zować proces naucsani.a , a nawet przygotować potrzebne mu pomoce i
wykorzystać je na .lekcjach zgodnie z wymogami metodyki nauczania
matematyki.

Przedstawione tu wyniki odpowiedzi na to pytanie poniekąd us
prawiedliwiają badanych głównie dlatego, że żadna z osób wypowia
dających się nie ukończyła studiów wyższych. Niemniej może to bu
dzić niepokój. Tym bardziej, że nauczyciele w opisywanych wypowie
dziach rzadko odwołują się do trudności wynikających z niedostatków
ich pracy dydaktycznej, a starają się pokazać tzw. trudności obie
ktywne tkwiące poza działaniem samych nauczycieli. Jakże inaczej
interpretować fakt braku opisów przedstawiających trudności ucz
niów, z jakimi borykają się oni w czasie poznawania poszczególnych
wiadomości lub umiejętności matematycznych. Przy czym badani nie
podjęli żadnych prób opisu własnych zamierzeń dotyczących przezwy
ciężania napotkanych przeszkód. Nawet i w tych przypadkach, gdy ta
kie rozwiązania były niemal natychmiastowe.

Hasłami najchętniej realizowanymi przez badanych nauczycieli by
ły: cechy wielkości~we, działania na liczbach naturalnych i wiado
mości praktyczne,co w pewnym stopniu pokryło się.z wynikami wcześ
niej już analizowanymi w innych pytaniach. Natomiast interesujące
były wypowiedzi dotyczące haseł realizowanych prze~ badanych nau
czycieli bez zaangażowania. Otóż tu wymieniono:

a/ pojęcia związane ze zbiorami,
b/ pojęcia związane z sysbenami, :I.i cz nowymi,
c/ pojęcia związane z elementami geometrii w klasie III.
Podział tych wypowiedzi przedstawia 'tabela nr 7.

Tabela 7
' Liczba wypowiedzi negatywnie odnoszących si~

do
Liczba wszystkich

elementów geo-wypowiedzi systemów
zbiorów liczbowych metrii w klasie

III

824 503 244 77



150

Aż 61~ wypowiadających się uważa, że najbardziej kłopotliwymi za
gadnieniami są te, które w jakimś stopniu są związane ze zbiorami.
w uzasadnieniu przytaczano przykłady, z których można było wniosko
wać, że szczególną niechęć wzbudzają tu raczej środki dydaktyc'zne,
a szczególnie różne symbole, a czase.m, ku mojemu zdziwieniu nawet
grafy, których, zdaniem badanych, dzieci nie rozumieją i niechętnie
z nich korzystają. Wydaje się, że niechęć ta przenosi się z nauczy
cieli, bo uczniowie przyzwyczajeni \do działań sewnętrznych gr1:1fy
traktu~ą jako takie właśnie działania tyle, że na symbolach. Dalsze
3~ wypowredzi dotyczy negatywnego stosunku do systemów liczbowych
opracowywanych w III klasie. Byłoby to poniekąd zrozumiale, gdyby
nie przykłady, z których wynika, że odruch niechęci .jest także zwią
zany z minikomputerami. To także musi wywoływać zdziwienie,gdyż śro
dek ten ma wszelkie cechy manipulacyjne, co powinno dzieci raczej
zac~cać do stosowania, ale jeśli nauczyciele nie widzą potrzeby wy
korzystywania tego środka do zaprawiania uczniów do samodzielnego

-opracowywania omawianych zagadnień, to potem są takie właśnie sku-
tki. Natomlast tylko 9, wypowiedzi dotyczy niechętnego stosunku do
zagadnień geometrycznych i to tych z III klasy. Wydaje się, że jest
to niec~ć wynikająca z braku doświadczeń w opraaowywaniu tych za
gadnień, a nadto wynik zbyt rozczłonkowanego traktowania haseł pro
gramowych w ogóle. Za takim wnioskiem przemawia również i to, że
znaczna większość wypowiedzi na ten temat nie posiada uzasadnień i
to ani w opisie, ani w podanych przykładach npo z odwołaniem się
do określonych tematów.

Odpowiedzi te można by uznać za prze jaw n ormaLny , ·gdyby towarzy
szyły im dodatkowe wyjaśnienia świadczące o faktycznym zrozumieniu
struktury programu nauczania matematyki w młodszych klasach o Ale
niestety z materiałów anal'izow~ych w tym artykule nie można było
wywnioskować czy badani nauczyciele odróżniają hasła obligatoryjne
od propedeutycznych,nie mówiąc już o tym, że nie spotkałem w tych
wypowiedziach śladów sami.erzeń, których celem ·byłaby stymulacja ro
zwoju umysłowego dzieci. Jeden, 'mo izn zdaniem, zasadniczy wniosek
wynikający z tych badań powinien brzmieć: nauczyciele nauczania po
czątkowego w swej przeważającej większości nie dopracowali się je
szcze spójnego systemu oddziaływań dydaktycznych na dzieci w zakre
sie nauczania matematyki. I to jest zasadniczą przeszkodą w osiąga•
niu należytych wyników kształcenia w tym nieco skomplikowanym prze
dmiocie, który w istocie swej jest abstrakcyjny, a więc niedostępnY
dla dzieci w młodszym wieku szkolnym w bezpośredniej postaci. Dla•
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tego też od nauczycieli nauczania początkowego należy wymagać, aby
w swojej działalności dydaktycznej pamiętali o konieczności dostar
czania uczniom środków do wykonywania manipulacji, ale takich,kt6re
naprowadzają naiwną myśl dziecka na właściwą drog~ prONadzącą w pro
stej linii od konkretu do potrzebnej mu abstrakcji.

:Przedstawione tu wyniki badań potwierdziły wysuniętą we wstępie
hipotezę roboczą i jednocześnie pokazały, jaki ogrom prac jeszcze
należy wykonać, żeby .pC'zeci~tny nauczyciel nauczania początkowego
mógł w codziennej swojej działalności dydaktycznej nie' tylko reali
zować nowy program naucmnia matematyki w młodszych klasach, ale że
by osiągał cele w nim zawarte, a przede wszystkim kształcił jednos
tki aktywne i twórczo nastawione do zdobywanej wiedzy.

Nasuwa się tu jedµak naturalne pytanie, jak kształcie nauczycie
li naucmnia początkowego, aby tak właśnie rozumieli swoje zadania
w zakresie nauczania matematyki; Pytania tym bardziej aktualne, że
od września bieżącego roku nauczycieli nauczania początkowego kszta
łcić się zaczyna w szkołach pomaturalnych, do których trafią nie naj
lepsi kandydaci i będą zbyt pobieżnie kształceni. Sądzę, że wyniki
badań przedstawione w tym artykule upoważniają do postawienia jesz
cze kilku innych pytań, ale nie zostaną one sformułowane dlatego,że

. już to jedno jest problemem wystarczająco szerokim i wYJ!lagającym od
dzielnych badań i studiów.
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MOŻLIWO~CI WSR>ŁUDZIAŁU UCZNibW KLAS I-III SZKOŁY PODSTAWOWEJ
W PROCESIE DYDAKTYCZNO - WYCHOWAWCZYM

Organizacja procesu nauczania i odpowiedni dobór metod wyznacza
ją i kształtują możliwości rozwojowe i poznawcze dziecka. W organi
zacji procesu dydaktyczno-wychowawczego należałoby uwzględniać nie
tylko aktualny stan rozwoju uczniów, ale także to, co umożliwia ich
dalszy rozwój. Wskazuje na to również codzienna praktyka szkolna,
podczas której zabiega się o wzmożoną aktywność uczniów. Nawiązywa-
nie do przeżyć, zainteresowań i doświadczeń dzieci umożliwia im
współorganizowanie procesu dydaktyczno-wychowawczego. Sprzyjają te
mu w szczególności metody nauczania problemowego i grupowa organi
zacja pracy uczniów. Dotychczasowe próby aktywizowania i usamodzie
lniania uczniów podejmowane w toku nauczania problemowego nie wy
czerpują wszystkich możliwości zintensyfikowania oddziaływań wycho
wawczych podczas lekcji.Możliwości takie stwarza współudział ucz
niów w procesie dydakt czno-wychowawczym. Taki współudział to ogól
poczynań nauczycieli i uc;niów, zapewniających uczniom odgrywanie
czynnej roli w realizacji zadań nauczania i wychowania.

Polega on na "wykonyw~niu przez uczniów czynności, które w do
tychczasowym nauczaniu problemowo-zespołowym przysługują w zasadzie



153
/

tylko nauczycielom. Chodzi tu przede wazystkim o współudział w pla
nowaniu, przygotowywaniu, prowadzeniu i ocenianiu lekcji"1•

Zaproponowane i eksperymentalnie sprawdzone przez· M. Łobockiego
w klasach V-VIII na lekcjach języka polskiego formy współudziału u
czniów,wprowadzono także w klasach I-III szkoły podstawowej podczas

.lekcji ;języka polskiego i lekcji środowiska społeczno-przyrodnicze
go w czasie półtorarocznego eksperymentu pedagogicznego prowadzone
go techniką grup równoległych.

w s p ó ł u d z i a ł u c z n i ó w w p 1 a n o w a n i u
1 e k c j i służył głównie ukierunkowaniu ich działalności jako
współorganizatorów procesu dydaktyczno-wychowawczego. Związany był
zwłaszcza z przygotowańiem zajęć lekcyjnych, umożliwiających wzmo-
żoną ich aktywność i samodzielność. Współudział taki polegał na
wspólnym omawianiu, przedyskutowaniu i ustalaniu z nauczycielem
zgodnie z tematem i celami lekcji - zadań indywidualnych, zespoło-

' wych i sb.i.or-owy ch, Przebiegające w ten sposób p.Ianowani,e lekcji
stwarzał0 uczniom możliwość współdecydowania o sposobie i zakresie
realizacji materiału, objętego programem nauc~ania, jak również nie
kiedy zagadnień wybiegających poza treści" programowe i jednocześnie
bliskie zainteresowaniom uczniów.

Planowaniem objęto tylko ten materiał nauczania, który mógł być
bez większych trudności realizowany przy w.ydatnej pomocy uczniów.
Był to materiał na ogół dobrze przez uczniów rozumiany i ·zgodny z
ich zainteresowaniami. Totez wspólnie z uczniami planowano tylko
niektóre tematy lekcji. Były to przede wszystkim takie tematy, co
do których nauczyciele mieli pewność, że uczniowie są w stanie je
zaplanować0

W nauczaniu początkowym na plan pierwszy wysuwają się tematy bli
skie z.ainteresowaniom uczniów. W czasie planowania nauczyciele czę
sto przypominali różne tematy oraz cele i zadania z nimi związane.
Wyjaśniano też dzieciom znaczenie planowania przy wykonywaniu każ
dej pracy i konieczność.zdobycia umiejętności w zakresie planowania
własnej działalności.

W prowadzonym eksperymencie wyróżniono dwie możliwości współu
działu uczniów w planowaniu lekcji. Pierwsza możliwość polegała na
uprzednim przygotowaniu projektu planu przez nauczycielkę i następ
nie przedstawienie go uczniom oraz zachęcenie i zmobilizowanie ich
do wyrażenia uwag i dcen pod adresem zawartych w nich tematów, któ
rych omawianie na lekcjach uważali za celowe.
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Możliwość druga - i raczej rzadko stosowana - wymagała udziału
uczniów we wspólnym z nauczycielem projektowaniu planu lekcji. W
tym przypadku, nauczyciel prosił uczniów na kilka dni przed plano
waniem o zastanowienie się nad niektórymi tematami lekcji i spoao„
bam.i ich realizacji. Ogólną tematykę planowanych lekcji sygnalizo
wano im w formie tytułów czytanek, wierszy lub pewnych haseł,zadań
pytań itp. Podczas układania planu uczniowie mieli w szczególności'
opowiedzieć się za określonymi tematami i ustalić zadania, których
wykońanie usprawni i uatrakcyjni zaplanowane lekcje. W wyniku WYJ;ic
wiedzi uczniów w tej sprawie powstawał w~pólny plan pracy.

Warto podkreślić tu, że żadne planowanie lekcji nie odbywało się
bez czynnego w tym udziału nauczyciela. Zadanie jego - obok sugero
wania tematyki lekcji - polegało na ustosunkowywaniu się do WYJ;io
wiedzi uczniów podczas ich współudziału w planowaniu zajęć lekcyj
nych. Nauczyciel starał się przy tym uwzględniać możliwie wszystkie
ich uwagi i sugestie.

Właściwe ustosunkowywanie się nauczyciela do wypowiedzi uczniów
wydaje się koniecznym warunkiem ich aktywnego włączania się do re
alizacji ostatecznej wersji planu.

Przeprowadzone badania eksperymentalne dowiodły, iż współudział
uczniów klas I-III w planowaniu lekcji_ jest możliwy i realny. Dowo-

dem tego jest zwłaszcza ich duże zaangażowanie w zgłaszaniu różnych
uwag i propozycji co do planowanej tematyki lekcji oraz zadań, za
pomocą których pragnie się te lekcje przeprowadzić. Ciekawe okazały
się propozycje w sprawie urozmaicenia metod prowadzenia lekcji. Na
uwagę zasługuje, iż zgłaszane przez uczniów propozycje znajdowały
na ogół zawsze odbicie w późniejszym przygotowywaniu i prowadzeniu
lekcji. Było tak z pewnością dlatego, że towarzyszyła im pozytywna
motywacja w podejmowaniu zadań przez nich zaplanowanych.

W s p 6 ł u d z i a ł u c z n i ó w w p r z y g o t o W y-
w a n i u l e k c j i polegał na dobrowolnym i czynnym włącza
niu się · uczniów w różnego rodzaju działalność pozalekcyjną i poza
szkolną. Wiązało się to z gromadzeniem środków dydaktycznych, przy
gotowaniem wystaw, zgaduj-zgaduli,wykonywaniem tablic gramatycznych
i ortograficznych, inscenizacji, organizowaniem wycieczek i i_nnym i

pracami, które dzieci wykonywały. Często do takiej współpracy anga
żowano najbliższe osoby z rodziny.

Po zaplanowaniu lekcji uczniowie najczęściej dobrowolnie zgła
szali się do wykonywania różnych prac. W niektórych przypadkach ą
magali jednak sp~cjalnej zachfty ze strony nauczycieli. Na tym jed-
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nak rola nauczyciela nie kończyła się. Uczniowie byli odpowiednio
instruowani w kwestii podejmowanych przez nich z adańs. Nauczyciele
udzielali im rad i wskazówek, wskazywali na konkretne aspekty roz
wiązywania zadań, ukierunkowywali odpowiednio ich pracę. Starano
się także u.źwiadami_ać uczniom ich udział w przygotoWYWaniu lekcji
_ tak, aby każdy z nich był przekonany, że to, co robi, jest po
trzebne i będzie na lekcji wykorzystywane0

współudział uczniów w przygotowywaniu lekcji przybierał charak
ter działalności: zespołowej, indywidualnej i zbiorowej.

Najczęściej uczniowie pracowali w zespołach, gdyż zakładano, że
ta forma pracy stwarza możliwość współdziałania, wyzwala większą
pomysłowość dzieci, ma także duże znaczenie wychowawcze.

w klasach eksperym~ntalnych powołano zespoły dwojakiego rodza
ju:

1. Zespoły stałe - specjalizujące się w wykonywaniu zadań z ró
żnych dziedzin związanych z realizacją programu nauczania języka
polskiego i środowiska społeczno-przyrodniczego,

2o Zespoły doraźne - wykonujące zadania związane z konkretną le
kcjąo

Zespoły stałe pracowały prz.ez dłuższy okres czasu w takim samym
na ogół składzie. Zadaniem ich było zbieranie różnego rodzaju wia
domości na interesujące ich tematy.·Każdy zespół przygotowywał się
do lekcji w wybranej przez siebie dziedzinie.

W związku z różnorodnymi zainteresowaniami dzieci, zespoły przy
brały między innymi nazwy: przyrodi:lików, przewodników, biblioteka
rzy, młodych historyków, leśników, automobilistów, młodych koąmo
nautów, ·miłośników książek i inneo

Wymienione zespoły pracowały podczas trwania eksperymentu bar
dzo wydajnie. Dzieci przejawiały dużo inicjatywy i cennych pomys
łów, znajdując w tej pracy wyraźne zadowolenie.

Zespoły doraźne powoływane były celem zorganizowania jednej ty
lko_lekcji lub pewnego jej fragmentu•.Zespoły te były przeważnie
3-4-osobowe i rozwiązywały się po wykonaniu zadania.Pracowały głó
wnie nad przygotowaniem ciekawych materiałów do wspólnie zaplano
wanej lekcji.

Współudział uczniów w przygotoWYWaniu lekcji przejawiał się ta
kże w indywidualnym wykonywaniu zadań. Jedną z jego farm było od
rabianie przez uczniów zadań domowych. Pcdczas trwania eksperymen
tu prace domowe były przez nauczycieli ukierunkowywane i wykorzys
tywane w lekcji w taki sposób, aby uczniowie widzieli celowość ich
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starannego przygotoąwania. Prace te zależnie od tematu lekcji
były różnorodne, m:itdzy innymi wystąpiły 1iakie i eh- formy jak:
- przygotowanie wypowiedzi ustnych w oparciu o wiadomości- ze

brane za pomocą rozmów z rodzicami, lektury książek, podręcz
ników, encyklopedii, prasy itp.,
przygotowywanie wypowiedzi pisemnych lub utrwalonych na taś
mie magnetofonowej,

- obserwacje najbliższego środowiska,
- wyszukiwanie materiałów i pomocy dydaktycznych,
- przygotowywanie materiałów do prezentacji w klasie

zainteresowań.
Niektóre tematy lekcyjne były przygotowywane zbiorowo przez ca

łą klasę. Odbywało się to najczęśeiej w formie wycieczek czy wspó
lnego oglądania filmów i przedstawień teatralnych.

Przygotowywanie lekcji w zespołach stałych i doraźnych, jak też
indywidualne i zbiorClll'e prace, uzupełniały się wzajemnie. Dzięki
temu większość uczniów z klasy była czynnie zaangażowana w przy
gotowywaniu iekcji. Czynny udział uczniów w przygotowywaniu lek
cji, w dużym stopniu usprawnia i uatrakcyjnia proces dydaktyczno
-wychowawczy. Dzieje się tak przede wszystkim dlatego, że ucznio
wie nie są przymuszani do wykonywania różnego rodzaju zadań, wyko
nują je na własną prośbę· i są przedmiotem bliskiego zainteresowa-

1

nia ze strony nauczycieli pod względem podejmowanych przez nich za.-
dań. Znają również bliżej cel wykonywanych zada~, wiedzą, iż to,
co robią, będzie akceptowane przez klasę i spotka się z uznaniem
nauczycieli.

Współudział uczniqw w prowadzeniu
1 e k c j i -to zezwolenie im na wykonywanie zadań, które na o
gół w dotychczasowym nauczaniu spełniał nauczyciel. Chociaż i. tu
nadal nie przestawał być głównym organizatorem - kierownikiem za
jęć lekcyjnych. Przeważnie, starał się, aby uczynić uczniów bar
dziej współodpowiedzialnymi za to co działo się na lekcji. Zwielo
krotnioną aktywność i samodzielność pozosi;awiał uczniom zwłaszcza
w wybranych fragmentach lekcji, uwzględniając wcześniej zaplanowa
ne przez nich zadania i sposoby realizacji.

Pomoc nauczyciela przejawiała się zwłaszcza w dyskretnym orga
nizowaniu pracy uczniów, pobudzaniu ich do działań zespołowych i
pozytywnej motywacji do zajęć lekcyjnych, pogłębianiu koncentracji
na głównym temacie lekcji, oraz zachęcaniu do swobodnych iszcze
rych wypowiedzi~

własnych
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wyzwalaniu aj!:tywności i samodJ;iein:ości uczniów spreyjaly w s1ou

g6J.ności lekcje prowadzone metodą nauczania :problemowo-zespołowego.•
Lekcje te, organizowane-przy współudziale uczniów, re~lizowane były
w w,rurikach pracy indywidualnej, zespołowej i zbiorowej. .uwzgl~
aniono tu lekcje i·nspirowane /reżyserowane/ przez nauczyciela czfś-
ciowo i cażkowi c i,e , .

Lekcje częściowo inspirewane polegały.na jedynie sporadycznym
współudziale w nich uczniów. Natomiast podczas lekcji całkowiąie in
spirowanych, stwarzano uczniom możliwości występowania w roli "na
uczycieli" przez cały niemal czas trwania zaj@ć lekcyjnych2•

Podczas lekcji części o w o i n sp i ro w a
ny c h uczniowie mogli włączać się czynnie w ich prowadzenie,
zwłaszcza podczas tworzenia sytuacji problemowych, wysuwania i for
mułowania problemów, rozwiązywania problemów i proponowania zadań
domowych.

Organizowanie sytuacji problemowych nie było sprawą łatwą. Cho
dziło tu bowiem o to, aby stworzona sytuacja problemcwa wywoływała
niepokój poznawczy ucznia, umożliwiała samodzielne sformułowanie i
rozwiązanie postawionego problemu. Bardzo ważną sprawą było tworze
nie takich sytuacji, które przebiegałyby w warunkach w pełni zaak
ceptowanych przez uczniów i jednocześnie ułatwiających im wykryoie
i rozwinięcie problemu. ' ·

Dobrze jest - zwłaszcza na poziomie klas początkow;y:ch - gdy sy
tuacje problemowe pr.zyjmują jaj!: najbardziej naturalną postać, tj.
są tworzone przez same dzieci zgodnie z ich zaintere~owaniami i po
trzebami czy oczekiwaniami oddziałującymi na ich wyobraźnię i uka
zującymi także praktyczne aspekty zapowiedzianego tematu lekcji lub
sformułowanych już problemów /pytań/. Sytuacje tego rodzaju pozwa
lają łatwo odwołać się nauczycielowi do osobistych doświadczeń i
przeżyć uczniów.

Tworzenie sytuacji problemowych w klasach I-III oparte było na
takich czynnościach uczniów, jak:

1. obserwacje otoczenia, szczególnie podczas wycieczek,
2. gr.y dydaktyczne, gramatyczne, ortograficzne,
3o inscenizacje,
4. turnieje i zgaduj-zgadule,
5. relacje z przeprowadzonych wywiadów,
6. rozwiązywanie krzyżówek, rebusów, zagadek,
7. przygotowanie wystawek i gazetek.
Organizowanie sytuacji problemowych pozwala uczniom dostrzec i

sformułować problemy omawiane na lekcji.



158

Efektywne uczestnictwo uczniów w procesie dydaktyczno-wychowaw
CZYJn

polegało na doprowadzeniu do wspólnego zrozumienia problemu, kładł.o
siv wi~c nacisk na wykrywanie problemu, jego spostrzeganie, sfoI'lllu
łowanie i wspólne zrozumienie, nie ograniczając się jedynie do jego
rozwiązywania3•

Nie wszystkie problemy były formułowane na lekcjach przy współ
udziale samych uczniów. Często problemy formułował sam nauczyciel,
bądź tylko najzdolniejsi uczniowie.

Rola nauczyciela podczas wysuwania i.formułowania problemów pole
gała na pewnym dyskretnym naprowadzaniu uczniów, przypominaniu sytu
acji z codziennego życia lub znanych im dobrze treści wyuczoeych w
szkole. Chodziło przede wszystkim o to, aby uczniowie mieli świado
mość, iż w kwestii stawiania i formułowania problemów, mają również
coś do powiedzenia. W sytuacji takiej, uczniowie nabierali wiary w
siebie, w szczególności zaś odczuwali większą chęć do dalszego czyn
nego uczestnictwa w lekcji, w tym zwłaszcza do rozwiązywania ustalo
nych wspólnie problemów.

Oczywiście były to problemy nie przekraczające możliwości dziecka
w młodszym wieku szkolnym.Problemu zbyt trudnego uczniowie nie byli
by• pewnością w stanie zrozumieć i rozwiązać, nawet przy wydatnej
pomocy nauczyciela. Ale problemy nie mogą też być zbyt żatwe , gdyż
wówczas trudno nimi zainteresować uczniów.

Na ~ekcjach w klasach I-III wysuwano podczas eksperymentu z regu
ły jeden problem główny i dwa - trzy problemy szczegółowe. Wszystkie
problemy szczegółowe wysuwane były po postawieniu problemu głównego
i stanowiły plan pracy na lekcji nad jego. rozwiązaniem.

Problemy były wysuwane :przez całą klasę lub poszczególne zespoły
/doraźne czy stałe/. O ostateczeym wyborze decydował zwykle nauczy
ciel. Decyzje podejmowane były jednak zawsze w ścisłym porozumieniu
z całą klasą~

Formułowanie problemów na lekcji przez samych uczniów ułatwiało
wcześniejsze podanie tematu lekcji, bądź też przygotowanie lekcji
przez jeden lub kilka zespołów. W takim przypadku ucsni.ow ie wcześ
niej zorientowani w materiale nauczania potrafili trafniej i spra
wniej formułować problemy. ·

Po sformułowaniu pytania czy zadania problemowego uczniowie za
stanawiali się, analizowali sytuację, szukali związków między róż
nymi elementami problemu. Stanowiło to bezpośrednie przejście' do
rozwiązywania problemów, które ze względu na organizację ich pracy
przybierało postać pracy zbiorowej, zespołowej i indywidualnej.
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w pracy zbiorowej rozwiązywano problemy przez zastosowanie mi~-

dzy innymi:
1 • dyskusji,
2. sądu nad bohaterem,
3. inscenizacji,
40 technik socjodramatycznych.
Rola zespołów i pracy zespołowej podczas rozwiązywania proble

mów przejawiła się głównie w dodatkowym przekazywaniu zebranych
~cześniej informacji przez zespoły stałe lub doraźne. Informacje
przekazywane przez zespoły stanowiły konieczne i niezbędne ogniwo
do właściwego rozwiązania problemu. Najczęściej przekazywanie in
formacji łączyło się z pokazem ilustracji, albumu ·znacznków, mode
li, objaśnieniem przygotowanych plansz, wykresów lub wystawek. In
ny sposób przekazywania wiedzy ,przez zespoły, to odtworzenie na
grań z taśmy magnetofonowej, przy~otowanych wcześniej wywiadów,ko
munikatów, rozmów.

Oprócz pracy zbiorowej i zespołowej w prowadzonym eksperymen
cie stosowano także pracę indywidualną w rozwiązywaniu problemów.

Indywidualne rozwiązywanie problemów wystąpiło między innymi
· podczas:

- układania rozsypanek wyrazowych lub zdaniowych,
- dokończenia lub_rozpoczęcia opowiedania, którego fragment był

znany uczniom,
- układania opisów przedmiotów bez pod~w~nia ich nazwy,
- indywidualnej inscenizacji fragmentów książek i postaci.
ciekawą formą współudziału uczniów w prowadzeniu lekcji było

projektowanie zadań domowych. Dzięki propozycjom uczniów w tej
sprawie zadania domowe nabierały charakteru zadań bardziej sensow
nych i zrozumiałych qla nich niż w przypadku formlnego zlecania
im tych zadań przez nauczycielkę. Propozycje zadań domowych mogli
zgłaszać wszyscy uczniowie, lub też proszono o to tylko niektórych
uczniów, specjalnie wybranych przez nauczycielkę. Należeli do nich
uczniowie, których nauczycielka chciała w ten sposób wyróżnić - np.
za staranne przygotowanie się do lekcji. Zgłaszane przez uczniów
propozycje nie dotyczyły bynajmniej zadań domowych, które dałyby
się łatwo i szybko wykonać. Dzięki własnym pomysłom w ustalaniu za
dań domowych uczniowie wykonywali je z ochotą i zaangażowaniem.

L e k c j .e c a ł k o w i c i e i n s p i r o w a n e po
legały na tym, że uczniowie w czasie ich trwania pełnili przez dłu
ższy czas funkcję "nauczyciela". Lekcje te miały umożliwiać ucz-
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niom aktywną i samodzielną postaw~. Były też poniekąd sprawdzianem
poziomu osiągnięć, umiejętności i dojrzałości klasy oraz wyników
pracy nauczyciela. Uczniowie mogli w czasie tych lekcji wypowiadać
się bardziej spontanicznie i szczerze niż na lekcjach cz~ściowo
inspirowanych. Byli też _rzadz~ej poddawani jawnej i bezpośrednie·

• . ;i
kontroli ze strony nauczyciela. Ale nie oznaczało top że nauczyciel
nie zajmował nadal kierowniczej roli w klasie. Ingerował jednak ty
lko wtedy, gdy zachodziła taka konieczność.

Lekcje całkowicie inspirowane były prowadzone tylko sporadycz
nie. Odbywały się tylko kilka razy w ciągu roku. Wymagały bowiem
specjalnej inspiracji ze strony nauczyciela' i wyjątkowo starannego
przygotowania ze strony uczniów. Ich tematem były· zwykle zagadnie
nia bliskie dzieciom.

Podczas prowadzonego eksperymentu uwzględniono trzy typy lekcji
całkowicie inspirowanych, a mianowicie:

1. lekcje opaa'tie na samorodnej twórczości uczniów P

2. lekcje konkursowe,
3. lekcje oparte na 'materiałach zgromadzonych przez uczniów.
Lekcje oparte na samorodnej twórczości uczniów polegały na wyko-

nywaniu przez nich zadań wymagających wzmożonej inwenCJl i pracy
twórczej4• Były przeprowadzane z wykorzystaniem technik i swobodne
go tekstu, proponowanych przez c. Freineta.

Lekcje konkursowe przyczyniały się przede wszystkim do aktywi
zowania umysłowego, budziły zainteresowania określonymi dziedzina
mi, wzbogacały wiadomości i umiejętności uczniów.

Lekcje oparte na materiałach zgromadzonych przez uczniów pole -
gały na wyłącznym koncentrowaniu się przez nich na tych właśnie
materiałach. Na materiały te składają się między innymi książkip
czasopisma, wycinki_z gazet, ilustracje, płyty, widokówki, znaczki,
makiety itp. Im bogatsze są materiały, tym większa istnieje możli
wość ich wykorzystania. Stanowią one cenną pomoc do lekcji i wy
wierają inspirujący wpływ na uczniów.

W s p ó ł u d z i a ł u c z n i ó w w o c e n i a n i u
l e k c j i był pewnego rodzaju podsumowaniem i eh wkładu w uroz
maicanie zajęć lekcyjnych. Polegał w szczególności nie tyle na o
cenie przebiegu i efektów prowadzonej lekcji, ile na ocenie kon
kretnej nracy uczniów. Dawano uczniom możliwość oceniania samych
siebie i swoich kolegów pod względem zarówno umiejętności mówienia
i opanowywania wiadomości, jak również przygotc,,vania do lekcji po
mocy dydaktycznych.
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Pragnąc ułatwić uczniom ocenianie własnej pracy na lekcji sta
rano się stopniowo wdrażać ich do oceniania samych siebie i swo
ich kolegów. Nauczyciele zwracali uwagę na to, aby dzieci samo
dzielnie oceniały postępowanie i osiągnięcia innych uczniów i to
przy wykonywaniu zarówno skomplikowanych, jak i bardziej prostych
czynności. Domagano się z reguły podkreślania przez nich zwłasz
cza·momentów pozytywnych ocenianych czynności. W tym celu zachę -
cano ich do zauważania pozytywnych stron ocenianych zachowań lub
osiągnięć oraz do uzasadniania swych opinii i ocen. Starano się
też, aby uczniowie zgłaszali swoje opinie i oceny bezpośrednio po
wykonaniu ocenianej czynności 'przez klasę. Zakładano przy tym, iż
odkładanie oceniania na czas późniejszy nie jest wskazane, ponie
waż uczniowie zwykle nie pamiętali, co działo s_ię na lekcji odle
głej w czasie. Dlatego też z reguły umożliwiano uczniom ocenianie
ich pracy bezpośrednio po zakończeniu zajęć lekcyjnych.

W prowadzonym eksperymencie współudział uczniów wystąpił w oce
nianiu pracy indywidualnej, zespołowej i zbiorowej,

Współudział uczniów w ocenianiu pracy indywidualnej polegał na
samoocenie danego ucznia lub ocenie jego pracy przez kolegów. Czę
ściej jednak odwoływano się do oceny pracy_ indywidualnej przez ko
legów, zwłaszcza wtedy, gdy wykonana praca zasługiwała na pozytyw
ną ocenę. Początkowo nauczycielka sama oceniała pracę uczniów,sta
rając się przy tym możliwie dokładnie uzasadniać swÓje stanowisko.
Intencją jej było ukazać uczniom możliwość nie tyle oceniania,le'cz
uzasadniania wyrażonych opinii i ocen dotyczących zwłaszcza zacho
wania i postępów uczniów w pracy szkolnej. Zaobserwowano, iż wpro
wadzenie współudziału uczniów w ocenianiu lekcji ośmiela dzieci,
pozwala im wyraźniej dostrzegać problemy podlegające ocenie, uczy
krytycyzmlj i zwracania uwagi na to, czym wcześniej _interesował się
nauczyciel dokonując oceniania pracy uczniów.

Wprowadzane ekspęrymentalnie formy współudziału uczniów w pla
p.owaniu, przygotowaniu, prowadzeniu i ocenianiu lekcji wskazują,iż
są one możliwe do realizacji w niższych klasach szkoły podstawowej.

P r z y p i s y
1 M. Łobocki: Współudział uczniow w procesie dydaktyczno-wycho

wawczym, Warszawa 1975, WSiP, s. 97.
2 Por: M.Łobo~ki, op.cit., s. 1560
3 Por. w. Boettcher, G, Otto, H. Sitta, B.J. Tymister: Lehrer

und Schuler machen Unterricht, M~chen - Wien - Baltimore 1980,
s. 107 - 116.

4
Por: M. Łobocki: ops c Lt , , s. 186.
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Wyższa Szkoła Pedagogiczna
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RODZINA I JEJ WPŁYW
NA POZIOM ASPmACJI ZAWODOWYCH UCZNibW KL. VIII

WPROWADZENIE!

Praca zawodowa zajmuje poważną część życia człowieka. Charakter
pracy, stanowisko, wysokość zarobków określają w poważnym stopniu
pozycję społeczną człowieka, wyznaczając poziom życia kulturalneg~
materialnego oraz. aspiracje dotycz.ące .własnej osoby i swej rodzi
ny. z tych też wz.ględów ważny staje się problem właściwie wybrane
go zawodu.

Tę trudną decyz.ję podejmuje w naszym systemie szkolnym większość
młodz.ieży w wieku 15 lat. Zroz.umiałe więc, że nie może tego wyboru
dokonać samodzielnie i potrzebu'je pomocy dorosłych. W zależności od
tego, kto ma wpływ na wybór przyszłego zawodu, młody człowiek kie
ruje się w swej decyzji różnymi czynnikami - np. zainteresowaniami,
własnymi aspiracjami, atrakcyjną i dobrze płatną pracą itd.

W niniejązym ąrtykule będę starała się znaleźć odpowiedź napy
tanie: w jakim stopniu rodzi.na. wywierała wpływ na poziom aspiracji
zawodowych uczniów klasy VIII?

Tematyka badań jest wynikiem naturalnego zainteresowania proble
matyką wyboru zawodu oraz społeczną wartością badania tego proble
mu.

Rodzina stanowi dla dziecka naturalne i podstawowe środowisko,
w którym ono rozwija się zarówno w okresie poprzedzającym rozpoczę,
cie nauki szkolnej jak i w okresie szkolnym, najcz.ęściej aż do o
siągnięcia dojrzałości.

W socjologicznym ujęciu rodzina }'jest to zbiorowość ludzi po
wiązanych ze sobą więzią małżeństwa, pokrewieństwa, powinowactwa
l.ub adopcji111• W. Okoń mówi, że rodzina "jest to mała grupa społe
czna, składająca się z rodziców i krewnych112•

Ważnym zabiegiem cmrakteryzującym rodzinę jest opis jej fun
kcji. Za bezsporne i podstawowe l.lłlaża się następujące funkcje:

1. "Utrzymanie ciągłości biologicznej społeczeństwa.
2. Przekazywanie pótomstwu d.o~obku kulturalnego, zap~znawanie

z zasadami wsp,ólżycia społecznego, kształtowanie nawyków twórczych,
3o Prowadzenie gospodarstwa domowego /normowanie funkcji produ-·

kcyjnych i kon~umpcyjnych/.
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4. Kierowanie procesem zdobywania przez dzieci określonej pozy
~i w społeczeństwie.

C~. 1

,. Sprawowanie nadpotomswm kontroli społecznej /rodzina wy-
maga od dzieci postępowania zgodnego z przyjętymi normami wsp6łży
cia, uczy konwenansu, przekazuje wzory obyczajowo-moralne/.

6. Zapobieganie stanom depresji i zaburzeniom psychosomatycznym
przez zaspokajanie podstawowych potrzeb równowagi psychicznej dzie
cka"'•

Jedna z wymienionych funkcji rodziców wiąże się z problemem wy
boru szkoły ponadpodstawowej i zawodu dla dziecka. Sposób prowa
dzenia "poradnictwa zawodowego" przez rodziców często odzwiercied
la ich własny poziom a!piracji.

Zdaniem Trawińskiej - aspira.cja, to taki stan emocjonalny, , któ
remu towarzyszy wyobrażenie jakiegoś osiągnięcia, zaspokajającego
rozmaite potrzeby. Przedmiotem aspiracji mogą być takie wartości
jak pozycja, majątek, zawód9 wykształcenie itp. Mówiąc o -aspira
cjach zawodowych młodzieży mamy na myśli pragnienie realizacji am
bitnych planów związanych z dostaniem się do wybranej przez siebie,
szkoły I ukończenia jej I a w--;ielu przypadkach z kontynuacją nauki
w szkole wyższej.

R. Kietliński i H. Sucharowa' w książce "Orientacja zawodowa w
szkole podstawo.vej" omawiają czynniki decydujące o prawidłowym wy
borze szkoły ponadpodstawowej, a w konsekwencji zawod~. Do najważ
niejszych spośród nich zaliczają: sytuację ekonomiczną, stan zdro
wia, zainteresowania i zamiłowania, uzdolnienia, cechy charakteru
i temperamentu oraz sytuację materialną i aspiracje rodziców.

Mówiąc o wpływie rodziny na poziom aspiracji zawodcwych ucznia,
na wybór kierunków kształcenia należy wziąć pod uw,ę także inne
czynniki. A. Lityńska, ·n. Markowska i w. Kruszyńska na podstawie
przeprowadzonych badań stwierdzają, że istotny wpływ na drogę za
wodową dzieci ma zawód i wykształcenie rodziców. Praccwnicy wnys
łowi /inteligencja, pracownicy biurcwi, technicy/ częściej dJa S'/ych
dzieci wybierają zawody związane z kształcehiem na poziomie śred
nim i wyższym. W rodzinach robotniczych istnieje wprawdzie dążność
do zapewnienia dziecku wyższej niż własna pozycja społeczna, ale
poziom aspiracji zawodcwych był niższy - wybierano dla dzieci szko
ły zasadnicze bądź średnie zawodowe.

R. Kietliński i H. Sucharowa zwracają uwagę, że często poziom
aspiracji rodziców jest wygórowany i przekracza możliwości dziecka.
"Zawyżone aspiracje rodziców są najcz~ściej formą kompensacji swo-
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. . . h '"? A t '1.ch własnych m.e zrealtzowanyc marzen; • u _orzy Cl zwracają też
uwagę na sytuację materialną rodziny, k:t óra ich zdaniem wpływ~ na
decyzję dotyczącą wyboru szkoły. W rodzinach, w których sytuacja
materialna jest ciężka, wybiera się dla dzieci szkoły, w której
można szybciej zdobyć zawód, a tym samym przestać być ciężarem dla

8 . . .
rod.ziny. Również badania młodzieży w tym względzie wskazują, że
duża część uczniów podejmuje decyzję wyboru szkoły biernie pod
dyktando rodziców.

Po analizie 1 i teratury dotyczącej zagadnienia wpływu rodziny na
wybór kierunku kształcenia młodzieży, nasuwają się pytania: czy 0_

statnie lata nie przyniosły żadnych zmian? W jakim stopniu współ
czesna wielkomiejs_ka rodzina ma wpływ na poziom aspiracji zawodo
wych uczniów klasy VIII?

Całokształt pracy związanej ·z problematyką badań obejmował nas-
tępujące zadania:

- badania postępów w nauce uczniów klasy VIII a i b,
- badania ankietowe uczniów klasy VIII a ibi ich rodziców,
- przeprowadzenie wywiadu z wybranymi rodzicami i uczniami.
Przy gromadzeniu materiałów do tegoż opracowania posłużono się

metodami:
'l. analizą dokumentów;

a/ kartami indywidualnymi,
b/ arkuszami ocen,
c/ dziennikami lekcyjnymi.

2. ankietą;
3. wywiadem;
ii-. metodami statystycznego opracowania mat er-i.ażu badawczego.
Badaniami objęto uczniów klasy VIII a i b Szkoły Podstawowej

Nr 35 w Krakowie oraz ich rodziców.
Sytuacja rodzinna uczniów była o ceniona na podstawie prowadzo

nych pr-zez wychowawców klas kart indywidualnych ucznia. W zesta
wieniach statystycznych brane ·były pod uwagę tylko ważniejsze da
ne, mogące w istotny sposób wpływać na powodzenie w nauce, a tak
że na poziom aspiracji zawodowych uczniów klasy VIII. Dane te o
brazują następujące dziedziny: wiek i płeć badanych, struktur~ ro
dziny, wykształcenie i pracę rodziców, warunki mieszkaniowe ora~
liczbę dzieci w rodzinie.
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POZIOM ASPIRACJI ZAWODOWYCH UCZNibW KL. VIII

og6łem w klasie VIII a i b było 51 uczniów w tym 25 chłopców i

26 dziewcząt. Znaczną większość, 46 ~czniów /90,2%/ stanowiły 15-
iatki• 5 uczniów /9,9%/ rozpoczęło naukę w 6 roku życia.

sytuacja rodzinna badanej grupy uczniów była korzystna. 47 u
czniów /92,1%/ wychowywało się w rodzinach pełnych,4 uozniów/7,9~/
pozostawało wyłącznie pod opieką matki. Najbardziej typowy obraz
rodziny uczniów przedstawiał się następująco: rodzin małych, tzn.
11 jednym lub dwojgiem dzieci /60,8%/, stwierdzono łącznie 8612%.
Rodziny z trojgiem dzieci stanowiły 9,9%, a z c11worgiem d11ieci 3,01%.

Bardzo korzystnie kształtowały się warunki mieszkaniowe ro
dzin. Aż 50 uczniów /98,0%/ posiadało warunki bardzo dobre i do
bre /wielkość zagęszczen.i,a w tych lokalach wynosiła od jednej o
soby na izbę do dwóch osób/.
Dane dotyczące wykształcenia i pracy rodziców ilustrują
nr 1 i nr 2.

Tabela 1
Wykształcenie rodziców

Wyższe Średnie Zasadnicze Podstawowe
Ogólna.~iczba

licz- licz- licz- licz- 'UCZnlOW % % % %ba ba ba ba
\

51 15 29,4 25 49,1 8 h5,6 3 5,9

Największy procent uczniów pochodzi z rodzin o średnim i wyż
szym poziómie wykształcenia. Zgodnie z dotychczas~wymi wynikami
badań, powinna to być grupa rodziców o wysokich lub zawyżonych as
piracjach zawodo.vych w stosunku do swych dzieci.

Tabela 2

Praca zawodowa rodziców

Pracują Pracuje !Pracuje Nikt nie Inne źró

Ogólna liczba
oboje tylko ftylko pracuje dła u~rey
rodziców ojciec lmatka mania

uczniów
li- % li- % li- % li- % li- %czba czba czba czba czba

51 38 74,; 9 17,E 4 7,9 - - - -
L

tabele
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stan zatrudnienia obojga rodziców jest dosyć wysoki, bo wynos·
74,5J. Można wite przypuszczać, że rodzicom niewiele czasu zosta~
je na wspólne organizowanie nauki i wypoczynku dziecka.

W celu pełniejszego ujęcia problematyki uwzględniono także Pos
tępy w nauce badanej grupy uczniów. Wyniki w nauce szkolnej usta
lono na podstawie arkuszy ocen uwzględniając oceny z klasy VII .

. l
VIlI. Dla celów porównawczych przyjęto podział na postępy w nauce
A, B, c.9 Wyniki w nauce badanej grupy uczniów przedstawiają się
następująco: postępy,wysokie osiąga 12 uczniów /23 ,5%/, postępy
średnie 27 uczniów /53,0'f,/, a postępy niskie 12 uczniów /23,5%/. z
żestawienia wynika, że najwyższy pro.cent stanowią uczniowie osią
gający wyniki przecittne - dostateczne.

Aby poznać dążenia, aspiracje zawodcme badanej grupy uczniów
przeprowadzono na jednej z lekcji wychowawczej dyskusję na ten te
mat.
Wśród wypowiedzi uczniów można było wyodrębnić 4 rodzaje aspiracji:
dobry zawód, wykształcenie, własny rodzinny dom, zamożność i pie
niądze. Najczęściej wymieniane w dyskusji zawody to: lekarz, pra
wnik, mechanik, nauczyciel, dziennikarz, inżynier. Po zakończonej
rozmowie uczniowie na anonimowych kartkach przydzielali miejsce w
hierarchii wartości własnym aspiracjom oraz ·upragnionym zawodom.

Oto wyniki uczniowskich wypowiedzi:

Dążenia i aspiracje życiowe:
- własny rodzinny dom /49 ucz.
- wykształcenie /47 11

- dobry zawód /40 11

- zamożność i pieniądze /50 "

Mimo że badania aspiracji życiowych przeprowadzone na etapie
szkoły podstawowej nie są miarodajne, można sądzić, że badana gru
pa należy do młodzieży dosyć ambitnej, ceniącej zdobycie wykształ
cenia i zawodu więcej niż życie lekkie i łatwe,jakie daje zamoż
ność i pieniądz. Godny uwagi jest również fakt, że posiadanie wła
snej rodziny jest dla badanej grupy najważniejszym życiowym celem,

Upragnione zawody:
- lekarz /51 ucz. - 100%/
- prawnik, dziennikarz /49 ucz. - 96~/
- inżynier, nauczyciel /42 ucz. - 8213%/

Są. to w opinii młodzieży zawody dające najwięcej satysfakcji z
wykonywanej pracy oraz najbardziej cenione przez społeczeństwo,

- 98%/

- 96%/
- 92,1%/
- 78%/
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Po badaniach wstępnych przeprowadzono w kl. VIII a i bankietę,

która miała na celu poznanie zainteresowań i zamiłowań przedmiota
mi szkolnymi, ustalenie poziomu aspiracji zawodowych i określenie
motywów wyboru szkoły ponadpodstawowej. Dla celów porównawczych i
analiz statystycznych wybrane przez uczniów zawody zgrupowano w
trzech kategoriach. Przyjęto podział na aspirac;e,10 u '
A, B, C

Poniższa tabela obrę.zuje poziom aspiracji zawodowych uczniów
kl O VIII a i b

Tabela 3
Aspiracje zawodowe uczniów

,Ogólna.~iczba A B C
uczniow liczba % liczba % liczba %

51 19 37,2 15 29,4 17 33,4

Dane zawarte w tabeli wskazują, że najwyższy procent stanowili
uczniowie, ktqrzy chcą kontynuować naukę w szkołach średnich/66,6%/
i wyższych /37,2%/. Tylko 17 ucznióy,' chciało jak najszybciej skoń
czyć szkołę zasadniczą i zdobyć zawód.

Aby móc sprawdzić w jakim stopniu poziom aspiracji zależy od in
nych czynników, porównano aspiracje uczniów z ich wynikami w nauce.
Wzięto także pod uwagę motywy wyboru szkoły ponadpodstawowej. Zwią
zek między wynikami w nauce a poziomem aspiracji uczniów ilustru
je tabela nr 4.

Tabela 4
Poziom aspiracji zawodowych a wyniki w nauce

Wyniki w nauce

Aspiracje Liczba A B ducani.ós
liczba uczniów liczba uczniów liczb~ uczniów

A 19 10 8 1
B 15 2 7 6
C 17 - 12 5

Istnieje zależność między aspiracjami zawodowymi uczniów i ich
osiągnięciami w nauce. Uczniowie bardzo dobrzy i dobrzy mają wyso
kie aspiracje /10 uczniów/ i średnie /2 uczniów/. Wyraźne jest ta
kże zjawisko zawyżania aspiracji zawodowych przez uczniów dostate-
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cznych i niedostatec~nych. Warto więc przedstawić, jakie są motywy
wyboru szkoły ponadpodstawowej przez uczniów.

Zagadnienie to ilustruje tabela nr 5.

Tabela 5
Motywy wyboru szkoły ponadpodstawowej

przez uczniów kl.VIII a i b

M o t y w y

Ogólna liczba zain- wpływ wpływ dobre cieka- oceny
uczniów tere- rodz. kole- persp. wa szkol-

SOWo gi zarob. praca ne

L % L % L % L % L % L %

51 11 ~1,5 16 31,4 3 5,9 2 3,9 14 27,4 5 ~,o

Wypowiedzi uczniów na temat motywów wyboru szkoły pbnadpodsta
wowej są zróżnicowane. Duża część uczniów uzasadnia.swój wybór za
interesowaniami do przedmiotu, który jest przedmiotem kierunkowym
w wybr~nej szkole średniej, wiąże się to również z ciekawie wyko
nywaną w przyszłości pracą. 5 uczniów motywowało wybór szkoły za
sadniczej niskimi postępami w nauce /mimo że ich aspiracje zawo
dowe były wyższe/. Najwyższy pr9cent uczniów podjęło decyzję pod
wpływem rodziców.

Biorąc pod uwagę fakt, że rodzice mają wpływ na wybór szkoły po-
. nadpodstawowej dla swych dzieci, przeprowadzono badania ankietowe
wśród rodziców. Badanie miało na celu_ poznanie stosunku rodziców do
zagadnień wyboru zawodu przez swe dzieci.
Ankieta zawierała 4 pytania. Ich treść·oraz liczbowe i procentowe
ujęcie wyników odpowiedzi przedstawia tabela nr 6.

Tabela 6
Rodzice a problem wyboru zawodu dla dziecka

p~a- Treść pytania Odpowiedź Rodzice
m,a liczba "
1. Rodzice, którzy podej-

mują rozmowy z synem Tak 51 100
lub córką 'na temat mo- 7ITe - -
żliwości zdobycia za-
wodu
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- RodziceNr Treść pytanianta~ Odpowiedź
11ia liczba '%

2. Szkoła ponadpodstawo- LO 19 37,2wa, do które~ chce u- średnia zaw. 19 37,2czę~zczać dziecko
ZSZ ' 10 19,7
Niezdecydowane 3 5,9

3 Rodzice, którz~ zga- Tak 47 92,1dzają się z wy o.rem · Nie 4 7,9zawodu dziecka

4 Motywy1 którymi kie- dobry zarobek 3 5,9
rują się rodzice

USl)OSobienieprzy ~borze zawodu
dla dziecka dziecka 9 17,6

lekka praca 1 1,9

kontynuacja zawodu 9 15,6

dobry dojazd do
szkoły - -
małe wydatki finan. - -
zamiłowania i uzdol
nienia dziecka 16 31,3

łatwe i lżejsze
zdobycie zawodu 4 7,9

możliwość awansu
służb. - -

'
ceniona powszechn.
praca 5 9,9

inne względy 5 9,9

Wyniki badania ankietowego pozwalają stwierdzit, że wszyscy
rodzice badanej grupy młodzieży podejmowali rozmowy na temat wybo
ru z~wodu, 92,1% rodziców proponuje swym dzieciom zawody, które są
zgodne z wyborem samych dzieci.
Pozytywnym zjawiskiem je,st fakt, że najwyższy procent rodziców kie
ruje się w wyborze zawodu dla dziecka jego zamiłowaniami i uzdol
nieniami.
Cięższe warunki materialne, mieszkaniowe, liczebność rodziny nie
Wpływały na zaniżanie aspiracji dziecio

Analizując problem wyboru szkoły ponadpodstawowej nasuwa się py
tanie - jaka jest zależność wyboru szkoły ponadpodstawcwej od po
ziomu wyk~ztałcenia rodziców.
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Zagadnienie to ilustruje poniższa tabela.

Tabela 7
Wybór szkoły ponadpodstawowej a wykształcenie rodziców

Wykształcenie rodziców -
podstawowe zasadnicze średnie wyższe

LO śr.zaw. ZSZ LO śr.zaw. ZSZ LO śr.zaw, ZSZ LO śr.zaw, ZSZ

+ + + + + + + + + + +-- + + + + + + + +
+ + + + + +
+ + + + + +
+ + + + + +
+ + + -1, +

+ + + +
+ + +
+ + +

Na podstawie powyższych danych trudno mówić o sztywnej zależnoś
ci wyboru szkoły ponadpodstawowej od poziomu wykształcenia rodzi
ców. Widoczne jednak są różnice w preferowaniu niektórych typów
szkół przez rodziców legitymujących się r6ż1;1Ym wykształceniem. z
zestawień wynika, że największa liczba wybóru LO przypada na śro
dowiska o wykształceniu wyższym i średnim. Szkoły średnie zawodowe
wybierają dJa swych dzieci rodzice przede wszystkim z wykształce
niem średnim. Zasadnicze szkoły zawoda.ve wybierane są najliczniej
przez rodziców z wykształceniem zasadniczym i średnim.

Podsumowując te rozważania należy stwierdzić, że środowisko do
mowe ma wpływ na poziom aspiracji zawodowych uczniów.

W większości przypadków poziom aspiracji zawodowych rodziców po-·
krywa się z poziomem aspiracji dziecka /układ A - A, B - B, C - C/,
Pozytywnym zjawiskiem jest fakt, że wybierając określony typ szko
ły ponadpodstawowej brane są pod uwagę możliwości dziecka i jego do•
tychczaso.ve postępy w nauce /układ A A A, B B B, CCC/,
Jednak obserwuje sit także zjawisko zawyżania aspiracji zawodONych
/układ A A B, A B C, B B C/ lub.ich zaniżanie w st oarnku do postę
pów w nauce /układ B BA, CC B/.
W 12 przypadkach występuje niezgodność rodziców i dziecka w wyborze
szkoły ponadpodstawowej.

Na podstawie przeprowadzonych rozmów przypuszczam, że uczniowie
mają dobre warunki do nauki. Uczą się samodzielnie, Rodzice nie są
w stanie udzielić dziecku pomocy, zwłaszcza w przedmiotach ścisłych,
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zaaniem rodzic6w, ich dzieci uczą się niesystematycznie, stąd sła

be wyniki w nauce. Rodzice z zawyżonymi aspiracjami zawodowymi w.i.&
rzą, iż w liceum dziecko ugruntuje i poszerzy dotychczasową wie
dzę, co ułatwi mu wybranie dalszego kierunku kształcenia.
Prawie nikt z rodzicńw nie dał jednoznacznej odpowiedzi na pytanie
"czy dziecko sprosta wymaganiom, jakie stawia szkoła średnia"?.
Także uczniowie byli bezradni wobec odpowiedzi na pytanie "co za
mierzaęz zrobić, jeżeli nie dostaniesz się do obranej szkoły"?

Podsumowując można powiedzieć, że zar6wno rodzice, jak i dzie
ci, nie mają dostatecznej ilości informacji o zawodach, wśr6d któ
rych mają wybierać, nie biorą pod uwagę planów rozwojowych gospo
darki regionu, które decydują o ukierunkowaniu zawodowym młodzieży,
Brak im również wiedzy z zakresu psychologii - nie liczą się z ta
kimi czynnikami, jak: inteligencja ogólna, temperament czy chara
kter.

WNIOSKI I POSTULATY

Gł6wnym zadaniem niniejszego opracowania było znalezienie odpo
wiedzi na pytanie: w jakim stopniu rodzina wpływa na poziom aspi
racji zawodowych uczni6w kl~VIII?

· Wyniki przeprowadzonych badań pozwalają stwierdzić, że współ
czesna wielkomiejska rodzina ma wpływ na poziom aspiracji zawodo
wych uczniów klasy VIII:

1, Rodzice podejmują z dziećmi rozmowy na temat wyboru szkoły
ponadpodstawowej i zawodu. Rozmowy mają charakter doradczy, a nie
są zmuszeniem czy nakłanianiem uczniów do wyboru takiej czy innej
szkoły.

2. Rodzice stworzyli dla dzieci właściwe warunki do nauki.
3. Planując dalszą naukę, rodzice w znacznym stopniu kierują się

zdolnościami i zamiłowaniem dziecka oraz jego dotychczasowymi po
stępami w nauce.

4. Sytuacja materialna, mieszkaniowa, liczba dzieci w rodzinie
nie wpływają na poziom,aspiracji zawodowych uczniów.

Wyniki badań wskazują, że popełniane przez rodziców błędy w"do
radztwie" zawodowym są wynikiem pewnej niewiedzy z zakresu orien
tacji i poradnictwa zawodowego.

W związku z tym wysuwa się pod adresem szkoły i rodziców nastę
pujące postulaty:

. - udostępnić rodzicom literaturę, materiały i informacje doty
czące orientacji zawodowej,
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- rozwijać współpracę szkoły podstawowej ze szkołami zawodowymi,
zakładami pracy w celu zasięgania informacji o potrzebach ka- ,
drowych oraz wymaganiach niezbędnych do wykonywania zawodu na·
poszczególnych stanowiskach pracy,
działalność przy współudziale nauczycieli różnych przedmiotów,
organizacji młodzieżowych na rzecz ujawniania i rozwoju uzdo
lnień młodzieży,

- stosować w pracy szkolnej i pozaszkolnej systematyczną obse
rwację cech osobowości ucznia, charakteryzującej jego rozwój
w ciągu nauki szkolnej,

- organizować narady i wzajemne' konsultacje wszystkich nauczy
cieli uczących w danej klasie oraz pedagoga i lekarza sz~olne
go celem ustalenia informacji o uczniach pod kątem ich stru
ktur biopsychicznych,"indywidu&lnych uzdolnień, zainteresowań
i sprawności. Informacje z narad przekazywać rodzicom podczas.
indywidualnych rozmów,

- włączyć problematykę zawodoznawczą do planu pedagogizacji ro
dziców,

- włączyć bezpośrednio rodziców w orientację zawodową uczniów,
realizowaną w toku procesu nauczania i wychowania.

Pr z. y p i s y
1 M. Tyszkowa: "Charakterystyka typowych środowisk wychowawczych"

"Problemy Opiekuńczo-Wychowawcze". 1974, =11-12 s,3,
2 w. Okoń: Słownik Pedagogiczny.PNN Warszawa 1975, s, 248.
3 A. Dudzik„Lityńska, D, Markowska: Współczesna rodzima. w Polsce,

KiW Warszawa 1975 s. 15.
4 M. Trawińska: Motywacja decyzji studiowania i wyboru zawodu,

"Szkoła Zawodowa" 1971 nr 3.
5 Red. WoJczyńska: Orientacja zawodowa w szkole podstawowej.War-
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6 A. Lityń:c.k:1 D. Markowska: Rodzina w miastach polskich. PAN

1971 W. Kruszyńska: Typ małżeństwa a wybór zawodu dla dziecka.
"Problemy Rodziny" 1972 Nr 1.
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9 A - postępy wysokie /wyniki bardzo dobre i dobre/
B - postępy średnie /wyniki dostateczne/
C - postępy niskie /oceny niedostateczne/

10
A - wysokie /zawody wymagające wykształcenia wyższe~o/
B - średnie / " 11 11 średniego/
C - niskie / " " " zasadniczego/
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11 A - wysokie /zawody wymagająceB _średnie/ 11 11 wykształcenia wyższego/
c - niskie / 11 n

II
średniego/11 zasadniczego/12 A - postępy wysokie /wyniki bardzo dobre i dobre/

B - postępy średnie/ wyniki dostateczne/
C - postępy niskie /oceny niedostateczne/

13 Ozna~zenie 11+11 -.ws1:@zuje 1:a wybór określonej szkoły ponad
podstaWOIJeJ,/11uwzględn1~n1em poziomu wykształcenia.
oznaczenie -. -.wskazuJe na b~ak wyboru danego typu szkoły na o
J,creślonym poziomie wykształcen.1a0

Nelli Korczyńska
Wyższa Szkoł~ Pedagogiczna
Opole

PRZYSTOSOWANIE SPOŁECZNE STUDENTbW STUDibW PEDAGOGICZNYCH
W ~WIETLE WYNIKbW POMIARU INWENTARZll! . PSYDHOLOGICZNYM

HARRISONA G.· GOUGHA

Niniejszy artykuł podejmuje jedno z wciąż aktualnych,a obecnie
żywo dyskutowanych zagadnień z zakresu.problematyki szkoły wyż
szej, a mianowicie, jakimi cechami .przystoso.vania społecznego cha
rakteryzują się studenci uczelni pedagogicznych.

Istnieją dane świadczące, iż na studia pedagogiczne wybierają
się zbyt często kandydac1 o mało sprecyzowanych preferencjach po
znawczych i potrzebach dostosowanych do treści przyszłej pracy za
wodowej.

Badania prowadzone przez K. Polakowskiego potwierdziły powsze
chnie obserwowane zjawisko, iż niektóre typy studiów wyższych jak
np. studia nauczycielskie, wymagające specyficztlych dyspozycji mo-
tywacyjnych i osobowościowych u młodzieży, wchłaniają sporą
bę kandydatów, dla których treść przyszłej roli społecznej
sprawą drugorzędną wobec możliwości studiowania i uzyskania
plomu wyższej uczelni1~

Również badania 1. Stawowskiej wykazały, iż studia pedagogicz
ne przyciągają sporą liczbę kandydatów reprezentujących niski po
ziom cech·przystosowania,w szczególności w zakresie uspołecznienia
i odpowiedzialności2• ·

Wszyscy zdajemy sobie sprawę, iż zawód nauc.zycielski jest jed
nym z tych zawodów, w którym szczególnego znaczenia nabierają wła
ściwe postawy i umiejętności społeczne, przejawiająee się w sto
sunkach interpersonalnych. O efektach pracy nauczycielskiej będą

licz
jest
dy-
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wi~c decydować nie tylko zdobyte w toku studiów wiadomości i umie
jętności dydaktyczne, ale również cechy osobowościowe.
Oczywiście, nie wystarczy mówić młodym, ludziom, jacy powinni być,
ale trzeba tak kierować sytuacją wychowawczą w toku studiów, aby
ulegały redukcji, cechy niepożądane w zawodzie nauczycielskim.Aby
tak oddziaływać trzeba ustalić diagnozę postaw i właściwości ce
chujących przyszłych nauczycieli.

W kontekście przedstawionych powyżej rozwiązań zainteresowało
mnie szczególnie pytanie: jakimi cechami przystosowania społeczne
go charakteryzują się kandydaci na nauceycieli oraz czy istnieją
różnice w natężeniu tych cech ze względu na płeć i kierunek stu
diów?

Podjęłam ten problem na wzór innych b6dań prowadzonych w środo
wisku studenckim takich wyższych uczelni, jak medycz~e,psychologi-

ó ., da . h.3czne oraz student w stud1ow pe gog1cznyc •

MEI'ODA I PRZEBIEG BADAN

Celem określenia poziomu cech przystosowania społecznego stude
ntów-kandydatów do zawodu nauczyciela-i pedagoga zastosowałam In
wentarz Psychologiczny H.G. Gougha nazwany w skrócie CPI /Califo
rnia Psychological Inventory/, wydany w 1956 r. przeŻ Consulting
Psychological Press. W Polsce został opulikowany w 1966 r. w auto
ryzowanym przekładzie Zenomeny Płużek przez Pra9ownię Psychologi
czną PAN.

Tymczasowy podręcznik i normy stenowe opracowały A. Kottas, Bo
Markowska4• Autorki te przeprowadziły również badania nad czynnikoT ·
wą trafnością Inwentarza Psychologicznego5•

Inwentarz w polskiej adaptacji zawiera 480 oryginalnych pytań
H.G. Gougha oraz 101 pytań eksperymentalnych M. Choynowskiego
w sumie 581 pytań. Wszystkie pytania inwentarza wchodzą w skład 18
skal., które według założeń Gougha mierzą 18 odmiennych wymiarów/dy-
mensji/ osobowości. -

Tabela 1 przedstawia nazwy skal i odpowiadające im skróty pol
.skie6• We wszystkich tabelach i rysunkach będę posługiwać się wy
łącznie nazwami i skrótami polskimi.

Skale inwentarza są dwubiegunowe. Na każdym biegunie znajdują
si~ dwie przeciwstawne sobie cechy, które autor podaje przy opisie
wysokich i niskich wyników. Same zaś nazwy skal są określone za po
mocą podstawowych cech objętych wysokimi wYnikami.
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Tabela 1
Skale Inwentarza Psychologicznego H.G. Gougha

Nazwa. skal i Skrót

1 2 3

1.

4.

8.

6.

Wp

Wu

Pn

Ty

Pk

Op

Od

Do

Us

.Am

To

Po

Ds

St

Fw

Tl

Dominacja - przywództwo, inicjatywa, zachowanie
się w śmiały i zdecydowany sposób
Amb~9ja - dąż~nię do o~ią~ięci~ społecznych_po
ZfCJi, sukcesowi zrobienia kariery, wysuwanie
się na czoło
rowa~zysk?ść - upo~obanie do życia towarzyskiego
i działania w grupie
Swoboda ~owarzyska - spontaniczność i wigor w kon
taktach interpersonalnych, poczucie równowagi w
stosunkach społecznych
Poczucie własnej wartości - pewność i zadowolenie
z. siebie
Dobre samopoczucie - zdolność do odczuwania radoś
ci życia, brak objawów zaburzeń psychicznych i so
matycznych
Od~owiedzialność - sumienność, uczciwość, spole
gliwość w myśleniu i· działaniu
Uspołec~nienie - ak9eptacja r.asad, auto~ytetu i
obyczajow; bezkonfliktowość. Uczciwość i prr.yzwo-
itość w kontaktach społecznych
O~anowani~ - zdolność.s~oręgula~ji i samokontro
li, brak impulsywności i działania pod wpływem
chwili
Tolerancja - akceptowanie innych przy r.achowaniu
otwartych horyzontów myślowych, nieuprżedzanie
się do przekonań i wartości, które są różne od
własnych
Chę~ podobania s;ę - sprawi~;e ~obrego wra~enia
na innych, wrażliwość na opinie l aprobatę innych
Typowość - r.~odność reakcji z. powsr.echnie przyję
tymi wzorcami

13. Konformi'zm - r.dolność do osiągania sukcesów w sy
tuacjach mających określone z.asady i ramy

14. Powodzenie przez niezależność - r.dolność osiąga
nia sukcesów w nowych sytuacjach, lub w których
jest się zdanym na własne siły

15. Wyda~ność umysłowa - z.użytkowan:ie swoich możliwo
ści intelektualnych; ror.pocr.ynanie pracy ber. _od
kładania, dl ugofalowa koncentracja na problemie

16• !nikliwość psychologiczna: ~ażliwo~ć ~a innych,
intace~tywność, postrr.eganie l ror.umienie cudr.ych
reakcji

12.

11.

10.

7.

,I
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1 2 -3 -
17. Rzutkoś6 - giftkoś6 i niezależność w myśleniu I

i działaniu, upodobanie do zmian i nowych sytuacji Rt
18. Kobiecość - opiekuńczość, cier~liwość, uprzejmość,

ogól.Ila wrażliwość i umiejętnoś współczucia Xb

H.G. Gough 18 skal grupuje w cztery kategorie:
Kategoria I - zawiera skale -- Dominacji /Do/, Ambicji /A14/, To

W&l'Zyskości /To/, Swobody towarzyskiej /St/, Poczucia własnej war
tości /'Pw/, Dobrego Samopoczucia /Ds/. Kategoria ta stanowi miarę
zrównoważenia, wpływu na_innych i pewnoś9i_.siebie.

Kategoria II - zawiera skale: Odpowiedzialność_/Od/, Uspołecz
nienie /Us/, Opanowanie /Op/, Tolerancjf /Tl/, Chęć podobania się
/Po/, Typowość /Ty/. Mierzą one dojrzałość emocjonalną, odpowie
dzialnoś6 i uspołecznienie.

Kategoria III - zawiera skale: Powodzenie przez konformizm /Pk/,
Powodzenie przez niezależność /Pn/, Wydajność umysłowa /Wu/. Ska
le te mierzą wydajność intelektualną i powodzenie w warunkach in
terakcji społecznej.

Kategoria IV - zawiera skale: Wnikliwoś6 psychologiczną /Wp/,
Rzutkość /Rz/, Kobiecoś6 /Kb/. Skale te mierzą sposób myślenia i
typ zainteresowania~

Wybór Inwentarza Psychologicznego, na jaki zdecydowałam sii w
moich badaniach był podyktowany tym, że jako wielowymiaro.iy inwen
tarz osobowości, pozwala na jednoczesne kontrolowanie wielu zmien
~ch osobowościowych. W metodzie tej przyjmuje się założenie, iż o
sobowość cz4owieka jest zespołem właściwości decydujących o formach
i dynamice indywidualnego przystosowania społecznego. Informacje u
zyskane w badaniach inwentarzem pozwolą stwierdzić poziom i specyfi
kę mechanizmów przystosowania społecznego studentów· do układu insty•
tucjonalnego uczelni.

Inwentarz ten jest jednym z bardziej popularnych kwestionariuszy
osobowości. Test ten stosuje się między innymi jako metodę przydat•
ną do przewidywania powodzenia w nauce i twórczośc/. Ostatnio by
wa on dość często stosowany w kraju do badań mających na celu psy
chologiczną charakterystykę młodzieży na różnych kierunkach studiów
oraz do oceny zmian zachodzących w trakcie studiów8•

Celem uzyskania odpowiedzi na postawione pytanie badaniami ob
jfłam 695 studentów II i III lat WSP w Opolu. Wybór tycn lat był
podyktowany tym, aby uzyskać obraz osób około 20 roku życia. stu
denci mieli j~ za sobą okres adaptacyjny na uczelni, stanowiliZO-
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rganizowaną /także i w sensie nieformalnym/ społeczność młodzieżo
wą,oraz osiągnęli wiek, w kt6rym osobowość stanowi zespół cech już
względnie utrwaloeych i stałych•. Badania zostały pt'Zeprowadzone gru
powo na poszczególnych kierunkach. W tabeli 2 podaję bliższą cha
rakterystykę badanej populacji.

ANALIZA WYNIKbW BAD.il

Charakterystyka badanych

Tabela 2

Badani studenci z uwzgl@dnieniem wydziałów or~z płci

Wydział

Płeć Filologiczno- Matematycimo- Ogółem
-Historyczny -Fiz. -ChemicznJ

N % N % N %

Kobiety .358 81,4 1.36 53,3 494 71,·1
Mężczyźni 82 18,6 119 46,7 201 28,9

Ra z e m 440 100,0 255 100,0 695 100,0

N - liczebność

Dane zawarte w tabeli 2 wskazują, że wśród badanych jest ogółem
695 /71,1%/ kobiet i /28,9%/ mężczyzn. Wskaźniki procentowe uja
=iają duże sfeminizowanie badanej populacji. Dominacja kobiet ba
rdzo wyraźnie występuje na Wydziale Filologiczno-Historycznym/81,4%/.

Mężczyźni stanowią większą procentowo grupę /46,7%/ na Wydziale
Matematyczno-Fizyczno-Chemicznym, aczkolwiek i na tym wydziale stwie
rdzamy przewagę kobiet /53,3%/. Dominacja kobiet w zawodzie nauczy
cielskim /i strudentek na studiach tego typu/ jest zjawiskiem powsze
cheym, a zarazem ujemnym. Ujemnym, albowiem kobieta charakteryzująca
się nawet najlepszymi walorami osobowościowymi i pedagogicznymi nie
może być wzorem do identyfikowania się dla dorastającej młodzieży
płci męskiej.

CECHY PRZYSTOSOWANIA SPOŁECZNEGO BADANEJ POPULACJI

W oparciu o dane empiryczne uzyskane z badania za pomocą Inwen
tarza Psychologicznego H.G. Gougha ustaliłam wyniki indywid~lne
dla wszystkich 18 skal, a następnie obliczyłam średnie dla każdej
badanej grupy9• Uzyskane dane ilustrują tabele 3-5 oraz rysunek 1.



178

8
7
6

5

4

3

2

-

Do Am To St Pw Ds Od Us Op Tl Po Ty Pk Pn Wu Wp Rz Kb
10

9

6t---• -- --i~ --~-· ~·- ·- - -· - ~-- -- -- -
~
~~~

~
~' L~ /25~- -- i\ ,..._R t'V . 'li ,;. --

4 / V
3

2 -studentki x 5,30 stena

1 -- studenci x 5,07stena

Do Am To St Pw Ds Od Us Op Tl Po !Ty I Pk j Pnjwulwp!Rz !Kb

10
9

8

7

Rys. 1 i tabela 3 ilustrują porównawczo poziom przystosowania
badanych studentek i studentów. Biorąc pod uwagę /zgodnie z inter
pretacją zaleconą przez Gougha/ wyniki poniżej średniej /5 sten/
oraz powyżej średniej /powyżej 6 stenu/ stwierdzam, iż ogólny po
ziom przystosowania badanych jest przeciętny. Wynik standaryzowany
dla obu grup łącznie wynosi 5,2 stena.

Tabela 3
średnie-wyników badań Inwentarzem Psychologicznym CPI

z uwzgl.ędnieniem płci

Skale inwentarza Badani

studentki studenci i
1 2 3 4

Dominacja 5,00 5,72 5,20
Ambicja 5,55 5,54 5,55
Towarzyskoś~ 4,86 5,20 4,96
swoboda towarzyska 6,00 6,60 6,14
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,...... 1 2 3 4
~

wartości-poczucie własnej 5,37 5,61 5,44
Dobre samopoczucie 5,00 5,44 5,13
Odpowiedzialnoś6 5,10 4,02 4,77
uspołecznienie 5,00 3,93 4,68
opanowanie 5,01 4,79 4,94

/

Tolerancja 5,18 4,79 5,08
Cllf6 podobania sit 4,84 4,00 4,08
!l.'ypOWOŚ6 5,59 4,95 5,40
Powodzenie przez konformizm 4,80 4,20 4,64
Powodzenie przez niezależnoś6 5,76 5,22 5,61
Wydajnoś6 umysłowa 4,79 4,94 4,83

.Wnikliwoś6 psychologiczna 5,43 5,65 5,49
Rzutkoś6 6,04 6,25 6,10
Kobiecoś6 6,55 4,42 5,93

Rozpatrując profil studentów stwierdzi6 można, że osiągnęli oni
wyniki powyżej 6 stenu tylko w dwóch skalach: swoboda towarzyska
/St/ i rzutkoś6 /Rz/, natomiast wyniki dziewięciu skal /Od, Us, Op,
Tl, Po, Ty, Pk, Wu, Kb/ znajdują się poniżej 5 stanu. Pozostałeśre
dnię skal inwentarza psychologicznego /Do, Am, To, Pw, Ds, Pn, Wp/
leżą mitdzy piątym a sz~stym stenem.

Wyniki wymienionych skal wskazują, że badani studenci charakte
ryzują sit spontanicznością w kontaktach interpersonalnych /wysokil
St/, chociaż sami w mniejszym stopniu dążą do nawiązania kontaktów
towarzyskich /niższe To/. Są aktywni, pewni siebie, posiadający sze
roki zakres zainteresowań. Należy jednak doda6, iż pewnoś6 i zado
wolenie z siebie [Pw/ uzyskllją poprzez spontanicznoś6 w kontaktach
towarzyskich, w których znajdują wiele satysfakcji, są więc powie
rzchowni. Biski wynik: skali wydajności WDysłowej /Wu/ świadczy o
nieumiejftności długofalowej koncentracji na problemie i rozpoczy
nania pracy bez.odkładania.

Badani studenci są impulsywni, działają pod wpływem chwili, co
~ika z niskiej zdolności do samoregulacji i samokontroli /Op/
stąd niezgodnoś6 reaki:ji z pi:-zyjftymi wzorcami /Ty/~ Nie są wrażli
wi na opinif i aprobat, innych /Po/, brak i.a spolegliwości w myśle
niu i działaniu /Od/.

Biski. wsliatnik: uspołecznienia /3,93 stena/ cl:arakteryzujący 111.f
!czyzn, pozwala podejrzewa6 brak potrzeb do •działania ku ludziom•,
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małą.zdolność empatii, konfliktowość, brak gotowości do kompromisu.
~6dlem tych cech może być brak treningu w zakresie zachowań społe
cznych w dzieciństwie i młodości lub też identyfikacja z systemami
postaw spotykanych w środowiskach wychowujących, zwłaszcza w tych
rodzinach, w których zyskały przewagę takie właściwości, jak:spry~,

. przebiegłość i bezkompromisowa walka o własne interesy.
Charakterystyczna konfiguracja.wyników w skalach powodzenia przez

konformizm i powodzenia przez niezależność /wyższe Pn niż Pk/ dowo
dziłoby, iż są to osoby twórcze, ale nie umiejące w pełni sprostać
wymaganiom otoczenia. Ich osiągnięcia w nauce znajdują się wskutek

10
tego poniżej rzeczywistych możliwości ' '

Biorąc pod uwagę średnie uzyskane w czterech kategoriach /tab.4/
zauważa się, że w zakresie zrównoważenia, wpływu na innych i pew
ności siebie /kat. I/ mężczyźni ujawniają dość silną potrzebę domi
nacji, pewność siebie. Cechuje ich spontąnicznoś6 i wigor w kontak
tach interpersonalnych, poczucie równowagi w stosunkach społeczeych,
Jednakże w zakresie ogólnego uspołecznieni_a i dojrzałości emocjona
lnej /kat. II/ notujemy niski poziom przystosavania 4,42 stena. w
tej grupie miar najbardziej typowe są niskie wyniki w zakresie od
powiedzialności, uspołecznienia i sprawiania dobrego wrażenia na in
nych. W zakresie miar powodzenia /skuteczność podejmowania ~ztałań/'
i wydajności umysłowej /kat. III/ mamy do ceynienia z relacją nis
kich wyników ·4,79 et.ena, W kategorii tej zwraca uwagę konfiguracja:
niskie wyniki w skali Pk i wyższe w skali Pn. Układ taki odpowiada
przytoczonej już charakterystyce osób nieprzystosowanych ze względu
na nieliczenie się z obowi~zującymi konwencjami i wymagania.mi oto
czenia, demonstrującymi natomiast postawy roszczeniowe. Przec_iętne
przystosowanie /5,44/ uzyskali studenci w l!B.tegorii IV. Stanowi ona
miarv typu preferencji poznawczych i sposobu myślenia. Studenci
uzyskują tu najwyższy wynik w skali rzutkości /R&/. Wynik ten ujaw
nia "pr&ebojowość• i obrotność, jak też pewną umiejętność w- zapo
bieganiu o własne interesy.

Sylwetkę.przeciętnego studenta ucze Lni, pedagc::gicznej określićmo
żna następująco: przeciętnie ambitny, pewny siebie, wyraźnie ek
strawertywny, emocj ona_lnie niezrównoważony, niesysteDB tyczny i nie
zbyt :produktywny intelektualnie.

Kobiety uzyskały wskaźniki dobrego pr&ystosowania społecznego w
następujących skalach: swoboda towarzyska /St/, rzutkość /Rz/ oraz
kobiecość /Kb/. Studentki cechuje giętkość i niezależność w myśle
niu i działaniu, upodobanie do zmian i nowych sytuacji. w porówna-
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iu z ~żczyznami charak:teryzu~ą sit niższą inicjatywą i dąłeniun ,
do dominacji, niższą zdolnością odczuwania radości tycia. Wynilcpo-
wyżej przeciętnej w skali kobiecności /Kb/ dowodzi ucz~ szacu.nlcu
i uznania dla innych, cierpliwości, UJ11iejętności reagowania i wczu
wania sif w sytuacje społeczne. W porównaniu z grupą studentów ce
chuje je większa odpowiedzialnoś6, uspołecznie:iie, konwencjonalizm.

Tabela 4
Porównanie średnich w 4 kategoriach

Inwentarza Gougha z uwzględnieniem płci

średnie stenów w katego~iach
Badani N

I II III IV :z:

studentki 494 5,30 5,00 5,12 6,02 5,30
Studenci 201 5,68 4,42 4,79 5,44 5,0?
Ra z em 695 5,40 4,83 5,02 5,84 5,22

Biorąc pod uwagę wyniki uzyskane przez kobiety w poszczególnych
kategoriach /tab.4/ stwierdzamy niższy niż u mężczyzn wynik w ka
tegorii I /5,30 stena - Ki 5,68 stena - ·w. Dane te świadczą o
niższym żrównoważeniu, wpływie na innych i pewności siebie bada
nych studentek. Wiąże sit to, jak wynika z danych zawartych w ta
beli z niskimi wskaźnikami w skali dominacji /Do/, towarzyskości
/To/ oraz niewysokimi wynikami w skali poczucia własnej wartości
/PIi/~ Wyniki kobiet w kategorii II i III są wyższe w porównaniu z
wynikami mężczyzn i wynoszą kolejno 5,0 i 5,1 stena. Kobiety w za
kresie ogólnego uspołecznienia i dojrmłości emo,cjonalnej /kat.II/
są lepiej przystosowane, bardziej systematyczne w pracy /wyższym
u mężczyzn wskaźnik odpowiedzialności - 5,1 stena - K, 4,02 stena
- Jl/, w wyfszym. stopniu akceptują zasady, st mniej konfliktowe/Us-
5,0 stena - Ki 3,93 stena - Ml aczkolwiek wynik globalny 5,0 ste
na Ujawnia przeciętne przystosowanie studentek w tej kategorii.
Wynik uzyska:qy przez studentki w kategorii III jest wyższy w poró
wnaniu z wynikiem otrzymanym przez studentów i kształtuje się on
na poziomie przeciętnym. W tej kategorii zwraca uwagę konfiguracja
wyników w skalach Pk i Pn /rys.1/. Niskie wyniki w skali powodze
nia_przez konformizm /Pk/ i wyższe w skali powodzenia przez nieza
leżnoś6 /Pn/ świadczyliby o tym, że studentki są osobami potencja
lnie bardziej twórczymi niż studenci, ~le wskutek podobnych trud
ności przystosowawczych uzyskują wyniki w nauce poniżej sw,:ch rze
czywistych możliwości.
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w swe sylwetq pr&ecittne~ studentki studiów pedagc:gicznych 0_

k:reśli6 ao:bia jako osobt o pr&ecittnych aspiracjach &awodowych,nie
W7aoki.a poczuciu własnej wartości, bardziej zintegrowaną i systema.
tyczną w pracy, o wysokiej motywacji służenia innym pomocą i op~eką.

.A.nalir.a przebiegu profilu /rys.1/ wskazuje, iż uczelnia· pedsgo.
giczna skupia studentów o zbliżonej cbarakterystyce osobowości/rps:
= 0,41 - wskatnik podobieństwa profilu umiarkowany/• Przebieg pro
fili dowodzi zbliżonego układu wyników niskich i wysokich w poszcza,;.
g~lnych grupach miar przystosowania społecznego.

:PODSUJIOWANIE I WNIOSKI

1. Ogólny poziom przystosowania społecznego bad.aeych w zakresie
18 cech mierzonych Inwentarzem CPI jest przeciJtny /5,2 stena/.

2. llożczytni uzyskali nieco niższy ogólny poziom przystosowania
społecznego od kobiet.

3. W zakresie miar zrównoważenia, wpływu na innych i pewności
siebie /kategoria I/ qżczytni uzyskali wyższą średnią od kobiet
niezależnie od profilu wydziału. Ujawniają oni doś6 silną potrzeb~
dominacji, pewności siebie, spontaniczności w kontaktach interper
sonalnych, poczucie równowagi w kontaktach społecznych oraz dobre
samopoczucie.

4. Niskie przystosowanie społeczne badanych studentów notujemy
w zakresie skal mierzących.dojrmłoś6 emocj~nalną, uspołeczn~enie,
odpowiedzialnoś6 oraz wydajnoś6 umysłową /kategoria II i III/.
W większości skal wchodzących w zakres tych kategorii niskie wyni
ki uzyskał i ~żczytni. Biski wsl!a tnik uspołecznienia charakteryzu
jący studentów nasmra przypuszczenie o braku potrzeb do działania
"ku ludziom" i małej zdol~ości empatii~ Niski stopień przystosowa
nia sit studentek i studentów vr ska.li Od - odpowiedzialnoś6, Op -
- samokontrola, Tl - tolerancja, Po - chf6 sprawienia dobrego wra
żenia na innych oraz w skali Pk - zdolnoś6 osiągania sukcesów ma
jących określone zasady i normy, ~kreśla obraz pozio1111 moralnego
przyszłych pedagogów,jak i ich potencjalne możliwości w zakresie
współtycia społeci:nego oraz oddziaływań wychowawczych.
Niezadowalający poziom przystosowania społecznego vr zakresie cech
moralnych kandydatów na nauczycieli vr konfrontacji z wymaganiami i
zadaniami, jakie stawia sit w dobie współczesnej pracownikom oświa
ty i wychowania nie napawa optymizm.em.

5. Dobre przystosowanie społeczne uzyskali badani w zakresie miar
sposobu myślenia i typu zainteres01Jań /kat. rv;. studentki i stu•
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denci uzyskali tu najwyższe'wyniki w skali Rzutkości. Ujawnia ona
gi~tkoś6 i niezależnoś6 w myśleniu i działaniu, upodobanie do zmian
i nowych sytuacji. ·

6. Analiza przebiegu profilu ilustruj~cego poziom przystosowania
społecznego studentek i studentów ukazuje, iż w uczelni pedag~icz
nej studiuje młodzież o zbliżonej charakterystyce osobowości /rps=
= 0,41/~

Wyniki moich badań dają względnie wyczeil)ującą psychologiczną
charakterystyą kandydatów na nauczycieli. Wskazują jednocześnie na
potrzebf wypracowania metody rekrutacji na studia pedagqi; iczne uw
zgltdniającej zmienne osobowościowe i motywacyjne kandydatów do za
wodu nauczyciela.

Przypisy
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'foruń

FUNKCJONOWANlE INSTYTUCJI KULTURALNYCH
A AldATORSKI RUCH ARTYSTYCZNY
. W ~ODOWISKU MAŁEGO MIASTA

WSTJP

Analizując działalność instytucji kulturalnych gyodrębnit można
jakby dwa style funkcjonowania tych placóweko Pieruseyp który moż
na nazwać oficjalnym, cechuje sit tym, że instytucja realizuje mo
delowe założenia narzucone jej przez jednostkę nadrzędnąo Najdobi
tniejszym przejawem spełniania sio tego stylu funkcjonouania pla
cówki k.o. była jej dbałość o sprawozdawczo-statystyczny uymiar
swej działalności przedkładany instancjom nadrzędnymp a uyrażają
cy sio w pozornie aktywnym i licznym uczestnictwie w kulturze lo
kalnej ludności.

Drugi wymiar .funkcjonowania instytucji kulturalnych stanowiła
ich realna działalność w środowisku społecznym. Przejawiała się o
na w kreatywnym bądź receptywnym uczestnictwie w kulturze okolicz
nych mieszkańców. llział alność twórczą realizoY1ano 111 amatorskim ru
chu artystycznym. Ta forma pracy społeczno-kulturalnej w ostatnich
trzydziestu latach podlegała ciągłemu procesowi instytucjonalizacji
formalnej. W dobie obecnej poza placówkami k.o. pozostaje niewiel
ki procent amatorskich grup twór~zych. Spontaniczny ruch kultural
ny ujoty został w rBJ1J.y biurokratycznego stylu kierowania procesami
. ł .1 . .spo ecznym1 • Sytuac;ia taka apowo dos aża wypaczenie sensu zasadni-
czych cech amatorstwa.

W niniejszej pracy ukażemy społeczne i wychowawcze skutki postf
pującej instytucjonalizacji amatorstwa artystyczneig:i0
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INSTYTUCJE KULTURALNE
A .AMATORSKI RUCH ARTYb'TYCZNY W ffiłODOWISKU LOKALNYM

~rnstytucjan jest pojęciem wieloznacznym. J. Szczepański w ksią
żce nJilementarfte poj@cia socjologiia wymienił główne znaczenia tej
nazey2• W tym szkicu przyjmujemy za-p. Rybickim, że instytucja "to
osobny zbiór społeczny wydzielony i zorganizowan;y do pełnienia okre
ślonych zadaun3• Instytucje spełniają różne funkcje w życiu społecz
nym.. stwarzają członkom możliwośe zaspokajania różnorodnych potrzeb.
Regulują także ich działania w rwnach stosunków społecznych."Insty
tucje zape\miają ciągłoś~ życia społecznego oraz doko~ują integra
cji dążności~ działań i stosunków jednostek zapewniając weqtrzną
spójnośt-zbiorowościn4•

Instytucje kulturalne to takie, które zostały powołane do utrzy
~ia, tworzenia i rozwijania kultur?•

fu-odowisko lokalne można określi6 jako pewną zbiorowoś6 żyjącą
na niewielkiej przestrzeni geograficznej. Może ono obejmować obszar
administracyjny: wieś0 gminę, małe miasto, osiedle i dzielnicę du
żego miasta o wyraźnych cechach regionalnych6• Modelowe uj~cie tra
dycyjnego środowiska lokalnego przedstawiła A. Kloskowska· w pracy
"Kultura masowa117• W wyniku industrializacji, urbanizacji, komuni
kacji -i środków masowego przekazu zostało ono poddruie- :procesom de
strukcyjnym8. Obecny kształt społeczności lokalnej jest zupełni~ in
ny od modelowego uj@cia A. Kloskowskiej. Da się jednak wyróżnić w
nim szereg czynników o wyraźnych cechach regionalizmu. Jednym z e
lementów decydując~ o odrębności środowiska lokalnego jest identy
fikacja jego członków z wartościami kultury generowanymi przez runa
torski ruch artystyczny i lokalne instytucje kulturalne. Pomimo sto
pniowej unifikacji życia kulturalnego środowiska lokalnego z życian
kulturalnym narodu upowszechnianym :przez środki .masowego przekazu9,
zauważa się manifesto.vanie regionalnej odrębności kulturowej miesz
kańców społeczności lokalnej od innych części terytorium kraju.

Placówki k.o. tworzą instytucjonalną infrastrukturę życia kultu
ralnego środowiska, prowadząc działalność rozwijającą potrzeby i a
ktywność jego mieszkańców10•

Ośrodki kulturalne patronujące amatorskiemu ruchowi artystyczne
mu stanowią ogniwo wielokierunkowej działalności kulturalnej11 naj
bardziej zbliżone do odbiorcy w środowisku lokalnym12• Amatorstwo
artystyczne, zdaniem z. Czyżowskiej, to szeroko zakrojona praca u
:Powsm chnieniowa kultury. W środowiskach lokalnych była ona rekom-



186

pasatll, a takie tródlem. autentycznych przeży6 artystyci;nych i ro„
srywlci,-11 powodu malej dostfpności innych f'ora upowszechniania 1... ,13 . A~•

tury •
W tej pracy analh:ie poddano działalnoś6 instytucji kulturalnych

w Szubinie.
W rok.u 19?9 w mieście istniały cztery ośrodki pracy lcultural.no

-oświatOllł'ej skupiające zespoły amatorskie. ADaliza dokumentacji~
placówek wykazała, że najwitkszą z nich był Szubiński Dom Kultury,
w którJJL działało pit6 zespołów twórczych.

Pełen zestaw grup artystycznych i hobbi·stycznych istnie ;jących
według wykazów instytucji k.o. w mieście przedstawia tabela 1.

Ta. b e l a 1
Instytucje k.o. i zespoły amtorsJcie w Szubinie w-19?9 roku

Cechy funkcjonowania Liczba Osoby Liczba Iloś6 Wysto~człon- działa- instru- prób•
usty- nazwa zespołu lt6• jące ktor6w tygod. py
tuc:ia
Szubiń- Chór Klubu Seniora 38 1; 1 1 2
ski Klub Plastyka ? ? 1· 1 2
Dom Klub Bcydżowy 8 8 1 1 4
Kul- Zespól muzyczny 5 5 1 o 1
tury Teatr poezji 35 5 1 o 2

Zestl Chór szkolny 40 40 1 2 4
Szk l Zespól mu~yczny 4 4 - 1 2
Ogrod. Zespól taneczny 8 8 1 2 -
Ognisla> Kolo Pilatelistów 20 20 1 1 -
Pracy Orkiestra Dtta 36 20 2 3 2
Pozaszk.
ZSG Kolo Graficzne ? 7 1 1 2

SOA Zespól Akordeoni-
stów 20 4 2 2 -

Oznaczenia: . ZSG - Zbiorcza Szkoła Gminna, SOA. - Społeczne Ognisko
Artystyczne. ·

Dane zawarte w tabeli 1 wskazują, ii zaletwie 6911,S członków ll9-

spol6w amatorskich uczestniczyło regularnie• spotkaniach z in
struktorB11ti. Próby odbywały sit przewałnie raz w tygodniu. Osoby
ki~ące poszczegó~i instytucjaai u:aiessczaly jednostki, które
nie uczestniczyły• iapresach aaatorskich • wykazie członlcó• grup
twórczych działających w placówce. Z tabeli WJ11im, ie najbardziej
stabilne były r.espoly szkolne, które pracowały regularnie i 91stf
powały na uroczystościach szkolnych i pe.ilatwmych.
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Informacje zawarte w inwentarzu rzeczowym .największej instytucji
]tUlturalnej miasta wskazują, że baza lokalowa placówek k.o, była
skromna• Szubiński-Dom Kultury w roku 1979 dysponował: salą widowi
skową. na 300 miejsc, dwoma pomieszczeniami na próby zespołów amato
rskich, garderobą ~a artystów, lokalem dla Klubu Seniora, trzema
pokojami biurowymi, salą konferencyjną oraz dwoma magazynami na
sprztt• W części piwnicznej urządzono pracownię fotograficzną i pra
cownię plastyczną.

METODOLOGIA BADilf

Badania przeprowadzono w roku 1979 w Szubinie. Miasteczko liczy
ło w tym okresie około siedmiu tysięcy mieszkańc.ów. Zlokalizowane
jest ono w odległości 28 km na zachód od Bydgoszczy.

W badaniach zastosowano metodę monofii'.afii instytucji. W jej ra
m.ach można operowa6 różnymi technikami 4• Główną techniką badawczą.

,były wywiady z uczestnikami amatorskich zespołów artystycznych, wy
wiady z instruktorami oraz wywiady z kierownikami placówek kultu
ralno-oświatowych w mieście. Za pomocą tej techniki starano się o
kreślić genezę zespołu i placówki, ocenę ·jej wyposażenia w sprzęt,
w kadrę i inne środki, motywację podejmowania działalności artys
tycznej, trudności• funkcjonowania placówki i zespołów.

Kolejna z technik badawczych - ankieta - dostarczyła informcji
o realnej działalności instytucji k.o., czyli takiej, która pozo
stawia ślady w świadomości mieszkańców. Ponadto uzyskano wiadomoś
ci o wzorach spędzania wolnego czasu, oczekiwaniach kulturalnych
oraz o deklarowanym uczestnictwie·w kulturze ankietowanych.

Analiza dokumentacji stanowiła następną technikę badawczą.. Po
zwoliła ona ankieterom na orientację w sprawozdawczo-statystycznym
fWlk:cjonowaniu placówek kooo zawartym w kronikach, scenariuszach
imprez, sprawozdaniach z działalności, programów i wycinków z pra
sy. Faktyczny obraz ich działalności wynikał, jak sądzimy, z da
nych zamieszczonych w dzienniczkach zaj~6, które prowadzili ins
truktorzy.

W trakcie zbierania materiału empirycznego techniką wywiadu i
ankietowania obserwowano przebieg odbywających się imprez. Obser
wacja pozwoliła na szacunkową ocenę liczby uczestników, jakości pro
gramu i wykonawstwa,reakcje publiczności na treści zawarte w spek
taklu~

Badaniami objęto dwa zbiory mieszkańców Szubina. Za pomocą an
kiety próbowano ustalić deklarowane uczestnictwo w kulturze ludnoś-
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ci miasta. W tabeli 2 ukazano badanych mieszkańców Szubina ~ed.ług
płci, wieku i struktury społeczno-zawodowej.

Tabela 2

Struktura społeczno - demograficzna badanych

Kobiety M~żczyźni

Struktura wiek:
społeczno- Razem
-zawodowa 15- 26- 41- pow. 1.5- 26- 41- pow.

-25 -40 ~o 60 -25 -40 ~o 60

Robotnicy 1 6 3 1 28 6 7 1 52
Rzemieśln.
usługowi 2 22 18 6 3 '17 4 3 75

Umysłowi '
intelig. 24 51 11 8 36 10 7 - 157

Uczniowie 46 - - - 39 - - - 85
Inni - - - 43 - - - 8 76

Badaniami objęto 445 osób - z czego kobiety stanowiły 54,4%, a
mężczyźni 45,6,. Najliczniej reprezentowani byli praco.vnicy admi
nistracji p:i.ństwCll'lej i inteligencja miejska /35,2%/, uczniowie ZSO
/19,1~/ oraz młodzież~ wieku 15-25 lat /42,4J badanych/. Malo li
czna była próba robotników /11,7J/ oraz osób w wieku emerytalnym
/11,4~/. Taka struktura respondentów nie odpowiadała rzeczywistoś
ci społeczno-demograficznej mieszkańców Szubina. Niedoreprezento
wani byli robotnicy oraz ane~yci. Nadreprezentowani byli uczniowie
i młodzież do lat 25. Szubin jest miastem o wysokiej średniej wie
ku mieszkańców. Próbka badawcza nie spełniała zatem modelowych cech
reprezentatywności populacji społeczności lokalnej.

Drugi zbiór respondentów stanowili uczestnicy amatorskiego ruchu
artystycznego,zrzeszeni w zespołach twórczych i kołach zaintereso
wań, oraz instruktorzy prowadzący te grupy i kierownicy placówek k.o.
Osoby te przebadano za_pomocą techniki wywiadu ukierunkowanego. W
tabeli 3 ukazano strukturt społeczno-zawodową, płeć i wiek bada
nych uczestników amatorskiego ruchu artystycznego.

Badaniami objfto zaledwie około 43,o, członków zrzeszonych w ze
społach twórczych,wedlug 1ist obecności w dziennikach zajęć. Tyle
bowiem osób przyszło na próby, w których przeprowadzono wywiadyo
Przebadano 100 osób z czego kobiety stanowiły 67,0,C, a mtżczyźni
33,o,c. W zbiorze 13 instruktorów były dwie kobiety. Z tabeli 3 wy-
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nika, że ~cz~stn.i.kami amatorskiego ruchu artystycs~ego byli przewa~
żnie uczniowie 48,0% oraz emeryci. Najmniej liczną grupt amatac-ów
stanowili robotnicy 4,0% oraz osoby w średnim. wieku 3,o,& bads.D;ych.

T a b e 1 a 3
Struktura społeczno-demograficzna

badanych uczestników ruchu artystycznego

Kobiety Mężczyźni
struktura
społeczno- wiek: Razem
;..zawodowa 15- 26- 41- -pow. 15- 26- 41- pow.

-25 -40 -60 60 -25 -40 -60 60

Robotnicy - - - - 4 - - - 4
Rzemieśln.
usługowi 4 - - - 3 - - - 7

Umysłowi
intelig. - 2 - - 2 10 3 - 17

Uczni.owi,e 37 - - - 11 - - - 48
Inni - - - 24 - - - - 24

NIEKTbRE WYZNACZNIKI FUNKCJONOWANIA INSTYTUCJI KULTtRALNYCH
W SRODOWISKU LOKALNYM A AMATORSKI RUCH ARTYSTYCZNY

Każda instytucja posługuje się różnymi środkami w swej działal
ności. P. Rybicki w pracy "Struktura społecznego światatt wymienił
dwa rodzaje środków, którylili dysponują instytucje. Zaliczył do nich
środki materialne - czyli dobra materialne, których instytucja po
trzebuje dla utrzymania ciągłego toku swojej działalności oraz nie
materialne,. w skład których wch~dzą normy p:'awne. i ·~byczajo~:ł o
kreślające i regulujące zakres i sposoby działania instytuCJl 5~

Wydaje się, że· placówki k.o. patronujące amatorstwu artystycz
nemu ze W2'€;lędu na działalność wychowawczą dysponują jeszcze środ
kami osobowotwórczymi. Tworzą je intencjonalne oddziaływania wy
chowawcze występujące w toku pracy kulturalno-oświatowej w zespo
łach twórczych. Wchodzą one, naszym zdaniem, w skład czynnika nie-•
materialnego~

Zatem do składnika materialnego instytucji kulturalnych funk
cjonujących w środowisku lokalnym należałyby: ich baza lokalowa,
wyposażenie w sprzęt i jego jakość, kadra pracująca w placówkach -
jej przygotowanie fachowe, środki.finansowe oraz przedmioty używane
w toku działalności instytucji. Do składnika niematerialnego zali

czymy: status instytucji w społeczności, identyfikację członków
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zespołu amatorskiego z instytucją, oczekiwania i potrzeby kulturai„
ne odbiorców i uczestników amatorskiego ruchu artystycznego oraz
mieszkańców środowiska lokalnego wynikające z obycza.ju kulturowego
regionu. Wyróżnione wyżej elementy funkcjonowania instytucji kul„
turalnych w społeczności lokalnej uczynimy przedmiotem szczegółow„
szych rozważań. Ze wzglfdU na ograniczone r~ tego opracowaniama„
terialne slcladniki działalności instytu:: ji kulturalno,..oświatowych
ollówimy skrótowo, eksponując jedynie pewne symptomy zjawiska.

Oceniając bazt lokalową i jej praktyczną użyteczność jako miej
sca prób i prezentacji wytworów pracy artystycznej zespołów należy
stwierdzić, że była ona niewystarczająca dla pełnego funkcjonowania
instytucji. Wyposażenie w niezbfdny sprzęt było także niezadowala
ją~e. Jego jakoś6 odbiegała od podstawa.vych wymogów technicz:oych.
Powyższe stwierdr.enie może dokumentować fakt, iż inwentaryzacja
środków materialnych placówek kulturalno-oświatCTNych Szubina doko- 1

nana w 1978 roku przez państwOtJe ozgane kontrolne wykazała, że w
Szubińskim Domu Kultury w 62,0J były one zużyte i nie nadawały sio
do dalszego wykorzystania. W innych ośrodkach kulturalnych miasta
wskamiki te były niższe i wynosiły w Ośrodku Pracy Pozaszkolnej
~3,o,s i w Społecznym Ognisku .Artystycznym 53,0%. Główną przyczyną
nieużytkowania sprzctu były niewłaściwe przepisy finansowo - prawne
utrudniające z jednej strony - pozbycie się nadmiernie zużytego i
zepsutego, a z drug.i ej - utrudniające zakup nowych urządzeń.
- Drugi.a składnikiem materialnym działania instytucji uznano ja
lcoś6 wykształcenia kadry oraz ·stopień jej przygotowania do prowa
dzenia placówek k.o. i zespołów amatorskich.

Z zebranego :przez badaczy materiału empirycznego wynika,że wszy
scy kierownicy placówek k.o. mieli wyższe wykształcenie. Jednakże
iaden z nich nie skoJiczył kierunku studiów, który odpowiadałby wa
ru.nk:oa wylco~anej pracy. Dane uzyskane z kwestionariuszy osobo
wych pracairników eśrodltów kulw.ry wskazywały, iż 46,1!1 instruktorów
kierujących zespołami llJttatorskimi posiadało wyjsze wykształcenie,
zaś pozostał i średni,ę. Z zestawienia tego można przypuszczać, iż w
prowałseniu zespołu amatorskiego koniecz:oy je st pewien poziom wy
lcsstal:cma. Hipotezt taką potwierdzali także badani.

lJa podstawie analizy dokumentacji i opinii członków amatorskie
go rucl;lu artystycznego należy stwierdzić, iż kadra instruktorska
pracująca w instytucjach klllturalnych Szubina była dobrze przygoto
wana do pracy le.o.
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Trzecim elementem składnika materialnego działalności instytu
cji Jculturalnej uznano dydaktyczno-socjologiczny wymiar jej .fun
kcjonowania w aspekcie amatorskiego ruchu artystycznego cgyli:czę
stotliwość spotkań członków zespołów artystycznych ,i hobbistycznych,
program i repertuar tych grup, ilość i miejsce prerentacji dorobku
twórczego oraz typ odbiorcy ich produkcji artystycznej.

Cztstot1i•eś6 prób_ zespołów artystycznych i spotkań członków
kół zai.nteresowd ustalono na podstawie dzienniczków zaję6, które
prowadzili instruktorzy, orar; opinii kierowników placówek i człon
ków żespołów amatorskich. Z uzyskanych informacji wynika, że nie
które zespoły /teatr poez~i i zespół wokalno-instrumentalny w Szu
bińskim Domu Kultury, Chór Klubu Seniora, Zespół Akordeonistów/od
bywały spotkania nieregularnie i że przeważnie uczestnic&ylo w
nich niewiele osób. Tylko cztś6 grup twórczych i kół zainteresowań
w miasteczku pracowała regularnie. Były to przede wszystkim zespo
ły szkolne.

Materiał empiryczny zebrany ze sprawozdań i statystyk placówek
kulturalnych miasta wskar;ywał, że tutejsze zespoly·amatorskie bra
ły udział w sU111ie w 14 przeglądach, festiwalach i'festynach twór
czości regionalnej poza Szubinem i w 25 imprezach podobnego typu
zorganizowanych w 1978 roku przez Szubiński Dom Kultury. Ich wystr
PY obejrzało około 7500 mieszkańców miasta • .Analiza op:iliii człon
ków zespołów artystycznych wskazuje, że w ciągu roku kulturalnego
1978/79 jedynie trzy grupy występowały poza miasteczkiem. Pozosta
łe prezentowały swój program w lokalnym środowisku. Odbiorcą ich
imprez byli przede wszystkim uczniowie miejscowych szkół.

Wydaje sit, że statystyka wykonania planu działań kulturalnych
placówek k.o. była zawyżona. Jskazywała ona na masowe uczestnictwo
miejscowej ludności w dużej ilości imprez kulturalnych, w których
udział brały rodzime grupy twórcze.

Podsumowując rozważania nad czynnikami materialnymi fUllltcjono
wania instytucji kulturalnych w S2lubinie należy stwierdzi6, iż złe
wlll'Ullki lokalowe i nieodpowiednie wyposażenie placówek w sprztt i
■rodki finansowe, jak również osobiste zainteresowania instrukto
rów, które decydowały o jakości programu działania zespołu,oraz wy
magania instytucji realizującej cele nakreślane jej przez instan
cje nadrztdne, nie ułatwiały rozwoju zinstytucjonalizowanych fora
amatorskiego ruchu artystycznego w mieście.

W tym fragmencie opracowania zanalizujemy główne elementy skład
nika niematerialnego funkcjonowania instytucji kulturalnych w śro.
dowisJcu.
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Rozważania nad działalnością amatorskich zespołów artystycznych
w placówkach k.o. w społeczności lokalnej poprzedzimy analizą za
interesowań kulturalnych mieszkańców miasteczka realizowanych, w
czasie wolnym..

z danych uzyskanych przez Instytut Socjologii PAN wynika, że \'l

1976 roku przypadało w Polsce średnio 3,55 godziny czasu wolnego Il.a
, t 16osob~, którym dysponowało 93,7J społeczens wa •

z naszych badań wynika, że największą ilością czasu wolnego roz
porządzali młodzi mieszkańcy miast.ap przeważnie mężczyźni9 oraz e
meryci. z obliczeń wynikało, iż ankietowani mogli wykorzystać na
zajęcia nie związane z pracą i ~bowiązkami domowymi około 2p37 go
dziny dziennie. Z uzyskanych danych empirycznych wynika, że 40%
respondentów deklarowało aktywne spędzenie czasu TToln.ego poza do~
mem. Pozostali badani poświęcali go na pracę w mieszkaniu oraz na
kulturalne wczasowanie. Mieszkańcy miasteczka pl'.eferowali towar&y
sko-kawiarniany wzór spędzania czasu wolnego, a także intensywny od
biór treści masowego komunikowania /67,053 badanych/. Znikomy odse
tek ankietowanych-wakazywał na udział w imprezach Szubińskiego Do
mu Kultury i innych placówek kooo miasta jako ulubione formy eyko
rzystania wolnego czasu /1,3%/o A. Pawełczyńska analizując wzory
kulturalnego wczasowania mieszkańców· małych miast i wsi w Lasach
sześćdziesiątych uzyskała podobny do wyżej opisanego rozkład popu
larności form spędzania wolnego czasu17• Porównując dane zawarte u
licznych monografiach empirycznych i komunikatach z badań
rdzie należy, że obraz uczestnictwa w kulturze mieszkańców
czności lokalnych w ostatnich dwudziestu latach nie uległ

st17ie
społe
więk-

szym zmianom. Charakteryzuje sitt on nadal nastawieniem na biernyod
biór treści przekazywaeych przez środki masowego komunikowania,to
warzysko-rozrywkowym stylem sp~dzania czasu wolnego oraz minimal
nym zainteresowaniem propozycjami kulturalnymi miejscowych placó
wek k.o. W roku kulturalnym 1978-1979 zaledwie 22,0% badanych mie
szkańców Sżubina uczestniczyło w impre;ach zorganizowanych przez
ośrodki kulturalne miastao

Na taki wynik badań mógł przypuszczalnie wpłynąt fakt, że miej
scowe kino było w roku 1979 w remoncie. Kino, jak dowodzą liczni
autorzy jest jedną z najbardziej ~opularnych instytucji kultural
nych w społecznościach loka'l.nych. 8 Dane empiryczne wskazują, że
mieszkańcy miasta, którzy odwiedzali placówki kulturalne prefero
wali ich działalność imprezową.o Największą popularnością cieszyły
sit występy przyjeżdżających do Szubina zespołów muzycznych i ka-
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pel ludo,;rycho ff farmę prezentacji wartości kultury preferowali
przede wsey~tkim mlodz~ ~żczyź.o.i. Zaledwie 0,31, ankietOW'a,nych wy-:
kB,zyffało r:a1.nt~resowan1.~ "produkcją" artystyczną miejscowych grup
twórczych skupionych w instytucjach kulturalnych.

Na pods~awie przeprowadzonej analizy form kulturalnego wczaso
wania stwierdzi~ należy, że placówki k.o. i efekty pracy zespołów
t\!/Órczych. nie były popularne wśród mieszkańców Szubina. u badanych
dominował odbiór1treści kultury masowej. Wyda;p si~, że można zgo
dzić siq z tezą A. Pawełczyńskiej, iż intensywność i systemtycz
ność _ódbioru kultury masowej określa zakres zaintereso~ń, jak i
aktywny udział w różnorodnych formach zajęć w czasie wolnym miesz
kańcó~ środowisk lokalnych19.

Uczeni wskazują, że placówki k,o; stwarzają różnorodne możliwo
ści bezpośrednich kontaktów i wzmacniają więzi społeczne członków2~
Instytucje kulturalne,wśród wielu zadań określających funkcję spo
łeczną i wychowawczą ośrodków kultury,winny między innymi rozbu
dzać ea int erescwania , stwarzać warunki do ich zaspo.kajania poprzez
udział uczestników w różnego rodzaju zajęciach21• W jednym z pun
któw kwestionariusza wywiadu zamieszczono pytanie: czy praca w ze
spole amatorskim rozbudziła Pani/a/ zainteresowania innymi dzie
dzinami kultury? Uzyskane odpowiedzi pogrupowano w odpowiednie ka
tegorie. Najwięcej respondentów /3710'!,/ uznało, iż aktywne uczes
tnictwo w amatorskim ruchu artystycznym spowodowało u nich zainte
resowanie innymi dziedzinami twórczości amatorskiej niż realizowa
ne. Niższy odsetek badanych /29,4%/ wskazywał na to, że twórczość
amatorska wyzwoliła u nich pasję dogłębnego poznania tej dziedzi
ny kultury, którą "uprawiali". Kilkanaście osób /25,61,/ deklarowa
ło, iż pod wpływem uczestnictwa w grupie powstały u nich skłonnoś
ci do czynnej rekreacji. Kilku respondentów /9,1%/ należąc do grup
twórczych zainteresowało się inną dziedziną. kultury t ecani.ce nej ,
Sądzić zatem należy, że aktywne uczestnictwo w amatorskim ruchu
artystycznym rozbudza wiele różnorodnych zainteresowań jego człon
ków. Rozwijane zainteresowania, zdaniem A. Guryckiej, podnoszą o
gó],ny poziom intelektualnego funkcjonowania człowieka, rozwijają
osobowość jednostki22• .

W imcym miejscu kwestionariusza wywiadu zapytano respondentów:
ja.kie korzyści osobowokreacyjne wynoszą oni z przynależności i ak
tywnego działania w grup~ch twórczych. Najwyższy odsetek badanych
/38,9lf stwierdził, iż główną wartością realizowaną w zespole była

satysfakcja z możliwości tworzenia nowej, wyobrażonej rzeczywistoś-
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ci, kompensującej niedostatki realnego życia w środowisku. Radość
tworzenia w ranach amatorskiego zespołu artystycznego stanowi je-

. ó h . t t 23 R , ·den z ważnych czynnik w wyc owania es e ycznego • ozwo~ uzdol-
nień jako korr:yś6 uczestniczenia w ruchu amatorskim uznało 18,~
respondentów. z badań psychologów /Guilford, Pietrasiński/ wynika,
iż określony por.iom. zdolności warllilku.je rozwój osobos ośc i tw6r
czej24. Na funkcjt katartyczną amatorskiego ruchu artystycr:nego
wskazywało 12,BJ jego członków. Odprężenie psychiczne od codzte
nnej egzystencji uważali oni jako największą wartość realizowaną•
grupach artystycznych. Niektórzy badani /9,1%./ udział w zespole
traktowali jako'wypełnienie wolnego czasu. Sądzili oni, że spędze
nie tych chwil wśród innych ludzi stanowiło dla nich konkretną re
alizację uznaw8IlYch wartości allocentrycznych25• Jednakże 21,0J
respondentów traktowało uczestnictwo w ruchu amatorskim jako stra
tt czasu, który mogliby, ich zdaniem, wypełhić iI1DJ1D. i, ciekawszymi
zajęciami. Ten dość wysoki odsetek badanych /2 ranga/ wyczerpywa!y
w całości osoby, które były zmuszone do pracy w zespole /chór ZS0/0
Jak wynika z przedstawionych danych jedynie dobrowolny udział w
gi;•upie twórczej daje subiektywnie odczute korzyści wychowawcze i psy
c~ote~apeutyczne jego członkom. Aktywna działalność w amatorskim
rucb.ll artystycznym pozwala na realizację własnych zainteresowań i
:r·oi::budzanie nowych potrzeb kulturalnych. Przełamuje ona monopolir:a
cję głównego kreatora gustów kulturalnych, jakim są współcześnie •
społeczności lokalnej środki masowego komunikowania. Niski stan
świadomości kultury narodowej, m:-ywanie więzów z tradycją, z naj
wyższymi jej wartościami jest między innymi skutkiem preferowania
~rzez ogól społecze:ó.ątwa wzorów biernego odbioru treści przekazy
tVanych przez /mass media/, które są lansowane przez nie26• Dane
empiryczne zebrane przez T. Przewoźniaka w 1981 roku wykazały, i:t
około 40, osób z badanego :przez niego środowiska robotnicr:ego nie
uczestniczyło czynnie w kulturze symbolicznej, ograniczając . swój
kontakt z nią do odbioru :programu telewizyjnego, będącego dla nich
głównym źródłem informacji i ror:rywki27. Ograniczenie się do korzy
stania z jednego ośrodka kulturotwórczego mOże prowadzić do r:uboże
nia osobowości, zaniku aktywności kulturalnej, wytwarza racr:ej eche
. atyci:ność myślenia i lllllożliwia sterowanie ucr:uciami jednostki.
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ZAKOtfCZENIE

J?odsumowując_ wyniki . omawianych oaa.ati stwierdzić nale:ty, iż in
stytucjonalizacja działalności kulturalnej w środowisku lokal.Dym o
graniczyła aktywność kulturalną jego mieszkańców. Powstające w la
tach pi©ćdziesiątych,naszego wieku ośrodki pracy k.o., stanowiąc o
gniwo biurokratyczno-autokratycznego stylu zarządzania kulturą, do
prowadziły do regresu amatorski ruch artystyczny. Taki sposób fun
kcjonowania instytucji kulturalnych spowodował przewartościowanie
dotychczaso;vych atrybutów amatorstwao Dobrowolność uczestnictwa za
stąpiono przymusem /Chór zso, Ze~pól Akordeonistów, Orkiestra l)fta/.
Zainterescr;;ania /u sferze deklaracji/ określoną dziedziną twórczoś
ci vzbudzano środkami pseudowychowawczymi /administracyjna decyzja
dyrektora ZSO nakazująca osobom, które wsl!a zal instruktor, obowiąz
kooą przynależnoM do z~spolu/. Wolny czas, którym dysponować wiD?la
jednostka według własnego uznania, zagospodara,,ywano przymusowym u
działem. v próbach zespołu artystycznego. Amatorska grupa twórcza by-

· 1a często chlubą dyrekcji placówki, a nie miejscem autentycznego
spełniania si@ wartości sztuki.

Z przaprooadzonych analiz cząstkowych wynikają wnioski i postu
laty, które można sformułować nastopująco: instytucjonalizacja fo
rmalna ruchu amatorskiego jest faktem. Jedyną możliwością odbudowy
autentycznego kształtu amatorstwa artystycznego,jako formy reali
zacji potrzeb kulturalnych mieszkańców społeczności lokalnych, wy
daje się być zmiana polityki kulturalnej państwa i wynikającego z
niej stylu kierowania placówkami k.o. Rzeczywisty ruch amatorski
musi realizować modelowe cechy amatorstwa,by spełniał rolf stymula
tora potrzeb kulturalnych luClllości. Podwójne funkcjonowanie insty
tucji kulturalnych /statystyczno-sprawozdawcze i rzeczywiste w zna
czeniu socjologicznym/ stwarza jedynie pozory działalności kultura
lnej rr śr-cdowisku, zarówno w rozumieniu biurokratycznym, jak i · pe
dagogicznym.

Jedną z propozycji· zaktywizowania kulturalnego i społecznego~
dowisk lokalnychp ich nobilitacji kulturalnej jest idea tworzenia
placówek l!:000 jako ośrodków ·twórczości zaproponowana przez D. Jan
kol7skiego0 Dom kultury jako instytucja, zdaniem autora, przeżywa
trudności wynikające z sytuacji Ekonomicznej jak również wskutek
wyobcowania sit ze społeczności lokalnych. D. Jankowski proponuje
przekształcenie środowiska kulturalnego i spoiecznego popzz ez spra
w.nie funkcjonujące instytucje. Ośrodek pracy twórczej skupiałb7

t7Hystkich zainteresowanych możliwościami urzeczywistnienia swej
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pasji działania i tworzenia.28 Sugestie,autora powyższej koncepcji
naletaloby empirycznie zweryfikować. Wydaje się jednak, że propozy
cja D. Jankowskiego jest w dobie obecnej jedynie interesującym po
stulatem. Jego realizacja wymagałaby przemian w świadomości ludzi

I
którą obecnie w znacznej mierze kształtują treści przekazywane przez
środki masowego komunikowania. Ograniczenie się przez jednostko do
jednej formy uczestnictwa w kulturze, którą jest intensyw.oy odbiór
programu mass mediów prowadzić m_oże do jednokierunkowego postrze
gania i odczuwania zjawisk społecznych, artystycznych, a także za
myka możliwości rozwoju i sublimacji potrzeb kultural.oych.Taki stan
partycypacji kulturalnej znacznej części ludności małych miast jest
zaprzeczeniem realizowanego ideału socjalistycznego wychowania,któ
rym miał być, w koncepcji B. Suchodolskiego, człowiek wielowymiaro
wy, wszechstronnie rozwinięty. Jed.oym z celów doń prowadzących win
no być przygotowanie ludzi do pełnego uczestnictwa w kulturze29.
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RECENZJE

A.s. JĄJ♦RMO, PIEDAGOGICZESKIJE soczmENIJA W 8 TOMACH. ·TOM 1-4.
llosk.wa, 11Piedagogika" 1983-1984 -

Ukazały sit cztery pierwsze tomy długo oczekiwanej radzieckiej e
dycji "Dzieł pedagcg icznych" A. llakarenki w j@zyk:u rosyjskiI!loJest to
;jut trtecie akademickie wydanie twórczości piśmienniczej tego peda
goga, poprzednie ukazały sit w latach 1950-52 i 1957-58,a więc II gó
rą twier6 wieku temu. Wprawdzie, jale wynikało II uchwały .Prezydiumm
ZSRR, pod;jfte;j w roku 1975, .miały to by6 dzieła 1iSIIY stkie tlakarenki0
;jednak róine przyczyny spowodowały, iż jubileuszowe wydanie ADziel",
poświfcone 100◄j rocznicy urodzin tego wybitnego pedagog~o liczy€
bfdzie osiem tomów~

Aktualna edycja "Dzieł pedagcgic11nych11 ukazuje się pod
11. Kondalcowa /głóWn:$ redaktor/, w. Korotowa, s. Michalko~a
lemendilca. Recenzentami tomów są radzieccy :naukowcy: N. Jarmaczenko 1

11. Winogradowa, l!'. Fradkin, P. Riłą.ni.ew oraz Eo Gunter II NlID.
Dotychczas wydane tomy obejmują: Tom 1. Prace pedagcg iczne II lat

1922-1936, wyd. 1983, s. 3681 Tom 2. Marsz roku 19300 ·FD-1 ~ t1 tona
cji majorowej, Honox:, wyd. 1983, s~ 5121 Tom 3. Poemat pedagogiczny
wraz II materiałami autorskimi do powieści, wyd. 19840 s. 512 i Tom 4.
Prace pedagcg iczne z lat 19-56-1939, wyd. 191;!41 s. 4000

W latach 1985-1986 ukażą sit: Tom 5. Książka dla rodzicóu i mate
riały przygotowawcze do niej1 Tom 6. Chorągwie na wieżach0 opo~iada
nia i szkice1 Tom 7. Prace publicystyczne, wystąpienia, recenzje,,
scenariusze filmowe I Tom. 8~ Spuścizna epistolarna, dokumenty biogra
ficzne.

Trafnym rozwiązaniem w omawianej edycji ;jest połączenie chronolo
gicznej zasady rozmieszczenia całości publikacji z dającymi siQ wy
odrtbni6 trzema głównymi cztściami spuśc.izny llakaren.kowskiej: teore
tycznymi pracami pedagcg ic,1,nym.i, utworami literackimi o tematyce pe
dagogicznej oraz pracami i 11Bte:d,ałElmi dotyczącymi praktyki pedago
gicznej Jlakar8llki. Cenną nOlfością, różniącą zasadniczo aktualne il'J
danie "Dziel" od poprzednicb., są rozszerzone kommtąrze, oli::reślające
genez,-pogląd6w pedagcgicznych Jlakarellki i pozwela;jące lepiej pozna6
historiQ bogatego doświadczenia pedagc:ga, główne problemy jego tq6r
czości pedagogiczne;} .i ich znaczenie dla współczesnej pedagogiki. i
szkoły. Autorami tych ko111.8Dtarey, a r6wnoc~eśnie redaktorami toaów,

I

redakcją
i s: Che-
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są wybitni makareDlroznawcy: F. Frołow, L. Gordin, w. Gmurman i K.
Winogradowa.

Tom pierwszy 118.wiera 67 różnych drobnych materiałów /sprawozda
nia, pisma urzędowe, artykuły, listy/, a ponadto korespondencjf .Ma
Jcarenki z Gorkim oraz większą prac, pt. Metodyka organizacji proce
su wychowawczego. 15 materiałów u.mieszczonych w tomie pierwszym nie
było dotąd nigdzie publikowanych /sprawozdania z pracy kolonii im.
Gorkiego, pisma urz@dowe, tezy referatu, recenzja, wypełniony kwes
tio~iusz i in. /Cztś6 materiałów, które uprzednio drukowane były

·we fragmentach, teraz zaprezentowano w całości. Inną z kolei częś6
piśmienniczej spuśnizny .llskarenk:i stanowią przedruki z pracy komu-
.narazkiej, periodyków i niskonakładowych wydań z lat 20-tych i
30-tych, a -także z jubileuszowego zbiorku "Drugie narodziny" /Char
ków, 1932/. O poznawczej wartości tego tomu świadczy to, iż połowa
zawartych u nim tekstów nie występowała w poprzednich radzieckich e
dycjach "Dzieł" oraz w polskim tłumaczeniu.

Korzyśtnym Qzupełnieniem tomu jest seria zdję6 z archiwum Maka
renki, przedstawiających życie i działalnoś6 pedagoga w różnych la
tach oraz osoby z nim związane /rodziców, współpracowników, v,ycho
wank:ów/, ~ tym również zdjęcie mało znane /z zastępcą Tatarinowem,
llakareDlro w latach 30-tych/.

Najbardziej interesującymi, nieznanymi dotąd, materiałami w to
mie pierwszym są: "Tezy koreferatu na Ogólnoukraińską naradę komi
sji do spraw małoletnich przestępców" /s. 37-38/, "Do Głównego Wy
działu Wychowania Społecznego.I.KO USRR z 8 sierpnia 1925 r. Infon
aacja sprawozdawcza". /s. 40-44/., aProjekt statutu zarządzania
dziecitcymi szkolicyllii koloniami praćy /4.października 1927 r./
/a. 60-63/, "Recenzja rękopisu "Wskazówki dla komisji do spraw ma
łoletnich przestępców /1929/• /s. 111-118/o

Zbiiżonym pod względem tr~ści do tomu pierwszego jest tom czwar
ty. Zawiera on 42 różne teksty i materiały, powstałe w okresie mos
kiewskim, które były już w zasadzie publikowane i są przetłumaczone
na ·język polski, a wśród nich prace zajmujące ważne miejsce w twór
czości pedagoga, jak np. acel wychowania" /s. 59-116/, "Niektóre
wnioski z moj.ego doświadczenia pedagogicznego" /s. 230-248/, no mo
ia doświadczeniu• /s. 248-266/. W tomie tym zawarte są też pi;aąe,
które były publitowane_w prasie pedagogicznej i społeczno-kultural
nej, me tłumaczone dotąd m język polski, jak np. "Wystąpienie w
fabryce "Łożyska kulkowe" oraz "Rozmowa z aktywem robotniczym tej
tabryki••1s. 27-38/. Do tej grupy publikacji Makarenk:owskich należą

I
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takie listy Kak~mµci: "0 szkole leśnej"./so 24-25/, "List do Lo
~onisiewicza" /s. 40-41/ oraz nieznane czytelnikom polskiego wyda
nia •Dziel• A. Makarenki listy tego pedagoga do ąwoich byłych wy
chowanków-komunardów - M. Abuszena /s. 116/ /dotąd niepublikowany;
i li. Szerszniewa /s. 116-117/. ·

Podobnie jak w tomie pierwszym prace Makarenki ·l.12.upelniają. Zdję
cia, ukazujące działalność placówek wychowawczych, którymi kiero
wał, oraz zdjfcia Makarenki z gronem wychowawców, z lekarzem komu
ny R. Radowilskim i z dyrektorem teatru dramatycznego w Charkowie
li. Pietrowemo

Tom drugi i trzeci tworzą jedną z głównych części publikowanej
spuścizny - utwory literackie o tematyce pedagogicznej, znane w na
szym kraju z polski-eh przekładów, w tym słynny "Poemat pedagogicz
ny•, który - jak piszą redaktorzy tomu trzeciego w słowie wstępnym
- -W ciągu pifćdziesitciu lat/•••/ tryumfalnie przemierzył wszy st
kie kontynenty i stal sif najbardziej poczytną i ulubioną książką"~
Oba tomy, zawierające spuściznę literacko-pedagogiczną, wzbogacone.
są również o wkładki z archiwalnymi zdj,ęciami, w tym publikowane po
raz pierwszy - w tomie trzecim - zdjęcie budynków kolonii pod Poł
tawą i współpracownika Makarenki - 'łlo Terskiego o

- Przekazana szerokim kręgom czytelniczym /nakład każdego tomu wy
nosi 50 tys. egzemplarzy/ polowa "Dzieł pedagogicznych" A. Makaren
ki, niezmiernie cenna dla badaczy jego spuści.sny i przygotowana z
dużym pietyzmem edytorskim, nie pozbawiona jest jednak różnych bra
ków i niedokładności. Braki, jak się wydaje, wynikły z niemożności
włączenia do wydanych już tomów,wszystkich opublikowanych dotąd
drobeych pr-ac Autora, zaprezentowania w tomie trzecim wielu autor
skich wariantów "Poematu pedagogicznego". Niedokładności zaś doty
czą aparatu badawczego redaktorów poszcżególnych tomów oraz pracy
tekstologicznej, której całość ocenić można jednak pozytywnie.

Wspomniane braki i niedociągnięcia nie podważają oczywiście,wy
sokiej wartości poznawczeJ nowo ukazujących się "Dzieł pedagogicz
nych" A. Makarenki, które są cennym wkładem do przybliżenia między
narodowej społeczności pedagogicznej interesującej spuścizny jed
nego z głównych twórców podstaw radzieckiej pedagogiki.

Marian Bybluk
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JbZEF ORCZYK: ZARYS METODYKI PRACY UMYSŁOWEJ
Warszawa 19841 PWNj ss. 86

Autor przeznaczył niniejsze opracowanie dla studentów I roku stu
diów wyższych, ~le uważam, że może ono być pożyteczne także dla stu
dent.ów lat wyższych.

wiemy z doświadczenia, że student,w poróWDaniu z uczniem szkoły
średniej, jest bardziej samodzielny, ma witksze rozeznanie swych sil,
czasu, możliwości formułowania zadań, a przez to jest bardziej odpo
wiedzialny za własną pract•

Jaka wite rola w zdobywaniu wiedzy przez studenta przypada na
.uczycielowi akademickiemu? Powinna ona sprowadzać się w zasadzie do
kierowania procesem zdobywania wiedzy, a w latach późniejszych do
wspólnego ustalania problemów i opiekowania sit samodzielnymi poszu
kiwaniami studentów oraz kontrolowania ich postępów. Proces studio
wania różni się od procesu nauczania przede wszystkim tym, że jego
uczestnik nie otrzymuje gotowej, odpowiednio wyselekcjonowanej wie
dzy, ale musi także poznać źródła, procesy badań z wszelkimi ich u
warunkowaniami, tak, aby umiał ocenić: co wiemy, skąd to wiemy i jak
tf wiedzę osiągnięto. Studiowanie to nie tylko nabywanie wiadomości,
ale przede wszystkim zdobycie umiejętno.ści posługiwania się litera
turą fachową i wyrabianie nawyku samodzielnego podnoszenia własnych
kwalifikacji.

Wprawdzie książka w pierwszym rzędzie winna służyć słuchaczom e
konomii, gdyż z tej dyscypliny dobrane są przykłady, ale uważam, że
i inni czytelnicy mogą wiele z niej skorzystać.

Skrypt nie jest przewodnikiem podającym gotowe wskazówki, jak na
leży postępować w pierwszym etapie stuctiowania, ale chodzi w nim głó
wnie o wskazanie, jakie czynniki ten proces warunkują, jakie prawi
dłowości wyst~pują w trakcie nabywania i przetwarzania informacji.

Głównym celem tego opracowania jest skłonienie studenta do anali
zy własnej pracy, aby uwzględniając istniejące warunki i własne moż
liwości oraz nawyki uczynił ją bardziej wydajną. Chodr:i więc o wy_;_
pracowanie lub udoskonalenie metody pracy i taką organizację dnia,
aby przyswoić sobie potrzebny materiał oraz mieć czas na refleksję
co do jego wartości, przydatności i możliwości zastosowania.

Książka składa się z czterech rozdziałów.
Rozdział I to elementy psychologii i planowania uczenia się. 14ó

wi w nim Autor, że jeżeli chcemy dobrze zorganizować i zaplanować
naukę własną, trzeba się zorientować, jaki jest:
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a/ rodzaj i zakres eterialu do przyswojenia sobie,
b/ potrzebny stopień znajomości tego_materialu,
c/ czas, który :aa sit do dyspozycji i jego podział na uczenie sit

i studiowanie oraz powtarzanie i uzupełnianie,
d/ jakie są formy uczenia sit i powtarzania.
zasadniczym ;jednak elementem. dobrego studiowania, a nie tylko u

czenia sit, jest zainteresowanie sit przedmiotem studiów, dostrzega
nie różnych aspektów i możliwości zastosowania nabywanej wiedzy i•
miejftności, a przede wszystltim.·próby dostrzegania,. formułowania i
rozwiązywania problemów naukowych. fo bOif iem. stano'ili istot, S811.odzie
'lnego studio~ia~

fematem. rozdziału II jest korzystanie.z zajfć~ Zwraca w nim Autor
uwagf na takie problelllY, jale wykłady i formy notowaniao Uważa on, te
odbiór wykładu zależy.od tego, czy słuchacz potrafi zmusić sit do wy.
odrtbnienia w nim jego głównych.składników myślowych.i czy potrafi
powiąza6 je z dotychcsas zdobytą przez_ siebie wiedząo.Drugi poruszo
ny problem. w tym rozdziale to sprawa prawidiowego notowania /drugi
podrozdział/. Spomb notowania jest podporządkowany gł6vnie temu:

1/ czy w ramach przedmiotu przewidziany jest tylko eykład, czy o
pr6 cz wykładu są 6wiczenia ·1ub proseminaria,

2/ czy istnieje stale dostfpny dla studenta podr@czniltgkt6rego 1a
wartość odpowiada programowi zajf6,

3/ jaki jest stopień trudności i wzajemnego powiązania partii u
teriału.

Ogólnie rzecz biorąc, notowanie jest wtedy dobre, gdy przyczynia
sit do zrozumienia treści, gdy ułatwia jej operacjonalizacjfo

!rrzeci podrozdział poświtcony jest. ~iczeniom i dyskusji. Treścią
czwartego zaś są egzaminy i przygotowanie sit do nich„ W nim to właś•
nie Autor zwrócił uwagf, że oprócz dobrego przygoto;vania sit do egza
minu z treści program.owych należy zwr6ci6 uwagf :na uboczną form~, tj:

1/ podkreśli6 ubiorem i zachowaniem doniosłość egzaminu,
2/ mie6 ze sobą indeks, przybory do pisania,
3/ r.akończy6 przeglądanie książek na około 1/2 godziny przed egza•

minm.,
4/ nie siedzieć "na giełdzie",
5/ niekie,Jy warto zna6 niektóre "koniki" egzaminatorów, przy c11,a

najlepiej to zrobić poprzez zapoznall.ie sit z publikowanym dorobki•
egzaminatora.

Opr6 cz przygotowania sit do ~gzaminu ustnego podaje Autor r6wnieł
zasady egzaminu test01rego. Warto byłoby, aby czytelnik z nimi sit 11~-
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pozp.ało E. Orczyk. zwraca również llW8gf na problem zdenerwowania stu
denta, stwierdzając, że jest· to pewnego rodł'iaju asekuracja dla same
go siebie i dla otocł'ienia, aby ewentualne niepowodzenie przypisać
nerwomp a nie własnym błędom i niedostatkom w przygotowaniu sit do
egzaminówo

Rozdział trzeci omawia rolo książki na studiach, a rozdział czwa
rty zawiera uwagi szczegółowe dotyczące uczenia się niektórych prze
dmiotów.

Zagadnienia poruszane w tej pracy mają swoją własną odrtbną lite
ratur~. Stąd to zasadnicze znaczenie ma tutaj problem selekcji zaró
rmo samej literatm-y, jak i szczegółowej problematyki poruszanej w
niniejsz~j publikacji. ·

Racjonalne zaś postępowanie jest możliwe wtedy, gdy dana osoba za
kłada9 ·że:

1/ wie, co chce osiągnąć,
2/ potrafi uporządkować znane sobie alternatywy swego postępowa

nia TT sa Leżnośc i. od przyjętego układu treści,
,i wybierze te człony alternatywy, które są dla niej najkorzyst

niejsze.
Problemem bardzo ważnylll, na który Autor kładzie nacisk, jest fakt,

iż studenci często operują słowa.mi i zwrotami, których znaczenia nie
znają i nie rozumieją. Należy więc w dyskusjach używa6 słów jasnych,
unikając żargonu, gdyż to nie sprzyja wymianie myśli, lecz ją utrud
nia. Ważne jest również wysłuchanie opinii tego, z kim się rozmawia,
gdyż tylko u ten spooob można wzbogacić swoją własną koncepcję.

Sumując należy stwierdzi6, że Autor omawiając podstawową proble
matykę /istotną dla każdego studenta/ czyni to w sposób niesłychanie
przyst~pny i łatwy. Wystarczy zastosować się do jego wskazówek:, by
rżeczyuiście nabyć u.miej~tności nie tylko uczenia się, ale i studio
wania. Sztuka ta nie pozwala gnuśnieć nad książką, zniechęcać się,ale
wyzwala energię, daje wiele umysłowej radości i zadowolenia.

Można II całą pewnością stwierdzić, że omawiana pozycja wyszła spod
pióra człowieka znającego sio doskonale na sprawach, o.których pisze,
a ró,mocześnie chcącego przyjś6 z jak największą pomocą studiującej
młodzieży, przekazać jej całe zapewne własne i cudze doświadczenie.

Maria Chymuk:
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JŁODZDIIljRZ SZEWCZUK; TRUDNo?:lcI MY$ENI&
I ROZWIJ.AIIIE ZDOLNO~GI UCZNibW

warszawa 19831 WSiP, ss 136
Praca składa sit z teoretycznego punktu wyjścia, hipotez robo

czych, badań i wynik6w. Om6wiono przyczyny trudności w myśleniu ma
te111Btycznym~ technicznym, historycznym, literackim i muzycznym.

Według w. Szewczuka jest dużym nieporo~umieniem to, że zdolności
traktowano jako coś specyficznego, co tkwi wcześniej w podmiocie i
ujawnia sit dopiero p6źniej w działaniu. Pojfcie zdolności łączono
z czymś niezwykłym i wyjątkowym. Głównie sprowadzano je do malar
stwa, muzyki i pisarstwa. w. Szewczuk sądzi, że zdolności powstają
i wystfpują w toku wykonywania r6żnych-rodzaj6w działalności. Sto
pień wykonywania okre$lonego działania może być różny: poczynając od
najmniejszej, a kończąc na największej sprawności. O zdolności mówi
my wtedy, gdy stopień wykonywania określonego działania jest wyższy
od średniego. w. Szewczuk pisze w "Podręczniku psychoLogi.L" /tom 2
z 1966 r. str. 4-02/, że reguł.a cja człowieka ze środowiskiem odbywa
się na podstawie pite.i.u czynności psychicznych, takich jak: spos
trzeganie, wyobrażanie, myślenie, manipulowanie, emocjonowanie, na
tomiast z obecnej pracy.wyłączył wyobrażanie, a wprowadził uczenie
sit - nie podając powodów tych zmian. Każda z czynności może prze
biegać w różnym stopniu sprawności. Sprawność w zakresie każdej czyn
ności psychicznej określono odpowiednio - spostrzegawczością,wyobra
źnią, inteligencją, wyczuwalnością, zręcznością - mobilnością i emo
tywnością.
Myślenie Autor określa jako odzwierciedlenie stosunków strukturalnych
i funkcjonalnych zachodzących mitdzy elementami rzeczywistości. In-.
teligencja jest zaś sprawnością myślenia. Polega na wyodrębnieniu e
lementów rzeczywistości i zachodzących mi~dzy nimi stosunków.

Koncepc~a zdolności wprowadzona przez w. Szewczuka eliminuje wie
le niejaBności w rozumieniu pojęć psychologicznych i relacji, jakie
zachodzą między nimi. Na szczególną uwagę zasługuje relacja między
czynnościami psychicznymi i ich odpowiednikami - sprawnościami. Na
przykład w takim ujęciu zachodzi jasność w rozumieniu pojęć myś
lenie i inteligencja. W swej koncepcji zdolności w. Szewczuk koncen
truje się głównie na rozwoju i kształceniu zdolności, w mniejszym
stopniu zwraca uwagę na fakt , że różnice indywidualne w zdolnościach
uczenia są zdeterminowane właściwościami fizycz~ymi i psychicznymi
przekazywazumi z pokolenia na pokolenie za pomocą genów. Jeżeli wy
posażenie ucznia w potencjalne możliwości jest niskie, to wtedy 'przy
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zastosowaniu nawet najbardziej trafnych i racjonalnych zabiegów zro
bi on widoczne postępy, lecz nie osiągnie wysokich efektów.

Obecnie zatrzymam się na przedstawieniu wyników badań odnoszących
si~ do przyczyn_ trudności myślenia występujących w głównych przedmio
tach nauki szkolnejo

w. Szewczuk omawiając przyczyny trudności myślenia matematycznego,
powołuje się na wyniki badań H. Moroza i Eo Stuckiego. H. Moroz zba
dał 329 uczniów klo IV, VII i III LO. Uczniów podzielono na dwie gru
py: z najwYższymi -i najniższymi osiągnięciami w na.uce szkolnej.Stwie
rdzono różnice istotne statystycznie pomiędzy tymi grupami w trudno
ściach rozumienia tekstu matematycznego, w trudnościach uogólnienia
i abstrakcji, w trudnościach rozumienia pojęć matematycznych i w bm--
ku wiadości matematycznycho \

E. Stucki przeprowadził badania w 158 klasach I - IV i przygoto
wał orygina.lne zadania w celu kształcenia operacji myślenia. Grupy
eksperymentalne przeszły odpowiednie ćwiczenia w przygotowanych za
daniach, natomiast grupy kontrolne nie rozwiązywały takich zadań. Po
przeprowadzeniu ćwiczeń stwierdzono, że grupy eksperymentalne osią
gnęły średnią ogó:J_ną wynoszącą 85,7% i wyższą od grup kontrolnych o
34,5~• Na podstawie dobrze zaplanowanego i przeprowadzonego ekspery
mentu wyraźnie widać, że ćwiczenie w zakresie operacji myślenia i za
stosowania odpowiedniego algorytmu w toku rozwiązywania zadań matema
tycznych pr~yczyniło się do tego, że myślenie matematyczne uczniów
grup eksperymentalnych osiągnęło poziom zdolności.

W następnej części, omawiając przyczyny trudności myślenia fizy
cznego, Autor powołuje się na pracę M. Fijałkowskiej, która badała
podstawowe operacje myślenia - analizę, syntezę i porównywanie za po
mocą specjalnie skonstruowanych zadań - testów wyboru i testów uzu
pełnień z termodynamiki i pola elektrostatycznego w klo II liceum o
gólnokształcącego, aby przekonać się, jaki jest poziom wiedzy uczniów
z fizyki. Na podstawie opinii muczycieli fi°zyki podzieliła uczniów
na dwie grupy: uczniów zdolnych i niezdolnych. Wyniki badań wykazały,
że uczniowie ·niezdolni uzyskali niskie efekty, natomiast spośród uc2r
niów zdolnych aż 48,1~ uzyskało słabe wyniki. Prawdopodobnie oceny z
fizyki wystawione przez nauczycieli były zawyżone. Poza tym spora
część uczniów przyswajała materiał w sposób pamięciowyo

W. Szewczuk zwraca uwagę na-bardzo ważne momenty w kształtowaniu
myślenia na lekcjach fizyki. Słusznie podkreśla, że lekcje nie powin
ny być prowadzone werb11lnie, podstawowe pojęcia powinny być dobrze wy
jaśnione, uczniowie powinni rozumieć zależności, jakie zachodzą mię-
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dzy wielkości.ami i zjawiskami fizyczDyllli. Podaje wiele przykładów
rozwiązanych zadań przez uczniów najlepszych i :oajsłabszych, anali
zuje je od strony przebiegu operacji :myślenia i wystfpujących trud-

ności.
Sąd_!:f, że nauczanie fizyki w szkole należy d.o czynności doM &ło~

żonych. Chcąc prawidłowo rozwijać i kształtować operacje myślenia
należy tak kierować procesem uczenia sit, aby uczniowie przeprowa
dzali wiele eksperymentów i samodzielnie wyciągali z nich wnios.ki0
Samodzielnie definiowali pojtcia i wyjaśniali prawa fizyczne. Pod
czas rozwiązywania zadań należy zwracać uwagę na. trzy główne eleme

nty:
1/ dobre zrozumienie treści zadania,
2/ dyskusjf z uczniami :oad sposobami jego rozwiązaniap
3/ indywidualne rozwiązanie zadania w zeszycieo

Ponadto należy pamiętać o motywowaniu uczniów do tego przedmiotu
przy każdej możliwej ~kazji i w port wiedzieć, jakie trudności
napotykają. ,

w części omawiającej przyczyny trudności myślenia teclui.icznegoU.
Szewczuk wyróżnia myślenie techniczne recepcyjne, które ujawnia się
na przykład w poznawaniu nowego przedmiotu, odczytaniu rysunlru. czy
schematu technicznego, oraz· myśienie techniczne twórcze, które eys
tfpuje przy tworzeniu nowych przedmiotów technicznych~ Autor powołu
je sit na badania E. Franusa, który wraz ze swoimi· \ispółpracoQD.i1mmi,
wyodrfbnił 183 uczniów najlepszych i najsłabszych z przedmiotów te
chnicznych i przedmiotów- .ścisłych /z ma tematyki i fizyki/ klas II
techników mechanicznych i budowlanych oraz dla poróim.ania z liceum
ogólnokształcącego. Zastosowano 50 zadań rysunkowych dotyczącychgłó
wnie mechaniki w ramach myślenia recepcyjnego0

Sposób rozwiązywania zadań należało uzasadnić teoretycznie lub
praktycznie_. U 60, najlepszych uczniów technikum stwierdzono wyjaś
nienie zjawisk sposobem praktycznym. Tylko u 16,S uczniów rozumienie
zjawisk przebiegało na poziomie wyższym - teoretycznym. Należy pod
kreślić, że u 12" uczniów najsłabszych dominowało wyjaśnienie teo
retyczne. Ponadto nie było dużej róż~icy w wynikach pomiędzy ~cżnia
mi technikum i liceum.

W ramach myślenia technic~ego t~órczego uczniom polecono rozwią
zać 12 zadań z mechaniki. Aby rozwiązać poprawnie zadania, uczniowie
musieli ująó wiele elementów konstrukcyjnych oraz zachodzących pomi~
dzy nimi stosunków strukturalnych i funkcjonalnych. Wyniki wykazały,
że tylko 15,S uczniów technikum z grupy najlepszych ,uzyskało· poziom
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'lfYSoki i bardzo wysoki~ w porównaniu do 22J uczniów najlepszych z
lice~. oraz do 8" uczniów najsłabszych z liceum.

5ądzf, że uczniowie z liceum wypadli korzystniej w zakresie myś
lenia twórczego,prawdopodobnie dlatego, iż odznaczają się wyższym
poziomem intelektualnym w porównaniu do uczniów z technikum. Ponad
to do liceum idą uczniowie ~dolniejsi w porównaniu do uczniów z
techników. et pierwsi wiedzą, że c&ekają ich jeszcze studia i dla
tego osiągają wyższe efekty - w porównaniu do ich kolegów z techni-

kua•
Mówiąc o przyczynach trudności myślenia historycznego Szewczuk

bardzo mocno podkreśla1 że uczniowie cztsto nie zwracają uwagi. na
relacje, jakie zachodzą między zjawiskami historycznymi, nie umie
ją analizować wzajelllilYch ich uwarunkowań, nie potrafią wy
odrfbnić członów istotnych od mniej ,vażnych, na których opiera się
myślenieo Ponadto trudności u uczniów występują w nieumiejętnym u
mieszczaniu zdarzeń w czasie i przestrzeni~ Naturalnie trudności te
mają swe źródło w wadliwym. procesie nauczania~

Przyczyny trudności myślenia literackiego Autor omawia na pods
tawie badań 760 uczniów kl~ II liceum. Pisze, że oceny szkolne z
jJzyJi:a polskiego i oceny z wypracowania na dowolny temat są ogólnie
biorąc słabe. Ponad 5°" uczniów ma oceny dostateczne i- niedostate
czne. Myślenie literackie rozwijać można wykorzystując tekst lite
racki,~ którym Wo Szewc1uk wyróżnia cztery warstwy: językową, zna
czenioTTą /informacyjna i emocjonalna/, problem.ową i kompozycyjną.

· Tym samym.· uczniom. postawiono pytania odnośnie materia lu literackie
go w ramach-myślenia recepcyjnego oraz polecono napisać im opowia
danie na-temat "Mój pies i jaR, /umożliwiając wystąpienie myślenia
twórczego/~ Wyniki badańwykafały, że poziom wieloaspektowej rece
pcji przez uczniów.materiału.literackiego jest niezadowalający.Po

·nad 50J uczniów uzyskało oceny dostateczne i niedostateczne, nato
milast tylko 2°" uczniów napisało opowiadanie spełniające warunki
utworu literackiego, Słabe wyniki z ;jfzyka polskiego słusznie A
utor uzasadnia niedostatecznym stosowaniem metody problem.owej oraz
słabym aktywizowaniem uczniów w procesie nauczania języka polskie
go.

W ostatniej cz~ści swojej pracy - omawiającej przyczyny trudnoś
ci myślenia muzycznego - W.Szewczuk, opierając sit na badani~ch J.

·Łazarczyka, podkreśla~ że uczniowie napotykają wiele trudności w o
i>anowan.iu notacji muzycznej. J. Łazarczyk zamiast notacji muzycznej
w:Prowadził zapis beznutowy, którego podstawą są barwy i figury ge-
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ometryczne. Badania wykazały, że zarówno dzieci przedszkolne, jak
również ucmiowie kl. I szkoły podstawowej, osiągnęli istotnie wyż
szy rozwój w myśleniu muzycznym i zdolnościach muzycznych w toku za
stosowania zapisu beznutowego - w porównaniu z notacją muzyczną.

Wyniki badań zaprezentowane przez w. Szewczuka, obejmujące sześć
gł6weych przedmiotów Dauki szkolnej, dają podstaw@ do stwierdzenia

.t

że poziom myślenia ucsni.e zależy od metod, zasad i środków stosowa-
nych w procesie nauczania. Tam, gdzie stosowano adekwatne metody /w
grupach eksperymentalnych/ uczniowie mieli mniej trudności w nauce

I

zadania rozwiązywali poprawnie i wykazywali wyższy poziom zdolności.
Praca w. Szewczuka jest pracą interesującą z tego względu9 iż wyo
drębnił on rodzaje myślenia raczej rzadko spotykane w literaturze
polskiej.

Badania są oparte na bogatym materiale empirycznym - posługiwa
no się głównie metodą eksperymentu. Konstrukcja eksperymentów jest
prawidłowa i interesująca, analiza materiału szczegółowa i dogłęb
nie przeprowadzona. Interpretacja uzyskanych wyników zasługuje na
wysoką ocenf•

w. ązewczuk sformułował w swojej pracy wiele ważkich wnioskówpsy
chologicznych - głównie dla nauczycieli. Jest to praca, która pobu
dza czytelnika do samodzielnego myślenia, modyfikowania i reorgani
zowania procesu nauczania.

Jerzy Nosarzewski•

JbZEFA PIELKOWA: RODZINA SAMOTNEJ MATKI J.AKO ffil.ODOWISKO WYCHOWAWCZE
Katowice 1983, Uniwersytet Śląski, ss. 176

We współczesnym świecie rodzina ulega daleko idącym przekształ
ceniom, zmieniają się podstawy ekonomiczno-społeczne, zmienia się
treś~ życia rodzinnego, jej struktura wewnętrzna i funkcje. Wzmożo
ne zainteresowanie problematyką rodziny w naszym kraju wypływa prze
de wszystkim z przemian społeczno-ekonomicznych i politycŻnych, ja
kie dokonały się i dokonują w Polsce Ludowej. Nie ulega już dziś wą
tpliwości, że rodzina stanowi dla dziecka ważne, a w kolejności pie
rwsze środowisko rozwojowe i wychowawcze.

Ojciec I DBtllB i dziecko tworzą elementy niezbędne i podstawowe
rodziny ludzkiej. Brak któregokolwiek z tych elementów stanowi za
grożenie deformujące zarówno biologiczną, jak i społeczną wartość
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tej podstawCJNej_dla człowieka grupy społecznej. Zwielokrotnienie o
bcr.viązków rodzinno-domowych i praca zawodowa stawia samotną matkę
w specjalnej sytuacji, wymagającej dużego wydatkowania sil psychi
cznych i fizycznych.

·Koncentracja uwagi na rodzinie samotnej matki, jako środowisku.
wychowawczym znajduje uzasadnienie w fakcie, iż po pierwsze,jest to
środowisko wychowawcze o zasadniczym znaczeniu dla prawidłowego roz
woju dziecka, a po wtóre prawidłowe funkcjonowanie rodzi.cy jako swo
istego mikrośrodowiska warunkuje realizację wielu ważnych funkcjio

Recenzowana publikacja składa si{! z 5 rozdziałów poprz edzoeych
wstępem,. zakończonych podsumowaniem, aneksami i wykazem pozycji bi
bliograficznych /276 pozycji/.

Rozdział I - "Zagadnienia teoretyczne"
Treścią rozdziału stają się zagadnienia teoretyczne związane z

pojęciem środowiska wychowawczego prezentowane przez: s. Kowalskie
go, R. Wroczyńskiego, F. Znanieckiego, J. Pietera, Ko Sośnickiego,
E. Trempaly i A. Kamińskiego. środowisko wychowawcze ujmowane jest:
a/ szeroko - jako system jakichkolwiek bodźców bądź wpływów, b/ wą
sko - jakó system bodźców zamierzonych, ukierunkowanych na osiągn.it
cia określonych celów wychowawczych. Dalej Autorka dokonuje przeglą
du literatury krajowej i obcej, dotyczącej rodziny jako środowiska
wychowawczego, wraz z przeglądem irae badawczych dotyczących rodzi
ny. W odróżnieniu od bogatej literatury poświęconej rodzinie w ogó
le, stosunkowo niewiele spotyka się prac zajmujących si~ rodziną ma
tki samotnej. Publikacje z tego zakresu, z reguły wycinkowe, są ro
zproszone w rozmaitych czasopismach i wydawnictwach. Autorka wprowa
dza określenia· /rodzina pełna, niepełna, zdekompletowana, rozbita,
zrekonstruowana, problemowa oraz podaje inne określ~nia za autorami
krajo~ymi i obcym~/.

W rozdziale II m tytulowaeym 11Metodolog.i.a pracy" Autorka prezen
tuje przedmiot badań - rodziny samotnych 11Btek /niezamężnych, sepa
rowanych, ro zwiedzionych i wdów; miejsce i czas badań - miasta wo je
wództwa katowickiego w latach 1976-1978, rodziny dzieci z klas IV
-VIII; cele1 hipotezy, zmienne, metody i techniki badań oraz meto
dy opracowania badań.

11Przyczyny dezorganizacji badanych ro dz in" stanowią treś6 III ro
zdziału. Istnienie rodzin samotnych matek jest wynikiem dezorganiza
cji rodziny, która pociąga za sobą istotne ujemne skutki społeczne.
Dezorganizacja rodziny, spowodowana jej niekompletnością istniejącą
od początku, nie zalegalizowanym odejściem jednego ze współmałżonków,
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ltt6rego nie sankcjonuje formalny rozw6d:, rozwodem lub śmiercią, po„
swala na wyodrtbnienie 4 form życia rodzinnego, na które składają
sit:

- rodzina matki niez8lllfżnej,
- rodzina matki żyjącej w separacji,
- rodzina matki rozwiedzinej,
- rodzina matki wdowy.
Z rozważań zawartych w tym rozdziale wynika, że wśród licz:cych

przyczyn dezorganizacji rodzinnego życia do znaczących należały:
- brak przygotowania małżonków do życia w uałżeństwie i w ro

dzinie,
- nadużywanie alkoholu,
- :niedostatek w zaspokajaniu potrzeb uczuciowych i innych po-

trzeb psyohicznych oraz potrzeb seksualnych.
Rozdział IV - "Uwarunkowanie życia rodzin samotnych matek". Is

totną rolt w empirycznej analizie środowiska rodzinnego odgrywapo
jfcie struktury. W badanej zbiorowości dominowała rodz ina "mała•
9.514,s /matki i dzieci/ i "poszerzona" 4,6,S /matka, dzieci i dziad
kowie/. Wiek badanych J:IU'!,tek obrazuje tabela 4 /s • .53/ 75,7% matek
nie pr&ekracza 40 lat. Dalsz.e tabele obrazują liczbę dzieci w ro
dzinie - tabl. 6 /s • .55/ - rodziny z jednym dzieckiem /40,6%/ i
dwojgiem. /39,6~/ dzieci; wykształcenie i zawody matek,pełnione fu
nkcje w pracy, warunki bytC1Ne /tabl. 10-14/; powierzchnia użytkowa
przypadająca na osobę, wyposażenie mieszkań w urządzenia, przed
mioty t.rwałe /tabl. 16 i 17;. Autorka kończy rozważania stwierdze
niem, że: "dezorganizacja rodziny wywarła niewątpliwy wpływ na wa
runki życia matek.i ich dzieci oraz jakość kontaktów z krewnymi i
sąsiadami" /s. 76/o

W ostatnim roedziale uwaga skupiona jest na "Funkcjonowaniu ro
dziny samotnej matki jako środowisku wychowawczym". Za niedostat
kiem. opieki kryją się rćwmież trudności w nauce oraz zaburzenia w
zachowaniu dzieci. Najsłabsze wyniki w nauce osiągają dzieci matek
żyjących w separacji, a nastłpnie rozwiedzionych. Niedomagania w
sprawowaniu opieki nad dziećmi uwidoczniają sit w zakresie racjo
nalnego sagoepodar-owani.a cza su wolnego dzieci ze względu na obcią
żenia nadmiarem obowiązków i Zl!lłczeniem. w rodzinie samotnej matki
przejawia się dążność do wczesnego usamodzielniania się dzieci.Pre
feruje si~ wyraźnie zawody usługowe. Korzystanie z instytucji. i
dóbr kultury nie jest zjawiskiem powszeclmym. Poziom recepcji kUl
tury uzależniony je st od poziomu wykształcenia, wieku i charakteru
pracy.
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całoś6 książki za.myka - "PodsumCM"anie i wnioski".

1 r;akresie fllllkcj i opieku.ńcto-wychowawczej, sócjalhacyjnej i rek-
reacyjnej konieczne jest: _

_ zapewnienie opieki wychowawczej.dzieciom w wieku szkolnym prze,;
rozbudowo półinternatów i świetlic przy zakładach pracy,

_ rozwinitcie opieki przez plac5wki wychowania po~aszkolnego,
_ utworzenie w miastach społecznej rady opiekuńczej, zajmującej

si~ wyłącznie losami rodzin samotnych matek, służącej im pomocą pra
wną i pedagogiczną.

Myślę, że Autorce udało sit w pełni usystematyzować dotychczaso
wą wiedzę o życiu w rodzinie samotnej_matki. Zgromadziła w przeds
tawionej pracy możliwie jak najwitkszą ilość danych, dotyczących ży
cia w rodzinie.samotnej matki. Publikacja J. Pielkowej nie za.myka
problemuo Czytelni~ znajdzie w niej wiele wartościowych daeych,kt6-
re możną. \vykorzystać do wzbogacenia własnej wiedzy i zagadnienia bu
dzące wątpliwościo

Książka ta jest przeznaczona przede wszystkim dla_ wychowawców
młodego pokolenia, tjo rodziców i nauczycieli•. Zainteres01Jać ona wi
nna także tych wszystkich, którzy z.racji swego stanowiska zainte
resowani są pt'Oblematyką wychowawczą, działaczy społecznych, praco~
wników poradni wychowawczo-zawodowych, nadzoru pedagogicznego. Po
nadto książka ta może być pomocna do zaj~ w szkole średniej do
przedmiotu "Przysposobienie do życia w rodzinie".

Piotr Kowolik

w.RIA GOŁASZENSK'A: ZARYS EST:&rncr. PROBLEIIATYKA. METODY, Tl!X)RIE.
Warsr;awa 19841 P'lm'1 as. 482

Z początkiem bieżącego roku., po dziesitciu z górą latach licząc
od I wydania, u.kazało sit II wydanie "Zarysu estetyki" 11. Gołaszew
skiej, tym razem staraniem Państw01Jegó Wydawnictwa Nati.kowego. W no
cie "Od Autora".M. Gołaszewska pisze: "Książka ta przeznaczona jest
dla ńiespecjalistów w .zakresie estetyki, zaintereso,ranych problema
tyką sztuki i jej odbioru, twórczości artystycznej, pifkna przyrody,
wartości estetycznych itp •.Jl.a także służyć studentom do usystematy
zowania i pogłfbienia ich wiedzy w tym zakresie" /s. 5/o Rosnąca ro
la sztulci w życiu współczesnego człowieka, o .której pisał m.in. Bo
Suchodolski w książce "fychowanie i strategia życia" sprawia,żewaica
ZllJMl prze,. 11. · Gołaszewską pt'oblematyką interesują sit ludzie w r6:t-
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nym. wieku, często właśnie niespecjaliści. Im też przede wszystkim
ułatwia lekturę "Zarysu estetyki" celowo przez Autorkę zastosowa
ny zabieg takiegó ujęcia poszczeg6lnych rozdziałów, by każdy sta
nowił względnie samodzielną całość. Stwarza to możliwość wybiór
czego potrakto.vania przez zytelnika interesujących go treści i
indywidualnego pogł~bienia wiedzy związanej z wybranymi problemami..
Możliwości wyboru są zresztą znaczne. Książka składa się bowiem z
siedmiu obszernych rozdziałów, które poruszają następujące zagad
nienia: I. Estetyka jako nauka; II. Pięh:uo i rzeczywistość; III~
Twórca; IV. Dzieło sztuki; V. Odbiorca; VI. Wartość estetyczna;
VII. Estetyka wobec sztuki współczesnej.

Po przestudiowaniu "Zarysu estetyki II M. Gołaszewskiej, pedago- -
gowi - niespecjaliście nasuwa się kilka uwag. Już na wstępie roz
działu I, czytelnik-pedagog zmuszony jest dokonać m.in. refleksji
nad celami i zadaniami pedagogiki jako nauki w kontekście następu
jącego wskazania Autorki" ••• szczególny rys estetyki jako nauki:
teoretyczna z założenia, staje się przydatna w pełni wówczas, gdy
jej treść dotrze bezpośrednio do społeczeństwa /podczas,gdy na przy
kład pedagogika, nauki matematyczne, służą społeczeństwu pośrednio,
formułując m.in. dyrektywy działania praktycznego dla nauczycieli•
techników itp. /11• /s. 9/. Refleksja ta zresztą jest pomocna w da
lszej lekturze, gdy M. Gołaszewska rozważa w tymże samym rozdziale
/I.2/ relacje między estetyką a innymi naukami. Pedagogowi brak tu
uj~cia relacji między estetyką a pedagogiką, tym bardziej że - jak
wiadomo - teoria wychowania estetycznego kształtuje się w wielu kra
jach, a wych~Nanie estetyczne prawie wszędzie traktowane jest jako
ważna i potrzebna dziedzina pedagogicznej reflekcji i działalności.
Można byłoby dla potwierdzenia takiego stanu rzeczy przytoczyć an
gielskie, francuskie lub włoskie koncepcje wychowania estetycznego,
bądź też propozycje wychowania estetycznego wysuwane w RFN, USA i
ZSRR, jak również i w Polsce, o których pisała r. Wojnar w opubli
kowanej w 1980 roku "Teorii wychowania estetycznego". Brak wskaza
nia ze strony Mo Gołaszewskiej na relacje między estetyką a peda
gogiką daje się ponownie odczuć pedagogowi w trakcie studiów nad

"Zarysem estetyki", gdy z kolei czyta nas. 30: "••• jest rzeczą o
czywistą, że dzieło sztuki, odbiorca i twórca, a także wartość es
tetyczna, może być przedmiotem analizy także innych nau.k:5611 • Tu A
utorka odsyła czytelnika do schematu przedstawiającego związek es
tetyki z innymi dyscyplinami naukowymi ,autorstwa M. Kagana, którY

wskazuje na związki estetyki z teorią i histo;ią sztuki, psycholo

gią, pedagogiką i filozofią.
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Mo Gołaszewska, słusznie zwraca uwagę, że w schemacie tym nie
została uwzględniona socjologia i teoria kultury. W kontekście je
a.nakże schematu M. Kanga pedagogowi raz jeszcze nasuwa się pytanie

0 zależności między estetyką i pedagogiką. Pytanie to wraca rów
nież przy lekturze kolejnego rozdziału "Zarysu estetyki 11, zwłasz
cza wówczas, gdy Autorka prezentując zagadnienie funkcji sztuki
/rozdz. II. 8/, wyodrębniam.in. funkcję wychowawczą, poznawczą,
komunikatywną, integracyjną, humanizującą i terapeutyczną.We wspo
mnianym rozdziale II, zatytułowanym "Piękno i rzeczywistość", A
utorka wskazuje na z rzadka uwzględniane w koncepcjach wychowania
estetycznego, a jak się wydaje ważne, zagadnienie dysfunkcjonalno
ści sztuki i zwraca uwagę, że sztuka przynosi niekiedy skutki spo
łecznie negatywne. Rozwi.Ji.ięcie niektórych wątków tego interesują
cego dla pedagogów rozdziału znaleźć można w innej nowo wydanej po
zycji M. Gołaszewskiej, a mianowicie w "Estetyce rzeczywistości".
w zakończeniu II rozdziału·"Zarysu estetyki" znajdujemy stwierdze
nie, że gdy dzieło sztuki ma na przykład wychowywać, musi prezen
tować pewne wartości i spełniać określone warunki. /s. 148 / .w kon
tekście tego stwierdzenia ciekawe dla czytelnika-pedagoga są roz
ważania o dziele sztuki zawarte w rozdziale IV i prezentacja zaga
dnienia wartości estetycznej w rozdziale VI "Zarysu estetyki". Za
poznanie się z zawartością obu wspomnianych rozdziałów znacznie ro
zszerza horyzonty myślowe pedagoga, a dzięki".temu pozwala bardziej
sprecyzować rozumienie pojęć: sztuka i wartość estetyczna. Wyda
je się to tym bardziej uzasadnione, że istnieje pewna wspólna pła
szczyzna estetyki i pedagog.iki , Daje s1.ę to do strzec m. in. w twie
rdzeniu M. Gołaszewskiej rozpoczynającym wspomniany już rozdział
VI "Zarysu estetyki": "Racją bytu dzieła sztuki jest jego wartość;
sens przeżycia estetycznego leży w szukaniu owej wartości i obco
waniu z nią" /s. 337/0 I. Wojnar w "Teorii wychowania estetycznego"
pisze, że wychowawcza koncepcja przeżycia estetycznego nawiązuje do
dwoistej koncepcji sztuki, którą są zarówno dzieła czy wytwory ar
tystyczne, jak też działalność ekspresyjna lub twórcza, aktywność
typu artystycznego. Autorka ta stwierdza ponadto, że jedność dozna
nia i działania, składająca się na pełnię ludzkiego doświadczenia,
najlepiej określa, czym ma być przeżycie estetyczne interpret~wane
wychowawczo. Wydaje się pouczające dla pedagoga skonfrontowanie po
wyższego stanowiska w kwestii przeżyć estetycznych z rozważaniami
M. Gołaszewskiej na temt motywów obcowania ze sztuką, wrażliwości

estetycznej, przedmiotu estetycznego, przeżyć estetycznych i oso-
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bowości twórczej, zawartymi w rozdziałach III i V "Zarysu estetyki".
I. Wojnar w swej publikacji stawia - na podstawie analizy koncepcji
wychowania estetycznego w RFli - pytanie natury ogólniejszej: czy i
w jaki sposób da sit konstruować model wychowania estetycznego zgo.
dny z twórczymi potrzebami kontrowersyjnej współczesności, a równo
cześnie zachowujący wartościO'lł'e elementy tradycji?

w niektórych koncepcjach wychowania estetycznego, m.ino we włos
kich, podejmowany jest problem realnego oddziaływania wychowawczego
sztuki w społeczeństwie technokratyczIJylll, dominO'lł'aIJylll przez modele
konsumpcji. Zarazem A.C. Rugiu /L'educazione estetica/, krytycznie
nastawiony wobec tradycyjnej kultury, odwołuje sif w swych propozy
cjach wychowania estetycznego do nowoczesnych środków. przekazu i
komunikowania, do nowych zjawisk artystycznych~ Nie on jeden. Sta
nowisko estetyki wobec problemów sztuki współc_zesnej przedstawiaro
zdział VII omawianego tu "Zarysu estetyki". Można by~oby w tym mie
jscu dla uzupełnienia zaproponować zainteresowanym pedagogom dotar
cie do innej pozycji wydanej pod redakcją Ko Gołaszewskiej pto"Kry
zys estetyki?".Zostaly tam bowiem przedstawione poglądy w większoś
ci zagranicznych autorów, ukazujące czym jest estetyka w dzisiejszym
świecie. Takie poszerzone zapoznanie się ze współczesnymi problema
mi estetyki i sztuki umożliwiłoby pedagogom zgłfbienie refleksji nad
współczeSDyllli koncepcjami wychowania est~tycznego, które wg I. Woj
nar oscylują wokół dwóch głównych zagadnień: ·

1/ kształcenia kultury estetycznej i stosunku ludzi do sztuki,
2/ widzenia w sztuce szans dla ocalenia zagrożonych wartości

prawdziwego człowieczeństwa, wartości humanistycznych.
Sumując można stwierdzić, że w każdym z rozdziałów "Zarysu este

tyki" K. Gołaszewskiej czytelnik-pedagog znaleźć może dla siebie bar
dziej lub mniej interestQące go treści. Znajdzie je zarówno teore
tyk, jak też praktyk i student kierunków pedagogicznych. Czytelniko
wi, któremu.nie wystarczają stuąia nad tą pozycją i który czuje po
trzebt poglfbienia swojej wiedzy, Autorka_wskazuje obszerną biblio
grafi~ zagadnień związanych z problematyką poszczególnych rozdziałów
książki - zarówno w jfzyku polskim, jak też i w jfzykach obcych.Spo
jrzenie niespecjalisty na róliorodne apsekty estetyki rozszerzy6 mo
że Ulfażna lektura interesująco podanych, esencjonalnych przypisów dO
omaw~ej tu pozycji. "Zarys estetyki11 K. Gołaszewskiej wydaje sif
książką godną zar.ekome1l.dowania w sytuacji, gdy hasło "uczyć sit,
aby by6• stało sit wyznacznikia trudu myślących pedagogów i nie ty
lko pedagogów, a postulat zwierania 11luki ludzkiej•, o której trak

tował VII Baport llubu Rzymskiego, nie stracił na aktualności.
Barbara szyina{lSka
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V ~IATOWY- KONGRES PEDAGOGIKI PORbWNAWCZEJ'

w dniach 2-6 lipca 1984 r. w Pa.ryżu odbył się V światowy
Kongres Pedagogiki Porównawczej. Organizatorem tego spotkania, jak
i wszystkich poprzednich1, była światowa Rada Towarzystw Pedagogi
ki porównawczej. Uczestnicy tegorocznego Kongresu obradowali pod
hasłem: "Zależność i współzależność w oświacie: rola pedagogiki po
równawczej".

Jednym z mierników zainteresowania Kongresem był udział w nun
około 600 osób z 80 krajów. Z krajów demokracji ludowej obecni by
li naukowcy z Czechosłowacji, Jugosławii, Polski, Rumunii, Węgier,
ZSRR. Nasz kraj reprezentowany był przez przedstawicieli Minister
stwa Oświaty i Wychowania, Polskiej Akademii Nauk, Polskiego Towa
rzystwa Pedagogicznego, Uniwersytetu Śląskiego, Uniwersytetu War
szawskiego, Wyższej Szkoły Pedagcgicznej w Słupsku oraz Instytutu
Badań Problemów Młodzieży.
Obrady pelnarne i posiedzenia komisji_roboczych odbywały się w bu
dynkach Uniwersytetu Paryskiego I - Sorbony. Utworzono sześć komi
sji roboczych.
Koordynatorem prac pierwszej komisji był przedstawiciel Indii prof.
Suresh Shukla. Wystąpienia koncentrowały się wokół problemów oświa
ty w okresie.prekolonialnym, kolonialnym i postkolonialnym w per-
spektywie hist at' ycznej. ,
Podczas pięciu sesji głos zabrało około trzydziestu osób, głównie
przedstawicieli krajów Trzeciego świata /Algieria,· Angola, :Egipt,
Indie, Kenia, Libia, Nowa Gwinea, Madagaskar, Wenezuela/.
Sesja inaugurująca poświęcona była metodologii komparatystyki. W
wystąpieniach sformułowano zarzut, że tzw. teoria zależności jest
za ogólna i nie poddaje się operacjonalizacji.

· Sugerowano, że w sposób szczegółowy dokonywać należy analiz sto
sunków zależności w oświacie.- W analizach należy uwzględniać tryb
funkcjonowania i logikę systemów oświatowych, nie zaś tylko stwie
rdzać, że są one "odbiciem stosunków panującego ustroju ekonomicz
nego i politycznego".

Część metodologów zajmujących się pedagogiką porównawczą jedno
znacznie skonstatowała, że określenie 11zależności w oświacie" do-

1 Poprzednie Kongresy odbyły się w: Toronto /1970/, Genewie
11973/, Londynie /1977/, Tokio /1980/.
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wodzi niejasności i nieadekwatności stosowaeych pojęć. Podkreślano
że nie istnieje ani uniwersalna teoria zależności, ani żadne gene-'
ral.ne paIJELceum metodologiczne. Pozostaje zbadać, najpierw w pe~spe
ktywie histarycznej,'konkretnie pojawiające się formy występujące w
specyficznych sytuacjach dominacji kolonialnej w dziedzinie oświa
ty, uznając, iż nie wystarczy poprzestać na analizie przeszłości,ani
na szukaniu w obcej dominacji alibi dla braku gruntownych analiz
sprzeczności społecznych wystfpujących w tych społeczeństwach.
Wystąpienia podczas prac Komisji wskazywały na krańcowe zróżnicowa
nie w kształtowaniu się klas społecznych oraz systemów i form orga
nizacyjnych kształcenia w Trzecim świecie. Wskazywano również, że
w peweym sensie systemy edwmcyjne wielu kraj6w są przystosowane do
reprodukcji systemu klasowego.

Przedstawiciele dawnych kolonii wskazywali na nadal funkcjonują
ce formy zależności.

Inny problem rozważany w Komisji I dotyczył wielości język6wna
rodowych, utrzymania lub nie języka byłych kolonizatorów jako środ
ka w nauczaniu. Podkreślano, że w wielu kr~jach alfabetyzacja w ję
zykach ojczystych stanowi psychopedagogiczną konieczność.
Komisja I za istotne zadanie pedagogiki por6wnawczej uznała przez
wyciężenie historycznie uwarunkowaeych relacji zależności w drodze
badań i wymiany ich wynik6w.

Temat prac Komisji II brzmiał - Wymiana międzynarodowa, współza
leżność, współpraca i zależność w dziedzinie oświaty.
Koordynatorem prac był dr N.s. Ablemagnon z Francji. Spotkania kon
centrowały sif wok6ł analizy sytuacji zależności i wsp6łzależności
bezpośrednio znanych uczestnikom obrad. Pr6bowano formułować pro
pozycje prowadzące, poprzez wymianę, do sytuacji rzeczywistej współ
zależności.
W wystąpieniach sygnalizowano następujące problemy:

- wieloznaczność sytuacji zależności i współzależności,
- utożsamianie syndromu zależności z sytuacjami odnoszącymi się

w dużej mierze do kraj6w Trzeciego świata,
- dezyderat, aby sytuacje zależności w zakresie oświaty rozpatry

wać na drodze globalnych ana.li~ działań społecznych, określo
nych kraj6w lub grup kraj6w.

- niepokój, że systemy edukacyjne przenoszą własne stosunki nie
r6wności na płaszczyznę stosunków pomiędzy krajami.

Wskazano r6wnież na kierunek działań prowadzących do współzale
żności. Droga do prawdziwej współzależności prowadzić powinna od u
prawomocnienia czynnika postaw partnerskich.
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szczególnie organizacje międzynarodowe ukazywać powinny możliwości
działań partnerskich. Zadaniem pedagogiki porównawczej powinno być
zatem dążenie do stwarzania możliwości realnego poznawania systemów
oświatcmych z troską o "oświatę międzynarodową".
stwierdzono, że droga do niezależności wiedzie pr-zez wymianę doko
nującą się z poszanowaniem autonomii wszystkich partnerów. w tym
sensie autonomię roauaiano jako wyraz· postawy odrzucające·j zarówno
izolowanie się w imię zach~wania tożsamości kulturowej, jak rów
nież. mylącej "otwarcie się" z koniecznością przyjęcia nowych form
świadomości przy odrzuceniu własnych wartości.

Prof'. Suzanne Shaf'er z USA była koordynatorem prac Komisji III,
której temat brzmiał: "Zależności i współzależności w polityce oś
wiatooej na poziomie.narodowym: płcie, regiony, mniejszości, grupy
społeczne, etniczne i kulturowe".

Pierws5. mówcy podjęli próbę sformułowania podstawavych relacji
z~leżności w mikroskali. Na przykładach ilustrowano zależności dzie
ci od rodziców, uczniów od nauczycieli, uczniów od szkół, sytuacji
kształceniowej, kobiet od możliwości awansu oświatowego, "kobiecych
stylów życia" od mężczyzn, młodzieży od rynku pracy.

Mówiąc o zależnościach istniejących między uczniem i nauczycie
lem podkreślono, że w przypadkach gdy uczeń i nauczyciel różnią się

·:f>od względem raso.vym, etnicznym czy językowym to nauczającemu nie
tbędna jest znajomość języka "domowego", tak, aby rzeczywiście mógł
rozumieć środowisko, w którym wycho.vują się uczniowie.

Analizując stosunki zależności i współzależności w odniesieniu
do kształcenia kobiet i ich możliwości awansu społecznego wskazano
na nadal istniejące różnice wzorów kariery i stylów życia kobiet i
mężczyzn.
Na powstawanie tych różnic wpływ ma wiele czynników, np. "ideologia"

·wyższości mężczyzn nad kobietami, w wielu krajach nadal przekazywa
na przez rodzinę, kościół, szkołę i środki masowego przekazu.Stwie
rdzono, że oświata często powi~ksza nierówności między kobietami i
mężczyznami, co powodowane jest przykładowo mniejszym dostępem ko
biet do instytucji kształcenia, brakiem przynależności kobiet do
grup społecznych posiadających szczególne możliwości rozwoju zawo
dowego. Zauważono, że w wielu krajach europejskich kobiety zdobyły
prawa do kształcenia się równe z mężczyznami, lecz nadal nie mają
jednakowego dostępu do stanowisk pracy.

Z wystąpień przedstawionych podczas prac Komisji generalnie wyni
·kało, że zjawisko zależności stanowi kategorię psychopedagogiczną,
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socjologiczną i ekonomiczną, z czego dla pedagogiki porównawczej wy_
nikają określone trudności.

Tematem Komisji IV były, najogólniej ujmując, stosunki zależności
i współzależności w oświacie, a koordynatorem prac był prof. G. Fer
ry /Francja/. Za cel prac Komiaji uznano analizę panujących stosun
ków zależności i współzależności w skali ma.kro /tj. wpływ systemów t
ideologii na praktykf/ oraz w skali mikro /tj. sfera działań wycho-

wawczych, stosunków między .nauczycielem a uczniem, etc./ o

Uchwycenie stosunków zależności i współzależności w oświacie jest
możliwe - stwierdzono - dzitki analizom wykorzystującym czysto peda
gogiczne techniki i narzędzia badawcze oraz w sposób wielodyscypli
narny, akcentujący procesy przebiegające w odmiennych sytuacjach oś
wiatGTych.

Wystąpienia przedstawione w rama.eh prac Komisji były bardzo Żr6ż
nicowane. Mówiono między innymi o modernizacji Sz~oly Psychologii u
niwersytetu w Meksyku, o doświadczeniach z zakresu kształcenia na
uczycieli, różnicach i podobieństwach między pedagogami posiadający
mi wykształcenie humanistyczne a techniczne, o pedagogice związanej
z zastosowaniem techniki komputero.vej, nauczaniu języków ojczystych
w A:fryce, stpsunku nauczycieli do władzy, stażach w przedsiębiorst
wach, logice zale~ności i współzależności w modelach edukacyjnych.
Jak widać, podsumowanie prac sekcji byłoby niezmiernie trudnym zada
niem. W raporcie Komisji 'stwierdzono, że jednym z ważniejszych zadań
pedagogiki porówmwczej powinno być poszukiwanie dialektycznej r6w
nowagi pomitdzy oświatowymi zależnościami a współzależnościami.

Zagadnienie nowych technologii nauczania i ich wp.lywu na stosunki
zależności oraz współzależności mifdzy krajami było tematem prac Ko
misji V, której koordymtorem był prof. J.c. Eicher. /Francja/. Pier
wsze wystąpienia poświęcone były o~ówieniu przeszkód natury ekonomi
cznej przy wprCMadzaniu nowych technologii.

Główne wnioski wynikające z kilkudniowych dyskusji sfarmulowaćmo
żna, jak sif wyda je , na stępująco :

- poszczególne kraje decydować sit powinny na stosowanie now,-ch
technologii w ścisłym powiązaniu z ogólllymi i szczegółowymi za
sadami polityki oświatowej,

- problemy innowacji edukacyjnych powinny być integrowane z punl!:
tu widzenia materiałów i środków dydaktycznych, kształcenia na
uczycieli etc.,
"zwalczane" powinny być opory we wprowadzaniu do szkól now;rch
środków dydaktycznych.
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Wystąpienia podczas prac tej Komisji połączone były z prezentacją
interesujących, praktycznych rozwiązań, związanych z nowymi techno
logiami, np. dydaktycznemu wykorzystaniu - satelity 11Symphonie", vi
deogramu wykonanego na Wybrzeżu Kości Słoniowej, minikomputerów w

szkołach Kalifornio
Zagadnienia teoretyczne podejmowane były przez osoby uczestniczą

ce w pracach ostatniej, VI Komisji. Koordymtorem jej był prof.Brian
Holmes z Wielkiej Brytanii, a teDB t brzmiał: "Teorie i metody w pe
dagogice porównawczej"•

Prezentowano tutaj zarówno teorie sformułowane dosyć dawno, jak
też koncepcje zupełnie nowe i niedopracowane.
Dużo miejsca poświęcono omówieniu roli pedagogów porównawczych w we
ryfikacji założeń formułowanych przez zwolenników ogólnej teorii za
leżności," szczególnie zaś w zakresie tych twierdzeń, które odnoszą
się - w aspekcie modernizacji i "umiędzynarodowienia oświaty11 - do
wpływu wywieranego przez "wielkie kraje" na kraje zacofane. Nie od
powiedziano jednak na pytanie, jak się wydaje, szczególnie istotne
dla pedagogów porównawczych: czy możliwe jest sformułowanie ogólnej
teorii komparatystycznej?

W wielowątkowej dyskusji dano wyraz niebezpieczeństwu, jakie przy
nieść może niekoordynowany rozwój pedagogiki porównawczej jako dys
cypliny tak blisko związanej z jednej strony z polityką oświatową, a
z drugiej z praktyką wychowawczą.

Dobrze się stało, że na paryskim Kongresie nauka polska reprezen
towana była przez sporą grupę swych przedstawicieli. Być może zaowo
cuje to podejmowaniem wifkszej liczby badań z. zakresu pedagogiki po
równawczej, co w kryzysowej sytuacji naszej edukacji byłoby nader
pożądane.

Czesława Kunkiewicz-Waligóra
Micłlał Szymańczak

MIEDzyN.AROOOWE ZNACZENIE I INTERNACJONALISTYCZNY CHARAKTER
TEORII I PRAKTYKI SOCJALISTYCZNEJ SZKOŁY

W dniach 20-22 listop~da 1984 r. odbyła się w Moskwie Międzynaro
dowa Konferencja na powyższy tem t. Jej organizatorem była Akademia
Nauk Pedagą?; icznych ZSRR. ·
W Konferencji wzięło udział ponad 100 osób z 1? krajów socjalistycz
nych Europy i pozaeuropejskich oraz krajów, które wybrały socjalis
tyczną drogo swojego rozwoju, tj. Algierii, Angoli, Bułgarii, Cze-
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chosłowacji,Etiopii, Jemenu, Kampuczy, Konga, Kuby, Laosu, Mongolii
. 'Mozambiku, NRD, Polski, Węgier, Wietnam.u, ZSRR.

w toku trzydniowych plenarnych obrad głos zabrały 42 osoby wygła
szając referaty i komunikaty naukowe, a 5 osób zgłosiło swoje wystą
pienia do protokółu z uwagi na ograniczony czas Konferencji. Z tego
też powodu nie rozwinęła się sz_erzej dyskusja nad wygłaszanymi re
feratami.

W dużym uproszczeniu wszystkie wystąpienia na forum Konferencji
można podzielić na dwie grupy: wiążące się na wprost z tematem Kon
ferencji i rozwijające jej podstawane tezy oraz referaty, w których
charakteryzowano założenia ustrojowe i programowe szkolnictwa w da
nym kraju oraz problemy i trudności, które należy rozwiązywać i po
konywać, aby zlikwidować opóźnienia wynikające z ekonomiczno-społe
cznego rozwoju kraju. Do tej drugiej grupy należały w zasadzie wystą
pienia przedstawicieli krajów tzw. Trzeciego Świata, rozwijających
się na drodze socjalistycznych zasad ustrojowych. Warto dla przykła
du wymienić kilka typowych i powtarzających się problemów oświatowych
w tych krajach:

- walka o przezwyciężenie kolonialnego charakteru szkoły i uczy
nienie ją szkołą narodową, państwową, świecką, humanistyczną,

- zniesienie analfabetyzmu /w niektórych krajach prawie 100 -pm -
centowy/ jako podstawy dla zorganizowania powszechnego wykszta
łcenia podstawowego dzieci i młodzieży i ludzi dorosłych,

- kształtowanie u młodzieży naukowego poglądu na świat z jedno
czesnym przezwyciężeniem magii, czarnowidztwa i wszelkich in
nych fideistycznych znamion rozumienia świata przez ludzi doro
słych,

- przygotowanie nauczycieli i zapewnienie im takich warunków ma
terialnych i pracy, by nie odchodzili z zawodu,

- opracowywanie programów i podręczników na wzorach krajów socja
listycznych, głównie ZSRR.

Przedstawiciel Ludowej Republiki Konga przedstawił złożoną sytua
cję szkolnictwa na tle walki postępowych sił o umacnianie władzy lu
dowej, zerwania z neokolonializmem i likwidacją bezrobocia. Bezrobo
cie między innymi powoduje wysoką drugoroczność, uczniowie wydłużają
swój pobyt w szkole lub podejmują naukę w coraz wyższych szczeblach
kształcenia, by w ten sposób odroczyć czas podjęcia pracy, której nie
będą mogli uzyskać. Stan ten powoduje przeładowanie szkół, pogarsza
jące się warunki ich pracy, co z kolei wpływa na masowe odchodzenie
nauczycieli z pracy. Powoduje to także wzrost nakładów na oświatę.
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są to zarazem przesłanki do zmiany społeczno-gospodarczego systemu
kraju i zasadniczej przebudowy systemu oświatowego, który b~dzie
trzeba narzucić społeczeństwu. W tym celu też tworzy się szkoły ek
sperymentalne z nowymi progranami i podręcznikami I odpowiednio przy
gotowuje nauczycieli, by sbopni.oso nowy system szkolny ror.szerzać
na kraj.

Delegat Ludowej Republiki Kampuczy przedstawił ogrom pracy, ja
kie podjęły władze po wyzoo leniu w 1979 r., by o dbudosać od zera sy
stem szkolny w sytuacji, gdy całkowicie zlikwidowano szkoły,biblio
teki, zniszczono książki, unicestwiono naucz1cieli, a naród nie ma
własnego języka i alfabetu. Dzięki pomocy ZSRR i Socjalistycznej Re
publiki Wietnamu w krótkim czasie stworzono wszystkie szczeble kszta
łcenia, od przedszkola do szkoły wyższej.

W Ludowej Republice Angoli opracowuje się raport o stanie oświa
ty, by na podstawi.e uzyskanej diagnozy przezwyciężyć trudności w
szkolnictwie i dostosować go do potrzeb rozwijającego się kraju. W
założeniach programOłlych szkolnictwa kładzie si@ duży nacisk na je
dność teorii z praktyką oraz inne zasady socjalistycznej pedagogiki,
do zasadniczych '·trudności szkolnictwa angolskiego należą braki na
uczycieli, porzucanie s'Zkoły przez uczniów, niewystarczające nakła
dy na oświatę w bu:l.żecie państwa, borykającego się z konfliktami we
wnętrznymi i zewnętrznymi.

Ludowa Republika Mozambiku wprowadziła od 1983 r. nowy system
szkolnictwa socjalistycznego, który jest sukcesywnie wdrażany od
klasy I. Po raz pierwsey w historii tego kraju opracowano i wydruko
wano w bieżącym roku własne podręczniki.

Ludowo-Demokratyczna Republika Jemenu zami ez-za w 1984- r. zlikwi
dować analfabetyzm, który za panowania holenderskiego wynosił 100
procent. Będzie to podstawa .do tworzenia systemu szkolnego. Powsta
ją tam już wspólne szkoły dla dziewcząt i chłopców. Ludowy parlament
uchwalił ostatnio szereg ustaw, m.in. o utworzeniu ministerstwa oś
wiaty, o ochronie praw dziecka, zniesieniu analfabetyzmu i utworze
niu pierwszego w dziejach kraju uniwersytetu.

Dziewięcioletnia szkoła podstawooa w Algierskiej Ludowo-D~mokraty
cznej Republice stanowi obecnie pierwszy etap reformy całego systemu
szkolnego. w założeniach refat'my programowej zakłada się narodowy,de
mokratyczny i politechniczny cl:arakter szkoły. Dużo uwagi przywiązu
je się wszechstronnemu przygotowaniu kadry nauczycielskiej.

Delegatka Kuby w obszernym referacie przedstawiła najważniejsze
pryncypia internacjonalistycznego systemu oświatowego,a także jego
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marksistowsko-leni.nowski charakter w nauczaniu i wychowaniu. o in
ternacjonalistycznym cłBrakterze_systemu oświatowego na _Kubie świa
dczy pomoc innym krajom rozwijającym sit lub walczącym o swą niepo
dl.egloś6 w tworzeniu i umacnianiu tam :carodowych i socjalistycznych

systemów oświat01rych.
warto wsvomnie6 za referentką, że 2762 nauczycieli kubańskich

pracuje w 20 krajach /z tego 1558 w Nikaragui, 954 w Angoli/ a uczy
sit na Kubie ponad 16 tys. dzieci, młodzieży i studentów z 28 kra
jów. 1J jedl:J;rm i drugim przypadku koszta tej pomocy w całości pokry-

wa Kuba.
Przytoczone przykłady świadczą nie tylko o wspólnych ale rów-

nież bardzo .r.różnicc;,waeych problemach oświatowych krajów, które wy
brały socjalistyczną drogf rozwoju.

Jak wspomniano wyżej, referaty i wystąpienia przedstawicieli ZSRR
i europejskich krajów socjalistycznych koncentrowały się wokół pro
blemów, które narzucał temt konferencji. Ograniczone ram;y informa
cji nie pozwalają nawet na skwitowanie omówienia kilkudziesięciu~
ferat6", a wśród nich takich pedagogów jak: J.K. Babański, G.L.Smi
rnow, z.A. llalkowa, K. Giinter, J. Skałkowa, G.N. Fiłonovi» Go Szoltz
i inni.
Ograniczymy sit zatem do przedstawienia głównych myśli i idei, któ
re przewijały się w większości wystąpień i stanowią jednocześnie na
ukowy dorobek konferencji.

W referatach prezentowano stan marksistowskiego wychowania nowe
go typu, wskazywano problemy wsze chstro:i;mego rozwoju człowi eka, ce
le i metody badawcze nauk pedagogicznych i pokrewnych, podkreślano,
że wszechstronny rozwój osobarości człowieka socjalizmu jest badany
naukowo. Uzasadniono tezt, że tylko realny socjalizm tworzy warunki
do wszechstronnego rozwoju człowieka~ Rozw6 j ten dokonuje się jed
nak w toku ostrych walk politycznych i ideologicznych, z których so
cjal izm wychodzi ?R{yc~sko.

Szeroko i wnikliwie oświetlano :iroblemy internacjonalistycznego
wychOl'ł'ania, wynikające z programów partii komunistycznych i uzasad
niano warunki i możliwości jego dalszego rozv«>ju. w referatach po
kazywano wpływ teorii i praktyki pedagogiki socjalistycznej na pro
cesy oświatare krajów socjalistycznych i rozwijających si~. szcze
gólnie w referata.ch przedstawicieli krajów rozwijających się pod=
kreślano wpływ socjalistycznej pedagogiki i radzieckiej szkoły na
pozytywne dokonania oświatowe w tych krajach. Konferencja pokazała
jednośe zdań i opinii.o wpływie teorii i praktyki socjalistycznej
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pedagogiki na wykształcenie i wychowanie w krajach socjalistyczeych
i rozwijających si@, a także na rozw6 j badań naukowych w tej dzie
dzinie.

Przedstawiciele krajów rozwijającyc~ się demaskowali wpływ neo
kolonializmu na ich sytuację wewnętrzną oraz podawali przykłady wa
lki z tymi wpływami przy wykorzystywaniu doświadczeń oświatowychkm
j6w socjalistycznych, a gł6wnie ZSRR.
w sposób ostry krytykowano ideologię i politykę burżuazyjną z pun
ktu widzenia marksistowsko-leninowskiej teorii pedagcgicznej,z pun
ktu widzenia klasowego i politycznego państwa socjalistycznego0

Na Konferencji rozpatrywano również politechniczne i zawodowe pro
blemy kształcenia na etapie naukowo-technicznej rewolucji. Rozpatry
wano te problemy z punktu widzenia treści, form i metod kształcenia
oraz organizacji procesów kształcenia. Zwracano uwagę na jedność na
uczania z produkcją. W tym też kontekście wskazywano na potrzebę ko
mputeryzacji procesów kształcenia.

W niektórych referatach skupiono uwagę na różnorodnych funkcjach
nauczyciela w społeczeństwie socjalistycznym. Rozpatrywano te fun
kcje z punktu widzenia pedagogicznych, politycznych i ideologic!:Ilych
aspektów jego przygotowania zawodowego i iracy.

Ważnym dorobkiem Konferencji było rozeznanie płaszczyzn współcze
snej walki ideologicznej i politycznej krajów o oocjalizm, pokój i
przyjaiń między narodami i na tym tle wskazania na wiodącą rolę pe
dagogów w tej walce w procesach edukacji młodych pokoleń.

Podsumowując obrady wiceprezydent ANP ZSRR prof. J.K. Babański
stwierdził, że wyniki Konferencji wskazały na:

1. potrzebę dalszego, szerszego i intensywniejszego propagowania
międzynarodowego charakteru socjalistycznego wychowania i wykształ
cenia,

2. konieczność lepszego i pełniejszego ukazywania osiągnięć i
badań pedagogiki socjalistycznej przed pedagogiką burżuazyjną,

.3. konieczność demaskowania antykomunistycznego i imperialisvy-
cznego charakteru burżuazyjnej pedagogiki, elitarnego charakteru
szkoły kapitalistycznej, neokolonialnej polityki państw kapitalisty
cznych w krajach rozwijających się i w związku z tym potrzebę nie
obrony, a walki o pok6j, przyjaźń, wsp6łpmcę międzynarodową,

4-. ważną rolę młodzieży w świecie, jej walkQ o pokój i socjalizm1
zadaniem pedagogów jest sprzyjać tej walce i ro zwijać współpracę
młodzieży krajów socjalistycznych.
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Wygłoszone na Konferencji referaty zostaną opublikowane w spe
cjał.Dym wydawnictwie i przekazane jej uczestnikom. Wcześniej, ob
szerne fragmenty niektórych referatów oraz w,yniki Konferencji zo
staną opublikowane w czasopiśmie "Sowietskaja Pedagogika".

Bogusław Cichy

DOMINUJACA STRATEGIA - USTAWICZNE DOSKONALENIE SYSTEMU OffiVIA~

w dniach 29 i 30 maja 1984- r. w Wydziale Pedagcg icznym Uniwe
rsytetu Warsmwskiego odbyła si~ międzynarodowa konferencja na te
mat: "Stan, rozwój, problemy i zadania oświaty w NRD, Czechosłowa
cji i Polsce". Uczestnicey ły w niej delegacje: NRD /E. Mannschatz,
w. Salzwedel, K. Tomaschewsky, S. P.rotz, W. Behrent/, Czechosłowa
cji /B. Nemec, V. Hudec, V. Rab, L. Faktorowa, L. Sevela/ i Polski
/W. Okoń, cz. Kupisiewicz, K. Kruszewski, T. Lewowicki. J. Niemiec,
cz. Banach/. Przedmiotem analizy ekspertów były trzy problemy: dos
konalenie systemów kształcenia i wychowania, rola edukacji w roz
woju osobC1Ności oraz znaczenie nauk pedagogicznych w praktyce edu
kacyjnej„

Systemy oświatOłl'e w NRD, Czechosłowacji i Polsce są ustruk:tury
zowane w oparciu o wspólne zasady podstawowe: .powszechnościp bez
płatności, świeckości, jednolitości, drożności, ustawiczności i
szerokiego profilu kształcenia. Wspólne są także cele kształcenia
i wychowania, wśród których wszechstronny rozwój osobOHości socja
listycznej jest celem nadrzędnym. Różnice dotyczą rozwiązań st~uk
turalno-programowo-metoiycznych, organizacji i zarządzania oświa
tą, warunków w jakich funkcjonuje system oświaty. Nie są to róż
nice, które czyniłyby analizowane systemy antynomimlnymi - wręcz
przeciwnie. Wykazują one szereg cech wspólnych. Wspólne są zwła
szcza kierunki rozv.o ju, zadania oraz aktualne problemy oświatowe
krajów uczestniczących w konferencji. Podkreślali to wszyscy auto
rzy referatów /E. Mannschatz, v. Hudec i cz. Kupisiewicz/ na temat
kierunków doskonalenia kształcenia i wychowania. Istnieje kilka
przyczyn /postęp naukowo-techniczny i społeczny, rywalizacja eko
nomiczna i ideologiczna w świecie!, z powodu których systemy oświa
towe trzech analizowaeych krajów wymagają ustawicznego doskonale
nia. Jedną z nich - ideologiczną - autorzy referatów eksponowali w
sposób szczególny~ Systemtyczne podwyższanie poziomu edukacyjnego
i świadomości społeczeństw socjalistycznych - z jednej strony - a
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a narastający międzynarodqwy konflikt w wielu sferach społecZJ;lego
bytu - z drugiej, stawiają przed organizatorami oświaty co najmnioj
trzy zadania: powszechnego kształcenia na coraz wyższym poziomie,
kształcenia adekwatnego do aktualnych potrreb i perspekt~ rozwojo
wych socjalistycznego pańatwa i społeczeństwa, wsre chstronnego roz
woju osoba.vości ludzi żyjących i pracujących w ustroju socjali~ty
cznym. Strategie realizacji tych zadań są w poszczególnych krajach
odmienne9 uwzględniają bowiem specyfikę procesów edukacyjnych, eko
nomiczno-społecznych i politycznych każdego z nich.

Eksperci z NRD uznali, że ich system oświatowy, a prze de wszyst
kim 10-letnia politechniczna szkoła średnia, w swoich podstawowych
założeniach odpowiada aktm.lnsj i ,Pt'ojektowanej rzeczywistości spo
łecznej. Doskonalenia wymagają zatem nie elementy strukturalne sy
stemu, lecz procesy kształcenia i wychowania, które w nim przebie-

·gają. Główna orientacja w procesie doskonalenia treści kształcenia
i wychowania polega na lepszym wykorzystaniu potencjału oświatowe-
go, jakim dysponuje NRD, w intensyfikacji rozwoju społeczno-ekono
micznego kraju i indywidualnego poszczególnych jego członków. Zada
nia szczegółowe to dalsze umocnienie politechnicznego charakteru szko
ły, aktualizacja i unowocześnienie treści kształcenia politechnicz-,
nego/ do programu włączono nowe zagadnienia z elektroniki, mikroele
ktroniki, automatyzacji/, modernizacja programu pracy produkcyjnej
uczniów, pogłębienie i zróżnicowanie treści kształcenia ogólnego,
wzbogacenie i zróżnicowanie pozalekcyjnej działalności uczniów, ak
tywizacja społeczno-polityczna uczniów w organizacjach młodzieżo
wych i innych formach pra cy kolektywnej, doskonalenie procesu kształ
cenia /rozumianego jako proces rozwoju/ poprs ez wprowadzenie ' tak
zwanych kompleksowych zadań dydaktycznych /lernaufgaben/, wyzwala
jących aktywność uczniów w wielu sferach, lepsze powiązanie wycho
wania szkolnego z życiem, poprzez rozwiązywanie różnych zadań spo
łecznych, indywidualizacja kształcenia i rozwoju uczniów.

Eksperci z Czechosłowacji uznali również, że głównym problemem
oświaty w i eh kraju nie jest reforma, 1 ecz doskonalenie systemu oś
wiato.vego0 Trwająca od 8 lat treściowa i strukturalna przebudowa
szkolnictwa w Czechosłowacji wchodzi w dalszy etap. Od przyszłego ro
ku wprowadza się obowiązkowe 10-letnie wykształcenie dla całej mło
dzieży. Doskonalenie procesów kształcenia ,i wychowania na wszystkich
szczeblach - pocz_ąwszy od przedszkola, kończ ąc na szkole wyższej
znajduje akceptację władz politycznych i administracyjnych kraju o
raz warunki finansowe umożliwiające jego realizacjf• Są to ważne,
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ale nie jedyne, warunki zwitkszenia efektywności systemu edukacyj
nego. szczególną rolf w tym procesie przypisu;je sit w C11echosłowa
cji Dauczycielowi. Stąd szczególna troska o do'bór kandydató~ do za
wodu, właściwe kształcenie specjalistyczne, psychopedagogiczne i
praktyczne, kształtowanie świadomości i postawy socjalistycznej na
uczycieli oraz troska o status ekonomiczno-socjalny tej grupy sp0•
łecznej.
Ogólna strategia dalszego doskonalenia systemu edukacji w Czecho
słowacji polega na utrzymaniu tych zmian jakościowych, jakie osią
gnięto w trakcie przebudowy systemu oraz podwyższanie jego spraw
ności. Zwraca się szczególną uwagę na możliwie wczesne i systematy
czne rozwijanie zdolności poznawczych i czynności praktycznych ma
łego dziecka, podwyższanie poziomu aktywności i twórczej działalno
ści uczniów, politechnizację, rozwijanie zainteresowań poza progra
mem szkolnym oraz na rozwój moralny i kształtowanie światopoglądu,

w Polsce także dominuje strategia ustawicznego doskonalenia oś
wiaty. Jest to - stwierdził Cz. Kupisiewicz - strategia charaktery
styczna dla krajów socjalistycznych, Dzięki tej strategii w okresie
40-lecia PRL nastąpił znac~ny rozwój ilościowy i jakościowy oświaty
oraz - pod jej wpływęa - istotny postęp społeczny. Aktualnie podej
mowane w naszym kraju prace o cl:arakterze prospektywnym mają na ce
lu ulepszanie, a w przyszłości przebudowę obecnego systemu szkolne
go, Cz. Kupisiewicz omówił pię6 głównych zamierzeń w tym zakresie:
1 - upowszechnienie w społeczeństwie pełnowartościowego, średniego
wykształcenia, przygotowującego do życia, do pracy zawodowej i spo
łecznej oraz do studiów wyższych, a w związku z tym: 2 - wyrównanie
poziomu nauczania i wychowania,a także jego wydatne podniesienie, w
mieście i na wsi, w szkole zawodowej i ogólnokształcącej, 3 - wie
lostronne, systematyczne i planowe powiązanie szkoły z siecią po
zaszkolnych instytucji i placówek oświatowo-wychowawczych, 4 -przy
gotowanie - na poziomie uniwersyteokim - wysoko kwalifikowanych na
uczycieli oraz stworzenie im warunków pracy i płacy, gwarantujących
dopl:yw do zawodu jednostek najbardziej wartościowych, 5 - staranne
opracowanie koncepcji_reformy dotychczasowego systemu oświaty, na-,
wiązującej do narodowych tradycji edukacyjnych, zwią11anej z realia
mi życia społeczno-gospodarczego, politycznego i kulturalnego,a ró
wnież zorientowanej na przyszłoś6, Realizacja tych zamierzeń wymaga
przyjfcia właściwej strategii ilościowej i jakościowej. Doświadcze
nia mm i Czechosłowacji mogą okazać sit pomocne dla opracowania
tych strategii.
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podstawą dyskusji nad drugim problemem konferencji - rolą eduka
cji w rozwoju osobowości - były referaty, które przygotowali: K.To-

. 1118scheWSky, Bo N~mec, V. Rab i T. Lewowicki. Płaszczyznę filozoficz
ną rozważań stanowiły główne tezy marksistowsko-leninowskiej antro
pologii filozoficznej. Eksponowano zwłaszcza rolę,praktyki w rozwo
ju człowieka i przekształcaniu rzeczywistości społecznej oraz dia

'lektyczne i-historyczno-materialistyczne rozumienie procesów społe
cznych. Znaczną uwagę przywiązywano do problemu skuteczności wycho
wania socjalistycznego. Zdaniem ekspertów jest ono mało skuteczne i
wymaga zmian jakościowych. Jedną z nich jest zwiększenie społecznej
partycypacji i obywatelskiej odpowiedzialności młodzieży•. Filozofi
czne oraz polityczno-ideologiczne implikacje kształtowania osobowo
ści socjalistycznej młodzieży eksponowali zwłaszcza eksperci z cze
chosłowacj i. Jednak zasadnicza uwaga - w drugim obszarze problemo
wym - koncentrowała się na roli szkoły w kształtowani~ osobowości

, I • • ,uczniów. Zwracano tu uwagę na szereg problemow znanych 1 wielokrot-
nie już dyskutONanych, ale także na problemy nowe, aktualne, nie
~ozstrzygnięte.

~czeni z NRD mówili o wychowaniu, jako całościowym procesie obej
mującym różne 11obśzary życia szkolnego". Szczególną rolę w tym pro
cesie przypisywali kolektywowi /klasowemu i szkolnemw i uczniow
skiej partycypacji w życiu szkolnym. W NRD poszczególne zakresy
kształcenia.w szkole odpowiadają poszczególnym obszarom życia /pra
ca, polityka, rodzina, kultura, wypoczynek/ rozwiniętego społeczeń
stwa socjalistycznego, a działalność szkolna uczniów stanowi przygo
towanie do ich działalności życiowej np. w szkole do zakresu stylu
życia nazwanego "praca" należą różne przedmioty politechniczne, pra
ce społecznie użyteczne, praktyki produkcyjne. W ogól,nokształcącej
szkole politechnicznej w NRD istnieją możliwości przygotowania ucz
niów do podstawowej działalności we wszystkich zakresach socjalis

·tycznego stylu życia, a tym samym istnieją możliwości wsrierania
wszechstrorrnego rozwoju osobowości uczniów.

Kolejne problemy do.rozwiązania w tym obszarze to integracja i
indywiduali~acja procesów kształcenia, podwyższanie _skuteczności wy
chowania, opracowanie takiego modelu edukacji, który stwarzałby wif
ksze możliwości realizacji jej funkcji psychologiczno-rozwojowych.
Ten ostatni problem,· który wzbudził olbrŻymie zainteresowanie wszy-
stkich ekspertów, postawił i analizował T. Lewowicki. Omówił on
cztery. "modele" wychowania, które ukształtowała praktyka edukacyjna
i psychologiczne implikacje każdego z nich: 1 - model oparty na wspó
łpracy szkoły z instytucjami pozaszkolnymi, 2 - model oparty na
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współpracy szkoły~ organizacja.mi społeczno-politycznymi, 3 _ mo
del szkoły o wydłużonym dniu pracy, 4 - model oparty na współpra
cy z rodzinąo Potoczne obserwacje wskazywały, że skutki wychowania
w każdym z tych modeli były różne. Przeprowadzone badania ujawnił~
że każdy z tych "modeli" sprzyja rozwojowi pewnej sfery osobONości.
Model 1 sprzyja rozwojowi zdolności, zwłaszcza kierunkowych /spe
cjalnych/. Jest on neutralny, a czasem negatywnie wpływa na rozwój
społeczny ucznia. Model 2 jest szczególnie efektywny w rozwoju
społecznej osobowości. Skutecznie kształtuje postawy prospołeczne.
Struktura postaw i aspiracji- młodzieży kształconej wg 1 i 2 modelu
okazały się bardzo zróżnicowane. 3 model służył głównie rozwija
niu funkcji opiekuńczych szkoły. Nie spełnił on oczekiwań w zakre
sie rozwoju zainteresowań i uzdolnień uczniów. Zdaniem To Lewowic
kiego polski system oświatowy nie był dobrze przygotowan;y do reali
zacji tej koncepcji wychowawczej. 4 model - wymuszony przez życie
- napawa największą troską. Pozytywne skutki wychowawcze tego mode
lu są widoczne tylko wtedy, gdy rodziny samodzielnie zajmują się wy
chowaniem dzieci - są do tego :przygotowane i mają czas. W pozosta
łych przypidkach - poza szkołą - młodzież nie podlega żadn;ym in
tencjonalnym wpływom wychc,,vawczym. Skutki funkcjonowania każdego z
tych "modeli" pokazują rozbieżności pomiędzy koncepcjami pedagogi
cznymi, które zakładają wszechstronny rozwój ucznia, a rzeczywisto
ścią edukacyjną, która ujawnia jednostronność wychowania~ Pilnym za
daniem jest zatem opracowanie koncepcji wych~wawczej opartej na war
tościowych cechach każdego z tych "modeli" i wdrożenie jej do prak
tyki edukacyjnej.

I wreszcie trzeci krąg problemowy konferencji - rola nauk peda
gogicznych w kształtowaniu praktyki edukacyjnej. Mówili na ten te
mat: w. Okoń, w. Salzwedel,i L. Faktorova. Sfomułowano tu i ueasa
dniono kilka interesujących tez. Jedna z nich /zaprezentował ją Wo
Okoii/ dotyczy ewolucyjnego charakteru przemian edukacyjnych w teo
rii i w praktyce. Nie byłoby pczywiście w tej ewolucji nic niekorzy
stnego, natura bowiem zjawisk edukacyjnych jest taka, że postęp ewo
lucyjny jest efektywniejszy od rewolucyjnego, gdyby nadążała ona za
zmianami, które tak szybko aachodaą we wszyst~ich sferach ludzkiego
życia i na ca.cym globie. Teoria i praktyka pedagogiczna nie nadąża•
ją za tymi zmianami. Potrzebna jest więc nowa teoria, która uwzglę
dniałaby potrzeby społeczne i nowa praktyka kształtowana zgodnie z
założeniami tej teorii. Potrzebny jest więc systematyczny i barmo
nijny rozwój badań pedagogicznych różnego typu /diagnostycznych, wY
jaśniających, prognostycznych i innowacyjnych/. Ale nie tylkoo Te•



229.

;a pedagogiczna nie może być wyłącznie odpowiedzialna za prakty-or- .
~ edukacyjną, ponieważ kształtuje tę praktyq wiele innych czyn-
ników /ekonomiczne, polityczne, k~lturalne/, na które pedagog nie
ma wpływu. Gdy więc. sądzimy rzeczywistość edu,kacyjną szukajmy v11.

nowajców nie tylko wśród pedagogów. Dynamika rozwoju teorii peda
gogicznych i wynikające z niej szczegółowe rozwiązi-~ia praktycz
ne, w trzech interesujących nas krajach, są zróżnicowane.Jednak za
zasadnicze tendencje rozwojowe teorii i praktyki edukacyjnej poz~
stają wspólne. Wyznaczają ten rozwój potrzeby samej teorii /poszuki
wanie nowego paradygmatu, który przezwyciężyłby dotychczasowe cząs
tkowe i często.przeciwstawne teorie i koncepcje/ oraz potrzeby soc
jalistycznej praktyki społecznej /stymulowanie i doskonalenie jako
ściowe rozwoju jednostkowego i społecznego/.

Problemy kształcenia i wychowywania w szkole wyższej, w trzech
krajach uczestniczących w konferencji, nie były omawiane oddzielnie,
w jakiś szczególny sposób. Szkolnictwo wyższe traktowano jako inte
gralną, ściśle z pozostałymi elementami powiązaną, CZfŚĆ systemu e
dukacyjnego. Na tym poziomie kształcenia dominuje także strategia
ustawicznego doskonalenia treści i metod. O szczegółach realizacji
tej strategii w swoim kraju :Illówili głównie eksperci z Czechos.łowa
cji. Eksponowali oni takie problemy szczegółowe jak rola partii w

realizacji naukowych, dydaktycznych i ideowo-wychowawczych funkcji
wyższej uczelni, trudności w·kształceniu politycznym i ideologicz
nym studentów oraz ich aktywizacji w tych sferach, zadania uniwer
sytetów w rozwiązywaniu globalnych problemów ludzkości /walka o po
kój, bezpieczeństwo i postęp świata/~ W dyskusji zainteresowały mnie
dwa wątki: 1 - przezwyciężenie antynomii kształ.cenia ogólnego, po
litechnicznego i zawodowego we współczesnej szkole oraz 2 - ewoluc
ja NRD-owskiej szkoły politechnicznej ·w kierunku szkoły pracy. Naj
skuteczniej antynomie kształcenia ogólnego, politechnicznego i za
wodowego przezwyciężyła szkoła w NRD. Dzisiejsze problemy polegają
na pogłębieniu kształcenia ogólnego w szkole politechnicznej oraz
teoretycznych podstaw· pracy w szkole zawodowej~ Sytuacji w· polskim
szkolnictwie nie można uznać za zadowalającą. Od lat aktualne haaża
wychowania przez pracę są mało atrakcyjne i mało skuteczne. Aktual
ny jest także problem gruntowności i wszechstronności kształcenia
ogólnego w szkole zawodowej. W miarę postępu edukacyjnego społecze
ństwa· jako całości, sprzeczności te, w polskim systemie oświaty,ra
czej pogłębiają się niż niwelują. Rozwiązania NRD mogłyby więc być
cennym wzorcem.
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Drugi wątek dyskusji zainicj~wał K. Kruszewski_, który zwrócił uwa
gf na swoistą ewolucjf NRD-owskiej szkoły politechnicznej w kieru
nku szkoły pracy. Dzisiaj jest to szkoła, w której ucznioVfie nie
tylko zdobywają dobrą orientacjf ~awodową, kulturt techniczną i u
miejftności manualno-motoryczne, lecz także uczą sit rzetelności i
fachowości, dyscypliny i odpowiedzialności, szacllilku i powinności
wobec pracy. Poznają i przyswajają sobie ten szczególny etos pracy,
który wynika nie tylko z jej treści, lecz tacże ze stosunku czło
wieka do pracy i miejsca pracy w hierarchii wartości, które ceni so
bie człowiek. Pojtcie "politechnizacja" jest już dziś za wąskie dla
określenia tego co dzieje sit w szkole. Bardziej adekwatne staje si.Q
pojtcie "szkoła pracy"•

Na zai:ończenie konferencji uczestnicy przyjfli wspólne ustalenia,
które w podsumOlł'aniu przedstawił cz. Kupisiewicz.
Stwierdził on, że:

1 - celowy jest dalszy rozwój strategii ustawicznego doskonalenia
szkoły. Jest to strategia przeciwstawna koncepcjom deskolaryzacji
społeczeństwa i pedagogiki altermtywnej~

2 - zadania szkoły należy ujmować w kategoriach multi,a nie mono
-fwikcyjnych. Traci racjf bytu przeciwstawianie szkoły nauczającej -
- szkole wychowującej.

3 - trzeba ściślej pow.i ązać szkolę ż kompleks em oddziaływań po
/

4 - autonomif szkoły /zwłaszcza wyższej/ należy ujmować w kBtego
riach relatywnych, a nie absolutnych. Szkoła jest bowiem instytucją
służebną wobec społeczeństwa~

5 - dziś, bardziej. niż kiedykolwiek, zachodzi potrzeba intensyfi
kacji oddziaływań wychowawczych oraz•politycznych i ideologicznych
w szkole,ponieważ· żyjemy·w okresie silnej konfrontacji ideologicz
nej. Ma to być jednak działalność planowa i systematyczna, przenika
jąca wszystkie elementy procesu edukacyjnego, a nie akcyjna, propa
gandowa, daraźna.

6 - rośnie rola badań pedagogicznych w bezpośrednim /działalność
eksperymentalna, wdrożeniowa, innowacyjna/ i pośrednim /działalność
ekspertyralna/ kształtowaniu praktyki edukacyjnej. Przenikanie te
orii do praktyki nie jest jednak dostateczne.

Pierwsze, po kilku latach, spotkanie ekspertów państw socjalisty
cznych w murach Uniwersytetu Warszawskiego należy traktować nie tyl
ko jako forum naukowej analizy problemów współczesnej szkoły, lecz
także jako zapoczątkowanie dalszych etapów wzajemnej. współpracy pe
dagogów państw bloku socjalistycznego. Joanna Kowalczyk

zaszkol.nych.
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FILOZOFICZNE I PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE
ASPEKTY TECHNOLOGII. KSZTAŁCJiNIA
OTO HASŁO PROGRAMOWE OSTATNIEGO

XI MIĘDZYNARODOWEGO S».4INARIUM TECHNOLOGII KSZTAŁCENIA

w dnia eh 16-18.10.1984 r. odbyło sif w Rzeszowie XI Mitdzynaro
dowe Seminarium Technologii Kształcenia zorganizowane przez Insty
tut Polityki Naukowej, Postępu Technicznego i Szkolnictwa Wyż
szego w Warsmwie oraz Wyższą Szkołt Pedagogiczną w Rzeszowie.

Uczestnikami tego seni.neriua byli pracownicy naukowi z różnych
ośrodków akademickich Polski,• jak również przedstawiciele uczelni
Berlina, Pragi, Bratysławy i Sofii~ W poaiedzeniach plemrnych i
dy.skusji roboczej i panelowej brali też udział nauczyciele akademi
ccy i szkolni oraz studenci WSP w Rzeszowie.

Tradycyjnie już, tego rodzaju spotkania odbywają się w różnych
ośrodkach naukowych naszego lc:aju, a przede wszystkim w tych ośrod
kach czy uczelniach, które na ogół prezentują duży dorobek teorety
czny i praktyczny w zakresie nowych metod i technik kształcenia~

Jeśli zaś chodzi o. środowisko rzeszowskie, to na uwagę zasługuje
sam fakt, że było ono po raz trze ci organizatorem tej rangi spotka
nia naukowców i na uczycie li praktyków. Wybranie miej"sca obradw Rze
szowie świadczyć może jedynie o dużej aktywności i pr~żności ist
niejących tam na ogół młodych ośrodków naukowych rozwijających m.in.
teoretyczno-praktyczną koncepcję wykorzystywania w procesie naucza
nia kompleksowych środków dydaktycznych, jak również wprowadzania
w życie nowej strategii kształcenia multimedialnego~

Pierwsey dzień obrad uczestnicy seminarium rozpoczęli w Zamku
Romantycznym w Łańcucie, a na jego program naukowy złożyły się nas
tępujące punkty:

- Referat wprowadzający pt. "Filozoficzne i psychologiczno-peda
gogiczne aspekty technologii kształcenia" wygłosił rektor WSP w Rze
szowie prof. dr hab. Józef Lipiec. Wypowiedź ta ze względu na nowe
podejście do współcze$Ilej technizacji życia i zachodzących relacji
między postępującą techniką, człowiekiem i otaczającym światem
wzbudziła duże zainteresovanie wśród słuchaczy.

~ Z kolei głos zabrał prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki - wicedy
rektor Instytutu Polityki .Naukowej, Postępu Technicznego i Szkolni
ctwa Wyższego w Warszawie, który w imieniu zebranych i własnym z o
kazji GO-lecia urodzin prof. dr~hab. Czesława Kupisiewicza - wybit
nego polskiego pedagoga - złożył Jubilatowi życzenia i gratulacje
oraz przedstawił w sposób niezwykle ciekawy i syntetyczny Jego duży
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dorobek naukowy i społeczny. Wyraźnie wzruszony profesor Cz. Kupi
siewicz podziękował za życzenia oraz opowiedział krótko i .skrolllllie
o swoich życiowych i :caukowych doświadczeniach, a następnie wygło
sił frapujący wykład na temat: "Przemiany edukacyjne w krajach u
przemysłowionych oraz różne koncepcje pedagogiczne"•

Prof. dr hab. Kazimierz Denek - znany pedagog i dydaktyk z Uni
wersytetu Poznańskiego - omówił trudny i na ogół rzadko pres~ntowa
ny w literatlll'ze przedmiotu temat: "Psychologiczne, pedagogiczne i
cybernetyczne kwestie nauczania programowanego". Wykład ten również
został przyjęty z dużą uwagą i zainteresowaniem uczestników spotka-

nia.
Gościnnym i uczynnym gospodarzem seminarium dwóch następnych :pm-

cówitych dni była Wyższa Szkoła Pedagogiczna w Rzeszowie. Podk:reś~
lić należy, że wypełnione były one głównie komunikatami prezentują
cymi różne innowacje pedagogiczne, dyskusją ro boczą i panelową ellt'Ze
myśleniami różnych wypracowanych koncepcji w ośrodkach naukowy_ch w
kraju i za granicą. Na szczególną uwagę zasługuje dobra organizacja
i sposób prowadzenia zajęć seminaryjnych, uwzględniający przede
wszystkim wiele metod i form wspomaga.cy-eh technicznymi środkami dy
daktycznymi. Była to niewątpliwie zasługa prowadzących dyskusjęptj.
dr. F. Januszkiewicza, prof. Cz. Kupi si. ewi.caa oraz prof. L. Lej i o

Powszechnie stwierdzono, że wprowadzanie nowych technologii kszta•
łcenia do różnych dziedzin wiedzy jest dla współczesnej szkoły nie
odzowne i konieczne, gdyż technika nie tylko wspomaga, przedłuża . i
wysubtelnia zmysły człowieka w poznawaniu świata, ale jeqnocześnie
determinuje i zmienia ·ten świat. Zachodzą więc w tych relacjach i
związkach wieloczynnikowych tzw. sprzężenia zwrotne, które dają się
coraz wyraźniej i powszechniej zauważyć nawet w codziennym. życiu.
Ta podstawowa tez~.przewijała się stale zarówno w referatach kieru
nkowych,jak i trwającej dyskusji.

Na gruncie tychże teorii i wprowadzanej pr:-aktyki rozwijana jest
obecnie jako najbardziej efektywna tzw. strategia kształcenia mul
timedialnego, polegająca na kompleksowym i komplementarnym. stosowa
niu funkcjonalnie dobranych nowoczesnych i tradycyjnych środków dy
daktycznych. W tego rodzaju procesie kształcenia źródłem informac;i°i
jest nie tylko nauczyciel /wykładowca/ wyposaiony w odpowiednie śr.o•
dki, techniczne, ale również cały zestaw różnorodnych materiałów dy
daktycznych, który w technologii kształcenia nosi nazwę pakietu mu
ltimedialnego. Istotą tej nowej koncepcji kształcenia jest wieloko
dowość i wszechstronna aktywność uczniów /studentów/ na zajęciach
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oraz szczególna rola nauczyciela jako anima.tora i głównego organiza
tora procesu dydaktyczno-wychowawczego.

. Uczestnicy owego seminarium mieli właśnie możliwość przybliżenia
sobie takiej strategii m.in. przez wysłuchanie jednego z bardzo in
teresujących wystąpień doc. dr.hab. Wacława Strykowskiego z Uniwer
sytetu Poznańskiego - kierownika Zakładu Technologii Kształcenia·
przy Instytucie Pedagogiki.

Tak samo, dużą uwagf uczestnicy zwrócili na WYStąpienia naukow
ców z uczelni zagranicznych. W swoich interesujących referatach po
dkreślali, że teoria i praktyka stosowana dotychczas w Polsce jest
bardzo zbieżna lub nawet analogiczna do poczynań w ich krajach, jak
również w niektórych dziedzinach wiedzy stanowi inspirację dla wie
lu ośro_dków naukowych w świecie. W Polsce dokonane zostały duże po
stępy w systemowym, strukturalnym i technologicznym kształceniu, a
zwłaszcza jeśli chodzi o kompleksowe wykorzystywanie w procesie le
kcyjnym różnorodnych środków dydaktycznych.

Akcentowano również, że pewnym hamulcem w dynamizacji postfpudy
daktycznego w ich krajash - podobnie zresztą jak i w Polsce - jest
słaba jeszcze infrastruktura techniczna i usprzętowienie,dydaktycz
ne, a przede wszystkim w zakresie wykorzystania urządzeń elektroni
cznych i komputerowycho

Odnosząc się do wartości naukowej rzeszowskiego seminarium, goś
cie zagraniczni podkreślali wysoką jakość merytoryczną /naukową/wy
głoszonych referatów i wniesionej dysuksji. Wspólna wymiana i opra
cowywanie materiałów empirycznych może ich zdaniem przyczynić ~ię
do wzbogacenia istniejącej teorii i wdrożenia jej w codzienną nau
czycielską praktykę w uczelni i w szkole. Jednocześnie postulowano,
aby tego rodzaju spotkania naukowców i nauczycieli praktyków, zaró-.
wno polskich,jak i zagranicznych odbywały się częściej niż dotych
czas i aby w silnej·konfrontacji poglądów i prowadzonej dyskusji, a
nawet "naukowej kłótni" - jak wyraził się prof. R. Fulcs z Berlina -
rodziły się nowe rozwiązania i koncepcje pedagogiczne.

W końcowej części całego seminarium podsumowania dokonali: prof.
L. Leja i dr F. Januszkiewicz - znani prekursorzy nowoczesnej, pol
sk1ej technologii kształcenia.

Z kontekstu tego szerokiego i niezwykle sugestywnego podsumowania
wysnuć można było interesujące i konstruktywne sformułowania o cha
rakterze syntetycznym i prospektywnym, które stanowić mogą wytyczne
bądź wnioski do dalszych przemyśleń i pracy.
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A oto niektóre z nich:
_ podstawowym zadaniem wyższych uczelni jest kształcenie postaw

twórczych, prospołecznych, etycznych, zaangażowanych i wszechstron
nie przygotowanych do nowoczesnych warunków pracy oraz ustawicznego

pogłtbiania wiedzy1
- wykształcenie ogólne daje wszechstronną podstawę do szybkiego

opanowania wąskich dziedzin wiedzy /specj!.lizacji/ oraz przystoso
wania sit /adaptacji/ do nowych warunków pracy. Stąd też należałoby
preferować ten właśnie kierunek kształcenia na etapie podstawowo
-średnim /średnie szkoły podstawowe/&

- w nauczaniu i kształceniu studentów /uczniów/ należy szczegól-
ną uwagf zwrócić na systemowo*ć, strukturalizację i utylitaryzację
wiedzy, jak również nowoczesną organizacj~ nauki i pracy1

- nauczanie studentów /uczniów/ sztuki uczenia się, permanentne
go i wnikliwego studiowania stale postępującej wiedzy, warunkować
btdzie efektywność kształcenia i wychowania w naszych sz~olach i u
czelniach1
- w dalszym ciągu należy modernizować i optymalizować proces le

kcyj.Iły przez stosowanie właściwego doboru metod, form i środków dy
daktycznych, dobrą organizacjt I zachowanie ekonomiki cza su lekcyj
nego, motywowanie oraz czynne uruchomianie aktywności studentów
/uczniów/. Zaś nauczyciel spełniać ma rolę organizatora i animato
ra zajfĆI

- dobre przygotowanie za.jtć od strony merytorycznej, metodycznej
i technicznej jest warunkiem ·efektywności i powodzenia, które win
no manifestować sit /rekapitulować/ w praktycznym działaniu studen
ta /ucznia/. Natomiast samo przygotowanie zajęć winno uwzględniać
trzy zasadnie.ze etapy:

1. Celowość zastosowanych środków technicznych w realizowa:eyll te•
macie /w zależności od celów· dydaktycznych, treści programowych,re
alizacji poprzednich tena tów, specyfiki środków, intelektualnych ao
żl.iwości studentów i innych c9Dników/0

2. Optymaley dobór metod, form i środków do danego tematu /ze
zwróceni em uwagi na takie elementy jak:· sprecyzowanie roli i miej s-'
sca środka dydaktycznego, psy'chologiczne nastawienie studentów na o
dbiór informacji, nawiązanie do pop:rzedniego tematu/0

3. Właściwa organizacja pracy naukowej i forma zajfĆ /tj. zazna
jomienie słuchaczy ze szczegółowym scenariuszem zajtć, udzielenie
wskazówek na ~o należy zwrócić szczególną uwagf, wyeksponowanie głó
wnych problemów itp.fi
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- nowoczesny proces kształ,cenia musi ulegać stałej modernizacji

i dynamizacji pod wpływem komputerowej dydaktyki, stosowania kom
plelalówości i systemDWości1

- istotnego znaczenia w kształceniu nowoczesnym nabiera ergono
miczne i psychologiczne nastawienie do ucznia oraz wyposażenie stu
dentów /uczniów/ w nowoczesną metodologię wiedzy1

- każdej wprONadzonej innowacji towarzyszy opór, sprzeciw i lu
dzka mentalnoś6, ale jest to przecież sprzeciw1rozumny i naturalny,
gdyż swoje dialektyczne podłoże i uwarunkowania znajduje w natural
nych prawach przyrody. Niemniej jednak wszelkie innowacje w każdej
niemal dziedzinie życia są niezbędne i nawet konieczne, a szczegól
nie w kształceniu i wychowywaniu młodzieży1

- bez filozoficznego podejścia do technologii kształcenia zubo
ża się kształcenie humanistyczne, etyczne i moralne, gdyż naszym
podmiotem działania jest sam człowiek,a nie materia. Stąd też w na
szej-działalności wychowawczej nie wolno nam przede wszystkim zagu
bić człowieka - jako podmiotu naszych wszechstronnych i różnorod
nych zabiegów1

- zainwestowane środki materialne·w oświatę i kulturę, a głównie
w poprawę jej infrastruktury technicznej, przynoszą państwu zwielo
krotnione zyski. Jest to z różnych względów najekonomiczniejsza lo
kata kapitału narodowego, bo w tym kapitale mieści się przede wszy
stkim wszechstronnie przygotowany do życia i pracy obywatel~

W końcowej konkluzji swego wystąpienia dr F. Januszkiewicz
przewodniczący całości seminarium - w imieniu wszystkich uczestni
ków i własnym gorąco i serdecznie podzi~kował przedstawicielom róż
nych prezentowanych środowisk naukowych za aktywny i twórczy udział
w obradach, za wygłoszone referaty i dyskusję oraz wyjątkowo milą
i naukową atmosferęo Szczególne słowa uznania skierowane zostałypod
adresem gospÓdarzy spotkania, a głównie dr. Antoniego Zająca - praco
wnika :cauk:owego WSP - za inicjatywę zorganizowania owego seminarium
oraz bardzo dobrą i wzorową jego organizację, Również podano do wia
domości zebranych, że miejscem następnego spotkania ma być ośrodek
krakowskio

Edward Taras
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SAMODZIELNOtb r AKTIWNOtb· STUDENTbW
A EFEKTYWNOtb KSZTAŁClCNIA IN~YNIERbW

JW fflETLE DYSKUSJI SYltPOZJtm DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZE@
Szczecin 1? maja 1984 r./

Zakład Nowyc~ Technik Kształcenia Politechniki Szczecińskiej,
obchodzący 15-lecie swego istnienia, po raz kolejny podjął cenną
inicjatywę zorganizowania sympozjum dydaktycznego mającego na ce
lu wymiant doświadczeń oraz będącego próbą rozważenia możliwości
rozwiązania wielu palących problemów współczesnego szkolnictwa vu
ższego w Polsce. Sympozjum zorganizowano przy współudziale Pol
skiego Towarzystwa Pedagogicznego1 oraz Polskiego Stowarzyszenia
Filmu Naukowego. W sympozjum udział wzięli pt'accwnicy dydaktyczni
szkół wyższych Szczecina oraz uczelni i instytutów związanych z
dydaktyką z terenu całego kraju. Organizatorzy zaproponowali, aby
obrady miały cmrakter dyskusji panelowej. "Prowadzącymi" dysku
sję byli zaproszeni przez ZNTK:

- doc. dr hab. Janina Parafiniuk - Soińska, pedagog, dziekan Wy
działu Pedagogicznego Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Szczecinie;
zajmująca się głównie badaniami problemów aktywności i samodziel
ności młodzieży akademickiej,

- doc. dr inż. Ludwik K9łkowski, kierownik Zakładu Pedagogiki
Politechniki Warszawskiej, interesujący się,procesami poznawczymi
uczącego się w ujęciu cybernetycznym,

- doc. dr hab. Wacław Strykowski, zastępca dyrektora Instytutu
Pedagogiki Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu, zajmuje się
między innymi efektywnością stosowania technicznych środków kszta~
łcenia w szkolnictwie wyższym.

Dyskusja podczas obrad toczyła się głównie wokół.problemów,któ
re przedstawili w swoich tezach prowadzący panel. Niezależnie od
tematów głównych pojawiły się inne,nie mniej ważne, lecz w tej pm

•cy potraktujemy je marginesowo zatrzymując się jedynie nad jednym
z nich~ Już na samym początku obrad jeden z uczestników wyraził wą
tpliwość co do trafności terminu "technologia kształcenia". Stwie
rdził, że nadaje się on, jego zdaniem, bardziej do procesów wytwa
rzania dóbr materialnych objętych konkretnym przepisem technologi
cznym. Nie można natomiast podać prżepisu na wykształcenie dobrego
fachowca, gdyż zbyt wiele czynników wpływa na rezultat kształcenia,
łącznie z czynnikami indywidualnymi studenta i nauczyciela. Dlate
go też, zdaniem mówcy, procesu dydaktycznego'nie można ograniczyć
do czystej technologii. Na tym tle rozwinęła się dyskusja, której
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głównym kierunkiem była słuszna obrona terminu "technologia kszta
łcenia" uzywąnego powszechnie na całym świecie. Mitdzy ineymi doc.
dr inż. Ludwik Kołkowski, powołując się na światONe doświadcr;enia
z tego zakresu oraz powszechne stosowanie takiej nomenklatury,
stwierdził zasadność używania terminu "technologia" w odniesieniu
do procesu kształcenia. Tym bardziej że termin ten odnosi się do
takich płaszczyzn działania, jak - problemy psychologii uczenia sit,
audiowizualne metody kształcenia, planowanie i_ organizacja kształ
cenia I opracowywanie programów i kursów, produkcja materiałów i
ich odtwarzanie, koszty i efekty nauczania, planowanie przestrze
ni do kształcenia. Jest to więc cały zespół czynników, które nale
ży wziąć pod uwagę przy planowaniu procesu dydaktycznego, a pomi
nięcie któregokolwiek powoduje zniekształcenie i wypaczenie całoś
ci. Biorąc pod uwagę wielość tych czynników, a w przypadku czynni
ka psychologii uczenia się również wielowarstwowość, widzimy, jak
skomplikowaną czynnością jest zaplanowanie, całości procesu kształ
cenia.z zachowaniem jego ciągłości. Możemy więc powiedzieć, że za
planowany zgodnie z wymogami dydaktyki proces kształcenia jest to
przedstawienie technologii jego realizacji uwzględniającej przed
miot i podmiot kształcenia oraz wszystkie konieczne czynniki wy
mienione wyżej, zawierające margines umożliwiający elastyczne ope
rowanie tym procesem, bez ograniczenia alttywności i samodzielności
uczących się.

Zgodnie z tezami przedstawionymi przez doc. dr.babo Janią Pa
rafiniuk-Soińską~ aktywny udział młodzieży w procesie kształcenia
zależy w znacznym stopniu od zespolenia jej doświadczeń, zaintere
sowań i moiHwości repertuaru wpływów i oddział;}'Wań nauczycieli a
kademickich. Samodzielność natomiast stanowi istotey składnik wsze
chstronnie rozwiniętej osobowości człowieka im aej kształcenie
powinna być skierONana działalność nauczycieli akademickich i cała
obudowa kształceniao· Powyższe wynika z tezy, że kształcenie /jako.
ogół 9zynności i procesów umożliwiających ludziom uzyskanie ~rien
tacji w otaczającej rm czywistości przyrodniczej i społecznej/ bt
dzie tym skuteczniejsze, im większy btdzie w nim udział osoby je
podejmującej. Natomi&at integrację podmiotowo-przedmiot·ową można
zwiększyć przez tworzenie warunków do pełniejszej samodzielności
studentów w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Takie rozumienie sa
modzielności należy rozpatrywać również li. punktu widzenia dwóch ro
dzajów aktywności - percepcyjnej i zewnrtr~nej. Dla nauczyciela a
kademickiego ważniejsza jest aktywność Zewnftrzna, która da się
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zmierzyć. Wiele dyskusji wywołał temat, jakimi drogami nale~ u.ak:
tywnia6 i usamodzielniać studentów. Z toku dyskusji wynikało, że
podstawovrą sprawą jest uświadomienie studentom wiedzy i jej zasto
sowania. Jednakże w obecnej syt·uacji jest to problem niezmiernie
trudny do rozwiązania, gdyż nastąpił znaczny spadek zainteresowania
wyższym wykształceniem, co jest spowodowane' terytorialnym brakiem
interesujących miejsc pracy. Na temat aktywności i.samodzielności
studentów wypowiedział się również dr Kazimierz Wenta /WSP Szczecin;
podkreślając, że wszelkie rozważania problemu należy rozpocząć od
określenia sylwetki absolwenta, a to z kolei wymaga nie tylko doj
rzałości i świadomości cech studiów u studenta, ale również u na
uczycieli akademickich, którzy daną jednostkę kształtują. Obok ogó
lnych bolączek, jakie napotyka się w pracy dydaktycznej, obserwu
je sit cztsto niewłaściwe postawy studentów nie tylko w stosunku do
przyszłego zawodu, ale do wielu spraw nas otaczających. Dlatego też
nauczyciele akademiccy muszą być i:iiezwykle czujni, bo gdyby ich po
stawy były podobne, proces dydaktyczny zatraciłby swój s~s. Jedno
cześnie trr.eba dodać, że :oauczyciel akademicki ma niewielki wpływ
na postawt młodzieży·, gdyż otrzymuje on .człowieka dojrzałego v w
r:nacznej mierze ukształtowanego i tylko w pojedynczych przypadkach
może wp~ynąć na jego postawę. Przy tym trudności te mogą wynikać
również z różnych programów, zbyt wielkiej ilości przedmiotów te
oretycznych. Wydaje się, że sam wzorzec osobowy nauczyciela, jego
autorytet, bogactwo wiedzy, sposób oddziaływania mógłby mieć duży

·wpływ na kształtowanie.postaw młodzieży. Lecz konfrontacja wiedzy z
praktyką wykazuje niską przydatność wiedzy, co powoduje u absolwen
ta frustrację, a u studentów obniża motywację nauki. Młodzi ludzie
zauważają również sprzeczność między wkładem pracy a rzeczywistymi
efektami, jakie uzyskuje się od społeczeństwa, gdyż· roli inżyniera
nie ceni sit zbyt wysoko~ Być może więc jedną z dróg polepszenia sy
tuacji byłoby skorygowanie programów i skierowanie fch na praktycz
ną realizacjf wiedzy z jednoczesnym podniesieniem rangi ,zawodu inży
niera.

Działalnoś6 poznawcza uczącego się w procesie zdobywania wied.Zy
prowadzi w efekcie do o~iągniocia dwu głównych,a jednocześnie róż
nych sprawności - podkreślał _Ludwik Kołkowski. Pierwsza to sprawność
w odtwarzaniu lub rekonstruowaniu wiadomości w pamięci, druga to
sprawność w wytwarzaniu nowych informacji dla przedmiotu oraz doko
nywanie ich o·ceny i wyboru informacji właściwej. Każdy proces ucze
nia sit przebiegający bez r.akłóceń winien prowadzić-do opanowania
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wniejętności wykonywania czynności intelektualnych i motorycznych
przekształcanych w nawyki oraz systemu kodującego, umożliwiające
go przetwarzanie nabytych reakcji i przenoszenie do nowych sytua
cji w procesach myślenia produktywnego. Poszczególne etapy kodo
wania informacji muszą być powiązane wzajemnymi relacjami, co umo
żliwia osiągnięcie założonych celów na drodze uogólnienia lub kon
kretyzacji wiadomości. System kodujący umożliwia:

- programowanie czynności poznawczych uczącego się podczas za
.jęć,

- dokonanie wyboru metody, wprowadzenia materiału,
- podjęcie decyzji odnośnie indywidualizacji procesu dydaktycz-

nego,
- organizację zajęć,
- programowanie i wykorzystanie środków dydaktycznych,
- projektcmanie narzędzi kontroli procesu dydaktycznego.

Jednym z zadań nauczyciela akademickiego jest kontrola sprawności i
reprodukcji wiedzy. Zadaniem docelowym jest przerzucenie ciężaru na
uczania na procesy dokonywania oceny informacji, weryfikacji empi
rycznej postawionych hipotez i na wybór czynności metodycznych de
cydujących o powodzeniu badań. Przetwarzanie informacji· z drogi· u
ogólniania wiedzy na poziom praktyki jest bardzo trudne. Nawyk za- ·
kodowany u asystenta jest egzekwowany w procesach.reprodukowania
wied~y. środki operacyjne umożliwiające posługiwanie się układami,
funkcjonowanie praw w nowych sytuacjach praktycznych - to sprawy
dużej wagi dla uświadomienia studentowi znaczenia wiedzy przyswa
janej przez niego. Narzędzia kontroli wyników nauczania na uczel
niach pozwalają badać możliwości reprodukowania wiedzy. A powinny
być to narzędzia kontroll ~zyi:iności wytwarzania pomysłów.Można· ta
kie narzędzia skonstruować. Znacznie podniosłoby to poziom motywa
cji i efektywności kształcenia inżynierów, między innymi poprzez
ich aktywizację i usamodzielnianie poznawcze "otwierałoby" i uela
styczniało umysły studentów.

_Jest też niezmiernie ważna wewnętrzna motywacja nauczycieli a
kademickich. Nauczyciel to zawód, w którym trzeba odnaleźć swoją
pasję. Jednakże w realizacji tej pasji również napotyka się wiele
przeszkód. Między innymi brak jest do dziś materiałów służących
doskonaleniu pedagogicznemu kadry uczelni, mogących pomóc nauczy
cielom w rozwiązywaniu je.dno stek metodycznych araz innych proble
mów nauczania i wychowani~. Dla młodych nauczycieli akademickich
jak dotąd ukazał się jeden poradnik, na podstawie którego mogą oni
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zorientować sif w zawiłościach pracy dydaktycznej2• Brak fachowe
literatury to nie je~.mankament. Zachwiana jest wewnotrzna j··~ mo-
tywacja nauczycieli do podnoszenia poziomu kształcenia, gdyż jest
on rozlictany przede wszystkim z działalności badawczej, natomiast
dydaktyka ma niewielkie preferencje na termie uczelni~ Brak jest
również możliwości realizacyjnych pomocy dydaktycznych. Zakłady No
wych Technik Kształcenia, ze względu na okrojenie etatów, nie są w
stanie zrealizować wszystkich zleceń, gdyż nie mają takich możli-
wości technicznych. Dotyczy to zarówno wykonywania pomocy dydakty-

cznych, ·jak również modernizacji sal dydaktycznych. Trudności te
pociągają za sobą uniemożliwienie stosowania technicznych srodków
dydaktycznych, które podnoszą skuteczność kształcenia oraz stwa
rzają warunki indywidmlizacji kształcenia w zależności od zdolno
ści percepcyjnych studentów.

Na podstawie wypowiedzi uczestników sympozjum można więc stwier
dzić, że samodziel.D.ość i aktywność studentów jest jednym z elemen
tów podnoszących efektywność procesu kształcenia w szkole wyższej0

Jednakże czynniki te należy rozwijać między innymi );lL'Zez: -
- uświadamianie studentom przydatności 'wiedzy i jej zastosowania,
- indywidualizację kształcenia,
- modernizację programów studiów w kierunku zwiększenia konfron-

tacji wiedzy z praktyką,
- modernizację procesu kształcenia, opracowywania i realizację

obudowy przedmiotowej,
- podniesienie rangi zawodu inżyniera,
- określenie sylwetki absolwenta uczelni technicznej,
- opracowanie pakietu materiałów doskonalenia kadry dydaktycznej

uczelni technicznych.

Grażyna ŚWierczyńska
'
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1 Oddział PTP w Szczecinie.
2 Poradnik młodego nauczyciela akademickiego, Red. c. Pawłowski,

E. Radecki. Szczecl.n 1983, Politechnika Szczecińsliao


