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A R T Y K U Ł Y

Czesław Kupisiewicz
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SZKOŁA WSPÓŁCZESNA

- KRYTYKA I KONCEPCJE PRZEBUDOWY

Jakie zarzuty wysuwa się obecnie pod adresem szkoły,_która - wbrew
wszelkiej krytyce - nadal jest rozbudowywana we wszystkich niemal kra
jach? Jakie są konsekwencje ty~h zarzutów, przejawiające się w postaci
określonych koncep~ji przebudowy szkoły?

KRYTYKA SZKOLNEJ TERAŹNIEJSZOŚCI

Poczynając od połowy lat 50-tych obecnego stulecia, nastąpił w uprze
mysłowionych krajach świata - tak socjalistycznych, jak i kapitalisty
cznych - znaczny wzrost opieki przedszkolnej; upowszechnione zostało,
a następnie zobligatoryzowane kształcenie dzieci i młodzieży do 15-16
roku życia, czyli kształcenie średnie I stopnia; rozbudowano matura
lne kształcenie średnie, tzn~ kształcenie II stopnia /ogólnokształcą
ce i zawodowe/; a studia wyższe udostępniono znacznie większej niż
kiedykolwiek liczbie młodzieży i dorosłych, Oprócz tego wzbogacono li
stę sprawowanych przez szkołę funkcji /kształcenie, selekcja/ o pozy
cje dotyczące poradnictwa szkolnego i zawodowego, opieki oraz poczy
nań diagnostycznych i terapeutycznych/ ujawnianie i likwidacja różno
rakich deficytów w rozwoju fizycznym i umysłowym dzieci,zwalczanie ~ru
goroczności itp./. Ponadto rozwinięto szkolnictwo dla pracujących oraz
rozbudowapo sieć placówek tzw. kształcenia na odległość, wykorzystując
do tego celu radio i telewizję.

Efekty tych zabiegów były w różnych krajach różne. Różnie też je o
ceniano, I tak, jedni, biorąc pod uwagę zarysowującą się rozbieżność

·między wzrastającymi gwałtownie aspiracjami edukacyjnymi ludzi oraz
możliwościami zaspokojenia tych aspiracji przez szkolę, pisali o kry
zysie edukacyjnym1• z kolei inni nie podzielali tych pesymistycznych
0cen2. A byli i tacy, którzy lata 60-te nazwali "złotym dziesięciole
ciem oświaty"3,

Te różnice i rozbieżności ocen nie przekreślają jednak ogólnej te-
ndencji·, jaką było po II wojnie światowej we wszystkich krajach u-
przemysłowionych dążenie do kształcenia coraz większej liczby ludzi na
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coraz wyższym szczeblu i coraz dłużej. Wzmiankowanemu dążeniu towarzy
szył istotny wzrost liczby szkól i uczniów, dokonujący się zgodnie z

zasadami powszechności, ustawiczności i drożności kształcenia, notabe
ne różnie ·w różnych krajach interpretowanymi i respektowanymi4.

Wzrostowi skolaryzacji towarzyszyła zarazem coraz ostrzejsza kryty
ka szkoły jako "centralnej instytucji edukacyjnej" •. Pod koniec lat 60-
tych nastąpiła przy tym wyraźna polaryzacja ocen: z jednej bowiem stro
ny uznano szkolę za placówkę, której działalność wręcz rozstrzyga o lo
sach ludzi, z drugiej zaś, eksponując przesadnie jej rzeczywiste i do
mniemane wady; obarczono winą za pogłębianie nierówności społecznych,
anachronizm przekazywanej uczniom wiedzy, nierespektowanie indywidua
lnych właściwości wychowanków itp., co miało uzasadniać jej· likwidacj ę _5.

Druga połowa lat 70-tych przyniosła złagodzenie tych sprzecznych o
cen. Ich miejsce zajęła wówczas teza, że szkoła wymaga nie tyle likwi
dacji - gdyż doprowadziłoby to, podobnie jak np. DE-familiaryzacja czy
DE-industrializacja ~ycia społecznego, do katastrofalnych skutków - co
raczej reformy, usunięcia niedostatków charakteryzujących obecnie jej
pracę. Odrzucając niedostatki przypisywa~e szkole.przez Illicha, któ

rych syntezę stanowi określenie jej jako knstytucji, która"··· nie
sprzyja ani zdobywaniu _wiedzy, ani sprawi~dliwości spolecznej"6, myli
nauczanie z nauką, przechodzenie z klasy do klasy z wykształceniem,
dyplom z fachowością itd., itp., otrzymalibyśmy następującą ich listę:

1. W zakresie sprawowanych przez szkolę funkcji czynności selekcy
jne /w znaczeniu eliminującym, a nie "orientującym"/ zdecydowanie prze
ważają nad egalitaryzacyjnymi. Ponadto funkcja nauczająca dominuje nad
wychowawczą i opiekuńczą, a funkcje diagnostyczna i terapeutyczna /ko
mpensująca/ ciągle jeszcze nie są należycie doceniane w wielu kr~jach.
W tych okolicznościach szkoła nie spełnia przeważnie oczekiwań egali
tarystów, a nawet - wbrew tym oczekiwaniom - stanowi instrument spo
łecznej reprodukcji. Stąd też ~uforyczne nadzieje pedagogów, związane
z przebudową oświaty i równocześnie społeczeństwa w myśl takich ha
seł, jak: "Równość szans edukacyjnych", "Poprzez oświatę do lepszych
warunków życia" czy "Równość końcowych wyników kształcenia", należą
już dzisiaj do przeszłości. Ich miejsce zajęły rozczarowanie, gdy cho
dzi o. celowość dalszego wzrostu skolaryzacji, oraz pesymizm co do roli,
jaką szkoła może odegrać i rzeczywiście odgrywa we współczesnym spo
Łec'aeńs twf,e7.

2. Gdy chodzi o realizowane przez.szkolę cele i zadania dydakty-

czno-wychowawcze, których uogólniającą wykładnią jest postulat wszech
stronnego rozwoju osobowości, to i tutaj występuje rozbieżność mię

dzy celami i zadaniami zakładanymi i osiąganymi faktycznie.Świadczy 0
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tym np. fakt, że w licznych krajach kieruje się większość •młodzieży
na tor wąskospecjalistycznego kształcenia zawodowego, które nie zape-
wnia jej owego rozwoju, a oprócz tego utrudnia,
uniemożliwia wielu zdolnym jednostkom dostęp do

a nierzadko wręcz
pelnowartościowegc;

ksztal·cenia maturalnego i studiów wyższych. z drugiej zaś strony a
bsolwenci średnich szkól ogólnokształcących nie uzyskują praktyczne
go przygotowania do życia, w tym zwłaszcza przysposobienia do pracy,
co również nie jest zgodne z postulatem wszechstronnego rozwoju.

3, Realizowane przez szkolę plany i programy nauczania także nie
są.wolne od krytyki. Ograniczając jej treść i zakres do hasłowego u
jęcia, można stwierdzić, że zarzuca się im: encyklopedyzm; dominację
treści historycznych nad aktualnymi; addytywizm, który polega na
mniej·lub bardziej mechanicznym dodawaniu do już realizowanych pro
gramów nowych haseł i działów tematycznych, a nawet nowych przedmio
tów nauczania, co prowadzi do przeciążenia uczniów pracą; przewagę
absorbującej pamięć faktografii nad treściami ułatwiającymi rozwój
myślenia uczniów, zwłaszcza myślenia innowacyjnego i antycypującego;
uniformizm, który nakazuje dobierać treść nauczania według zasady
"każdemu to samo", a nie - jak być powinno - "każdemu to, co dla nie
go najstosowniejsze", co zgodne z jego możliwościami i zainteresowa
niami; wreszcie niezgodność z potrzebami i globalnymi problemami na
szej epoki, których egzemplifikację stanowi zagrożenie nuklearne, de
wastacja naturalnego środowiska człowieka, nieracjonalna gospodarka
zasobami energii i surowców, choroby cywilizacyjne itd.

4. Po~ażne zarzuty wysuwa się oprócz tego wobec stosowanych w szko
le metod nauczania. Twierdzi się więc, że dominuje w niej werbalizm;
że przekazywanie uczniom gotowych wiadomości do zapamiętania i repro
dukcji tłumi ich inicjatywę i samodzielność; że nagminnie stosowane
pogadanki na ogól nie wyzwalają zainteresowania i pasji poznawczej u
dzieci i młodzieży; że teoria rzadko tylko bywa wiązana z praktyką.
Wskutek tego uczniowie, jak przed wiekami, nadal uczą się "dla szko
ły", a nie "dla życia", zdobywają wiadomości, które przeważnie nie
odzwierciedlają ich rzeczywistych kompetencji, mają do czynienia z
problemami szkolnymi, książkowymi, niekiedy pozornymi, a nie rzeczy
wistymi, narzucanymi dzieciom i młodzieży przez życie.

5. Równie krytycznie ocenia się·organizację nauki szkolnej oraz
znajdujące się w dyspozycji szkoły środki dydaktyczne. I tak, gdy
0 organizacji mowa, to zarzuca się szkole, iż faworyzuje nauczanie
masowe, a przede wszystkim tzw. nauczanie frontalne, a r•ównocześnie
nie docenia roli nauczania grupowego i indywidualnego. Ponadto pod
kreśla się, że szkoła nie powinna być, jak się często teraz dzieje,
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jedynym terenem aktywności poznawczej dzieci i młodzieży, a system
klasowo-lekcyjny - jedynym spsobem organizowania tęj aktywności.
z kolei środki, którymi nauczyciele posługują się w swej pracy,nie
czynią przeważnie zadość wymaganiom współczesności. I to właśnie
jest źródłem rozdźwięku np. między techniką poznawaną przez uczniów
w szkole zawodowej i techniką stosowaną przez nowobzesne zakłady

pracy.
6. Dość często głosi -się wreszcie pogląd, iż dalszy rozwój sko

laryzacji nie jest możliwy ze względu na ograniczone możliwoici bu
dżetowe poszczególnych krajów; że zarysowuje się luka między "pro
dukcją szkoły", zwłaszcza średniej i wyższej, a potrzebami nowocze
snego rynku zatrudnienia; że dotychczasowy model kształcenia "cią
głego" należałoby zastąpić bardziej od niego nowoczesnym modelem
kształcenia "warstwowego", w którym okresy nauki i pracy przeplata
ją się wzajemnie; że edukacja szkolna nie jest racjonalnie powiąza

na z kształceniem równoległym; że szkoła nie wdraża uczniów do
współpracy i odpowiedzialności, nie wyrabia u nich gotowości do po
noszenia ryzyka, nie przygotowuje ich do radzenia sobie w sytuacjach
nowych i trudnych, słowem - do życia w cywilizacji zmiennej.

Takie i podobne zarzuty, kierowane pod adresem szkoły, stanowią
niejednokrotnie punkt wyjścia mniej lub bardziej radykalnych konce
pcji jej przebudowy, Spośród nich na szczególną uwagę zasługują kon
cepcje: deskolaryzacji społeczeństwa, szkoły alternatywnej oraz
szkoły ustawicznie doskonalonej.

DESKOLARYZACJA SPOŁECZEŃSTWA

żądanie deskolaryzacji społeczeństwa jest najbardziej jaskrawym
wyrazem protestu przeciwko brakom dotychczasowej szkoły. Chodzi przy
tym o braki, które ją charakteryzują od wielu już lat. O tym bowiem,
że społeczeństwo jest przesycon~ atmosferą szkolarstwa, że więcej
ludzi uczy się żyć, aniżeli żyje pełnym życiem, że szkoła nie tylko
poprzedza życie oraz mu towarzyszy, lecz również staje niekiedy po
nad nim, pisał już E.Spranger, Posłużył się on nawet specjalną na
zwą dla określenia tego zjawiska, a mianowicie Verschulung. To"prze
szkolenie" przejawia się w postaci stopniowego wydłużania przez pa
ństwo czasu nauki obowiązkowej, obarczania szkoły coraz większą li
czbą zadań dydaktyczno-wychowawczych i opiekuńczych, drobiazgowego
sterowęnia procesem instytucjonalizacji oświaty, czemu np. służą na
rzucane uczniom treści, mało elastyczne formy organizacyjne i poda
jące metody nauczania itd.8•
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w podobnym duchu, ale z innych pozycji, kry~ykował szkołę ra

dziecki pedagog W.Ń.Szulgin, głosząc pod koniec lat 20-tych teorię
jej "stopniowego obumierania". Sporo uwag krytycznych pod adresem
szkoły, tym razem już obecnej, wypowiedzieli również współcześni pe

dagogowie w RFN oraz w Polsce: G.Brinkman. H.Fend, E.E.Geissler,
H,Muszyński, W.Okoń, ·B.Suchodolski i inni9.

Jedną z przyczyn omawianego wyżej "przeszkolenia" było przekona
nie, że to właśnie szkoła decyduje o rozwoju ekonomicznym i kulturo
wym społeczeństwa, że tylko w niej i dzięki niej można zdobyć intra
tny zawód, podnieść swoją wartość, rozwinąć ' się wszechstronnie. Dla
tego też wbrew postulatom Szulgina i innych przeciwników szkoły, od

wielu już lat rozbudowuje się ją, zmienia programy nauczania, dosko
nali organizację, metody i środki pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Skoro bowiem szkoła rozstrzyga o ludzkich losach, skoro jest swo
istym dystrybutorem wartości i kompetencji człowieka, to trzeba ją
rozwijać i ulepszać, czyniąc to nawet kosztem rosnących nakładów fi
nansowych i wysiłków społecznych.

Tymczasem, jak pamiętamy, pojawiły się głosy, że szkoła przeżywa

kryzys. Świadczy o tym_między innymi - zdaniem rzeczników tego sta
nowiska, a przede wszystkim I.Illicha - reprodukowanie przez nią i-
stniejących struktur społeczno-ekonomicznych; wyra?-na dysproporcja
między kosztami i efektami jej pracy; traktowanie nauczania jako
towaru, a nie środka rozwoju człowieka; fetyszyzacja dyplomów, dy
skryminowanie dzieci i młodzieży z uboższych grup ludności, tłumie
nie inicjatyw i naturalnej aktywności uczniów; autorytaryzm; nie
zdrowa emulacja; konformizm; szerzenie przekonania, jakoby wykszta
łcenie można było zdobyć tylko w jej murach; stosowanie przez na
uczycieli niewłaściwych metod i środków wychowania; ignorowanie ró
żnic indywidualnych; ogólnie - nieprzystosowanie do potrzeb współ
czesności10.

Tych i podobnych zjawisk, świadczących o kryzysie szkoły, niemo
żna zlikwidować za pomocą reformy - konkluduje Illich. Aby to zro
bić, trzeba s~kołę po prostu usunąć, a społeczeństwo - zdeskolaryzo
Wać. Należy przy tym działać inaczej niż dotąd, kiedy to.krytyce
szkoły towarzyszyła w ostatecznym rozrachunku nie tyle jej przebudo

wa, co raczej .•• rozbudowa. Wskutek tego powstało błędne koło:szko
ła, rozpowszechniając "paczkowane" wykształcenie, wytwarzała coraz
większy odsiew, a to z kolei prowadziło do. zakładania nowych szkól.
Chorobę usiłowano zatem leczyć za pomocą środka, który stanowi jej
Przyczynę.
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A przecież, dowodzi Illich, istnieje możliwość wyjścia poza to ko
lo, przy czym jest nim "przeciwieństwo szkoły", swoista antyszkoła.
Można bowiem wyobrazić sobie naukę"··· wypływającą z osobistych po
budek, bez zatrudniania nauczycieli-przekupujących albo zmuszających
ucznia, by zechciał znaleźć czas i chęć na nauczenie się czegoś, mo
żna powiązać ucznia nowymi ogniwami ze światem, zamiast w dalszym cią
gu przekazywać mu wszystkie problemy oświatowe za pośrednictwem na

uczycieli11.
W tym nowym systemie miejsce szkoły zajęłaby sieć edukacyjna, o

bejmująca wszystkie lokalne instytucje i placówki oświatowo-wychowa
wcze, poczynając od kina, muzeum, zakładów p:r-acy, szpitala, bibliote
ki publicznej itd., a kończąc na korepetycjach i terminatorstwie.Sieć
ta uwolniłaby uczenie się od krępujących je obecnie ograniczeń czasó
wych, treściowych /programowych/, materialnych, personalnych, prze
strzennych, a oprócz tego przystosowała je do rzeczywistych aspiracji

i potrzeb oświatowych ludzi.
Finansową podstawę proponowanego systemu stanowiłyby bony,które o

trzymywałby każdy obywatel w dniu urodzin. Sprawa zaś ich wykorzysta
nia pozostawałaby otwarta: mógłby on wydać je jednorazowo, np. w mło
dości, albo też później, w wieku dojrzałym. Mógłby także pomnażać ich
wartość, świadcząc np. określone usługi oświatowe. Mógłby wreszcie
przeznaczać je na realizację różnych celów edukacyjnych, łącznie z

zaspokajaniem swoich pozazawodowych potrzeb i zainteresowań umysłowych
i kulturalnych.

Dopiero taki system edukacji, tzn. system zapewniający każdemu
człowiekowi pełną swobodę wyboru treści, metod, czasu i miejsca ucze
nia się, zdoła przezwyciężyć niedostatki konwencjonalnej szkoły, oraz
przyczyni się - zdaniem Illicha - do zapewnienia ludziom równych szans
oświatowych.

Czy rzeczywiście?
Załóżmy, że komuś udałoby się gdzieś uruchomić kiedyś lansowaną

przez deskolaryzatorów sieć edukacyjną i zorganizować proces kształce
nia z całkowitym pominięciem szkoły, albo - jak proponuje E.Reimer z
zachowaniem jedynie jej najniższego szczebla, tzn. nauczania początko-

12 C . b ó . .wego . zy mozna y w wczas mieć pewność, że wszys~y członkowie spo-
łeczeństwa, poddani takiemu eksperymentÓwi, przyswoiliby sobie zasób
wiedzy i umiejętności niezbędny do indywidualnego rozwoju, racjona
lnego współżycia i zachowania ciągłości historycznego postępu? Czy.mo
żna mieć pewność, że b~ny edukacyjne faktycznie przyczyniłyby się do
wyrównania szans oświatowych ludzi? Przecież, aby z nich racjonalnie
korzystać, trzeba wiedzieć, jak, kiedy i po co czynić z nich taki a
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nie inny użytek. Taką zaś wiedzą nie dysponują na ogól ci, którym

jest ona najbardziej potrzebna, a więc ludzie niezamożni. Czy można
mieć pewność, że surowa krytyka szkoły, którą Illich obarcza winą za
utrwalanie nierówności między ludźmi, za ubóstwo, krzywdę i niespr-a
wiedliwość społeczną, nie odwraca uwagi od rzeczywistych przyczyn

tych zjawisk?
Podobne wątpliwości nasuwają się również w związku z tą odmianą

koncepcji deskolaryzacji społeczeństwa - nazwijmy ją technologiczn~
- w myśl której rozwój mikroprocesorów doprowadzi do zasadniczej
przebudowy obecnego systemu nauczania. Dzięki bowiem mikroprocesorom
każdy będzie mógł uczyć się w domu tego, czego pragnie się uczyć /i
to w dowolnym zakresie/, wtedy, kiedy będzie mu to najbardziej odpo
wiadało, oraz za pomocą wybranych przez siebie metod. W tej sytuacji
dotychczasowe zadania szkoły trzeba będzie poddać daleko idącej re
wizji, przy czym może się okazać, że podważy to jej rację bytu, przy

najmniej w obecnym kształcie13.
Podobną tezę - jak pamiętamy - głoszono również na przełomie lat

50-tych i 60-tych w 'związku z burzliwym wówczas rozwojem różnych ko

ncepcji nauczania programowanego. Z czasem okazało się, że ma ono
wprawdzie rację bytu w szkolnictwie, ale w najlepszym razie jako je
dna obok wielu, ale bynajmniej nie jedyna metoda pracy dydaktycznej.
Czy można wykluczyć, że w przypadku mikroprocesorów stan.i e się ina

czej?
Rekapitulując stwierdzamy, że idea deskolaryzacji

jest w swej warstwie postulatywnej nie tylko utopijna, lecz również
sprzeczna z 'interesem tych, którym rzekomo ma służyć, tzn. z intere-
sem szerokich rzesz ludności. Inaczej natomiast przedstawia się
sprawa, gdy chodzi o jej warstwę krytyczną. Chociaż bowiem ukazuje
szkołę w sposób jednostronny, niejako w krzywym zwierciadle, i oce
nia ją zbyt surowo, to jednak może okazać się pomocna przy jej na
prawie. Wskazują na to pytania, które ta krytyka implikuje: Czy po
dejmowana reforma zapewnia uczniom szerszy niż dotychczas dostęp do

}'łiedzy? Czy podnosi rangę uczenia się w porównaniu z nauczaniem? Czy
daje dzieciom i młodzieży więcej swobody, a nauczycielom więcej auto
nomii? Czy wiąże szkołę z placówkami kształcenia równoległego? Czy·
tworzy warunki sprzyjające samodzielnej - indywidualnej i zbiorowej

- aktywności poznawczej uczniów?

społeczeństwa
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SZKOLA ALTERNATYWNA

Rzecznicy deskolaryzacji społeczeństwa nie mają wielu zwolenników.
Pod tym względem zdecydowanie górują nad nimi ci reformatorzy szkoły,
którzy poszukują rozwiązań wobec niej alternatywnych. Tym razem nie

żąda się już więc zniesienia szkoły, lecz zmierza do zbudowania szko
ły innej od tej, którą znamy i którą krytykuje się z wielu różnych
powodów. Cechą konstytutywną tej "innej szkoły", szkoły alternatywnej
jest otwarcie na to, co ją otacza, co nowe i twórcze, co może pobu
dzać uczniów do samodzielnej aktywności poznawczej, kształtować i ro

zwijać ich zainteresowania, wdrażać do samoksztalce~ia, słowem - co
może sprzyjać ich wielostronnemu rozwojowi.

Autorzy tego "wyznania wiary" alternatywnych rozwiązań edukacyjnych
chcieliby zatem zbudować szkolę odpowiadającą duchowi epoki, w której
żyjemy, jakże innej od epok poprzednich14• Wymaga to jednak - ich zda-
niem - usunięcia błędów typowych dla szkoły konwencjonalnej, takich
jak: tworzenie klas szkolnych z uczniów tego samego rocznika oraz prze
trzymywanie ich przez długie lata z dala od "prawdziwego życia" i od
powiedzialnotci; wydłużanie czasu nauki szkolnej poza granice wyzna
czone pr•zez potrzeby społeczno-gospodarcze i kulturowe; mnożenie prze
dmiotów nauczania; zastępowanie subiektywnych ocen nauczycielskich ró
wnie subiektywnymi ocenami testowymi; oddzielanie nauki od pracy; tra
ktowanie szkoły jako narzędzia powołanego do wyrównywania szans eduka
cyjnych dzieci i mf odzd eży, zastępowania r-ods i.ny w jej wychowawczych
powinnościach, a nawet dokonywania społecznych reform.

Usunięcie tych błędów wymaga nie tylko wzmiankowanego już otwarcia

szkoły, bez czego nie uda się przezwycięiyć jej obecnej izolacji, lecz
również zasadniczej zmiany dotychczasowego modelu pracy dydaktyczno-
-wychowawczej. W tym bowiem modelu, którego podstawę stanowi
WIEDZA - PROGRAM NAUCZANIA - NAUCZYCIEL - UCZEŃ; wychowankowie
są gló~:nie na wiedzę narzuconą im z zewnątrz, z reguły dość
od ich rzeczywistych potrzeb i zainteresowań, Otóż na miejsce tego mo
delu należałoby wprowadzić nowy, w którym uczeń byłby równocześnie
podmiotem i przedmiot em nauczania - uczeni a się. Takie wymagania spe
łrii a, zdaniem zwolenników szkoły alternatywnej, model o następującej
str·ukturze:

UCZEŃ REALNY ŚWIAT

~~
NAUCZYCIEL

-szereg:
zdani

odległą

WIEDZA
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w tym modelu nauczyciel nie jest wprawdzie postacią tak silnie e

ksponowaną jak w nauczaniu realizowanym w sposób konwencjonalny, nie

mniej jego rola jest znacząca. On to bowiem operacjonalizuje ogólne
cele nauczania i wychowania, dobiera stosowne dla ich ekspozycji me

tody i środki, a równocześnie uwzględnia posiadane przez uczniów do
świadczenie, ich możliwości i zainteresowania, a także formułowane

przez nich propozycje organizacyjne i metodyczne. I pod tym właśnie
względem obecne odmiany szkoły alternatywnej, określanej również nie-

. kiedy mianem "szkoły otwartej", w tym przede wśzystkim duńska /Tvind/
i amerykańska /Syracuse, Santa Monica i inne/, różnią się od konce
pcji wcześniejszych, związanych z ruchem "nowego wychowania". Różni
ce polegają na tym, że zgodnie z przedstawionym wyżej modelem na
uczania otwartego, uczniowie mają szeroki, częsty i bezpośredni kon

takt z rzeczywistością przyrodniczą, społeczną i kulturową. Dzieje
się tak dlatego, że uczą się zarówno w szkole, jak i poza nią, że łą~
czą naukę z pracą, mają pewien wpływ na dobór treści kształcenia, ko
rzystają z usług nieprofesjonalnych nauczycieli, których włącza się
do procesu nauczania, często pracują w mniejszych lub większych gru

pach,rozwiązują interdyscyplinarne problemy itp.
Ogólnie można powiedzieć, że wspólną podstawę różnych odmian szko

ły alternatywnej stanowią następujące zasady:
1. O organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej rozstrzygają za

chodzące między uczniami różnice. Stąd też indywidualizacja tej pracy

jest dla szkoły dyrektywą naczelną.
2. Wszędzie tam, gdzie to jest celowe i możliwe, należy stosować

metodę projektów, grupowe formy nauczania oraz interdyscyplinarną te

matykę zajęć.
3. Lekcja powinna być ważnym, ale tylko jednym z trzech składników

zinstytucjonaliz~wanego. kształcenia, obejmującego również

pozalekcyjne i pozaszkolne.
4. Proces nauczania-uczenia się,realizowany w szkole i przez szko

łę, wymaga racjonalnego łączenia z pracą przystosowaną pod względem
trudności do wieku, planów życiowych, zainteresowań i możliwości psy

chofizycznych dzieci i młodzieży.
Szkołę alternatywną chwali się niejednokrotnie za to, że zerwała

ze sztyw~ą organizacją klasowo-lekcyjnego nauczania, otworzyła u-
czniom dostęp do pozaszkolnych źródeł wiedzy, wdraża ich do pracy, u
czy odpowiedzialności, samÓdzielności i zaradności. Ale obok tych po
chwał zarzuca się jej, że nie zapewnia dzieciom i młodzieży usystema-
tyzowanych wiadomości; stwarza pozory emancypacji uczniów; zamjast

zajęcia
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wspomagać wszechstronny rozwój, lansuje zawoalowaną selekcję wycho
wanków; a oprócz tego przecenia w pracy wychowawczej kategorię "być",

c·zyniąc to zarazem niejako kosztem kategorii "wiedzieć". Nic zatem
dziwnego, że z usług szkoły alternatywnej - z wyjątkiem tzw. Waldo
rfschulen w RFN - korzystają prawie wyłącznie uczniowie wywodzący się

' . h ł h15z naJubozszyc grup spo ecznyc .

SZKOŁA USTAWICZNIE PQ§KO~AtONA

W tej sytuacji liczba zwolenników zachowania szkoły konwencjona
lnej jako centralnej instytucji edukacyjnej - oczywiście ustawicznie
doskonalonej i przystosowywanej do zmieniających się warunków życia
- zdecydowanie przewyższa liczbę entuzjastów szkoły alternatywnej, a
tym bardziej liczbę deskolaryzatorów. Ta doskonalona ciągle szkoła

miałaby przy tym pozostać szkolą w tradycyjnym rozumieniu, a więc ta
ką, której działalność dydaktyczno-wychowawcza opiera się na $ystemie
klasowo-lekcyjnym, przedmiotowym podziale treści nauczania i kierowni
czej roli nauczyciela w tym procesie. Utrzymanie więc, a nawet wzmo
cnienie obecnej pozycji szkoły jest głównym celem "doskonaleniowego"
programu reformy edukacji. Realizacji tego celu ma przede wszystkim
służyć uzupełnienie kształcącej funkcji szkoły, będącej dotychczas za
sadniczą domeną jej poczynań, o funkcję opiekuńczą. To właśnie z tego
powodu proponuje się przedłużyć czas pracy szkoły, a nawet przekszta
łcić ją w szkolę całodzienną lub w szkolę-internat. Z tego też powodu
zamierza się objąć kontrolą tak zajęcia lekcyjne, jak pozalekcyjne,łą
cząc je zarazem w możliwie spójną całość i podporządkowując realiza
cji wspólnego programu. Cechą szczególną owego programu byłoby przy
tym planowe kształtowanie zainteresowań, potrzeb poznawczych, kryte
riów wartości, przekonań oraz postaw uczniów.

Wzmocnieniu dotychczasowej roli szkoły w społeczeństwie ma również
służyć systematyczne doskonalenie realizowanych przez nią planów i
programów oraz metod organizacji i środków nauczania. Jest ono konie
czne - zdaniem rzeczników szkoły ustawicznie doskonalonej - ze wzglę
du na stały rozwój nauki, techniki, kultury i życia społecznego oraz
związaną z tym rozwojem potrzebę aktualizacji treści nauczania. Jest
ono niezbędne, aby szkoła mogla włączyć do swojej działalności ró
wnież rodziców, by razem z nimi uzgadniać jej kierunek. Jest ono wre
szcie pożądane, aby uczniowie zaznajamiali się z najnowszymi zdobycza
mi nauki już w szkole, a oprócz tego przyswoili sobie nawyk aktualizo
wania posiadanej wiedzy w drodze systematycznego samokształcenia tak
że po opuszczeniu jej murów.
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Ta strategia ustawicznego doskonalenia szkoły ma swoje pI'iorytety.

Obejmują one - oprócz wspomnianej już rozbudowy sprawowanych przez

szkolę funkcji - tzw. przyspieszenie kształcenia w klasach naj
niższych, którego efektem było np. w ZSRR skrócenie cyklu nauczania

początkowego z czterech do trzech lat; korelacje pracy dydaktyczno
-wychowawczej z pracą pozostałych instytucji i placówek oświatowych,
w tym głównie z działalnościa edukacyjną środków masowego przekazu;

łączenie nauki szkolnej z szeroko rozumianą aktywnością praktyczną u
czniów, czemu między innymi służy kształcenie politechniczne; wre
szcie aktywizowanie poczynań poznawczych uczniów za pomocą nowocze
snych metod /gry dydaktyczne, nauczanie problemowe itp./ i środków
/teksty programowane o ekspozycji podręcznikowej i maszynowej, tele
wizja w obwodzie zamkniętym, komputery itd./.

Ukształtowana za pomocą takich i podobnych zabiegów "szkoła ju
tra" powinna umożliwiać wszystkim uczniom zdobycie wykształcenia u
prawniającego do studiów wyższych oraz do podjęcia pracy zawodowej o
szerokim profilu. W tym celu musi ona wiązać w racjonalną całość za
jęcia lekcyjne i pozalekcyjne, ksztalc1nie realizowane w szkole z
kształceniem równoległym, zawierać sprawnie funkcjonujący mechanizm
or_ientacj i pedagogicznej, a przede wszystkim być szkolą wychowującą.

Być może, że taka właśnie szkoła, ewentualnie wzbogacona o nie
które składniki szkoły alternatywnej, stanie się rzeczywiście szkolą
przyszłości. Na rzecz tej hipotezy przemawia fakt, że już dzisiaj
dysponujemy metodami i środkami, które niejako torują jej drogę. Za
wdzięczamy je przede wszystkim postępowi społeczno-ekonomicznemu i
technicznemu, ale także pedagogicznemu.

UWAGA KOŃCOWA

O tym, jaka będzie naprawdę przyszłość szkoły i szkoła przyszłoś
ci decydują, jak wiadomo, nie tylko pedagogowie. Szkoła bowiem sta
nowiła zawsze, i nadal stanowi, pochodną panujących w danym kraju
stosunków·spolecznych, gospodarc;ych i politycznych. Na losy szkoły
rzutowała ponadto i nadal rzutuje, sytuacja międzynarodowa, pokój
sprzyja rozwojowi edukacji,· wojna natomiast ów rozwój hamuje, a na
wet niweczy. Dzisiaj pokój jest bardziej niż kiedykolwiek potrzebny,
aby szkoła mogla w ogóle istnieć.
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O FUNKCJACH WSPÓŁCZESNEJ· SZKOŁY

. I ICH REALIZACJI

Funkcjonowanie szkolnictwa jest przedmiotem zainteresowania wszy

stkich współczesnych społeczeństw. Jest to zainteresowanie zrozumia
le, ponieważ w edukacji, a w tym w oświacie szkolnej, widzi się sza
nse rozwoju państw i społeczeństw, widzi się możliwości oddziaływania
na zachowania dużych i małych grup społecznych, dostrzega się drogę
wiodącą do rozwiązywania wielu podstawowych problemów trapiących lu

dzkość.
Rozwojowi oświaty, swoistej eksplozji edukacyjnej, a także rozwo

jowi nauki, która przecież dostarcza treści kształcenia, towarzyszy
ły i towarzyszą wielkie oczekiwania, duże nadzieje. Z większą lub

mniejszą silą, ale ciągle utrzymuje się wiara w to, że coraz
wykształcone społeczeństwa potrafią skuteczniej przezwyciężeń

lepiej
głód,

zapobiegać klęskom żywiołowym, chronić środowisko naturalne, l-cr-zystać
z bogactw przyrody. Wciąż żywe jest przeświadczenie, iż wykształcone
społeczeństwa znajdą racjonalne sposoby rozstrzygnięcia konfliktów
politycznych i sprzeczności społecznych, potrafią zapobiec ~ojnom. W
znacznej części nadzieje te udaje się spełnić, ale można też wskazać

liczne przykłady, że wykształcone społeczeńątwa wcale nie potrafią,
cie chcą lub z jakiegoś względu nie mogą rozwiązać nękających je pro
blemów.

Zapewne oczekiwania wobec edukacji są często nadmierne, nierzadko
też zdarzają się oc.z.ękiwania źle adresowane, nieuzasadnione - wiele
bowiem trudności przezwyciężyć mogą i powinny nie tyle instytucje o
światowe /choć i one mogą mieć swój udział/, co raczej inne instytu
cje, grupy społeczne, organizacje. Ale w opinii wielu ludzi systemy
edukacyjne, a szczególnie szkolnictwo, ile spełniają swoje zadania,
Mówi się więc o lcryzysie szkoły, nawołuje do likwidacji szkół i za
stąpienia ich innymi forma~i kształcenia i wychowania1.

Poczucie zawodu, które pojawia się u wielu ludzi, związane jeSt

nie tylko z bezradnością czy słabym wpływem szkolnictwa na rzeczywi
stość społeczną i gospodarczą świata, ale również z niedostatecznymi

- w odczuciu poszczególnych osób - możliwościami zaspokojenia tych
własnych aspiracji, które kojarzono i kojarzy się ze zdobyciem wy·

. . . a
kształcenia. Wszak jeszcze do niedawna ukończenie szkoły średn1eJ,
tym bardziej szkoły wyższej, zdobycie wykształcenia, były ważnymi
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czynnikami awansu społecznego i zawodowego, czynnikami niejako stwa
rzającymi podstawy wysokiego prestiżu i wysokiego standardu życiowe

.go, Innymi słowy - wykształcenie prowadziło do tzw. awansu pionowego,
awansu w hierarchii społecznej, Wraz z upowszechnianiem edukacji szko
lnej słabnie bezpośredni związek takiego awansu ze zdobyciem wykszta
łcenia. Uzyskanie wiedzy nie gwarantuje już ani wysokiej pozycji za
wodowej, ani wysokich dochodów, ani tak wysokiego jak dawniej presti
żu społecznego. W odróżnieniu od szkolnictwa elitarnego - szkolnictwo
masowe często nie spełnia nadziei na wspomniany awans pionowy, ale da
je szanse tzw. awansu poziomego, rozwoju osobowości, realizacji wła
snych zainteresowań, zmiany miejsca pracy /na inne, ale nierzadko wca
le nie wyższe czy lepiej płatne/.

Wszystko to wywołuje niezadowolenie społeczne i silną krytykę szko
lnictwa, podważa wiarę w wartość kształcenia i osłabia dążenia eduka
cyjne. Zjawiska·takie występują w licznych krajach, szczególnie zaś w
krajach szeroko upowszechniających kształcenie w szkolnictwie średnim
i wyższym.

Sytuacja taka zmusza do poszukiwania rozwiązań pozwalających szko
lnictwu lepiej spełniać rozmaite funkcje społeczne. Niektóre poczyna
nia - zależne od szeroko rozumianych warunków społeczno-ekonomicznych
- podejmowane są przez polityków oświatowych, administrację państwową,
wielkie organizacje społeczne i gospodarcze. Inne mogą być podejmowa
ne przez środowiska oświatowe, nauczycieli, pracowników szkolnictwa,
przedstawicieli nauk p~dagogicznych. Zatrzymajmy się na przykładach
poczynań w dużej mierze zależnych od tych ostatnich środowisk.

PROBLEMY OKREŚLENIA FUNKCJI SZKOŁY

Jednym z podstawowych zarzutów stawianych współczesnej szkole jest
jej dysfunkcyjność. Twierdzi się, że szkoły stają się coraz bardziej
oderwane od wielu dziedzin życia. Treści kształcenia szkolnego są w
dużej części mało przydatne absolwentom szkoły, szkoła slab◊ przygoto
wuje do pełnienia przyszłych ról zawodowych, nie przygotowuje /lub
czyni to nieudolnie/ do samodzielnego życia w społeczeństwie, nie po
maga w rozwiązywaniu różnorodnych trudności. Kształcenie odbywa się
niejako "na niby" - w sztucznych warunkach, na niezbyt potrzebnych
treściach, ęztucznymi metodami. Szkoła jest zatem dysfunkcjonalna, bo
nie Pełni tych funkcji, których oczekuje społe~zeństwo. System szkol

ny funkcjonuje niejako sam dla siebie.
W Przytoczonych opiniach sporo jest przesady, ale nie brak też

spostrzeżeń trafnych. Trudno bowiem zaprzeczyć, że szkolnictwo wielu
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krajów dość tradycyjnie pojmuje swoje zadania czy swoje funkcje. Cią
gle dostrzegalne bywa nadmierne eksponowanie zadań dydaktycznych, a
jednocześnie realizacji tych zadań służą encyklopedyczne treści i

schematyczne metody nauczania. Nic dziwnego, że w warunkach coraz ła
twiejszego dostępu do wielu źródeł wiedzy i coraz częstszego korzysta
nia z atrakcyjnych - pozaszkolnych - metod i form zdobywania wiedzy,
szkoła przestaje pełnić funkcję podstawowej i zdecydowanie dominują
cej instytucji, która dostarcza dzieciom i młodzjeży wiedzę2

Nie bez racji mówi się, że współczesne szkolnictwo powinno w wię
kszym niż dotąd stopniu spełniać funkcje doradcze i funkcje związane
z kierowaniem procesami poznawania świata i z systematyzowaniem zdo
bywanej przez młodzież wiedzy. Zwraca się też uwagę, że oczekiwania
społeczne i potrzeby dzieci i młodzieży dotyczą lepszego przygotowa
nia do życia społecznego i lepszego przygotowania do funkcjonowania w
świecie rzeczy i w świecie idei. Od pewnego czasu sugeruje się potrze
bę określenia tych funkcji, które spełniać powinna współczesna szko
ła. W istocie są to sugestie dotyczące - inaczej mówiąc - określenia
podstawowych zadań szkoły.

Dokonując prób zarysowania wspomnianych funkcji wymienia się m.in.
funkcje związane z rozwojem człowieka, uczestnictwem w procesach spo
łecznych i wykonywaniem określonych zadań. Uszczegółowieniem takiej
propozycji jest np. koncepcja kształcenia, w której uwzględnia się
kilka podstawowych obs·zarów życia i działalności człowieka. Są to
m.in. zachowanie życia i zdrowie, sprawy wyżywienia i mieszkania, ży
cie duchowe, przeżycia estetyczne, wychowanie, współpraca z innymi lu
dźmi, wypoczynek, materialne warunki życia3. W innym ujęciu proponuje
się zwrócenie uwagi na dwa obszary spraw: rozwój indywjdualny /zdro
wie, rozwój intelektu, moralność, estetyka oraz kontakty z otocze
niem/ zjawiska i procesy społeczne, technologia, przyroda4. Jui przed
laty przedstawiona została jedna z polskich koncepcji, która zawiera
ła szkic różnych dziedzin życia, do których przygotowywać powinna e
dukacja. ·zaliczono do njch: działalność polityczna, udział w realiza
cji polityki ludnościowej, aktywność zawodową, aktywność kulturalną,
uczestnictwo w kręgach grup nieformalnych, procesy samokształcenia,
samowychowania, "samorozwoju"5.

Pojawiły się też i inne propozycje niejako funkcjonalnego ujęcia
powinności instytucji edukacyjnych - w tym szkoły. Propozycje te zmie

rzają do zbliżenia szko1y do potrzeb i oczekiwań społecznych, zmierza
ją do zmniejszenia swoistej luki edukacyjnej między rzeczywistością
społeczną i jakby oderwaną od tej rzeczywistotci pracą instytucji
światowych. Chodzi jednak nie tylko q spełnjanie przez edukację

o-
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kcji adaptacyjnej - przystosowania człowieka do warunków·współczesne

go życia, ale także o przygotowanie do rozwiązywania problemów przy

szłości. Temu zaś służyć ma kształcenie antycypacyjno-innowacyjne6.
Programowo-organizacyjne modele takiego kształcenia coraz
opracowywane są w różnych krajach.

częściej

O REALIZACJI FUNKCJI WSPÓŁCZESNEJ SZKOŁY

Szkoła - podobnie jak i inne instytucje oświatowe - będzie w sta

nie pełnić swoje funkcje pod warunkiem daleko idących zmian w tre
ściach, metodach, środkach i formach kształcenia i wychowania.Kszta
łcenie encyklopedyczne i herbartowskie metody i formy pracy dydakty~
czno-wychowawczej nie mogą nadal dominować w praktyce szkolnej.Kszta
lce'nie w coraz większym stopniu musi przygotowywać do aamodz ie Lnego

zdobywania wiedzy, selekcji i systematyzacji, wartościowania tej wie
dzy i jej wykorzystania. Treści kształcenia i sposoby współpracy na
uczycieli i uczniów powinny pomagać w przygotowaniu do uczestnictwa
w tych zakresach działalności czy dziedzinach życia, o których mowa
była uprzednio, a które stanowią lub będą stanowić realną "treść" ży

cia współczesnego człowieka.
Współczesna szkoła powinna kształtować sprawności ułatwiające sa

modzielne poznawanie i zmienianie świata. Potrzebne są więc metody
sprzyjające rozwojowi myślenia i działania twórczego, metody badania
rzeczywistości, metody służące przewidywaniu zjawisk i procesów, a
także wywoływaniu procesów technologicznych, społecznych i in. Waru
nkiem dobrego funkcjonowania we współczesnym świecie jest opanowanie
umiejętności właściwego rozwijania i wykorzystania techniki.

Niektóre rozwiązania sprzyjające wypełnianiu zróżnicowanych, wie
lostronnych, licznych funkcji szkoły wprowadzone są w krajach europe
jskich i wysoko rozwiniętych krajach pozaeuropejskich7. Również w Po
lsce znane są rozmaite sposoby kształcenia i wychowania, które uła
twiść mają realizację owych funkcji8. W przypadku naszego kraju·prze
rniany praktyki oświatowej wciąż jednak przebiegają znacznie wolniej
niż rozwój teorii pedagogicznej, a różne propozycje kształcenia - np.
kształcenia problemowego, kształcenia przez badanie, kształcenia zin
dywidualizowanego - szybciej znajdują zastosowanie w innych krajach
niż na gruncie ojczystym. Trudno niekiedy oprzeć się wrażeniu, że pod
stawowe problemy współczesnej polskiej szkoły polegają nie tyle na
nieznajomości dróg wiodących do pokonania trudności, co na kłopotach
- Obiektywnych i subiektywnych - z podążaniem tymi drogami.
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Udana realizacja funkcji.współczesnej szkoły zależy - rzecz· jasna

- zarówno od praktyki, jak i teorii pedagogicznej, W dziedzinie pra

ktyki wskazane wydaje się śmielsze wdrażanie znanych i już zweryfi
kowanych rozwiązań dydaktycznych sprzyjających indywidualnemu rozwo
jowi uczniów, kształtowaniu sprawności poznawczych, rozwojowi myśle
nia twórczego, kształtowaniu postaw. Popularyzacji i przyswojeniu
tych rozwiązań powinny służyć szkoły eksperymentalne i szkoły wiodą
ce, których sieć trzeba odtworzyć i rozsz_erzyć.

Wlaśniwe funkcjonowanie szkoły w dużej mierze zależy od współpra

cy ze środowiskami pozaszkolnymi i udziału społeczeństwa w realiza-
cji procesu kształcenia i wychowania dzieci i mlodz~eży. Postulat
kształcenia "społeczeństwa wychowującego" wciąż jednak daleki jest
od spełnienia, a praktyka życia społecznego niekiedy przeczy zrozu

mieniu i akceptacji tego postulatu.
W dziedzinie teorii pożądane wydaje się przezwyciężenie izolacjo

nizmu - oderwania od rzeczywistych potrzeb ludzi uczących się, od
zachodzących procesów społecznych, od praktyki pedagogicznej. Teorie
pedagogiczne powinny silniej opierać się na empirii i służyć okre
ślaniu i wyjaśnianiu prawidłowości procesów edukacyjnych, powinny
też - dzięki temu - pomagać w kształtowaniu tych procesów, sprzyjać
trafnemu określaniu w osiąganiu podstawowych celów kształcenia i wy
chowania.

X

O wielu wymienionych wyżej sprawach, które wyznaczają udaną re
alizację funkcji współczesnej szkoły, mówi się już od dawna. Tylko w
ostatnim piętnastoleciu kwestie te kilkakrotnie podnoszone były w
szerokich dyskusjach społecznych - m.in. w dyskusjach poprzedzających
opracowanie "Raportu o stanie oświaty w PRL", w dyskusjach po opubli-

_kowaniu "Raportu", w dyskusjach dotyczących systemu oświaty na prze
łomie lat siedemdziesiątych i osiemdziesiątych.

Sprawy funkcji szkoły współczesnej i sposobów realizacji tych fu
nkcji stanowią jeden z najważniejszych wątków najnowszej dyskusji o
systemie edukacji -dyskusji, która toczy się od polowy bieżącego roku
w związku ·z plenarnym posiedzeniem KC PZPR /posiedzeniem poświęconym
problemem edukacji/ i III Kongresem Nauki Polskiej, w dyskusji tej je

szcze raz przypomniano o wadze wspomnianych spraw, ale też ponownie
zrócono uwagę na potrzebę zmian w -rozumieniu miejsca i roli szkoły w
systemie edukacyjnym, zmian w teorii i praktyce kształcenia i wycho
wania, zmian w relacjach między szkolą i społeczeństwem. Konieczne są
zatem również zmiany w pojmowaniu i realizacji funkcji współczesnej
szkoły.
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_ Określenie programu tych zmian~ rzeczywiste ich wprowadzenie są wa
funkami stworzenia szkoły na miarę potrzeb i oczekiwań współczesnego

społeczeństwa.
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METODA BADAWCZA W PROCESACH KSZTAŁCENIA,

WYCHOWANIA I SAMOKSZTAŁTOWANIA MŁODZIEŻY

We współczesnej teorii kształcenia zagadnienia problemowego naucza
nia i uczenia się, aktywizacji poznawczej dzieci i młodzieży, kształ
towania samodzielności poznawczej i badawczej uczniów, podmiotowego
traktowania wychowanków są mocno wyeksponowane i w pełni doceniane.
Słusznie upatruje się w związku z tymi zagadnieniami szansy unowocze
śnienia pracy szkól wszystkich szczebli, uczynienia.z instytucji szko
ły przybytku twórczej pracy dzieci i młodzieży, w którym mniej będzie
lęku i napięcia nerwowego, a więcej radości i przygód intelektualnych.
We współczesnej praktyce kształcenia przedstawione zagadnienia nie znaj
dują wciąż należnego im uznania i miejsca. Czynione są co prawda in
teresujące i nierzadkie próby ożywienia procesu dydaktycznego, wprowa
dzania innowacji, w toku realizacji których uczeń stawiany jest w roli
osoby samodzielnie rozwiązującej problemy poznawcze, przetwarzającej i
wytwarzającej informacje, ale próby te nie zmieniają w istotny sposób
tradycyjnego procesu kształcenia, w którym dominującą postacią pozo
staje nauczyciel, a pierwszeństwo dawane jest pamięciowemu opanowywa
niu przez uczniów gotowego /podanego/ materiału nauczania i możliwie
bezbłędnemu odtwarzaniu tego materiału na lekĆji czy w toku egzaminów
/np. egzaminów wstępnych do szkól średnich i wyższych, egzaminów ma
turalnych/. Sytuacja ta skłania mnie do ponownego zabrania głosu na
temat metody badawczej, jej użyteczności w praktyce kształcenia, wy
chowania i samokształtowania młodzieży. Pragnę, w warstwie praktycznej
ukazać istotę tej metody oraz pedagogiczne korzyści związane z jej
stosowaniem w szkole, a w warstwie teoretycznej - wskazać możliwości
dalszych badań nad zmianami struktury tej metody i możliwościami dal
szych zastosowań. Przedstawiając te informacje wykorzystywał będę wy
niki analizy literatury przedmiotu, a przede wszystkim efekty badań e
ksperymentalnych i sondażowych prowadzonych przeze mnie i pod moim
kierunkiem w latach 1973-1981, głównie w wyższych klasach szkól pod
stawowych na wsi i w mieście1•

:!. • GtNEZA I IS'l'OTA MET.QDY B~DAWC.ZEJ

Koncepcja kształcenia przez badanie nie jest pomysłem czasów dzi

siejszych, chociaż współcześnie nabiera szczególnego waloru. Można z
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pewnym uproszczeniem przyjąć, że jej podstawy zostały wypracowane w

początkach XX wieku oraz w -~kresie międzywojennym, Niewątpliwie mi
lowym krokiem w rozwoju tej koncepcji stały si~ efekty pracy ekspe
rymentalnej i dociekań teoretycznych J, Dewey'a, ze szczególnym u

względnieniem wydanej w 1910 roku w Bostonie książki "How we Think",
w której przedstawiona została struktura pełnego aktu myślenia re

fleksyjnego - struktura procesu rozwiązywania problemów. z pewnością
rozwinięciu tej koncepcji służyły dokonania pedagogiczne związane

m.in, z tymi nowatorskimi działaniami dydaktycznymi, które określone
są jako Metoda projektów /W.H. Kilpatrick, J.A. Stevenson/, Metoda
ośrodków zainteresowań O.Decroly'ego /akt czynności poznawczych dzie
cka obejmował: obserwowanie, następnie kojarzenie zdobytych w roku o
bserwacji informacji z wiadomościami wcześniej uzyskanymi, w końco
wej fazie - wyrażanie rzeczowe lub oderwane/, Plan Daltoński /H. Pa
rkhurst/, Szkoła pracy, Techniki C. Freineta2. Te zachodnie ruchy nó
watorskie zostały twórczo przetworzone w polskiej dydaktyce, co za
owocowało w postaci wielu wartościowych eksperymentów w szkołach mie
jskich i wiejskich - głównie w okresie międzywojennym3• Duży wkład

w dzieło tworzenia koncpecji kształcenia przez badanie wnieśli
pedagodzy polscy okresu XX-lecia międzywojennego. Godzi się tu wymie
nić m.in. L. Zarzeckiego /w wydanej w 1920 roku książce "Dydaktyka o
gólna, czyli kształcenie charakteru przez nauczanie" przedstawił za
sady indukcji i samodzielności oraz metody heurystyczne/, K. Sośni
ckiego /w "Zarysie dydaktyki" wydanym w 1925 roku wyeksponował formę
laboratoryjną/, E. Nawroczyńskiego /w wyd1:1,:-~j w 1930 roku "Zasadzie
nauczania" dokonał analizy heurystyc~nego toku nauczania/, S.Hessena
/w pracy "Podstawy pedagogiki", która wyszła drukiem w 1931 roku, za
warł do dziś użyteczne rozważania na temat "wychowania naukowego"/,
B, Suchodolskiego /godny uwagi jest zamieszczony w 1936 roku w "Nauce
Polskiej" artykuł pt. "Badanie a naucsani.e"/'. Największy postęp w ro
zwoju koncepcji kształcenia przez badanie wiąże się z bardzo żywym w
Okresie powojennym nurtem refleksji teoretycznej i badań eksperymen
talnych dotyczących nauczania i uczenia się problemowego. Jakkolwiek
Próby nauczania problemowego dokonywane były w polskiej dydaktyce je
szcze prŻed wojną, to jednak za· symboliczny moment narodzin naukowych
rozważań nad tym ~auczaniem należy uznać ukazanie się w 1957 roku IV
tomu Studiów Pedagogicznych /Kształcenie samodzielności myślenia w p1•O
cesie nauczania/, a w nim artykułu W. Okonia pt. "Problem samodzielno
ści myślenia i działania", Obok w. Okonia duży wkład w budowę dydakty-
czneJ' t .. · , .eor11 nauczania problemowego wnieśli - w pierwszeJ fazie jej
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rozwoju - m,in. J, Bartecki, E. Chabior, Cz, Kupisiewicz, S, Baścik,·

J, Zborowski, K. Lech, E, Fleming, Ich dorobek rozwijany jest przez
autorów prac metodycznych. Dobrą syntezą zagadnienia nauczania i u

czenia się problemowego jest wydana w 1975 roku książka W. Okonia
pt. "Nauczanie problemowe we współczesnej szkole"- /Warszawa, WSiP/.

Współcześnie puls badań dydaktycznych nad tym zagadnieniem j_est
dość słaby4• Próbą nawiązania do dokonań przeszłości oraz pogłębie
nia nurtu rozważań naukowych dotyczących naczania i uczenia się pro
blemowego stały ;ię prowadzone przeze mnie'dociekania teoretyczne i
eksperymenty dydaktyczne związane ze stosowaniem metody badawczej w
praktyce szkolnej. W swoich poszukiwaniach przyjąłem następującą de
finicję: "Metoda badawcza jest sposobem pracy nauczycieli z uczniami,

w toku której:
a/ nauczyciele stwarzają ramy organizacyjne badawczej działalno

ści uczniów,
b/ uczniowie samodzielnie formułują problemy badawcze, projektują

badania, przeprowadzają badania w trakcie pracy na lekcji, zajęć po
zaszkolnych i nauki domowej, analizują i interpretują wyniki badan115.

W toku pracy badawczej uczniowie klas eksperymentalnych stosowali
następujące metody: obserwację /połączona z pomiarami/, eksperyment
laboratoryjny /na zajęciach z fizyki i chemii/, eksperyment naturalny
/na zajęciach z biologii/, wywiad, analizę dokumentów, analizę tre
ści. W skład struktury zajęć dydaktycznych z zastos~waniem metody ba
dawczej wchodziły następujące główne elementy:

I. Sformułowanie głównego problemu badawczego oraz związanych z
nim problemów szczegółowych,

II. Wybór do badań tych problemów szczegółowych, których rozstrzy
gnięcie stworzy podstawy do rozwiązania problemu głównego. Ewentualne
sformułowanie hipotez /szczególnie przy problemach wymagających wy
jaśniania procesów i zjawisk/. Wybór formy organizacyjnej pracy· u
czniów stosowanej przy rozwiązywaniu problemów szczegółowych, np.pra
cy grupowej zróżnicowanej. Ewentualne powołanie grup badawczych do
pracy w dłuższym okresie czasu poza szkolą.

III. Wybór metod badania służących do gromadzenia materiałów nie
zbędnych do rozwiązania problemów szczegółowych. Zaprojektowanie pla
nu badań, ustalenie sposobu rejestrowania wyników. Skonstruowanie na
rzędzi badawczych np. P+anu wywiadu.

IV. Przeprowadzenie badań i rejestracja wyników. /Badania mogą być
realizowane w toku jednej lub dwóch lekcji w tym samym dpiu albo w
trakcie kilku lub kilkunastu dni w czasie nauki domowej poza szkołą/,
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v. Analiza i interpretacja wyników, próba rozwiązania problemu

głównego /konfirmacja, falsyfikacja lub modyfikacja hipotezy/ ..

zastosowany wyżej model zajęć dydaktycznych, użytecznych głównie

w toku nauczania przedmiotów związanych z naukami empirycznymi,pfzy

niósl i może przynosić sz~~eg wartościowych rezultatów pedagogicz
nych~ szczególnie w pracy z młodzieżą wyższych klas szkoły podsta
wowej oraz z uczniami szkól średnich - z młodzieżą w wieku dorasta
nia. Rozwój umysłowy młodzieży w wieku dorastania staje się dobrą
podstawą do organizowania pracy badawczej. W wieku tym u młodzieży:

- następuje szczytowy rozwój sprawności poszczególnych zmysL-t,,
spostrzeżenia stają się więc bogatsze w szczegóły, dokładniejsza zaś
obserwacja ukierunkowywana jest przez myślenie;

- wzrasta rola pamięci logicznej, zmniejsza się rola zapamiętywa
nia mechanicznego;

- rozwija się myślenie, wzrastają zdolności rozumienia związków
przyczynowo-skutkowych oraz myślenia logiczno-dedukcyjnego, nastę

puje przejście od myślenia konkretnego do myślenia abstrakcyjnego,
wzrastają umiejętności przewidywania, myślenia hipotetyczne-dedu

kcyjnego, wzrasta krytycyzm, rozwijają się zainteresowania poznawcze,
występuje duże natęż_enie życia umysłowego oraz aktywności myślowej 6.

Obecnie przedstawię zasygnalizowane wyżej rezultaty pedagogiczne

uzyskiwane w toku stosowania metody badawfzej.

2. ROLA METODY BADAWCZEJ W PROCESACH KSZTAŁCENIA,
WYCHOWANIA I SAMOKSZTAŁTOWANIA MŁODZIEŻY

,·
Wyniki badań eksperymentalnych_ wskazują, że stosowanie metody ba-

dawczej umożliwia uzyskiwanie wielu cennych rezultatów w s fe

r ze ks z ta ł ce n i a. Oto główne z nich:
a/ Wzrost poziomu opanowywanych przez uczniów wiadomości i wzrost

trwałości zdobytych informacji. Jest to w poważnym stopniu rezulta
tem nie mechanicznego zapamiętywania, lecz zapamiętywania logicznego
faktów uzyskiwanych na drodze samodzielnych dociekań. Trwałość i za
kres przyswojonych wiadomości związane są z pozytywnym zaangażowaniem
:mocjonalnym uczniów w toku poszukiwań badawczych.

b/ Istotny wzrost poziomu samodzielności poznawczej młodzieży prze
jawiającej się w formie:

- umiejętności rozwiązywania problemów badawczych /formułowania
Problemów, projektowania badań, prowadzenia pracy badawczej, analizo
wania i interpretowania wyników, wyrażania wyników badań w formie
uetnej i pisemnej/,
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- umiejętności doboru źródeł informacji i gromadzenia wiadomości
związanych z opracowywaniem nowego zagadnienia Im.in. analizowanie

treści publikacji książkowych i prasowych/.
c/ Wystąpienie pozytywnego transferu umiejętności badawczych. Do

świadczenia badawcze, jakie zdobywa uczeń na jednym przedmiocie na
uczania, wykorzystywane są efektywnie w trakcie rozwiązywania pro
blemów badawczych zarówno w toku uczenia się przedmiotów pokrewnych,
jak i dyscyplin treściowo od siebie odległych. Nauczyciel np. bio
logii wykorzystując metodę badawczą w czasie zajęć lekcyjnych pracu
je także "na rzecz" efektów nauczania innych przedmiotów - np. języka
polskiego, chemii. Oznacza to możliwość korelowania pracy nauczycie
li różnych przedmiotów oraz możliwość integrowania kształcenia pro~
wadzonego na lekcjach różnych przedmiotów szkolnych.

d/ Wzrost poziomu zainteresowania uczniów treściami nauczanych
przedmiotów. W sytuacji, gdy tradycyjny sposób nauczania jest dość
monotonny i nudny, wprowadzenie metody badawczej stanowi istotne u
rozmaicenie pracy szkolnej. Uczniowie bardziej angażują się emocjo
nalnie w pracy na lekcjach i poza szkołą. Szukają dodatkowych info
rmacji, nie objętych programami nauczania, są dociekliwi w swoich
poszukiwaniach.

Efekty badań eksperymentalnych stanowią dane świadczące o tym,
że stosowanie metody badawczej przynosi wartościowe wyniki w s fe
r ze wychowa n i a. Następuje tak pożądane we współczesnej
teorii i praktyce kształcenia powiązanie nauczania i wychowania. Do
tych wartościpwych wyników należą m.in.:

- Ukształtowanie się postawy badawczej, postawy krytycznej uczniów,
Młodzież uczy się dostrzegać ważne problemy do rozwiązania w środo
wisku szkolnym i w środowisku lokalnym, stara się także projektować
sposoby rozwiązywania tych problemów, M.in. w badaniach prowadzonych
w środowisku wiejskim na zajęciach z wychowania obywatelskiego ucznio
wie w sposób bardzo dojrzały projektowali sposoby działań instytucji,
organizacji i ludności,służące podniesieniu stanu higienicznego mie
jscowości, ochronie środowiska naturalnego, zwiększeniu aktywności
kulturalnej dzieci, młodzieży i dorosłyc!.. Młodzież potrafi· także w
sposób wartościowy zaprojektować innowacje w zakresie pracy szkolnej
np. związane z gromadzeniem określonych zbiorów, prowadzeniem w spo
sób niekonwencjonalny zaję~ pozalekcyjnych. Przejawia więc ona czyn
ną postawę wobec otaczającej ją rzeczywistości społecznej, kulturowej,
przyrodniczej. Można by powiedzieć, że stosowanie metody badawczej
sprzyja kształtowaniu się twórczych postaw uczniów.
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_ opanowanie umiejętności pracy w grupie, umiejetności Kspółdzia

iania w rozwiazywaniu wspólnych zadań, ukształtowanie się poczucia
odpowiedzialności za wyniki poszukiwań badawczych, współodpowiedzia
lności za efekty pracy grupy. W toku badań prowadzonych poza szkoła
i przez dłuższy czas, młodzież umiejętnie planuje~ synchronizuje
pracę całej grupy, a takfe - przydzielaj~c indywidualne iadania - po
szczególnych jej członków, opracowuje zebrany materiał oraz wnikliwie
ocenia efekty swych działań.

Rezultaty badań eksperymentalnych świadczą dowodnie o tym, że sto
sowanie metody badawczej stwarza znaczne możliwości osiagania pożyte

cznyc:'1 efektów także w sferze sam oksz ta ł to w a~
n i a młodzieży. We współczesnej teorii i praktyce kształcenia zbyt
mało uwagi poświeca się tej właśnie sferze mającej podstawowe znacze
nie dla rozwoju człowieka w ciągu całego życia, autokreacji, samodo
skonalenia. Co prawda nie brak opracowań na temat samokształcenia, w
naczelnych celach nauczania uwzględniane jest przygotowanie doń dzie
ci i młodzieży, ale zagadnienie to na ogół ograniczane jest do okre
ślonych umiejetności instrumentalnych. Przygotowanie do samokształto
wania wymaga wprawdzie umiejętności i są one zdobywane w traKcie pra
cy badawczej - głównie te decydujące o samodzielności poznawczej.

Przygotowanie to wymaga jednak ukształtowania także pewnych cech kie
runkowych i takie cechy są kształtowane w toku stosowania metody ba
dawczej, m.in. postawy twórcze, postawy pasji poznawczej. Opanowywa
nie przez uczniów umiejętności formułowania problemów i znajdywania
odpowiedzi, chociażby hipotetycznych, na pytania badawcze, opanowywa
nie umiejętności analizy krytycznej, oceniania, przewidywania stają
się dobrą podstawą dla autoanalizy młodzieży, samooceny, budowania
programów własnego rozwoju, działalności nad swqim doskonaleniem a
dekwatnej do potencjonalnych możliwości psychofizycznych i uzdolnień.
Ten nurt refleksji nad własną kondycją człowieczą nie jest obcy do
rastającej młodzieży. Postawa badawcza winna cechować człowieka w
ciągu całego ży~ia przy poznawaniu otaczającej rzeczywistości i sa
mego siebie. Kształtowaniu takiej postawy - jak napisałem wyżej - słu

ży stosowanie metody badawczej.
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3, MOŻLIWOŚCI ROZWOJU METODY BADAWCZEJ

NieWcześniej przedstawiłem walory pedagogiczne metody badawczej,

została jednak zamknięta księga badań nad stosowaniem tej metody w
praktyce szkolnej, ~eszcze w tej księdze jest wiele kart nie zapisa
nych, Dalsze badania służące rozwojowi metody badawczej i jej pra-
ktycznej aplikacji mogą ·iść w co najmniej dwóch kierunkach, p 0

pierwsze: Warto kontynuować badania nad możliwościami wyko
rzystywania pracy badawczej uczniów na szczeblu początkowego naucza

nia - oczywiście na miarę rozwoju intelektualnego i fizycznego dzie
ci, Warto również większą uwagę zwrócić na "wychowanie naukowe" w
uczelniach wyższych. Współcześnie daje się zaobserwować tendencję u
podobnienia pracy dydaktycznej w uczelni do pracy szkpły średniej.
Przeważa nauczanie dość sztywne, rozbite na dziesiątki przedmiotów i

realizowane w formie nadmiernej liczby zajęć typu wykładowego i ćwi-
. czeniowego. Studenci uczą s.ię, ale nie studiują, opanowują gotowe
wiadomości, a nie odkrywają ich w toku działalności badawczej. Wpro
wadzenie pracy badawczej w nurt działań dydaktycznych w uczelni wy
ższej może przywrócić studiowaniu walor przygody intelektualnej, po-
głębionego i żywego stosunku do procesów poznawania i odkrywania.
Więcej uwagi trzeba także poświęcić sprawie efektów, jakie można u
zyskać przez stosowanie metody badawczej w sferach wychowania i sa
mokształtowania młodzieży, Tkwią tu zapewne duże rezerwy pedagogicz

ne, Po drug ie: Zmodyfikować można i tPzeba strukturę zajęć
z wykorzystaniem metody badawczej. W niniejszym artykule przedstawi
łem model typowy dla nauk empirycznych, przyrodniczych, Nie musi ?n
być jedynym np. w nauczaniu przedmiotów humanistyczn.o-społecznych.Tu
bardziej być może użytecznym byłoby badanie oparte na doświadczeniach
naukowych uzyskanych na gruncie fenomenologii i hermeneutyki, gdzie
eksponuje się raczej przeżycie, wczuwanie się, rozumienie i interpre
tację niż opis, pomiar i wyjaśnianie. Rzecz wymaga więc dalszych ba
dań. żywię nadzieję, że takie badania zostaną podjęte i bystry w przy
szłości nurt naukowej refleksji związanej z nauczaniem i uczeniem się
problemowym toczyć się będzie dalej wartko.

P r z y p i s y
1 Najobszerniejszą i najbardziej kompletną relację z tych badań

zamieściłem w monografii pt. Kształcenie przez badanie w praktyce
szkolnej /Kraków 1984, Zeszyty Naukowe UJ, Prace Pedagogiczne, ze
szyt 1/.
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2 szczegółową analiz1 tych i innych innowacji dydaktycznych zna
l źć można w opracowaneJ pod red, W, Okonia książce pt, Szkoły eksp7-r;mentalne w świecie 1900-1975 /Warszawa 1978, WSiP/,

3 czyteJ.nilc zainteresowany tymi eksperymentami znajdzie wyczerpu
. ce i użyteczne także współcześnie informacje w książkach: ·
Ją_ Eksperymenty pedagogiczne w Polsce w latach 1900-1939, Opracowa
nie w. Dzierzbicka i S. Dobrowolski. Ossolineum 1963.

_ s. Dobrowolski, T. Nowacki: Szkoły eksperymentalne w Polsce 1900-
_1964. wars zawa 1966, NK.

4 wartościową próbę badawczą przedstawił w ostatnich latach J. Ku
jawiński w książce pt. Indywidualizowane nauczanie problemowo-grupowe
w szkole podstawowej. Poznań 1978, Wyd. UAM.

5 s. Palka: Kształcenie przez badanie w praktyce szkolnej •.. ,s.28.

· 6 Por. R. tapińska, M. ~ebrowska: Wiek dorastania. W: Psychologia
rozwojowa dzieci i młodzieży. Pod red. M. ~ebrowskiej. Warszawa 1969,
PWN.
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Bogdan Błonny
Oddział Doskonalenia Nauczycieli
Jelenia Góra

METODY CYBERNETYCZNE

· W MODELOWANIU PROCESU NAUCZANIA

POJĘĆ I ZASAD

·W nowoczesnej dydaktyce coraz większego znaczenia nabierają umie
jętności modelowania i projektowania procesu dydaktycznego oparte na

metodach cybernetyki, uwzględniających nie tylko wymogi teorii prze
pływu informacji i ogólnej teorii sterowania, ale również wymogi lo

giczne procesu dydaktycznego, wiążące się z ogólną teorią systemów,
nauczaniem programowym i teorią algorytmów.

W dydaktyce przedmiotów zawodowych niezwykle ważny jest właściwy
dobór strategii i metod nauczania pojęć i zasad. W praktyce dydakty
cznej często daje się zaobserwować błędy polegające na podawaniu je
dynie przykładów pojęć bez wyraźnego określania ich cech charaktery
stycznych lub przykładów zastosowań zasad bez dokładnego określenia
warunków, w jakich można je stosować, oraz bez wyraźnego ich zdefi
niowania, po czym bezpośrednio następują ćwiczenia w ich zastosowa
niach.

Kształtowanie pojęć i zasad bez zachowania właściwego toku postę
powania, z pominięciem niektórych niezbędnych ogniw nauczania, jest

przyczyną nie tylko obniżenia efektów nauczania, mierzonych w ka
tegoriach wiadomości, umiejętności i rozumienia, ale również trudno
ści w ukształtowaniu takich umiejętności, jak umiejętność wyodrębnia
nia i rozróżniania cech pojęć, ich klasyfikacji, podawania przykładów,
określania związków między pojęciami i warunków stosowania zasad.

Celem niniejszego artykułu jest przedstawienie możliwości prak
tycznego zastosowania metod cybernetyki w modelowaniu i projektowaniu

procesu dydaktycznego na przykładzie procesu kształtowania elementa
rnych pojęć i zasad w rysunku technicznym.

Jednym z zasadniczych celów stosowania metod cybernetyki w peda
gogice jest optymalizacja procesu dydaktycznego, przy czym kryteria
optymalizacji można podzielić na dwie grupy:

- kryteria pedagogiczne, psychologiczne i socjologiczne, pozwalające
na określenie prawdopodobieństwa uzyskania pozytywnego wyniku przy
swajania elementarnych "porcji" wiedzy naukowej, w określonym cza
sie, z zachowaniem ustalonej kolejności realizacji tych "porcji",
określonego stopnia trwałości opanowanej wiedzy, jej operatywności,
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_ kryteria logiczno-matematyczne, pozwalające na określenie wielko

ści "porcji" .elementarnych, dla których punktem wyjścia jest ana

liza struktury przekazywanego materiału, w której znajdują zasto

sowaniem.in. metody cybernetyki: wyróżnianie elementów struktury
i ich cech, zestawianie•wyróżnionych elementów w tablice logiczne

i systemy,określanie z~iązków między elementami struktury, budo
wanie algorytmów działań z zachowaniem określonych wymogów i wa

runków itp., co umożliwia uogólnianie uzyskanych wyników i przed
stawianie ich w postaci bardziej "ścisłej" oraz sprzyja lepszej
formalizacji języka pedagogicznego.

Przedstawione powyżej metody cybernetyczne, znajdujące zastosowa
nie w pedagogice, a w szczególności w dydaktyce, można więc określić
jako metody optymalizacji procesu 'dydaktycznego.

Według definicji A. Niederlińskiego cybernetyka jest dziedziną
wiedzy, zajmującą się analizą różnorodnych systemów jako obiektów
sterowania oraz syntezą algorytmów sterowania tymi systemami /1,s.18/,
natomiast szczególną rolę w procesach sterowania, zdaniem J.Koniecz
nego, odgrywa informacja i procesy informacyjne, a w optymalizacji
decyzji - algorytmy decyzyjne /2, s.32/.

Z tak rozumianej definicji i zadań cybernetyki wynika konieczność
syntezy i analizy systemów funkcjonających w dydaktyce oraz syntezy
algorytmów sterowania tymi systemami.

W przedstawionych poniżej systemach pojęć i zasad, a także w bu
dowie prezentowanych algorytmów, konieczne jest uwzględnienie kry
teriów mieszczących się w obu wymienionych już grupach, a więc kry
teriów pedagogicznych, psychologicznych, socjologicznych i logiczno
-matematycznych.

1. POJECI];: SYSTEMU I SYN'l'F~A__.!__~NALIZA SYSTEMÓW

Pojęcie systemu jest różnie definiowane przez różnych autorów,mi
mo że jest ono znane od dawna. Powszechne rozumienie systemu jako
całości stanowiącej uporządkowan'y zbiór szczególnie dobranych czy
wyróżnionych elementów powiązanych przez wyróżnione współzależności
między nimi /3, s.44/ jest niewystarczające. Dlatego też W. Bojarski
Podaje za A.J. Ujemowem1 ogólną-operacyjną zasadę kreowania systemu:
3Ystem ze względu na daną relację R i jej własność W tworzą te ele
menty, które spełniają relację R wykazującą własność W /3, s.44/.
k Inaczej mówiąc, w. Bojarski przez system rozumie zbiór elementów,
tóre spełniają daną relację mającą z góry zadaną własność. Spełnie-
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nie.tej samej relacji przez wszystkie elementy systemu decyduje 0

spójności i integralności systemu oraz wyodrębnia go w pewien spo

.sób z otoczenia,
A, Niederliński systemem nazywa zbiór elementów w określony spo

sób ze sobą powiązanych, stanowiący całość o określonym przeznacze

niu i scharakteryzowany pewną liczbą wielkości zwanych zmiennymi

systemu /1, s.18/,

Autor ów zmiennymi wejściowymi /wejściami/ nazywa zmienne przed
s tawd aj ace oddziaływanie otoczenia na system, natomiast zrr.iennymi
wyjściowymi /wyj ś c iam'i / - zmienne przedstawiaj ace oddziaływanie sy

stemu na otoczenie /1, s. 19/,
Sterowaniem systemu nazywa on taką zmianę w czasie jego wejść,

która zapewni osiągnięcie celu działania tego systemu /1. s.34/.
Stosunkowo najpełniej, cpd er-aj ąc się o prawa systemów, definiuje

system działania J. Konieczny /2, s. 22/. Jego zdaniem system ten

to taki twór rzeczywistości, który:
- realizuje działanie celowe;
- istnieje wtedy, gdy istnieje jego realizator;
- może być współużyteczny z innymi systemami;
- może składać się z innych systemów;
- służy innym systemom, ale również służy sobie;
- jest zabezpieczany przez inne systemy, ale również przez siebie;
- może zmieniać się i doskonalić;

- trwa w czasie i ma skończoną trwałość;
- zużywa się i wymaga odnowy;
- może być zdatny lub niezdatny;
- może szkodzić człowiekowi.
Z takiej definicji systemu wynikają jego ważne własności. Może on

mianowicie s~ładać się z systemów prostszych /podsystemów/ oraz być

elementem składowym systemów bardziej złożonych /nadsystemów/. Ta
właściwość daje nam możliwość dokonywania łączenia systemów prostych

w systemy bardziej złożone /synteza/ oraz wyodrębniania z
bardziej złożonych systemów prostszych /analiza/.

Z. Pawlak rozróżnia dwa rodzaje złączenia ilystemów: złączenie a
trybutami oraz złaczenie obiektami /4, s.42-44/. W praktyce dokonu
jemy tego Łąc z.ąc atrybutami lub obiektami tablice definiujące syste
my. Ważne jest przy tym, by zbiory atrybutów i obiektów w obu syste
mach były jednakowe. Gdy zbiory atrybutów oraz zbiory obiektów w obu
systemach składowych są różne i żaden z systemów składowych nie jeSt

swoim właściwym podsystemem, wówczas złączenie takich systemów nie

systemów
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jest systemem informacyjnym /41 s,42/, Taki sposób postępowania odpo
wiada syntezie systemów,

z systemu bardziej złożonego można wyodrębnić jego podsystemy przez

wykreślanie z. tablicy definiującej odpowiednich wierszy lub kolumn /4 •

s.36-37/, Taki sposób postępowania odpoWiada analizie systemów.

Podane powyżej zasady złączania systemów obiektami bąd~ atrybutami

oraz zasady wyodrębniania z systemów odpowiednich podsystemów przez
wykreślanie wierszy lub kolumn z tablicy definiującej system stano
wiły podstawę do zaprojektowania systemu zasad rzutowania odcinka,fi
gur płaskich i elementarnych brył geometrycznych nauczanych w rysu
nku technicznym. Tablice definiujące poszczególne, pojedync.ze systemy

zasad rzutowania złączono obiektami, którymi są w opisywanym przykła
dzie coraz bardziej złożone twory geometryczne: odcinek, figury pła
skie, elementarne bryły geometryczne. Kolejność składania pojedy

nczych podsystemów w jeden system zasad rzutowania określonego poslu~
gując się macierzą korelacyjną podstawowych pojęć geometrycznych.
Przedstawiona tablica jest macierzą zero-jedynkową.

Tabl. 1

Macierz korelacyjna podstawowych pojęć geo.metrycznych
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Tabl, 1. jest macierzą kwadratową, w której elementy znajdujące się
w Poszczególnych wierszach są podrzędne w stosunku do elementów znaj
d .
UJących się w odpowiednich kolumnach. Liczba "1" w tablicy oznacza,

że Pojęcie określonego elementu geometrycznego, znajdującego się w roz

Patrywanym wierszu, stanowi podbudowę do kształtowania pojęcia, znaj-
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dującego się w krzyżującej się z danym wierszem kolumnie, natomiast
liczba 110" oznacza, że nie stanowi takiej podbudowy.

Rozpatrując kolejne wiersze w tabl. 1. możemy stwierdzić, że po

jęcie punktu /pierwszy wiersz/ stanowi podbudowę do kształtowania

pojęcia odcinka /liczba 11111 na skrzyżowaniu wiersza i kolumny/, oraz
pojęć figury płaskiej i bryły geometrycznej /również liczby "1" na

skrzyżowaniu wiersza z odpowiednimi kolumnami/. Rozpatrując drugj

wiersz możemy stwierdzić, że pojęcie odcinka nie służy do kształtowa
nia pojęcia punktu /11011/, natomiast służy do kształtowania pojęć fi
gur płaskich i brył geometrycznych /liczby "1" na skrzyżowaniu z od
powiednimi kolumnami/. Analogicznje postąpiono z wierszami trzecim
i czwartym. W macierzy korelacyjnej nad przekątną otrzymano same "je

dynki", natomiast pod przekątną - same "zera". Oznacza to, że wszy
stkie pojęcia są ze sobą dobrze skorelowane, natomiast rozpatrywane
pojęcia należy realizować w toku procesu dydaktycznego w kolejności
takiej, w jakiej wystąpiły one w tablicy, tj. poczynając od pojęcia,
które uzyskało największą liczbę punktów w kolumnie "Razem", a ko
ńcząc na pojęciu, które uzyskało najmniejszą liczbę punktów. W roz
patrywanym przykładzie pojęcia należy więc ksztaltowa.ć poczynając
od pojęcia punktu /3 pkt. w tablicy/, a kończąc na pojęciu bryły ge
ometrycznej /czwarty wiersz - O pkt./.

W takiej również kolejności, uzasadnionej w sposób logiczny, na
leży składać systemy zasad rzutowania prostokątnego.

Ta.bł. 2
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System zasad rzutowania odcinka, figur plaskfoh i elementarnych
· ··brył geometrycznych, przedstawiony w tabl. 2. powstał przez złączenie

obiektami trzech odrębnych systemów rzutowa.nia, przy czym obiektami
są w tym przypadku coraz bardziej złożone twory geometryczne: punkt,
odcinek, figury płaskie i elementarne bryły geometryczne, odwzorowane

rzutowaniaw odpowiednich skróceniach, natomiast atrybutami~ kąty

/położenie względem rzutni/.
Ze względu na fakt, iż nie ma sensu mówienie o skróceniach punktu

podczas rzutowania prostokątnego, w tabl. 2 nie umieszczono tego naj

prostszego elementu geometrycznego.
Wykreślenie którejkolwiek z kolumn w tabl. 2 powoduje wystąpienie

w każdym podsystemie zasad rzutowania /a więc odcinka, figur płaskich
i elementarnych brył geometrycznych/ jednego wiersza, w którym wystą
Pią same "zera". Po odrzuceniu wierszy, w których wystąpiły same "ze-
ra" t • •, 0 rzymamy trzy kolejne podsystemy zasad rzutowania zlozone z
Wierszy, w których wystąpiły same "jedynki 11• Wykreślenie np. w tabl.
2 kolumny II powoduje wystąpienie samych "zer" w wierszach 2, 5, 8 i
9• Wykreślenie kolejnej kolumny umożliwia wyodrębnienie dalszych pod-
8Ystemów. ·
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Na podstawie tabl. 2, można sformułować wszystkie zasady rzutowa

nia postokątnego odcinka, figur płaskich i elementarnych br?ł geome

trycznych. Podajmy dla przykładu.kilka z nich:
- aby odcinek odwzorować w postaci punktu, należy umieścić go w poło

żeniu prostopadłym do rzutni /wykreślono kolumnę I i III/,
- aby odcinek odwzorować w jego wielkości naturalnej, należy umieścić

go w położeniu równoległym do rzutni /wykreślono kolumny II i III/,
- aby dowolną figurę płaską odwzorować w postaci odcinka, należy umie

ścić ją w płaszczyźnie prostopadłej do rzutni /wykreślono kolumny I

i III/.
Zachowanie właściwej kolejności składania systemów zasad rzutowa

nia prostokątnego odcinka, figur płaskich i elementarnych brył geome
trycznych /tabl. 2/ jest powodem, dla którego zasady rzutowania dla

kolejnych tworów geometrycznych odznaczają się wzrastającym stopniem
ogólności. W związku z tym z zasad rzutowania prostokątnego odcinka

łatwo dają się wyprowadzić zasady rzutowania prostokątnego figur pła
skich, a z nich z kolei - zasady rzutowania prostokątnego elementa-

irnych brył geometrycznych.
Łatwo przy tym zauważyć, że elementarne bryły geometryczne nieko

niecznie muszą być bryłami płaskościennymi. Mogą to być bryły obroto
we, np, walce, stozki, beczki, szyjki, przewężenia - proste, przecię
te różnymi płaszczyznami itp. Można I w nich przecież zawsze wyróżnić .,
oprócz rzeczywistych ścian i krawędzi w postaci odcinków linii pro
stej lub luków o znanym kształcie - abstrakcyjne linie teoretyc~ne
takie, jak: osie i płaszczyzny symetrii brył i powierzchni, wysokoś
ci brył i figur płaskich, tworzące brył /np. walca lub stożka/ itp.,

które odwzorowują się zgodnie z zasadami rzutowania o niższym stopniu
uogólnienia /np. odcinka i figur płaskich/.

Z zasad rzutowania elementarnych brył geometrycznych można już ła
two wyprowadzić zasady rzutowania prostych przedmiotów i części ma
szynowych /które przecież składają się z elementarnych brył geometry
cznych: walców, stożków, prostopadłościanów, graniastosłupów itp./.
Łatwo również można wyprowadzić zasady umieszczania przedmiotów w u
kładzie trzech rzutni /lub sześciu/ - takiego, aby jak najmniej ele
mentów i krawędzi przedmiotu uległo niepożądanym, trudnym do odwzo
rowania, skróconym rysunkowym. Przedmiot należy więc tak umieścić w
układzie trzech rzutni, aby jak najwięcej jego elementów ·/krawędzi,
osi symetrii/ było równ.oległych lub prostopadłych do rzutni. Odwzo
rowują się one wówczas w swojej wielkości naturalnej, w postaci pu

nktu lub odcinka, bez skróceń.
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Jak to JUZ wspomniano we wstępie, w projektowaniu i optymalizowa

niu procesu dydaktycznego, obok innych kryteriów, należy uwzględnić

kryteria psychologiczne. Dlatego też kolejności przyswajania pojęć
wynikającej z tabeli 6 nie należy zachowywać np. w początkowych kla

sach szkoły podstawowej, gdyż w młodszym wieku szkolnym dziecko nie
potrafi jeszcze myśleć abstrakcyjnie, a jego myślenie ma charakter

konkretne-obrazowy. Ucząc zasad rzutowania prostokątnego w szkole
podstawowej nie należy zaczynać nauki od zasad rzutowania punktu,

gdyż jest to jeszcze za wyso_ki stopień abstrakcji dla dziecka. Wska
zaną kolejność należy jednak zachować w szkole zawodowej, gdzie u
czeń ma już uksztalt_owaną umiejętność myślenia abstrakcyjnego.

2. ALGORYTMY FORMUŁOWANIA I NAUCZANIA ZASAD

Opracowane systemy zasad rzutowania prostokątnego odcinka, figur
płaskich i elementarnych brył geometrycznych, zgodnie z definicją cy
bernetyki, wymagają jeszcze zaprojektowania odpowiednich algoryt~ów
realizacyjnych,

R.H. Davi~, L.T. Alexander i S.L. Yelon /5, s. 306-309/ rozróżnia
ją dwie podstawowe strategie wprowadzania informacji o pojęciach:stra
tegię dedukcyjną i.strategię indukcyjną. W strategii dedukcyjnej po
daje się najpierw definicj~. a po niej przykłady, w strategii indukcy
jnej - najpierw przykłady, a dopiero po nich - definicję. Wymienieni
już powyżej trz.ej autorzy amerykańscy zalecają połączenie strategii
dedu~(!yjnej ze strategią indukcyjną. Schemat wprowadzania informacji

o. pojęciach będzie wówczas wyglądc>.ć następująco:
definicja - przykłady - definicja

Po zdefiniowaniu pojęcia oraz podaniu przykładów następuje powtórze
nie definicji. Powtórzenie definicji jest jednak zbyt słabym. wzmocnie
niem, wobec czego konieczne jest jeszcze wykonanie przez ucznia ćwi

czeń w zastosowaniach.
W analogiczny sposób do nauczania zasad można stosować obie wy

mienione już powyżej strategie, a więc strategię dedukcyjną, indukcy
jną _lub też połączenie obu strategii. Odpowiedni schemat działania
będzie wówczas przedstawiać się następująco:

zasada - przykłady - zasada: ćwiczenia
Po Powt_órzeniu zasady należy również wykonać ćwiczenia w zastosowaniach.

; Uczeń musi jednak umieć uklada.ć algorytm działania zeodnie ze sformu
łowaną zasadą,
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Zaprojektowane algorytmy nauczania zasad według strategii indu
kcyjnej /rys.li oraz według połączonych strategii dedukcyjnej i in

dukcyjnej /rys.21 zbudowane zostały w oparciu o założone strategie
i składają się z podstawowych elementów, przewidzianych przez ogól
ną teorię algorytmów, do których należą:

- sekwencje operacji,
- przełącznik /element decyzyjny/,

- pętla,
- wejście,
~ wyjście.

Obieg po pętlach umożliwia usuwanie luk w wiadomościach i umieję

tnościach uczniów /które są konsekwencją nieopanowania przez nich
poszczególnych, kolejnych kroków algorytmu/. Poszczególne kroki al
gorytmu są realizowane za pomocą odpowiedniego układu zadań, za
projektowanego przez nauczyciela. Praca z uczniami według zaprojekto
wanych algorytmów umożliwia indywidualizację nauczania przez dosto
sowanie tempa realizacji kolejnych kroków algorytmu do możliwości u
cznia.

Nauczanie zasad według połączonych strategii dedukcyjnej i indu
kcyjnej /rys. 2/ jest uzasadnione w przypadku, gdy w mniejszym sto
pniu zależy nam na ukształtowaniu u uczniów umiejętności formułowa
nia zasad, a w większym na opanowaniu zasad podawanych przez nauczy
ciela. Praca według tego systemu strategii daje szybsze efekty dyda
ktyczne, w mniejszym jednak stopniu uczy uczniów rozumowania.

Nauczanie zasad według strategii indukcyjnej /rys.li powinno być
stosowane w przypadku, gdy chodzi o ukształtowanie u uczniów umieję~
tności formułowania zasad, określania związków logicznych między po~
jęciami, jak również określania warunków, w jakich zasada znajduje
zastosowanie. Nauczanie według strategii indukcyjnej uczy więc ucz
niów myślenia i samodzielnego dochodzenia do poznawania praw i zale
żności naukowych.

Stosowanie algorytmów w nauczaniu zasad, jak również ich formuło
waniu, umożliwia uniknięcie podstawowych błędów spotykanych w dyda
ktyce. Należą do nich przede wszystkim błędy polegające na pomijaniu
niektórych kroków, niezbędnych zarówno w kształtowaniu zasad, jak i
ich formułowaniu. Innym rodzaj6m błędów jest niewłaściwe ustawienie
kolejności realizacji poszczególnych kroków /np. rozpoczęcie naucza
nia.zasady od ćwiczeń w jej zastosowaniach/ lub pomijanie takich e
lementów algorytmu jak kontrola. Należy pamiętać, że jest to ważny
element decyzyjny, od którego.zależy liczba powtórzeń /obiegów po
pętli/ kolejnych kroków algorytmu.
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Algorytmizacja procesu dydaktycznego jest ważnym elementem opty-

ll·zacji, o ile zachowane zostaną jej kryteria, wymieni~~e na wstę-ma .
pie artykułu.

WNIOSKI

1. Metody cybernetyczne zastosowane do modelowania i projektowania

procesu nauczania pojęć i zasad są jednocześnie metodami optyma
lizowania procesu dydaktycznego.

2. Podejście systemowe, synteza i analiza systemów, umożliwiają nie
tylko wyodrębnienie i identyfikację wszystkich elementów tworzą

cych systemy i podsystemy, ale również określenie optymalnej ko
lejności realizacji algorytmów decyzyjnych.

3. Znajomość zasad syntezy /składania/ systemów zasad umożliwia u
zyskiwanie w wyniku tej syntezy coraz wyższych stopni uogólnie
nia, przy czym możliwe jest formułowanie zasad o charakterze zło

żonym, składających się z szeregu zasad /lub ich systemów/ pro
stszych. Inaczej mówiąc, składanie systemów zasad obiektami /lub

atrybutami/ poszerza zakres stosowalności zasady złożonej. Doty
czy to również pojęć.

4. Znajomość zasad analizy systemów /np. wykreślanie wierszy lub ko
lumn w tablicach definiujących system/ umożliwia wyodrębnienie z

systemu jego podsystemów i ich identyfika~ję.
5. Stosowanie algorytmów w nauczaniu zasad umożliwia unikanie błędów

spotykanych w dydaktyce, polegających na pomijaniu niektórych kro-
ków niezbędnych w nauczaniu zasad, lub też na niewłaściwej
jności ich realizacji.

kole-
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P r z y p i s y
1 A,J, Ujemow podał następujące definicje systemu:.
1, Przedmioty m tworzą system ze względu na daną relację Rice

chy P wtedy, gdy przedmioty m wykazują cechy P, między któ~ymi za
chodzi relacja R,

2. Przedmioty m tworzą system ze względu na daną cechę P wtedy
gdy między tymi przedmiotami występuje relacja mająca cechę P, •
/Ujemow A,J,: Systemy i badania systemowe, w: Problemy metodologii
badań systemowych. WNT, Warszawa, s, 62, 6¼/,

Na tak sformułowanych definicjach systemu podanych przez A.J. u
jemowa oparte zostały zasady składania systemów obiektami lub atry
butami podane przez Z.Pawlaka /aut./,
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Aleksander Sztejnberg
Instytut Kształcenia Nauczycieli
wrocław

Jerzy Mucha
zakład Elektronicznej Techniki Obliczeniowej
Wałbrzych z/s w Świdnicy

KORELACJA INFORMATYKI I CHEMII=
W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Gwałtowne zmiany zachodzące w wielu dyscyplinach nauki sprawiły,
że w praktycznej działalności człowieka stało się koniecznym opra
cowanie nowych metod zbierania, przechowywania i wykorzystania info
rmacji, Najskuteczniejszym sposobem rozwiązania tych problemów wy
daje się wykorzystanie możliwości, jakie niesie informatyka,

W ostatnim _okresie zastosowanie metod komputerowych w różnych
dziedzinach fizykochemii jest niezwykle popularne1•2.zasadniczym ce

lem niniejszego opracowania jest zwrócenje uwagi na możliwości wyko
rzystarda korelacji między informatyka i chemią w III l<lasie liceum
ogólnokształcącego o 'profilu matematyczno-fizycznym. W klasie tej już
od kilku lat prowadzone jest nauczanie elementów inforrnatyk5 jako

przedmiotu ponadobowiązkowego,
Każdy nauczyciel w praktyce szkolnej dąży do osiągnięcia jak naj

lepszych wyników w swoim przedmiocie. Stara się przy tym wypracować
właściwe metody utrwalające wiadomoścj i umiejętności uczniów3•

Tt·wale przyswajanie treści nauczania chemii zależy między innymi
od aktywnego udziału uczniów w lekcjach, od ich zainteresowania re

alizowanymi przez nauczyciela treściami programowymi.
Aby rozbudzić aktywność uczni.ów, należy stworzyć ku temu odpowie

dnie warunki. na lekcjach poprzez pobudzenie uczniów do samodzielnego
myślenia i działania oraz dążenie do tego, aby uczn~owie potrafili w
porę przywołać i wykorzystać wiadomości uzys~ane na lekcjach innych

Przedmiotów 4,5.
Realizacja haseł programowych informatyki w korelacji z chemią

jest jedną·z form pogłębienia i wykorzystania wiedzy zdobytej przez
uczniów na lekcjach, w niniejszym opracowaniu szczegółowo przedsta

•iono wyniki współpracy nauczycieli informatyki i chemii.
Uczniowie III klasy LO o profilu matematyczno-fizycznym na le-

kej ach infor•natyki zapoznaj a_ się między innymi z możliwościami wyko
rzystania mikrokomputer·ów w procesie nauczania i uczeni a się chemii.

Utrwalaj ąc zdobyte w I i II klasie wfadomości przedstawj aj ą algo
rytmy /w.postaci. schematów blokowych/ dotyczace między innymi nastę

rujących zagadnień z zakresu podstaw chemii:
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1/ tworzenia wzorów związków chemicznych,

2/ dobierania współczynników w równaniach reakcji chemicznych,

3/ obliczeń z wykorzystaniem masy molowej i cząsteczkowej dowolnego
związku chemicznego i wiele, wiele innych,

Opracowane schematy blokowe programów wykorzystywane są do pisa
nia przez nich programów w języku konwersacyjnym EBASIC na minikompu
ter ELWRO-523,

Dzięki współpracy z ZETO, mają uczniowie w ramach prac kółka info
rmatyczno-chemicznego możliwość sprawdzenia i uruchomienia opracowa

nych przez siebie programów. Najciekawsze z nich zostają następnie
wprowadzone do bazy danych, aby mogły być wykorzystane przeż innych.
uczniów w następnym roku szkolnym.

Na uwagę zasługuje fakt, że oprócz programów, których twórcami są
uczniowie, w zespole /nauczyciel-metodyk chemii-inforatyk/ opracowa
no szereg programów w języku BASIC przez~aczonych do wspomagania na-·
uczania. Programy minikomputera wykorzystyw~ne w powyższym celu mogą
mieć różne formy, odpowiadające zróżnicowanym potrzebom uczniów6 ..Je
dną z głównych cech zastosowanego języka programowania jest możliwość
tworzenia programów w dialogu uczeń - mikrokomputer. Mając możliwość
dostępu do mikrokomputera uczniowie mogą za pomocą klawiatury prowa

dzić dialog, uzyskując równocześnie zapis swoich odpowiedzi na ekra
nie monitora lub papierze drukarki wierszowej.

Do grupy programów nauczających opracowanych przez autorów należą:
1/ program /MOL/ - dotyczy kształcenia umiejętności posługiwania się

masą molową w obliczeniach chemicznych,
2/ pr-ogr-am /CIEPŁO TWORZENIA/ dotyczy wykorzystania wartości

tworzenia związków chemicznych w obliczeniach.
Do grupy programów ćwiczących należą:

3/ program /SYMBOL/ - dotyczy ćwiczeń z zakresu symboli i nazewnictwa

pierwiastków chemicznych;
4/ program /WZÓR/ - dotyczy ćwiczeń z zakresu tworzenia wzorów tlen

ków, kwasów, wodorotlenków i soli oraz nazewnictwa tych związków;
5/ program /MASA/ - dotyczy ćwiczeń w zakresie obliczeń mas· cząstecz

kowych; związków chemicznych.
Do grupy programów mikrokomputerowej kontroli wiadomości i umieję-

tności uczniów należą:
6/ program /ANALOGCHEM/ - dotyczy sprawdzania umiejętności wnioskowa

nia przez analogię na bazie danych chemicznych. Wnioskowanie to
zaliczone zostało przez Brunera do metod heurystycznych rozwiązy-

ciepła,
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wania zadań7, Po rozwiązaniu zadań programu na ekran monitora,

względnie na papier drukarki wierszowej wyprowadzana jest anali

z~ statystyczna wyników każdego badanego ucznia· oraz uzyskana o

cena za !ozwiązanie zadań testowych przedstawionych w programie

/ANALOGCHEM/;

11 program /REDOKS/ - dotyczy sprawdzen,.ia stopnia przyswojenia wie

dzy chemicznej z zakresu procesów utleniania i redukcji.

Do grupy programów z zakresu rozwiązywania problemów należą8:
8/ program /LOGCHEM-I/ - dotyczy problemu identyfikacji pierwiastka

chemicznego na podstawie trzech logicznie uporządkowanych informa
cji o tyw pierwiastku;

9/ program/LOGCHEM-II/- dotyczy problemu identyfikacji związku orga
nicznego na podstawie czterech logicznie uporządkowanych informa

cji o tym związku.
Zdaniem autorów opracowania wymienione przykładowe programy mogą

być z powodzeniem wykorzystane w ramach zajęć metodycznych prowadzo
nych z przyszłymi nauczycielami w Zakładach Dydaktyki Chemii wyższych
uczelni dysponujących mikrokomputerem.

W trakcie zajęć można:
- zapoznać studentów z podstawowymi zagadnieniami programowymi, z ja

kimi spotykają sie oni w szkole podstawowej i średniej,

- nauczyć ich prawidłowych metod rozwiązywania zadań ćwiczeniowych,
- nauczyć poprawnego wykorzystania w obliczeniach poznanych praw i

pojęć chemicznych.
Wydaje się bardzo celowe wykorzystanie programów mikrokomputera prze
znaczonych do wspomagania nauczania również w procesie dokształcania
tych nauczycieli chemii szkół podstawowych, którzy nie mają wykszta
łcenia chemicznego. Myślimy tu przede wszystkim o dokształcaniu pro
wadzonym w zakładach Oddziałów Doskonalenia Nauczycieli.

P r z y p i s y
1

w A.Bartecki. A.Sztejnberg: Zastosowanie komputerowej analizy widm
tspektroskopii elektronowej związków kompleksowych. Prace Naukowe In

f·ttutu_ Chemii Nieorganicznej i Metalurgii Pierwiastków Rzadkich Po
l ;chniki Wrocławskiej 46, Seria: Monografie 20, Wrocław 1980.

gr Z:Hippe, B.Dębska, A.Kerste: Ćwiczenia z chemii fizycznej z pro
a;ami do obliczeń na EMC. PWN, Warszawa 1979,

A,Sztejnberg: Nowe formy sprawdzania i utrwalania wiadomości w
na1uczaniu chemii w szkole podstawowej i ponadpodstawowej. IKN-ODN,Wro
c aw 19834 •
Ucz ~-Sztejnberg: Zastosowanie elementów informatyki w procesie na
Uko!nia chemii w szkole podstawowej i średniej, Materiały Zjazdu Na

ego PTCH i SITPChem, Lublin 1982.
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5 A,Sztejnberg: Zastosowanie nowych form sprawdzania i utrwala
nia wiadomości w nauczaniu zagadnień energetyki chemicznej w szko
le ponadpodstawowej, Materiały II Wiosennej Szkoli Problemów Dyda
ktyki Chemii /Karpacz 1981/, IKN-ODN, Wrocław 1983,

6 J. Martin: Dialog człowieka z maszyną cyfrową. WNT, Warszawa
1976, .

7 J,S,·Bruner: Proces kształcenia. PWN, Warszawa 1964,
8 A. SzteJnberg: Zadania LOGCHEM w praktyce szkolnej, "Chemia w

Szkole" 1983, nr 2,
, 9 Wymienione wyżej programy są dostępne w ZETO Wałbrzych z/s w
Swidnicy. Aktualnie w opracowaniu są programy dotyczące węzłowych
zagadnień programowych z chemii w klasie I, II i III liceum· ogólno
kształcącego. Wszystkich nauczycieli zainteresowanych powyższą pro
blematyką, autorzy proszą o kontakt pisemny.
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W PREFERENCJACH UCZNIÓW
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cz~ść I

/Wprowadzenie. Problell_l, __pytąn.ia, hipotezy. ~!~~<;~<!-~. _W~niki:
dane ogólne oraz preferencje dziewcząt i chłopców/

WPROWADZENIE

Ilekroć trafiamy do klasycznych eksperymentów nad wpływem społe
cznym, a dokładniej: nad współzawodnictwem i współpracą /nad pracą

indyw_idualną i zespołową, nad dążeniem do osiągnięć i koordynacją
strategii oraz podobnymi zagadnieniami/, w znakomitej większości przy

padków mamy do czynienia z badaniami ucznjów, z ideą poszukiwania wa
runków, które mogą polepszyć pracę uczniów oraz z takimi schematami
badań, w których pracę jednostkową /indywidualną/ porównuje się z pra

cą w diadzie, w grupie~ w obecności drugiej osoby, bądź większej li
czby osób.

Tak badali: N. Triplett /1897/, W. Moede /1920/, F.H. Allport/1916-
-20, 1924/, J.E. Dashiell /1930, 1935; w Polsce Ludwik Jaxa-Bykowski
l1917/, Bogdan Nawroczyński /1930/, Oskar ~awrocki /1938/, że wymienię
tylko niektórych z najbardziej znanych.

W badaniach tych dominującą ideą było poszukiwanie warunków i pra
widłowości rządzących efektywnością funkcjonowania, a więc aspekt pra
kseologiczny. W rozmaicie organizowanych eksperymentach uzyskiwano
dość różne rezultaty, czasami rozbieżne na tyle, że znane jest już
stwierdzenie, iż "nie można zdecydowanie stwierdzić, że gr·upowe ro
związywanie problemów jest zawsze lepsze od indywidualnego, czy na od
wrót" 1 _ ·

Tym niemniej pewne ogólne zależności pracy "alone" i "together112

możliwe są już do określenia, ale nie tym aspektem zajmujemy się w ni
nie·Jszej pracy.

Problematyka pracy indywidualnej i zespołowej /zbiorowej,grupowej/3
wyraźnie i"nteresowala 6 h · d ó · h 1 6teoretyk w wyc owania, pe agog w i psyc o og w
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zajmujących się z jednej strony życiem społecznym klasy szkolnej, z

drugiej - efektywnością nauczania /np, 4, 14,, 24, 26/. Refleksja

dotyczyła tu nauczania indywidualnego w miejsce zbiorowego lub odwro

tnie, zachęty do stosowania obydwu form, bądź też eksponowania wa

lorów każdej formy z osobna4. W polskiej myśli pedagogicznej dużo u
wagi poświęcono obydwu formom, przy czym nie zawsze chodziło tu 0

czysty dychotomiczny podział. Na przykład Wincenty Okoń badał efe
ktywność nauczania problemowo-grupowego /21/. Jerzy Kujawiński za
jął się "indywidualizowanym nauczaniem problemowo-grupowym115.

Oczywiście omawiane formy nauczania były wartościowane /5, 15/,
W skrajnej postaci, jeśli wiązane były z motywacją indywidualną , u

ważane były za zjawisko negatywne, z motywacją zespołową - za pozy
tywne /3/,

Określenie indywidualnych warunków pracy w znacznej mierze odpo
wiada definjowaniu współzawodnictwa indywidualnego6, natomiast o
kreślenie warunku pracy zespołowej odpowiada wprost definicji współ

pracy, Wystarczy ustalić, że ws~yscy wspóluczesnicy /współdziałają
cy/ oceniani są notą, jaką zespól otrzyma jako całość i już wiadomo,
że jest to warunek kooperacji 7.

W sytuacjach szkolnych znane są próby organizowania uczenia w ró
żny sposób. Wachlarz możliwości w tym zasadniczym podziale nie jest
obszerny. Tradycyjnie nauczanie polega na indywidualnej pracy ucznia.
Szkoła polska uważana jest za taką, która preferuje indywidualne o
siągnięcia. Wydaje się, że jest to taki rodzaj preferencji, który
szczególnie koncentruje się na ocenach szkolnych, ich wadze i mani
pulacji nimi. Na tle zrutynizowanego nauczania indywidualnego podej
mowane próby wprowadzania pracy zespołowej .ujawniać mogą szereg in
teresujących zjawisk.

Wiemy już, że praca zespołowe jest tą, którą ocenja się jako wy
twarzającą dobrą atmosferę /w przeciwieństwj e do współzawodnictwa/,
jako rodzącą "łagodny klimat" interpersonalny. ·Natomiast współ
zawodnictwo charakteryzowane jest często ja.ko to, za którym idzie nad
miar napięcia, jak każde konkursy, egzaminy - zakresy są jasne, Tyni

zagadnieniom wielu autorów poświęciło znaczną uwagę.
W sytuacjach szkolnych możemy mieć także do czynienia z pracą in

dywidualną i zespołową w związku z kontrolą osiągnięć /umiejętności,
wiedzy/.

Powszechny jest indywidualny sposób oceniania. Sprawdziany orga
nizowane są nawet tak, by otrzymywane cdpowieczi, wypracowania, wy
twory uczenia nie były skaż one j ak i nkohd Pk wkł ac!em 'pracy /vd edzY •
umiej e tnoś c i / :innych. Tak i cel tra odpytywanie przy tal1liCY'
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podczas klasówek dzielenie na rz~dy, by siedzący obok siebie mieli o

drębne zadania,a zatem małe lub żadne szanse korzystania z pracy cu

dzej, Być może stosowane są jeszcze i inne sposoby izolacji - dosko

nalsze lub doskonale w mniemaniu nauczycieli. w rzeczywistości konku
rują one z pomyslowości_ą uczniów,

z rzadka natrafić można na przeprowadzanie zespołowo odbywanego
sprawdzianu. Wówczas, przy odpowiedniej instrukcji, dzielenie się
wiedzą /umiejętnościami/ może być dopuszczalne lub być zasadą. Ten
warunek, jak i inne towarzyszące pracy zespołowej są ·szansą modyfi
kowania stanów i relacji interpersonalnych zjawiających się . w trady
cyjnym sposobie egzaminowania.

Reakcja młodzieży szkolnej na możliwość zespołowego odbycia spra
wdzianu jest przedmiotem-niniejszego badania.

·PROBLEM, PYTANIA, HIPOTEZY

Dość znane są krytyczne uwagi na temat tych warunków szkolnych,któ
re wywołują stresy i lęki. Należa do nich takie sytuacje, jak kontro
la postępów, eBzaminowanie, sprawdziany wywołujące oba~y przedegzami
nacyjne, napięcia i negatywne emocje. Próbuje się opisywać te fakty z

życia szkoły w kategoriach zdrowia uczniów /6/.
W tej sprawie.do wyjątków należą wypowiedzi wskazujące

zwiększania liczby sprawdzianów z myślą o prz.yzwyczajeniu uczniów, o
Wdrożeniu i uodpornieniu, Częste sprawdziany przyczyniają się do naby
wania przez uczniów wprawy w tym zakresie, do niwelowania napięcia.
Ginie "wyjątkowość sytuacji 11, jaką stwarzają rzadkie sprawdziany. Głos

w tej sprawie zabrał swego czasu prof. Jan Werle /23/.
Uczeń poddawany jest dwom koniecznościom. Pierwszą jest fakt. odby

cia samego sprawdzianu, drugą - podporządkowanie się jego formie.Wia
domo, że forma egzaminu /sprawd~ianu/ może w zasadniczy sposób mody

fikować napięcie,· emocje, efektywność pracy.
. Zauważenie tego faktu i chęć "zhumanizowania" procesu oceniania
~rowadzj do różnych prób. Zaliczymy do nich Pkontrolę przez zespól".
'POsób ten prezentuje Piotr Sarna następujaco:,,
:·•· Rozwinięcie tej formy kontroli jest możliwe wówczas, gdy zespól
Jako całość-otrzymuje zadanie i dokonuje wewnętrznego podziału czyn
ności lub rozkłada je na zadania bardziej elementarne, a następnie
rozlicza się z podjętego zadania całościowego. W takiej sytuacji wszy-
stkim . 1 · A · · 1 · k tza ezy na osiągnięciu efektu końcowego. Jeze 1 wy onaws wu za-
dań t ·0warzyszy jeszcze współzawodnictwo to wówczas kontrola zespołu o-
bej

muje również poziom wykonania ... "/22/.

celowość
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znane jest "ustalanie" przez nauczyciela oceny dla odpytywanego u
cznia na podstawie opinii klasy, Na Uniwersytecie w Princeton tytułem

eksperymentu wprowadzono dwie oceny: praca przyjęta i odrzucona. Sy
stem ten nie został zaakceptowany przez studentów. "Wyrazili oni opi-

nię, że lepiej się uczyli wówczas, gdy był
względniający współzawodnictwo" /13/,

Możliwość nie zaakceptowania, o której wyżej,, łączy się z drugą

stosowany system ocen u-

kwestią, na którą naprowadzają wymienione wcześniej "konieczności".
Jest nią problem upodmiotawiania sytuacji ucznia. Za taki sygnał upo
dmiotawiania uznamy możliwość wyboru przez ucznia sposobu pracy nad
zadaniem prowadzącym do osiągnięcia wyznaczonego mu'celu, jak w da
ltońskim planie laborato~yjnym /25, s. 60 i n./, klasówki "nieobowią
zkowe" /1/, możliwość wyboru zadań przez samych uczniów, jak w kon

cepcji J. Kujawińskiego /12/.
Rachel Hertz-Lazarowitz, Shlomo Sharan i Ruth Steinberg badając·

tendencję uczniów do współdziałania wprowadziły wybór pracy indywidu

alnej bądź w zespole /7/,
z wyliczenia obiektów wyboru widać, że zakres ich jest dość szero

ki, obejmuje bowiem: sposób pracy, rodzaj zadań, ilość sprawdzianów,
a występuje jeszcze uzgadnianie z uczniem ocen, na które chce zdawać.

Jeśli terenem rozważań stało się w tym miejscu zagadnienie ocenia
nia to przez fakt, że w ocenianiu /operując pewnym skrótem myślowym/
spotykamy elementy bliskie sytuacjom współzawodnictwa wprowadzonego
formalnie, nadto "walka" o oceny jest tym co uruchamia spontaniczną
rywalizację. Ocenianie uczestników zespołu notą, jaką zespól otrzymał
jako całość,dobrze charakteryzuje formalną sytuację współpracy. Jest
prawdopodobne, że akt wyboru formy sprawdzianu /indywidualny-zespoło
wy/ umożliwiać będzie uzyskanie nowych informacji na temat tendencji
do współdziałania /współzawodnictwa i współpracy/.

Istnieje pogląd o "sztywnym" systemie sprawdzania wiedzy i umieję
tności uczniów. Znane są próby jego naruszania przez wprowadzenie ja
kichś alternatywnych rozwiązań /była o tym mowa/. Na tym tle jawi się
pytanie, jaki procent uczniów pozostanie przy tradycyjnym systemie?
Odpowiedź na nie będzie także pośrednią informacją na temat odczuwane
go obciążenia psychicznego uczniów spowodowanego dotychczasowym spo
sobem sprawdzania wiedzy /umiejętności/. Opowiedzenie się ucznia za
dotychczasową formą sprawdzania wiedzy z pewnym przybliżeniem świa
dczyć będzie o pozostaniu przy tradycyjnej formie - zwracamy na to
uwagę, bowiem same możliwość wyboru formy sprawdzianu stworzyła ucznio'
wi zupełnie nową sytuację.
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przyjęto założenie, że preferowanie-wybór indywidualnej formy spra
wdzianu /uczeń oceniany jest za indywidualny wysiłek/ wiąż~ si1 z po-
tawą zadaniową, w której przeważa motywacja poznawcza, natomiast wy-s .

bór zespołowego sprawdzianu /uczeń oceniany jest notą, jaką zespól o-
trzyma jako całość/ wiąże się z postawą interpersonalną, w której prze
waża motywacja emocjonalna. Właśnie ta motywacja winna mieć wpływ na
"chętne uczestnictwo" /wymiar na skali od zdecydowanie chętnie do· zde
cydowanie niechętnie/. Na podstawie tego założenia przyjęto pierwszą
hipotezę o następującym brzmieniu:
/H

1
/ Jest prawdopodobne, że uczniowie wybierający indywidualny spra

. wdzian, mimo całkowitej dobrowolności wyboru, funkcjonować będą
mniej chętnie niż uczniowie wybierający sprawdzian zespołowy.

Przyjęto także drugą hipotezę:
/H/ Wobec braku /jeszcze/ umiejętności dobrego funkcjonowania uczniów

młodszych w warunkach pracy indywidualnej /chodzi tu o zasób u
miejętności, opanowanie techniki zadania itp./ należy oczekiwać
przewagi u nich wyborów sprawdzianu zespołowego nad wyborami spra
wdzianu indywidualnego. Przeciwny fakt powinien dotyczyć uczniów
starszych.

Stawiamy także pytanie, jakie kategorie spraw służą uczniom do op·isu
korzyści i kosztów wynikających z odbywania sprawdzianu indywidualnie,
a jakie z odbywania sprawdzianu zespołowo?
Osoby badane stanowili uczniowie pięciu klas IV, jedenastu V, trzech
VI, trzech VII, dziesięciu VIII oraz jędnej klasy I ZSZ. Ogółem zba
dano 597 uczniów.
Metoda, Przeprowadzono eksperymenty naturalne8• Uczniowie poszczegól
nych klas przystępowali do rutynowego sprawdzianu, podczas którego wy-

1 konywali zadanie przyjęte w danym przedmiocie. Zmienną eksperymentalną
stanowiła możliwość wyboru formy sprawdzianu: zdawanie indywidualne
bądź wspólnie z drugim /innymi/. Przed rozpoczęciem sprawdzianu na
uczyciel informował:
- uczeń może zadanie wykonać sam na indywidualny wynik, za który otrzy

muje ocenę,
- uczeń może zadanie wykonać w zespole /diadzie, triadzie, czy o wię

kszej liczbie osób/, który dobiera się sam i oceniany jest notą, ja
ką zespól ten otrzyma jako całość.

Po Wyborze formy sprawdzianu /odnotowanej przez nauczyciela/ uczniowie
Przystępowali do zadania pierwszego. Rejestrowany był wynik i przeka
zywana ocena. w innym terminie odbywała się sesja, podczas której
Uczniowie wykonywali drugie zadanie, najczęściej o innej strukturze9•
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Podczas trzeciej sesJ J. uczniowie wypowiadali się pisemnie na ten,at
formy zaliczenia oraz określali na skali, jak chętnie uczestniczyli
w tym sprawdzianie i jak chętnie będą w perspektywie ponownie ucze
stniczyć.
Schematy badań /możliwe modyfikacje - patrz przypis 9/:

oferta wybór wykona- ocena wypo- oznacze-
formy przez nie za- wynik wiedź nie na.
spra- . ucznia dania ucznia skali:
wdzia- o fo- bieżącej
nu rmie chęci u-

- '-- - .._ spra- - działu
wdzia-
nu perspe-

ktywicz-
nej chę-
ci udzia
lu

oferta wybór wykona- wynik wybór wykona-
formy przez nie za- ocena przez nie za-
spra- '-- ucznia '- dania A '- .._ ucznia .._ dania A 1--

wdzia- /lub B/
nu

wynik wypo- oznacze-
ocena wiedź nie na

ucznia skali:
o fo- bieżą-
rmie cej
spra- chęci- '-- wdzia- .._ udziału
nu

perspe-
ktywi-
cznej
chęci
udziału

Wybór zadania pozostawiono nauczycielowi. Decydującym czynnikiem by
ła gotowość nauczyciela /po zgodzie dyrekcji szkoły/ wytypowania okre
ślonego zadania, takiego by sytuacja ~iała charakter naturalnego spra
wdzianu. W referowanych badaniach zastosowano: testy do kontroli cecb
motoryki, różne zadania z prób sprawności fizycznej, dyktando /kontro
la ortografii/, analizę gramatyczną zdania, odbijanie wzorów /do pó-
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. J'szego malowania/ oraz wykonywanie wazonów Ldwa ostatnie zadaniaźnle . .
z przedmiotu ZPTL.

Skale do określania chęci udziału w ••• /co nazywano także podmio
tową akceptację formy sprawdzianu/.miały następujące stopnie:

"Jak chętnie uczestniczyłeś w tym sprawdzianie":

zdecydo
wanie
niechę
tnie

nie
chętnie

raczej
nie
chętnie

+ raczej
chętnie

chętnie zdecydo
wanie
chętnie

/+ -I oznacza "ani chętnie, ani niechętnie" albo "trudno mi zdecydo
wać się/.

Wypowiedź uczniów na.temat sprawdzianu ukierunkowana była pytaniem
otwartym-hasłem: jakie korzyści i straty każdy poszczególny uczeń o-. .

siągnął-poniósł, albo co na ten temat każdy z nich może /chce/ powie-
dzieć? Pozostawiono tu uczniom pewną swobodę licząc się z ewentualną
trudnością w formułowaniu sądów na ten temat.

WYNIKI

Pierwsze rezultaty odnoszą się do pytania o wielkość subprób: wie
lkość ogólnej próby uczniów preferujących indywidualny /tradycyjny/
sposób udziału w sprawdzianie oraz wiei;~ość próby uczniów preferu"ją
cych zespołowy sposób uzyskiwania oceny, nadto rozkład tych prefere
ncji w badanych klasach. Wyniki przedstawia rycina 1 oraz tabela 1.

%
-

@- ~
~ -

'° - "~ !(,'
t;'i

""30 'ł) ~
~ ~
'IS

2Q. ~ ~'i i;f() ~ ~-~ ~
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Różnica pomiędzy wyborami "indywidualnie" a "zespołowo" osiąga poziom
istotności statystycznej /p < o,.05/.

Tabela 1

Wybór "indywi- wybór "zespo-
dualnie" łowo" CHI2 OcenaKlasa n

n % n %

IV ......... 88 42 47,7 46 52,3 0,18 n.i.
V .......... 160 84 52,5 76 47,5 0,45 n.i.
VI ......... 51 21 41,2 30 58,8 1,6 n.i.
VII ........ 48 22 45,8 26 54,2 0,33 n.i.
VIII ....... 197 120 60,9 77 39,1 9,38 p<0,01

-- -
Wyniki dotyczące rozkładów preferencji w badanych klasach wskazują

że nie uzyskano potwierdzenia dla postawionej hipotezy /H2t, jednakże
częściowy rezultat jest z nią zgodny, mianowicie uczniowie klas VIII
istotnie częściej wybierali sprawdzian indywidualny.

W H1 zakładano, że uczniowie którzy wybjerali taki sprawdzian re
alizowa~ go będą mniej chętnie niż ci, którzy wybierali sprawdzian
zespołowy. Hipoteza ta wywodzi się z refleksji nad zwjązkiem między
decyzjami racjonalnymi a emocjami.

Stosując obliczenia wskatnika akceptacji /chęci udziału/ według
wzoru:

W = wartości prz1~isyjan~pa wartości moz iwe max/
uzyskano rezultaty, które ilustruje rycina 2,

0,1

O,G

zespcfcwo
i11dywidualnie
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przeprowadzona statystyka wykazuje tendencję zgodną z H1 przez dwa

fakty: wyższy wskaźnik akceptacji dla pracy zespoło_wej oraz "rozwidla

nia się" wskaźników perspektywicznych, tzn. w perspektywie młodzież

P
owiada bardziej chętny udział w sprawdzianie zespołowym i mn1eJza .

chętny niż obecnie udział w sprawdzianie indywidualnym. Możemy- jednak
tylko mówić o zarysowanej tendencji. Rezultat.. ten odpowiada w pewnym.

sensie wynikom, jakie uzyskał B. Nawroczyński z ankiety skierowanej
do uczniów. Myślę tu o proporcji deklaracji. Na jego pytanie adreso
wane do 30 uczniów: "kiedy ta praca była przyje~niejsza i łatwiejsza:

czy wówczas, gdy ją wykonywali na osobności czy też, gdy pracowali
wszyscy razem?" 1116 uczniów oświadczyło się za pracą zbdor-ową , 10 u
czniów oświadczyło się za pracą jednostkową, 4 uczniów wstrzymało się

od odpowiedzi'\ /19, s. 116/.
W całej próbie 563 osób 347 stanowiły dziewczęta, a 216 chłopcy.

Czy w każdej z podgrup, jednorodnych pod względem płci, stwierdzić-

można taki sam obraz wyborów?

%

60

40

30 'U u
~i ~ ~<:i ~ ~.20 ~ ii .i.i t-łO 1 ~ N

dziewczf!,ta chropC'J

56,8% dzie~cząt preferuje sprawdzian indywidualny, a·43,2% spra
Wdzian zespołowy, w grupie chłopców 51,4% preferuje sprawdzian indy
Widua1ny a 48, 6% zespołowy, Ft',ż-nica pomiędzy wyborami dziewcząt osią
ga istotność statystyczną /p < 0,05/, w odniesieniu do wyborów chło
Pcćw nie stwierdzamy statystycznej przewagi któregokolwiek z nich.
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KOMENTARZ

Niezależnie od użyteczności informacji czysto statystycznych,sta
nowią one w badanym przedmiocie dane niepełne jeśli nie zostaną uzu
pełnione o analizę jakościową. Myślę tu o motywacji wyborów rozpozna-
wanej także przez atrybucje korzyści i strat wyborów, przez
decyzji wyborów, przez analizę konsekwencji tych zmian. Te
kwestie omówione będą w części II artykułu. Tutaj krótko o

zmiany
ostatnie
źródłach

wyborów i komentarz dotyczący wyborów dokonywanych przez 'dziewczęta

i chłopców.
Sprawdzian indywidualny wybierali głównie ci uczniowie, którzy:

chcieli się sprawdzić /znaczy to także podwyższyć rezultat,. stwie
rdzić "czy postęp?"/, zapracowac samodzielnie na ocenę, uzyskać rze
czywisty rezultat i ocenę, na jaką się·zasłużyło, a także ci, którzy
obawiali się pogorszenia stosunków z kolegami /cel interpersonalny/,

Wśród światłych pedagogów, wychowawców doceniany jest moment, w
którym uczeń może stwierdzić: "zrobiłem to sam", fakt ten przeżyć10„
Wiadomo tal<jźe, jaką wagę mają w tym okresie poprawne kontakty z ko
legami.

Tendencja do indywidualnego wysiłku, samoprezentacji i doskonale
nia może świadczyć o mniejszym poczuciu zagrożenia /wytwarzanego lę
ku/, niż to,które powszechnie przypisuje się szkolnym sprawdzianom.

Sprawdzian zespołowy wybierali głównie d, dla których sytuacja
spostrzegana była trudna, a chcąc podwyższyć ocenę dażyli do pra
cy z kimś, kto pomoże /motywacja instrumentalna, cel zadaniowy/,
ale uczestniczyli w nim także ci, którym zadowolenie sprawiała wspó
lna praca /motywacja autoteliczna, "być w sympatycznym zespole" /por,
11/ i ci, k~órych celem było świadczenie pomocy słabszym /"cel inter
personalny zadaniowy", czynnik kolektywistyczny/. Nadto byli i tacy,
którzy zamierzali "osiągnąć coś wspólnie". Czytamy: osiągnąć wspólnie
więcej przy maksymalnych wkładach partnerów. Ten ostatni rodzaj moty-
wacji charakteryzuje zazwyc~aj osoby o wyższym /jeśli nie wyłącznie

wysokim/ poziomie kompetencyjności w danej dziedzinie.
Z przeglądu t~ch motywów wiadomo już, że fakt wyboru pracy indywi

dualnej /i jej realizacja/ może mieć podłoże kolektywistyczne, a wy
bór pracy wspólnej podłoże indywidualistyczne. Jest to fakt, który ła
mie takie stereotypowe interpretacje, według których każdy akt wyboru
- przypisania się do zespołu ma motywację kolektywistyczną, a nie
przypisania - egoistyczną. Bywa, że takie stereotypowe interpretacje
niezwykle łatwo wywołują oceny moralne. Konsekwencje wychowawcze ła
two przewidzieć.



57

Dodamy, że wszyscy uczniowie otrzymali jedną taką samą instrukcję

nastawiającą: należy odbyć rutyno~y-sprawdzian na ocenę. w samej in

strukCJl nie wprowadzano elementów, które mogły wytwarzać różne po

znawćze reprezentacje zadania i wpływać na zachowania indywidualisty

czne czy koope1•acyjne /jak np. w eksperymentach J.P. Codola/.

Kilka uwag o wyborach dziewcząt i chłopców. Przedstawione wcze
śniej dane statystyczne wskazują, _że więcej chłopców niż diiewcząt
preferuje pracę zespołowa. Rezultat ten jest zbieżny z wcześniejszymi

wynikami badań dotyczącymi zapotrzebowania na współpracę i współzawo
dnictwo. Dziewczęta mianowicie zgłaszały .większe zapotrzebowanie na
rywalizację niż czynili to chłopcy. Jakkolwiek przewaga dziewcząt w
tym zakresie nie jest duża, ale zastanawia wobec znanych w literatu
rze światowej stwierdzeń, że chłopcy są bardziej nastawieni narywa
lizację1a dziewczęta bardziej skłonne do wspólpracy11

Jeśli chodzi o pr-z ewagę u dziewczat wyborów spr•awdzianu indywidu
alnego nad wyborami sprawdzianu zespołowego - być może, że mamy tu do

czynienia z następującym zjawiskiem: istnieje rozbieżność - albo /o
strożnie/ nie ma· odpowiedniości między stwierdzaną u dziewcząt te
ndencj_ą do współpracy a podejmowaniem ważnych za.dań wspólnych. Im si
lniejsze przeżywanie więzów interpersonalnych, tym ostrożniejsze po
dejmowanie prac wspólnych /hipoteza-pomost/.

Dziewczęta rzeczywiście wcześniej łączą się w pary, wcześniej za
interesowane ·są przyjaźniami, silniej przeżywają "sprawy wspólne", w
których chętnie chcą uczestniczyć, ale przebiega to raczej poza "wa
żnym obowiązkiem". Waga tych doznań utrudnia podejmowanie wspólnych
zadań, zwłaszcza decydujących o ocenie osiągnięć własnych i cudzych
/kogoś bliskiego/. Jest ryzyko dla istniejących więzów, jest ryzyko
dla perspektywy przyjaźni. Natomiast, gdy tylko zadanie ·może być tra
ktowane bardziej rozrywkowo, swobodniej - wówczas wybory "razem" bę
dą dominowały. Czynnik ten odgrywał rolę w badaniach zespołu klasowe
go oznaczonego u nas symbolem 29-VIII, Reakcję taką spotkano i w in
nych eksperymentach12,

W grupach dziewcząt mieliśmy okazję zaobserwować stawianie niskich
/łagodnych/ standardów zadaniowych i rygorystycznych standardów inter
Personalnych, w zastosowanym typie czynności. Dla szerszych generali
zacji niezbędne są odrębne badania.

Myślę, że prawidłowość wybierania do zadań wspólnych raczej innych
OSób niż te, z którymi utrzymuje się związki interpersonalne /Moreno/
~otyczy szczególnie dziewcząt i że można ją rozszerzyć: w sytuacji mo-

. Zliwego '''"boru b. b d . ."" pracy "razem" bądź "osobno", wy a er ana ę zie r-acz ej
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praca "osobno", niż z osobami bliskimi Lz .którymi utrzymuje się zwią
zki interpersonalne/, gdy zadanie jest ważne, trudne i. grozi zakłóce

niem więzi.
Przedstawione fakty można /należałoby/ rozpatrywać: 1/ w związku z

przypisywaniem sytuacji współpracy "łagodnego klimatu interpersonalne
go, 2/ w związku z wypowiedziami na temat poziomu wyników osiąga
nych we współpracy oraz 3/ w kontekście trudności, jakie może stwarzać
konieczność podjęcia pracy wspólnej.
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P r z y p i s y

1
x Niniejszy ar-tykut składa się z dwóch części, względnie sarnodzie

d~Ych, które są fragl!!entem większej całości /wchodzącej w skład stu-
16~ nad współzawodnictwem i współpracą w szkole/. Wyraiam podzięko

•anie prof.prof, T.Lewowickiemu, T.Pszczołowskiemu i T.Tomaszewskiemu
za 1oświęcenie czasu na pr·zeczytanie tego tekstu i wymianę uwag.

2 Cyt. za /20, s. 305, 486/.
c Jak np. to, *ew sytuacji "razem" lepsze wyniki uzyskuje się w
zy;to mechanicznych zadaniach.

4 Sytuacje poza-indywidualne rozmaicie są definiowane.
wy .W~emy jui, ie B.Nawroczyński opowiadał się za nauczaniem zbioro
z: 1 indywidualnym. Precyzował rodzaj nauczanych treści i w związku
ajiy~ formę pracy. Postulat łącznego stosowania zasady indywidualiza
jawiń1 z~społowej pr-acy formułują takie badacze współcześni, np. J. Ku-

5 Ski /'.12,,
PisaiNawiasem, na temat "zindywidualizowanego nauczania zbiorowego"

B,Nawroc7.yński /19, s. 128 i nast./.
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6 w znacznej mierze, bowiem zachodzi fakt pracy na własny wynik,
w którym zakłada się milcząco "kto lep~ej"?.; njak dobrze?". Organi~
zowanie współzawodnictwa bez możliwości porównań·krytykowal R.Cousi
net /cyt, za 5/,

7 Pojęcia współpracy i kooperacji oraz współzawodnictwa i rywali
zacji stosuję zamiennie.

· 8 W przeprowadzaniu eksperymentów pomagali także nauczyciele-stu
denci studiów zaocznych WSP w Szczecinie.

9 Liczba zadań i ich rodzaj uzależnione były od warunków szkol
nych i decyzji nauczyciela. Kolejność zada~ i powt~rzenie wybor~ by
ły także modyfikacjami nauczyciela, które Jednak nie zakłócały isto
ty schematu: wybór-zadanie-wypowiedź.

lO To przeżycie nie tylko podbudowuje najlepszych, ale jest naj
większą silą sprawczą postępów u tych najsłabszych. Na mechaniźmie
tym oparta jest rehabilitacja. "Chciałem w życiu zrobić coś indywi
dualnego nie dzięki komuś" stwierdzi młody człowiek dotknięty cho
robą Heinego-Medina po osiągnięciu tytułu Mistrza Polski w kajaka
rstwie.

11 Problematykę tę podnoszono sygnalnie w pozycji /11/.
12 Dziewczęta, na przykład, umawiały się ze współćwiczącymi lwY.

konującymi równocześnie takie samo zadanie/, aby czynność zakończyć
równocześnie. Stąd ograniczanie wysiłku i niższe rezultaty /9/.

Bogumiła Kwiatkowska-Kowai
Uniwersytet Warszawski
Warszawa

O PRZYGOTOWANIU NAUCZYCIELI DO KIEROWANIA

ROZWIĄZYWANIEM ~ADAŃ PROBLEMOWYCH

W SZKOLE PODSTAWOWEJ
%

Już ponad 20 lat liczy sobie historia upowszechniania nauczania
problemowego w Polsce. Na podstawie licznych opracowań teoretycznych

oraz badań empirycznych /przeprowadzonych przez psychologów i peda-
gogów/, a także poradników metodycznych dla nauczycieli i zaleceń
władz oświatowych można by przypuszczać, że o want ośc l nauczania pro
blemowego przekonany jest każdy nauczyciel, a uczelnie kształcące na
uczycieli przygotowują swoich studentów do kierowania. procesami ro
związywania zadań problemowych w stopniu zadowalającym.

Tymczasem praktyka szkolna nie zawsze potwierdza wystarczające ko
mpetencje nauczycieli do kierowania rozwiązywaniem zadań problemowych,
Aby nauczyciel mógł w poprawny sposób kierować pracą uczniów podczas
rozwiązywania zadań.problemowych, niezbędna jest mu między innymi zna

jomość struktury czynności uczniów i własnych, umiejętność organizo
wania warunków do rozwiązywania różnych typów zadań problemowych /o

rientacyjnych czyli poznawczych, decyzyjnych i wykonawczych/, a prze-
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de wszystkim umiejętnośG stawia~ia uczniów w sytuacji problemowej i
"poprowadzenia0 ich przez kolejne fazy r~związywania1 . To "popnowa
dzenie" przez fazy rozwiązywania zadania problemowego poLega m.in.
na umiejętnym pomaganiu uczniom od momentu sformułowania problemu
po wyciągnięcie ostatecznych wniosków z rozwiązań, na różnicowaniu
sposobów pomocy w zależności od rodzaju problemu, fazy rozwiązy~ania
zadania, jego treści, a także zasobu wiedzy uczniów, stopnia trudno
ści zadania itp,

Nauczyciel powinien umieć też diagnozować przyczyny niepowodzeń
uczniów w rozwiązywaniu problemów, by starać się je kompensować, a
także odpowiednio motywować .ich do rozwiązywania dalszych proble
mów,

Po to, by zbadać: jak nauczyciele sŻkół podstawowych są przygoto
wani do kierowania rozwiazywaniem zadań problemowych przez uczniów,
jak często stosują owe zadania w nauczaniu swojego przedmiotu oraz
co warunkuje to przygotowanie, jak je oceniają, a także jak widzą w
zakresie tych działań pedagogicznych - przeprowadzono w 1985 r. bada
nia sondażowe posługując się techniką ankiety2•

BADANA PRÓBA

Badaniami objęto 200 nauczycieli ze szkół podstawowych podwarsza
wskich miejscowości /z tego 31% stanowili nauczyciele szkół wiejskich,
45% - szkół małomiasteczkowych i 24% - szkół miejskich - głównie o
twocka/, Większość badanych /78%/ stanowili nauczyciele ze stażem po
wyżej 3 lat pracy, a więc już po okresie adaptacji zawodowej. Zbliżo
na była liczba· nauczycieli: klas !~III - 31%, nauczycieli prze
dmiotów humanistycznych w klasach IV-VIII - 38% i nauczycieli prze-
dm' Ilotów matematyczno-przyrodniczych w klasach IV-VIII - 31%.

Większość badanych legitymowała s·ię zkończonymi studiami: uniwersy
teckimi - 41% i WSP - 29%, natomiast 26% ukończyło SN, a 5 % - dawne
liceum.pedagogiczne /głównie nauczyciele klas I-III/. Większość bada
nych, bo 86% stanowiły kobiety,

POPRAWNOŚĆ ROZUMIENIA ISTOTY
· ZADANIA PROBLEMOWEGO PRZEZ BADANYCH

iw·Braki w przygotowaniu pedagogicznym nauczycieli do kierowania ro-
1ą2ywan · · · ć · ·in iem przez uczniów zadań problemowych nalezy wiąza JUZ z sa-

Yin rozumieniem pr•zez badanych istoty takiego zadania. Spośród
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trzech definicji zawartych w kwestionar·iuszu należało wskazać właści
wą. Uczyniło to poprawnie 751 badanych nauczyciell klas I-III, także
75% badanych nauczycieli przedmiotów humanistycznych klas IV-VIII i
88% nauczycieli przedmiotów Matematyczno-przyrodniczych klas VI-VIII,

Około 21< badanej próby nauczycieli /N=200/ nie potrafi dokładnie okl-e
ślić, o którą definicje chodzi, W przypadku nauczycieli klas I-III i
nauczycieli przedmiotów humanistycznych klas wyższych szkoły podstawo

wej - co czwarty nauczyciel wykazał niepoprawne r-ozuni enie sensu zada
ni a problemowego!

Wynikają z tego określone konsekwencje. Nauc zy c ie Le nie znający do
kładnie istoty ·zadania problemowego, nie odróżniają w praktyce proble
mów pozornych czy pseudoproblemów od problemów prawdziwych i nie są
w stanie prawidłowo doskonalić zdolności twórczych ucznia. Niepokoi
fakt, że większość przepracowała więcej niż 3 lata. Nie znając istoty
zadania problemowego, tylko sporadycznie polecają ich rozwiązywanie
uczniom.

CZĘSTOTLIWOŚĆ STOSOWANIA ZADAŃ PROBLEMOWYCH

17% badanych nauczycieli przyznało, że w ogóle nie stosuje zadań

problemowych. Prawie co czwarty nauczyciel przedmi~tów huma.nistycz
nych wyraził ten pogląd, a większość z nich ma ukończone studia uni

wersyteckie lub WSP. Ponad polowa /531/ badanych określiła, iż czwa
rtą część wszystkich zadań stawianych przez nich uczniom stanowią za

dania problemowe, zaś 27% badanych nauczycieli stosuje zadania pro
blemowe na równi z zadaniami nieproblemowymi, a u 3% badanych /głó
wnie nauczycieli przedmiotów matematyczno-przyrodniczych/ zadania
problemowe występują na lekcjach częściej niż zadania nieproblemowe.

Mamy więc do czynienia w praktyce szkolnej z niepokojącym zjawi-·
skiem: dużo nauczycieli nie stosuje zadań problemowych,pozostali sto
sują,je w zbyt małym zakresie, co nie może wpływać dodatnio na osią
gane wyniki kształcenia.

Badani nauczyciele określili też częstotliwość stosowania różnych
typów zadań problemowych na swoich przedmiotach. I tak najczęściej w
nauczaniu początkowym sto.sują problemy orientacyjne /63% nauczycieli
klas I-III przyznało, że stosuje je bardzo często/, w następnej kole·
jności problemy wykonawcze·/28% badanych stosuje je dość często/, De·
cyzyjne problemy większość nauczycieli najniższego szczebla ksztalce·

nia stosuje sporadycznie /78% badanych/.
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W nauczaniu przedmiotów humanistycznych również dominują problemy
. ntacyjne !4-5% nauczycieli przyznało, że stosuje je często/, w na-orie .

stępnej kolejności występują problemy decyzyjne, a po nich wykonawcze
~ z tym, że częstotliwość ich występowania określili badani jako zbli
żoną, Inna jest kolejność występowania typów zadań problemowych w na
uczaniu przedmiotów matematyczno-przyrodniczych ..Oto bowiem naj częś
ciej stosują nauczyciele problemy wykonawcze /40% badanych - często
i bardzo często/, następnie problemy decyzyjne /zbliżony odsetek ba
danych stosuje je często i bardzo często/, problemy orientacyjne zaś
stosują badani raczej sporadycznie.

Wydaje się, że preferowanie danych typów zadań problemowych przez
nauczycieli poszczególnych grup przedmiotowych nie jest wynikiem kie
rowania się racjonalnymi przesłankami. Przecież treści takich prze
dmiotów przyrodniczych jak biologia i geografia skłaniają raczej do
stosowania zadań orientacyjnych, których celem jest zdobycie informa-·
cji o otaczającym świecie. Treści nauczania fizyki, chemii czy mate
matyki dają ponadto okazję do stosowania częściej niż to czynią bada
ni nauczyciele zadań decyzyjMych.

Zadziwia też silne preferowanie zadań orientacyjnych przez nauczy-
cieli klas I-III. Wydaje się, że na tym szczeblu kształcenia należy
wprowadzać w większej mierze niż to czynią badani problemy decyzyjne
i wykonawcze tym bardziej, że zreformowane treści kształcenia /szcze
gólnie przedmiotów matematyczno-przyrodniczych/ taki wymóg przed na
uczycielami stawiają ..

Skąd więc biorą się te nieprawidłowe proporcje różnych typów zadań
Problemowych w nauczaniu poszczególnych przedmiotów? Można przypusz
czać, że przyczyną teg~ jest niezbyt pogłębiona wiedza nauczycieli o
zadaniach problemowych. Odpowiedzi badanych na kolejne pytania zda
ją się tę tezę potwierdzić.

SPOSOBY STAWIANIA UCZNIÓW W SYTUACJI PROBLEMOWEJ
St · .osuJąc zadania problemowe w nauczaniu swojego przedmiotu mogą na-

Uczyc · 1lee w dwojaki sposób stawiać uczniów w sytuacji problemowej. Ba-
rdziej • . . . .k Poządanym sposO'bem Jest zachęcanJ.e uczn1ów do samodz1elnego od-
rywania problemów niż.podawanie im gotowych problemów do rozwiązania.

Bada ·
ni nauczyciele stosują niejednakową strategię w tym względzie:

~ nauczy . l . . . .. c1e e klas I-III - częścJ.eJ zachęcaJą uczn1ów do samodzielnego
_ Odk:rywan1· a proble.,_ów ·_ w /681, badanych/;

nauczy ··
Ś
• Clele przedmiotów matematyczno-przyrodniczych - również czę-
cieJ· ·zachęcają uczniów do s·amodzielnych poszukiwal'1. problemów /56%

badanych/.,
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- nauczyciele przedmiotów humanistycznych - częściej podają uczniom

gotowe problemy /80% badanych/,

Zastanawia przyczyna, dla której nauczyciele przedmiotów humanisty

cznych preferują podawanie uczniom gotowych problemów.

Sposoby stawiania ucznia w sytuacji problemowej /jak wynika z ana

lizy zebranego materiału empirycznego/ różnicuje staż pracy badanych
i poziom wiedzy o nauczaniu problemowym. Nauczyciele ze stażem pracy

powyzeJ 3 lat znacznie częściej zachęcają uczniów do odkrywania pro
blemów. Podobnie nauczyciele, którzy poprawnie określili istotę na
uczania problemowego, U respondentów pracujących mniej niż 3 lata
przewagę stanowi podawanie gotowych problemów. Może więc poznanie tre
ści zawartych w programie nauczania swojego przedmiotu, swobodne ope
rowanie nimi na lekcji, także doświadczenie w pracy z dziećmi jest czyn
nikiem /oczywiście poza merytoryczną wiedzą nauczycieli o zadaniach
problemowych/ sprzyjającym stosowaniu korzystnych dla ucznia sposobów
stawiania go w sytuacji problemowej?

OPINJA_ N_AlC:ZYCIEp O __ MQ1.'I_T,{P_CH ROZWIĄZYWANI Ą
ZAr•Ail PPOBLF.MOWYCH PRZEZ UCZNIÓW

Nauczyciele doAć zgodnie sądzą, ie uczniowie na ogćł chętnie rozwią
zują zadania problemowe: 521 nauczyciel5 klas I-III wyra~:iło te opinie,
fili'!; - nauczyd el5 przedmiotów rnatematyczno-przyrodrd czych j 71 % na
uczycieli przedmiotów hunand s tycznvch , Jednak op i n.i e ich o motywach po
~ejmowania przez uczn56w rozwiązywania tych zadań różnią sie.

·. '.',ród motywów pobudzających uczniów klas I-III do rozwiązywania zadań
r roblemowych wymienili: c iekawoś ć poznawczą /58% badanych/, chęć zdo

bycia dobrej oceny /39%/, satysfakcję z pokonanej trudności /21% bada
nych/. Według opinii nauczycieli przedmiotów matematyczno-przyrodniczych
w kl.asach JV-VIII najczęściej występującymi _motywami uczniów jest: zdo
bycie dobrej 'oceny /55% badanych tak uważa/, ciekawość poznawcza /45%
badanych/, satysfakcja z rozwiązywanego problemu, pokonania trudności
/26% badanych/. Natorr,iast nauczyciele przedmiotów humanistycznych w kla
sach IV-VIII, podobnie jak nauczyciele najniższego szczebla kształcenia,
sądza_, że głównym motywem pobudzającym uczniów do rozwiązywania zadań
problemowych jest najczęściej ciekawość poznawcza /37% bad~nych tak
twierdzi/, następnie chęć zdobyc5a dobrej oceny /25% badanych/ oraz sa
tysfakcja z pokonanej trudności /17% badanych/,

Nie zawsze więc nauczyciele wysoko oceniają pobudki działań twór- I
czych uczniów. Ciekawe byłoby zbadanie opinii uczniów O motywach po- :
dejmowania trudu r·ozwiązywania problemów na różnych lekcjach. Wydaje
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. że "winą" n:ieodpowiedniej motywacji uczniów do ·wysiłku należy51ę, . · · ·
barczyć samych nauczycieli, Od ich umiejętności bowiem zależy, czyo .

potrafią rozbudzić ciekawość poznawczą ucznia i zachęcić do wysiłku
myślowego, czy też motorem działania uczniów uczynią wyś~ig po do-

. bre oceny,

RODZAJE POMOCY UDZIELANEJ UCZNIOM
PODCZAS ROZWIAZYWANIA ZADAN PROBLEMOWYCH

I KRYTERIA ICH DOBORU

Udzielanie pomocy nauczycielskiej uczniom w rozwiązywaniu zadań
problemowych może odbywać się różnymi sposobami: za pomocą wskazówek
słownych, zadań pomocniczych, odraczania czynności rozwiązywania ·i
stymulacji pytań uczniów3.

Nauczyciele klas I-III najczęściej stosują technikę wskazówek słow
nych /95% badanych/, rzadziej technikę stymulacji pytań ucznia /33%
badanych/ i technikę zadania pomocniczego /25% badanych/. Najmniej
szą popularnością cieszy się wśród tej grupy nauczycieli technika o
draczania czynności rozwiązywania /95% przyznało, że stosuje ją cza
sem lub njgdy/. Na przedmiotach matematyczno-przyrodniczych nauczycie
le najczęściej pomagają uczniom stosując zadanie pomocnicze /33% ba
danych/ j wskazówki słowne /25% badanych/, rzadziej stymulację py
tań ucznia /18% badanych/, czasami,odraczanie czynności rozwiązywa-
nia /11%/. Jednak w zależności od przedmiotu nauczania dominuje zde
cydowanie technika zadania pomocniczego - na lekcjach matematyki i
fizyki czy wskazówek słowny·ch - na lekcjach chemii i geografii.

Nauczyciele przedmiotów humanistycznych preferują technikę stymu
lacji pytań ucznia /43% badanych/, stosują też technikę wskazówek sło
wnych /21% badanych/ oraz odraczanie czynności rozwiązania /18% bada

,nYch/ i zadania pomocniczego /17%/,
Część nauczycieli klas wyższych szkoły podstawowej /około 10% ba

. danych/ nie potrafiła /lub nie chciała/ odpowiedzieć,jakie rodzaje
Pomocy uczniom stosuje,

Z wypowiedzi badanych nauczycieli wynika, że dobierając technikę
Pomocy w rozwiązywaniu problemów kierują się wieloma kryteriami. Na
uczyciele klas I-III najczęściej uzależniają rodzaj pomocy od: stopnia
trudności zadania /47%/, specyfiki treści /45%/, typu zadania /42%/,
zasobu . .wiedzy uczniów /32%/, swojego przygotowania /12%/ i fazy rozwią-
zywania zadania /10%/.
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Nauczyciele przedmiotów matematyczno-przyrodniczych również pre
ferują kryterium trudności zadania /46%L, treści /45%1, następnie
zaś zasobu wiedzy ucznia /44%/ i typu zadania L32%L. W mniejszym
stopniu o doborze sposobu pomocy decyduje u nich faza rozwiązywania
zadania /31%/, a najmniejszym - własne przygotowanie /22%/. Hiera
rchia uznawanych kryteriów doboru pomocy przez nauczycieli przedmio
tów humanistycznych jest taka, jak u nauczycieli przedmiotów matema
tyczno-przyrodniczych.

Zadziwia zgodność nauczycieli w~zystkich grup przedmiotowych w
przypisywaniJ własnemu przygotowaniu i fazom rozwiązywanych zadań ma
łego znaczenia dla dobpru pomocy udzielanej uczniom przy rozwiązywa
niu problemów. Czy tó swoiste lekceważenie powyższych kryteriów nie
wynika z braków w metodycznym przygotowaniu nauczycieli w zakresie
nauczania problemowego?

Odpowiedzi na pytanie dotyczące częstotliwości udzielania pomocy
w zależności od fazy rozwiązywanych problemów, zdają się potwierdzać
powyższe przypuszczenie. Badani nauczyciele /wszystkich gr-up przedmio
towych/ stwierdzili, że najbardziej potrzebna jest pomoc uczniom w
dwóch pierwszych fazach: dostrzegania problemu i fazie analizy sytu
acji problemowej. Mniej nauczycieli widzi konieczność pomocy uczniom
w momencie wytwarzania pomysłów rozwiązania i ich weryfikacji, a naj
mniej w fazie systematyzacji zdobytej wiedzy. Dobrze, że nauczycjele
doceniają potrzebę pomocy uczniom w pierwszych fazach rozwiązywania,
ale nie jest zadowalający fakt, że w mniejszym stopniu dostrzegają tę
potrz·ebę w fazach następnych. Przecież zasadniczym etapem w rozwiązy
waniu problemów jest produkowanie pomysłów rozwiązania i analiza po
mysłów będących wynikiem procesów wytwarzania, wartościowanie i oce
nianie_pwych pomysłów, logiczna lub też empiryczna weryfikacja ich,
Są to więc fazy wymagające szczególnej staranności w doborze sposobu
pomocy dla ucznia. Od poprawności przebiegu tych faz w znacznej
rze zależy efekt ostatniej fazy - systematyzowania zdobytej przez
czniów wiedzy.

PREFEROWANE FORMY ORGANIZACJI PRACY UCZNIÓW
PODCZAS FOZWIĄZYWANIA_ZADA~ PROBLEMOWYCH

N · 1 · t ć · rozwia.-auczyc1e moze zas esowa rózne formy organizacyjne podczas ,
· d ń • · 1arriązywan1a za a problemowych przez uczniów, Jednak najbardzieJ popy •

wśród badanych formą okazała się praca zbiorowa. stosuje ją bardzo czę
sto i często 67% nauczycieli klas J-III, 60% nauczycieli przedmjotóW
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metematyczno-przyrodniczych i 59% nauczycieli przedmiotów humanisty- ,

cznych.
pracę zespołową preferuje tylko 25% wszystkich badanych nauczycie-

li /zbliżone odsetki badanych we wszystkich grupach przedm\~to~ych/,
a pracę indywidualną - najniższy odsetek badanych /15% badanej próby/.
Należy stwierdzić, że nauczyciele preferują tę formę pracy z ,ucz~ia
mi, która wymaga najmniejszego nakładu pracy na etapie przygotowania
się do lekcji i przeprowadzenia jej, oraz nie gwarantuje najwyższych
efektów dydaktyczno-wychowawczych w porównaniu z pozostałymi formami.
zarówno praca zespołowa uczniów jak i praca indywidualna zdają się
być nie doceniane przez badanych nauczycieli.

OCENA PRZYCZYN NIEPOWODZEŃ UCZNIÓW
W ROZWIĄ-ZYWANIU ZADAŃ PROBLEMOWYCH

Badani nauczyciele.niezbyt wysoko ocenili efekty stosowania zadań
problemowych w nauczaniu swoich przedmiotów:

10% nauczycieli klas I-III oceniło je jako niedostateczne, 72% ja
ko średnie, 18% jako dobre;

- 4% nauczycieli przedmiotów matematyczno-przyrodniczych oceniło je
jako niedostateczne, 82% jako średnie, 14% - jako dobre;

- 5% nauczycieli przedmiotów humanistycznych oceniło je jako niedo
stateczne, 69% jako średnie, 12% jako dobre.
~aden nauczyciel nie ocenił efektów stosowania przez siebie zadań

problemowych bardzo dobrze, natomiast ~zęść badanych wstrzymała się
od samooceny, gdyż nie stosuje zadań problemowych. Przyczyn niepowo
dzeń w rozwiązywaniu zadań problemowych dopatrywali się badani na
uczyciele głównie w uczniach: w braku samodzielności myślenia uczniów,
braku wiedzy niezbędnej do rozwiązywania problemów, niskiej operaty
wności wiedzy uczniów, braku wytrwałości w pokonywaniu trudności,
niewłaściwej motywacji, Tylko nieliczni badani przypisywali niepowo
dzenia niedostatecznej pomocy ze strony nauczyciela czy też niewła
ściwemu doborowi zadań. Nie dostrzegają więc nauczyciele związku mię
dzy małą częstotliwością stosowania zadań problemowych w nauczaniu
swojego przedmiotu i własną niedoskonałością metodyczną z deficytami
Wiedzy uczniów, na które się uskarżają.
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·fRÓDtA WIEDZY NAUCZYCIELI O KIEROWANIU
. ROZWiłZYWANIEM ZADA~ PROBLEMOWYCH

Dla dopełnienia informacji o badanej próbie potrzebna była i ta,
skąd nauczyciele wynieśli wiedzę na temat rozwiązywania zadań pro
blemowych. I tak badani stwierdzili, że źródłem ich wiedzy na powyż
szy temat była ukończona szkoła, uczelnia - 50% badanych, kursy do
kształcające - 30% badanych, lekcje koleżeńskie - 9% badanych, prasa
- 2% badanych. Do braku.wiedzy na temat kierowania rozwiązywaniem za
dań problemowych przyznało się 9% badanych.

Dwa źródła wiedzy są więc najbardziej znaczące dla nauczycieli:
uczelnia i kursy dokształcające·. Skoro więc w przygotowaniu nauczycie
li do kierowania rozwiązywaniem zadań problemowych stwierdza się li
czne niedostatki, propozycje usprawnień w kształceniu nauczycieli.po
winny być skierowane głównie do uczelni i instytucji zajmujących się
dokształcaniem.

Propozycje usprawnień dotyczą treści i sposobów kształcenia nauczy
cieli w uczelniach, odnoszą się głównie do bloku przedmiotów pedagogi
cznych:

- należy szerzej niż dotychczas uwzględnić psychologiczne aspekty
rozwiązywania problemów: proces rozwiązywania, znaczenie rozwiązywa
nia problemów dla rozwoju samo~zielności poznawczej uczniów w różnym
wieku, rodzaje problemów i techniki kształtowania umiejętności rozwią
zywania ich;

- w realizacji przedmiotu "pedagogika" należy więcej miejsca po
święcić na ukazanie st~uktury czynności nauczycieli i uczniów w pro
cesie rozwiązywania problemów, ze szczególnym· uwzględnieniem sposobów
pomocy udzielanej uczniom w różnych fazach rozwiązywania. oraz zapozna
nia z innymi kryteriami doboru tych sposobów;

- stworzyć w ramach praktyk śródrocznych możliwość hospitowania le
kcji z różnych przedmiotów, na których będą rozwiązywane problemy i
wnikliwie omawiać hospitowane lekcje ze studentami;

- w ramach zajęć z metodyki przedmiotowej zwiększyć czas przeznaczo
ny na projektowanie lekcji z uwzględnieniem rozwiązywania zadań pro
blemowych i próby przeprowadzenia ich przez studentów, ukazywać możli-.
wości, stosowanie różnych typów problemów w nauczaniu danego przedmio
tu, a także korzyści, jakie dają one uczniom;

-" zajęcia bloku przedmiotów pedagogicznych należy prowadzić tak,abY

a
czych czynności nauczyciela akademickiego w powiązaniu z różnymi
mami. organizacji pracy studentów /pracą zespołową, indywidualną,

student miał możliwość rozwiązywania problemów, dostrzegania kierowni
for-

nie tylko zbiorową/;
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·_samodzielne praktyki pedagogiczne studentów winny być okazją do

sprawdzenia wiedzy teoretycznej i umiejętności praktycznych w zakre

sie kierowania rozwiązywaniem przez uczniów zadań problemowych na le

kcji i poza nią /np. w kole zainteresowań/;

Odrębne postulaty należy skierować pod adresem IKN i jego oddzia

łów terenowych:

- kursy przedmiotowe doskonalące nauczycieli winny być okazją do

obejrzenia ciekawych lekcji z zastosowaniem nowoczesnych form organi

zacyjnych przy rozwiązywaniu zadań problemowych, powinny sprzyjać in

tegrowaniu wiedzy psychologidznej, dedagogicznej i metodycznej mło-
'dych nauczycieli;

- należy wznowić działalność zespołów samokształceniowych, w pro

gramie których istotne miejsce znalazłaby wymiana doświadczeń z za

kresu nauczania problemowego, wspólne projektowanie działań moderni
zujących pracę metodyczną nauczycieli w oparciu o czytelnictwo peda

gogiczne;
- ponieważ /jak się wydaje/ po okresie dużego zainteresowania na

uczaniem problemowym nastąpił pewi~n ąpadek jego prestiżu wśród na

uczycieli, wskazane byłoby podjęcie działań propagujących, np. rozpi

sanie konkursu na zbiór doświadczeń nauczycieli-praktyków w zakresie
nauczanfa problemowego · poszczególnych przedmiotów/, zebranie ich

i opublikowanie najciekawszych prac w czasopismach pedagogicznych.

Na zakończenie wypada powiedzieć, że większość podanych tu wnio
sk~w badani nauczyciele zgłosili sami, wskazując liczne, bardzo szcze

gółowe propozycje skierowane zarówno do instytucji kształcących, do
kształcających jak i zajmujących się upowszechnianiem wiedzy pedago

giczn~j. Przytoczenie tych propozycji przekracza jednak ramy niniej
szego sprawozdania.

Przypisy
1

i.· ?bszerne informacje o rodzajach problemów i ich rozwiązywanit1 za
~1!e~•aJ ą m. in. książki: J. Kozie] eckj : Rozwiązywanie pr';'blemów. Warsza
Wa 969, PZWS; Cz.Kupisiewicz: O efektywności nauczania problemowego.
lerszawa 1960, PWN; W.Okoń: Nauczanie prob Lemowe we współczesnej szko-

•2Warszawa 1978, WSiP.

serni Ba~ariia zostały przeprowadzone pod kierunkiem autorki w ramach
Alic~ar1um maeisterskiego przez: Danutę Gnurczyk, Halinę Parzyszek i

~J~ Repczyńską.

~ Por. J.Kozielecki: op.cit.roz.IV.
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RO~NICOWANIE TREŚCI,METOD I ORGANIZACJI

· KSZTAłiCENTA W PRAKTYCE SZKOLNEJ

Fakt zróżnicowania uczniów pod względem poziomu intelektualnego,
postaw względem obowiązków szkolnych, zdolności jest oczywisty. Wy
wołuje on określone reakcje ze strony pedagogów, reakcje bardzo ró
żne w zależności od przyjętego systemu filozoficznego,poglądów spo
łecznych, poziomu kultury. Od czasów starożytnych po dzień.dzisiej
szy - w zależności od reprezentowanego systemu wartości - twórcy sy
stemów nauczania i wychowania oraz nauczyciele praktycy uwzględnia
ją w planowaniu i realizacji celów kształcenia indywidualne cechy i
predyspozycje uczniów.

Zasada jednolitości i różnicowania kształcenia stanowi jedną z
głównych zasad pracy szkoły współczesnej. Jej sens opiera się na
przesłankach dotyczących stwierdzonych faktów oraz oceny potrzeb
kształtowania rzeczywistości.

Każdy człowiek ma cechy osobowości stanowiące rezultat wzajemnego
oddziaływania jego niepowtarzalnego genotypu1 i środowiska. Spór o
to, która grupa czynników dominuje - czynniki dziedziczne czy wycho
wawcze oddziaływanie określonego środowiska - stanowi inspirację li
cznych badań naukowych - biologicznych, psychologicznych i socjologi··
cznych - w ostatnim st.uleciu2• Obecna nauka przyjmuje istnienie dia
lektycznego związku między różnymi uwarunkowaniami rozwoju człowieka:
czynnikami dziedzicznymi, środowiskowymi, pedagogicznymi, wreszcie
- własną aktywnością jednostki. Określone dziedziczne predyspozycje
dotyczą między innymi poziomu inteligencji ogólnej, uzdolnień spe~
cjalnych /kierunkowych/, tempa uczenia się, pamięci, męczliwości, tem
peramentu, wrażliwości.

Obiektywnie identyczna sytuacja zewnętrzna interpretowana jest
przez różne osoby odmiennie, subiektywna percepcja stanowi o dozna
nym doświadczeniu3, a więc o tym, czego te osoby nauczą się.

Sytuacje naturalne rzadko stwarzają obiektywnie identyczne wa
runki. Z reguły dzieci poddane są od początku ży'cia różnym wpływom -

w dułym mieście i na wsi, w rodzinach inteligenckich i chłopskich,pel
nych i rozbitych, korzystających z bibliotek czy nadużywający9r · al
koholu. W każdym ze środowisk kształtuje się odmienny stosunek dzie
ci do nauki i pracy, do samodzielności i odpowiedzialności, do same-
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go siebie i innych ludzi, Z drugiej strony - każde dziecko polskie

«wrasta" w rzeczywistość społeczną i kulturową o pewnych wspólnych

cechach wynikających z naszych tradycji historycznych,obyczaju,kli

matu społecznego i politycznego, Własna aktywność dzieci i młodzie

iy, wychowanie i samowychowanie wzajemnie są t~orzone i współtworzą

teraźniejszość i przeszłość szeroko rozumianej kultury.

Taka jest rzeczywistość, Zmiany w pożądanym wychowawczo kierunku

dotyczą wielu dziedzin życia w całym kraj~~ Są one w polu uwagi i
w gestii wielu decydentów. Jednakże prezentowany tekst nie dotyczy

całokształtu r-óśnor-odnych wpływów kształtujących młode pokolenie. Ca

łokształt ten został nakreślony jako tło rozważań problematyki jedno

litości i różnicowania kształcenta w szkole.

Tendencja jednolitości w kształceniu - dyktowana jest potrzebą wy-

kształcenia ludzi ogólnie światłych, charakteryzujących się pewnyrr:
wspólnym zasobem w;i.edzy i umiejętności oraz pewnym uznanym systemem

wartości i norm postępowania. Ów wspólny poziom wykształcenia ogó

lnego stwarza płaszczyznę porozumienia i współdziałania.
Tendencja przeciwna - różnicowania - wynika z poszanowania podmio

towości każdego ucznia, jego indywidualnych potrzeb oraz potrzeb spo
'łecznych wykorzystania różnych zdolności i zainteresowań, wykształce

nia współtwórców i współorganizatorów różnych dziedzin życia. Jeśli
uświadomimy sobie, że już za 20-30 lat co czwarty uczeń obecnej szko
ły podstawowej będzie wykonywał zawód teraz jeszcze nieistniejący

4
,

to odczujemy wagę problemów oświatowych w ogóle, a zasady jednolitoś

ci i różnicowania w szczególności.
To, Jak nauczyciele praktycy uwzględniają w planowaniu i realiza

cji pr'oceau nauczania zróżnicowanie uczniów, sygnalizują wyniki badań

ankietowych, które pragnę przedstawić. Traktuję je zaledwie jako son
daż,. gdyż objęły niewielką liczbę nauczycieli, lecz są na tyle inte

·resujące, że warto je zaprezentować.
Badania przeprowadzono pod koniec roku szkolnego 1983/84 w dwóch

warszawskich szkołach podstawowych - nr 41 w Sródmieściu oraz nr 82
w dzielnicy Wola-Jelonki. otrzymano zwrot 34 wypełhionych ankiet, co
stanowiło około 80% liczby obecnych w czasie badań nauczycieli. Wię
kszość ankietowanych /30 osób/ ma wykształcenie wyższe, także w:ię
kszość /25 osób/ pracuje w zawodzie nauczycielskim powyżej lat 5,dzie
s.
lęć osób - powyżej lat 15. w klasach młodszych uczy 13 ankietowanych,

Pozostali to specjaliści przedmiotowi. Klasy liczą po 30-35 uczniów.

Narzędzie badawcze zostało skonstruowane przez autorkę z myślą o

Uzyskaniu wstępnego rozeznania dotyczącego możliwości różnicowania
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kształcenia na szczeblu szkoły podstawowej; W niniejszym tekście prze
dstawię wyniki różnicowania treści programowych - podstawowych oraz
dodatkowych /rozszerzających, wyjaśniających/, metod nauczania - ucze
nia się, zasad dydaktycznych oraz tempa pracy uczniów~

Pytania ankiety są tak skonstruowane, aby uzyskać informacje o tym,
jak respondenci postępują w toku lekcji, dIaczego taki sposób. postępo
wania uważają za odpowiedni oraz jakie są potrzeby i postulaty zwią
zane z różnicowaniem kształcenia w warunkach szkoły podstawowej.

Jeśli wyobrazilibyśmy sobie skalę poczynań pedagogicznych uwzglę
dniających odmienność predyspozycji intelektualnych. i behawioralnych
uczniów - na jej przeciwnych krańcach umieścić by wypadało zwolenników
pełnej indywidualizacji w nauczaniu i wychowaniu oraz rzeczników po
wszechnego kształcenia jednolitego. Obie te skrajne tendencje przeja
wiają się bądź w akceptacji stanu zastanego, bądź w celowym kształto
waniu pożądanego stanu przyszłego.

Wśród wypowiedzi ankietowych nie było ani jednej, którą można by
umieścić na skraju skali - jednolitość cech, potrzeb, unifikacja w to
ku kształcenia. Wszyscy nauczyciele /34/5 dostrzegają zróżnicowanie u
czniów, podkreślają przy tym rozmaite jego aspekty: właściwości psy
chiczne /15/, intelektualne /24/, zdrowotne /4/, kulturalne, rodzinne,
materialne /17/. Te ostatnie rozważane są jako przyczyny zróżnicowania
poziomu intelektualnego i zdrowotnego oraz potrzeb·psychicznych, które
nauczyciei powinien uwzględniać w swoim postępowaniu.

"Postępowanie nauczyciela winno charakteryzować się elastycznością";
"Uczniów zdolnych należy chronić przed nudą i lenistwem stawiając tru
dne zadania, słabi uczniowie muszą mieć zadania.łatwiejsze"; "Uczniowie
o odmiennym poziomie sprawności i koordynacji ruchowej muszą być odmien
ni~ traktowani"; "Jest młodzież ze środowisk zaniedbanych, trudna,któ
ra wymaga osobistego zajęcia się jej problemami". Oto urywki charakte
rystycznych wypowiedzi. Widząc potrzebę różnicowania kształcenia nie
którzy nauczyciele /16/ podkreślają ~ażność "niewyróżniania" i "nie
faworyzowania", a więc zróżnicowanego, ale bezstronnego traktowania wy
chowanków.

Jako myśli przewodnie w większości ankiet można uznać stwierdzenia:
"Absolutna jednolitość w warunkach szkolnych jest niemożliwa. Indywi
dualizacja realizuje się sama przez się, nawet jeśli nauczyciel sobie
tego nie życzy. / •• ,/ Różnicowanie wskazane jest w każdych warunkach,
tam gdzie mamy do czynienia z żywą istotą. Uważam, że formy różnicowa
nia dotyczą całokształtu nauczania, a nie poszczególnych przedmiotów"
tj.rosyjski, 10 lat/6.
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Większość nauczycieli /30/ stawia sobie jako zadanie stymulowanie
opanowania przez ws.zyst.kich ucz~iów podstawowych treści programu szkol
nego. "Podstawowe treści programowe win~i · opanować wszyscy uczniowie
za pomocą zróżnicowanych metod pracy" /j, polski, 26 lat/. Podstawowe
treści stanowią pewne minimum wiedzy i umiejętności ucznia potrze
bnych na danym etapie rozwoju. Są one konieczne do kontynuowania
kształcenia, stwarzają możliwość dalszego rozwoju, Nauczyciele dokła
dają więc starań, aby ułatwić ich opanowanie uczniom słabym. Wypowie
dzi ankietowe świadczą o rzetelnej trosce i ~rudzie nauczycieli w tym
zakresie. Niepokój nauczycieli budzi brak jasnego określenia w pro
gramach szkolnych, co należy uznać za treści podstawowe. W tej dzie
dzinie oczekują oni ukierunkowania przez programy sŻkolne.

Czterech respondentów jest zwolennikami całościowego różnicowania
treści kształcenia, wśród nich dwie osoby to nauczyciele klas począ
~kowych. Postępują tak "ze względu na indywidualne różnice między wy
chowankami dotyczące możliwości przyswajania wiedzy". Sformułowano
postulat, aby "na podstawie badań dojrzałości szkolnej kierować dzie
ci do klas o różnym poziomie, nauczyciel przestałby borykać się z u
czniami niezdolnymi i najzdolniejszymi wraz z przeciętnymi; od począ
tku nauki dziecko miałoby treści i zadania dostosowane do swojego po
ziomu, a w razie zmiany /owego poziomu - B.H./ mogłoby przejść do in
nej, równoległej klasy"7. Wypowiedź ta sugeruje rezygnację z wyposa
żenia u·czniów szkoly\_podstawowej, nawet klas początkowych w podsta
wowe minimum wykształcenia•.

Doświadczenia 1szkoły mannheimskiej 8 oraz współczesnych szkół w
Wielkiej Brytanii wskazują, że tworzenie ciągów klas o zróżnicowanym
poziomie przesądza o poziomie dalszego rozwoju intelektualnego, blo
k~jąĆ niejako możliwpści uczniów, którzy w warunkach stymulacji roz
woju osiągnęliby wysoki poziom w wieku późniejszym. Taka selekcja
szkolna jest szkodliwa społecznie i z tego względu, że wychowuje w
Poczuciu niższości lub wyższości, w izolacji, sprzecznie z postawą de
Inokl:'atyczną.

Słuszny jest natomiast postulat wyznaczenia w programach szkolnych
Zakl:'esów·treści: minimum, podstawoego i rozszerzonego. Postulat ten
w~l'aziło 18 osób. Nauczyciele szczególnie potrzebują precyzyjnego o-
kl:'eśl · t ś · w· · ·enia zakresu minimum oraz zakresu podstawowego re ci. iąze się
to z Postawą zaangażowania w rzetelną realizację programów oraz tru-

' <iności · · · · · · 6 ł d 1, Jakie mają w kierowaniu uczeniem się uczni w ma o z onych.
IIK• •

iedy -cele kształcenia są osiągnięte?", "Co uznać za niepowodze-
nie k .sz olne ucznia i nauczyciela?" - oto typowe wątpliwości. Sygnali-
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zują one potrzebę dalszego doskonalenia programów szkolnycM - opera

cjonalizacji i uszczegółowienia celów kształcenia oraz uzupełnienia

norm wymagań, szczególnie w zakresie minimum oraz w podstawowym. W

tym kierunku zmierzają prace ewaluacyjne nad• szkolnymi programami,

praktyka dopomina się o ich rezultaty.

Modernizacja programów obejmuje też strukturyzację merytoryczną i

logiczną. Zatem - eliminację treści zbędnych ze względu na spójność
struktury. "Należy wyrzucić z programów treści nie związane z gló-
wnym nurtem /myślami przewodnimi/ kształcenia" /nauczanie początkowe,
10 lat/, "usunąć z programów nieprzydatne w dalszym kształceniu tre
ści" /nauczanie początkowe, 15 lat/.

Różnicowanie kształcenia w zakresie treści dodatkowych, rozszerza
jących, wyjaśniających jest powszechne /32/. Daje to pole inwencji na
uczyciela, mniej, chqć czasem także, w szkole podstawowej inwencji u
czniów. Część nauczycieli - bardziej nastawiona na rozwój zaintereso
wań i zdolności uczniów o wyższych zdolnościach intelektualnych /10/
- znajduje tu satysfakcję /5/, uczy partnerstwa /3/ i elementów samo
kształcenia /2/.

Uzasadnieniem różnicowania treści przez dodatkowe zadania jest tro
ska o właściwe wykorzystanie czasu lekcyjnego, w związku z szybszym

tempem przyswajania wiedzy przez uczniów o wyższym poziomie intelektu
alnym /8/. To niejako praktyczny aspekt zagadnienia, związany z orga
nizacją lekcji. Głębsze uzasadnienie wprowadzania treści rozszerzają
cych i wyjaśniających związane jest z poczuciem odpowiedzialności na
uczycieli za rozwój uzdolnień /13/, zaspokojenie zainteresowań /7/,o
raz ich rozbudzanie /7/.

Nauczyciele wyrażają potrzebę działań niesformalizowanych, swobo
dnych, rozszerzania pola ich inwencji w kierowaniu rozwojem uczniów
/10/: "stymulacja przez szkolę uzdolnień i zainteresowań w systemie
nauczania klasowo-lekcyjnego jest poniżej potrzeb uczniów i naszych
nauczycielskich ambicji 11 /j_. polski, 12 lat/; "moje chęci /w zakresie
różnicowania treści rozszerzających-. B.H./ nie zawsze mogę realizować.
Na przeszkodzie stoi liczebność klasy i przeładowany program obowią
zkowy" /naucaanf,e początkowe, 15 lat/. Są to sygnały nieodosobnione,wy
r-aź ane od lat w wielu publikacjach.

Nauczyciele wykazują ~naczną pomysłowość w organizacji kształcenia
o zróżnicowanych treśc_iach w zbiorowym nauczaniu. Oto jak to czynią.
Przede wszystkim /12/ przez podział klasy na zespoły opracowujące ten

sam temat w różnym zakresie treściowym. Są więc zespoły lub zespól ro

związujące zadania na poziomie minimum, na poziomie podstawowym i na
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poziomie rozszerzonym. Może być więcej niż jeden zespół wykonujący
zadania o treściach ponadpodstawowych·i .wówczas treści te mogą być
także zróżnicowane,

Nauczyciel pełni rolę organizatora, koordynatora działań i dora
d7y, uczniowie uczą się samodzielności i współdziałania w_ grupie.

uczniowie w każdym zespole dysponują danymi przez nauczyciela ma
teriałami /z reguły są to podręczniki, rzadziej albumy i ilustracje,
w przedmiotach przyrodniczych - prosta aparatura i okazy naturalne/.
Lepiej, jeśli część materiałów przygotowana jest przez uczniów /3/.

Stosunkowo często nauczyciele stosują więc różne warianty naucza
nia wielopoziomowego. Większość znajduje w tej formie radę· na zbyt
dużą liczebność klas i nieefektywność nauczania zbiorowego. Jednak
niektórzy /4/ uw~żają, że "ta forma organizacyjna-wymaga odpowiednie
go wyposażenia w środki dydaktyczne. Izby lekcyjne są dostosowane do
tradycyjnego sposobu pracy" /geografia, 15 lat/.

Przy ciągłym braku czasu na systematyzację i utrwalanie, o czym ja
.ko o poważnym utrudnieniu piszą respondenci /8/, nauczanie w zespołach
grupujących oddzielnie.uczniów o wysokim i niskim poziomie wiedzy i
sprawności ~oże pogłębiać zróżnicowanie uczniów, zamiast je niwelować.
Oczywiście jest to sytuacja ze względów poz~awczych korzystna dla naj
zdolniejszych. Ze względów wychowawczych jest niewłaściwa, grozi wy
twarzaniem u dobrych uczniów postaw egoistycz~ych, u słabszych uczniów
- zwiększeniem dystansu poznawczego i społecznego.

Niebezpieczeństwo takie nie istnieje, gdy dobrzy uczniowie dzielą
się swymi osiągnięciami ze słabszymi kolegami, objaśniając sposób roz
wiązania zadań, referując interesujące, samodzielnie opracowane za
gadnienia /6/, bądź gdy "grupy słabsze rozwiązują te same lub podobne
Zadania /jak uczniowie dobrzy - B.H./ otrzymując dodatkową pomoc i in
strukcję, plan działania, zestaw wyrazów, gotowy tekst z lukami do
uzupełnienia itp. 11 /j • polski, 26 lat/.

Równie duża grupa nauczycieli /12/ organizuje zespoły uczniowskie
łączące uczniów O różnym poziomie, opierając uzyskiwane efekty dyda
ktyczne i wychowawcze na,współdziałaniu uczniów. Wymaga to, by ucznio

. Wie słabsi rzeczywiście pracowali, nie wyręczając się aktywnością ko
legów /6/, Ponadto, by uczniowie zdolni, zainteresowani tematem mogli
P~acować w swoim tempie opanowując rozszerzony zakres treści /8/.

"Kl d ' któ. asę dzielę na zespoły. Każdy ma wyznaczone za anie, z rego
JeSt doµł.adnie rozliczany. Gdy uczniowie pracujący szybko kończą swe
Zadania,~aję następne podnosząc jednocześnie .stopień trudności. Dla u-
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cznia słabego konieczne jest wyjaśnienie treści programowych, dla

ucznia dobrego należy podnosić stopień trudności, aby nie nastąpiło

u niego znudzenie. Tempo pracy te·ż powinno być zróżnicowane. Jednak

nauczyciel powinien mobilizować ucznia do poprawy tempa, jeśl\ taka

potrzeba zachodzi. Wymagania powinny być na miarę uczniów, dla wszy
stkich wysokie" /nauczanie początkowe, 15 lat/. Nauczyciel czuwa

stale udzielając objaśnień, ukierunkowując prac~ mniej sprawnych i

podsuwając dodatkowe zadania -poznawcze i. związane z pomocą koleże

ńską - uczniom dobrym.
Nauczyciele rozszerzają zakres treści programowych dla uczniów u-

. zdolnionych przez dodatkową lekturę i dodatkowe zadania wyk'onywane

na lekcji, w czasie uzyskanym dzięki szybszemu tempu uczenia się /7/.
Także - przez wskazywanie interesującej lektury i

0

trudniejszych zadań

w ramach prac domowych /5/.
Różnicowanie tempa pracy, szczególnie w klasach młodszych,trakto

wane jest jako sytuacja przejściowa /4/, bądź też stała konieczność
związana ze zróżnicowaniem psychicznym uczniów /4/. Oto dwie chara
kterystyczne wypowiedzi: "tempo pracy należy bardziej różnicować w
klasach młodszyc_h, zarazem dążąc do jego wyrównania w wyższych kla
sach" /historia, 15 lat/; "najbardziej pożądaną formą różnicowania
kształcenia dla tzw. uczniów słabych jest regulowanie tempa pracy,
ponieważ nierzadko dobry efekt to tylko kwestia czasu" /j.rosyjski,
10 lat/.

Zróżnicowanie ilości czasu potrzebnego do opanowania wiedzy i u
miejętności jest najjaskrawsze w klasach młodszych. Wymaga spostrzega
wczości, taktu i dobrej organizacji ze strony nauczycieli. Radzą sobie
z tym bez trudności - różnicując ilość i jakość zadań uczniowskich. Z

reguły więc różnicowanie zakresu treści i terr.pa uczenia się są ie so
bą sprzężone, uczniowie pracujący szybciej uczą się więcej. Jest to
sposób postępowania najprostszy, a zarazem najbardziej pożądany w sy-

. . ostemie klasowo-lekcyJnym'.
Nauczyciele odmiennie traktują sprawę różnicowania metod i zasad

dydaktycznych. Metody nauczania rozumiane są jako systematycznie sto
sowane sposoby pracy nauczyciela z uczniami, zależne od właściwości
przedmiotów nauczania /3/, c~lów dydaktycznych i rodzaju treści. /18/
oraz wieku i poziomu uczniów /28/.

Zasady dydaktyczne j,ako no~my postępowania są uważane przez wię
kszość nauczycieli za uniwersalne_, nie podlegające zróżnicowaniu ze
względu na odmienność indywidualną uczniów /20/. "Różnicowanie zasad
postępowania uważam za 'niewłaściwe. Większość z nich powinna wystąpić
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w każdej jednostce metodycznej. Za najważniejsze uważam zasady: przy

stępności, systematyczności i wiązania teorii z praktyką. Dotyczą one

nauczania i uczenia się wszystkicb uczniów" /matematyka, 10 lat/, Po

dobnych, choć nie tak dokładnie sprecyzowanych wypowiedzi jest więcej.

zasygnalizowana reguła nie była oczywiście bezwyjątkowa, co zre

sztą ilustrują wypowiedzi. Niewielu jednak nauczycieli opisało, jak

różnicuje stosowanie zasad dydaktycznych ze względu na potrzeby dyda

ktyczne uczniów /4/, "W pracy z uczniami zdolnymi dominuje zasada o

peratywności wiedzy, natomiast uczniowie siabi wymagają stosowania za
sady przystępności i trwałości wiedzy" /j.polski, 26 lat/.

Preferowane przez nauczycieli zasady różnicowania celów kształce

nia bezpośrednio wpływają na metody nauczania. Stosowanie zasady ope
ratywności wiąże się ze stosowaniem problemowej metody, uznanej przez

nauczycieli za najlepszy sposób kierowania uczeniem się uczniów naj

zdolniejszych /11/ lµb ogółu uczniów /7/, "Nauczanie problemowe po
zwala uczniom zdolniejszym na operatywne posługiwanie się posiadaną

wiedzą i jej uzupełnianie, natomiast uczniowie słabsi też aktywnie u
czestniczą w rozwiązywaniu problemu odpowiednio dla nich sformułowa

nego, Końcowy etap pracy - rozwiązanie problemu dostarcza jednym i

drugim satysfakcji i pobudza ambicje poznawcze" /j.polski, 26 lat/.

Uczniowie otrzymują amb i tne zadania wvmagaj a ce s amodz i e Lne go sto
sowania posiadanej 1-:iedzy dla zdoby c I a dalszych n i ez nany ch irr, jeszcze,

potrzebnych, budzących zainteresowanie informacji. Nie tylko ~loćziei,

ale też dzieci korzystają z encyklopedii i dodatkowej lektury /6/. ~e
toda dyskusji, uważana pr·zez niektórych za wla.ściwa tylko dla uczni ów
bardziej zdolnych, rrających łatwość wypowiadania swych myśli, bywa tef
stosowana jako dobry sposób różnicowania uczenia siew nauczaniu zbio-

' rowym, Nauczyciel kieruje dyskusja pobudz aj ac rr.ni ej aktywnych uczn i ów

Przystępnymi pytaniami. Uczniowie bardzo dobrzy .przygotowują i samo
dz~elnie wygłaszają referaty z hi~torii, geografii i języka polskiego
13I, a także uczestniczą w wykonywaniu eksperymentów z biologii i. che
mii 12/, Czy jednak zaniechać tych metod w stosunku do przeciętnych?

Trudno zgodzić się z tym, że "jeżeli uczniowie nie mają zdolności,
WYstarczy jeśli potrafią opowiedzieć doświadczenie i zapamiętają wnio
~ki"; "nie wymagam zadań trudniejszych a tylko takich, w których nale
zy zastosować znany wzór"; "wy~tarczy jeżeli uczniowie umieją odtwo
rzyć to, o czym była mowa na lekcji, gdyż niektóre dzieci uczą się ty
lko Pamięciowo". Są to wypowiedzi róinych specjalistów. Ich wspólną
cechą , .

Jest rezygnacja z pobudzania myślenia uczniów. Widać tu
Czenie wymagań do reprodukowania z pamięci prostych formuł czy

ograni
goto-
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wych wniosków, Przypomnijmy, że taki sposób uczenia się jest szczegó

lnie nietrwały, a brak zrozumienia czyni wiedzę nieprzydatną w da

lszym kształceniu.
"Wszystkie metody słowne nie poparte ogladem albo działaniem rra

ktycznym są nieodpowiednie dla uczniów młodszych oraz dla uczniów sla- ·

bszych nawet z wyższych klas. Dla uczniów _tych stosuję zadania oparte
na działaniu" /środowisko społeczno-przyrodnicze, 28 lat/, "Wracam do

trudniejszych partii materiału po parę razy, stosując różne metody na
uczania, tak aby znaleźć sposób odpowiedni dla każdego ucznia" /mate

matyka, 2 lata/.
Z wypowiedzi ankietowych wynika kilka wniosków ogólnych, Po pie

rwsze - duże zaangażowanie w wykonywanie swej pracy u większości na
uczycieli. Wielu z nich wykazuje przy tym pogłębioną refleksję peda

gogiczną.
Wśród nauczycieli wyraźnie rysuje się podział na tych, którzy gros

wysiłków koncentrują na opiece i wszelkiej pomocy potrzebnej uczniom
mniej zdolnym lub wywodzącym się ze środowisk zaniedbanych oraz tych,
którzy stawiają na stymulację rozwoju najdzolniejszych,rokujących naj
;,liększe postępy. Oczywiście trzecia grupa to "centrum", a 'więc ci, któ
rzy łączą w swej działalności te dwie niełatwe do łącznej realizacji
tendencje. Są one niełatwe z wielu powodów, spośród których największe
trudności sprawia zbyt duża liczeb~ość klas, brak wyposażenia w śro
dki dydaktyczne - .szczególnie w ilości wystarczającej do stosowania
podziału na małe zes~oły lub wdrażanie do techn~k sarrodzielnc~o ucze
nia się.

Kolejna trudność to konieczność realizacji ciągłości programów, u
ważanych przez respondentów za nie w pełni właściwie ustrukturyzowane
i interesujące.

Różnicowanie kształcenia traktowane jest niejednakowo w rozumieniu
celów, jakim służy. Bądź jako swoiste przystosowanie do faktycznego
zróżnicowania poziomu i możliwości intelektualnych uczniów, bez wido·
cznego dążenia do zmiany tej sytuacji, traktowanej jako naturalna.Bądź
też - jest to tendencja bardziej powszechna - jako system postępowania
pedagogicznego mającego na celu zmianę poziomu i możliwości rozwojo·
wych uczniów. I tu znów rysują się dwa podejścia: niwelowanie różnic

imiędzy uczniami, szczególnie przez stymulację rozwoju przeciętnych
mniej niż przeciętnie zdolnych, lub też system takiego postępowania,
które stawia na maksymalizację rozwoju tych, których szanse są sto·
sunkowo wysokie. Wszystkie te sposoby rozumienia i realizacji różnico·
wania kiztałcenia wzajemnie uzupełniają się.
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szkoda, że wszyscy r-e spondenc i mimo poważnego t.r-akt.owarii a obowią
zków, uwagę swą koncentruja wyłącznie na. treśdach poznawczych pond
jając kształtowanie sfery przeżyć i woli uczniów. Treścj poznawcze
natomiast rozumiane sa niestety bardzo tradycyjnie - jako stale pra
wdy o rzeczywistości.

Wprowadzenie podejścia pedagogicznego, polegającego na prioryte
cie uczenia metod i technik pracy umysłowej, a więc realizacji za
sady "uczyć, jak si_ę uczyć1110, nadal nie weszło do praktyki. Tymcza
sem przyswajanie metody powinno wyprzedzać gromadzenie wiedzy. Warto
to sobie uświadomić w aspekcie realizacji jedności i różnicowania
kształcenia w szkole.

P r z y p i s y

1 Wyjątek stanowią identyczne genotypy bliźniąt jednojajowych. W
skali populacji jest to sprawa marginalna •

. 2 Częściowe omówienie tych badań i bibliografię znajdzie Czytelnik
w pracy T.Lewowickiego: Kształcenie uczniów zdolnych. WSiP, Warszawa
1980.

3 W.Kozłowski: Interakcyjny model zachowania i jego konsekwencje
dla badań pedagogicznych. Referat na Seminarium Młodych Pracowników
Nauki Krajów Socjalistycznych, x.1983 oraz oryginalne prace N.S. En
dlera i D.Magnussona.

4 T.Husen: Oświata i wychowanie w roku 2000. PWN, Warszawa 1974,
s. 132. '

5 W nawiasach zaznaczono bezwzględną liczbę respondentów repreze
ntujących dany pogląd.

6 Powołując się na wypowiedzi konkretnych nauczycieli będą podawać
specjalność oraz liczbę lat pracy w zawodzie nauczycielskim.

7 ~ wypowiedziach, które uważam za niesluszne,nie po~aję_d~nych po
zwalaJącyc.h zidentyfikować respondenta. Podobnych wypowiedzi Jest 3.

8 W.Okoń: Szkoły eksperymentalne w świecie. WSiP, Warszawa 1978,
9 Inne, trudniejsze ze względów organizacyjnyc~ (a prz:de wszystkim

b~dzące kontrowersje pedagogiczne/, sposoby . ~róznicowania tempa.oma
wia1przystępnie T.Lewowicki w cytowanej powyzeJ pracy.

O E,Faure· Uczyć się aby być. PWN, Warszawa 1975, s. 77-78, 381-
·382. . '
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AKTUALNE PROBLEMY WYCHOWANIA

IDEOWO-POLITYCZNEGO UCZNIÓW W ZSRR

Rozwój społeczeństwa socjalistycznego przechodzi przez pewne, histo- 1

rycznie określone etapy. Obecny etap, znaczący ze względu na historycz

ne trwanie, jest okresem planowego i wszechstronnego doskonalenia ro
zwiniętego socjalizmu. Charakteryzuje się on wysoką dynamiką sil wytwó

rczych i systemu wzajemnych stosunków wszystkich sfer kultury duchowej.
Pełniejsze ukazanie humanistycznej natury rozwiniętego socjalizmu ści
śle związane jest z utrwaleniem radzieckiego obrazu ż~cia, ze wzmocnie
niem świadomości i twórczej aktywności zarówno mas, jak i jednostki, z
formowaniem nowego człowieka.

Postęp w życiu socjalnym i duchowym społeczeństwa niesie w sobie o
biektywną potrzebę wszechstronnego rozwoju jednostki jako głównej si
ły wytwórczej, nosiciela i podmiotu stosunków społecznych. Stąd jednym·
z ważnych kierunków doskonalenia rozwiniętego socjalizmu stała się re
forma szkolnictwa zawodowego i ogólnokształcącego.

W swoim wystąpieniu na kwi~tniowym /1984 r./ plenum Centralnego Ko
mitetu KPZR Sekretarz Generalny KC, tow. K.U. Gorbaczow, jasno i prze-

konywająco określił jej cele: "Żeby społeczeństwo radzieckie pewnie

kroczyło naprzód ku nowym wielkim celom, każde. nowe pokolenie powinno
wznosić się na coraz wyższy stopień ogólnej kultury i aktywnoś6i oby
watelskiej, zdobywając coraz wyższe wykształcenie i kwalifikacje zawo
dowe. Takie, można powiedzieć, są prawa /zasady/ postępu socjalistycz
nego111. Oto dlaczego określając jakość strategicznej orientacji w pro
cesie wychowawczym, którego celem jest formowanie wszechstronnie ro
zwiniętej jednostki, nasza partia walczy o to, aby człowiek był wycho
wywany nie jako nosiciel określonej sumy wiadomości, ale przede .wszy
stkim jako obywatel społeczeństwa socjalistycznego, jako aktywna, twó

niej
pracY

i zachowania.
Ukierunkowanie dydaktyczno-wychowawczej działalności szkoły w wię-

kszym stopniu na powiązanie nauki z pracą fizyczną i umysłową oraz

rcza jednostka budowniczego komunizmu z charakterystycznymi dla
ideowymi postawami, światopoglądem, moralnością, wysoką kulturą
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wszczepienie uczniom przyzwyczajeń i szacunku dla niej - ze szczegó

lnym zwróceniem uwagi na pracę twórczą, potrzebną społeczeństwu - to
jedno z ważnych ogniw reformy szkoły;

Bezspornie wymienione warunki pozwolą na właściwą realiza~ję pro

cesu pedagogicznego i oddziaływanie na kształtowanie osobowości u

cznia oraz _tworzenie właściwej postawy moralnej i ideologicznej. w
trakcie wprowadzania reformy szkolnej sprawą pierwszorzędnej wagi
jest efektywne wykorzystanie ideologiczrtego potencjału w procesie

nauczania - przede wszystkim takich przedmiotów, jak: wychowanie oby

watelskie, historia; literatura, podstawy państwa i prawa itd.
Mamy tu do czynienia z gatunkowo nowym etapem ideologic.zno-polity

cznego wychowania ucznie!;, który można osiągnąć przez rozwinięcie ba
rdziej całościowego i pÓgłębionego w swej treści systemu wychowania
obywatelsko-politycznego,wychowania przez pracę, przez doskonalenie
struktur i treści przedmiotów, powiązanie między różnymi dyscyplina~

mi - wykorzystując różne metody nauczania, rozwijając poznawczą i spo
łecznie użyteczną działalność uczniów. W związku z powyższym, komple
ksowe badania pedagogiczne z udziałem:dydaktyk?W, metodyków, psycholo

gów, specjalistó~ z dziedziny teorii wychowania stanowią ważny ideolo
giczn~ kontekst - opracowanie od strony metodycznej całościowego sy
stemu środków i metod podwyższania roli szkolnych dyscyplin społecz
nych w praktyczno-ideologicznym wychowaniu młodzieży, _··w formowaniu
jej naukowego światopoglądu, bezkompromisowego stosunku do. przejawów

burżuazyjnej ideologii i moralności.
Te opracowania metodyczne stanowią pomoc dla nauczycieli, wychowa

wców, drużynowych i są ukierunkowane na kształtowanie u uczniów trwa
łych motywacji i ideowo-politfcznych wytycznych dotyczących· stosunku
uczniów do pracy fizycznej i umysłowej, pracy jako działania dającego
Widoczne rezultaty, koniecznego i cennego ze społecznego punktu widze
nia, dotyczącego również stosunku uczniów do prawnych i moralnych norm
oraz wartości kulturowych, które stanowią duchową podstawę socjalisty
cznego.obrazu życia.

Szczególnej uwagi wymaga dalsze opracowanie metod nauczania w szko
le: idei marksizmu-leninizmu, historycznego doświadczenia i praktyki
KPZR, teorii i pr;ktyki rozwiniętego socjalizmu, jak też opracowanie
~Ystemu przekazywania ekonomicznych i prawnych wiadomości uczniom w ró
znym wieku z zastosowaniem różnorodnych form szkolnego i pozaszkolnego
Oddział~wania. w badaniach reprezentujących wspólne gałęzie wiedzy, a
Prowadzonych przez Akademię Nauk Pedagogicznych razem z socjologami,
Wa·

zne znaczenie dla ulepszenia systemu komunistycznego wychowania ma
faktycznie już dokonany, kompleksowy program badawczy. Jego celem jest
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teoretyczne i metodyczne opracowanie całościowego systemu wychowania
młodego obywatela w średniej szkole ogólnokształcącej,

Podstawę metodologii danego badania stanowiła marksistowsko-leni
nowska nauka o wychowaniu nowego człowieka. Dowodem tego jest ukie
runkowanie całej pracy na:
- kierowanie uwagi uczniów na główne socjalno-moralne zasady obowią

zujące w społeczeństwie rozwiniętego socjalizmu /a są nimi człowiek,
Ojczyzna, wolna praca, moralno-polityczna jedność partii i narodu,
patriotyzm, internacjonalizm, pokój, postęp socjalny/;

- kształtowanie u uczniów moralnej, psychologicznej i fizycznej goto
wości do wypełniania swej funkcji /robotnika, działacza społecznego,
dobrego członka rodziny, obrońcy Ojczyzny jak i osiągnięć światowe
go systemu socjalistycznego/ takimi sposobami i w takim stopniu ,od
powiedzialności, które odpowiadają normom i wymaganiom społecznym.
Opracowując system wychowania obywatelskiego młodzieży szkolnej na
leży zapoznać się z psychologicznymi mechanizmami formowania się
młodej osobowości, jej obywatelskiej świadomości, światopoglądu.
Ważne jest określenie treści, form i metod wyrabiania u uczniów po

trzeby pracy i moralnej gotowości do twórczego działania. I jeszcze,
nie mniej ważny aspekt, na który zwracamy uwagę w niniejszej pracy.
Rzecz polega na tym, że w wychowaniu ideowo-politycznym młodego oby
watela /w wychowaniu, które daje lepsze wyniki przy aktywnej współ-
pracy szkoły, rodziny, kolektywu, społeczeństwa/ - ważna jest stała
koncentracja uwagi na psychologicznym i emocjonalnym oddziaływaniu na
osobowość. Doświadczenie wskazuje, jak istotną sprawą /zarówno w obe
cnym planie wychowania, jak i w tr·adycyj nych, utrwalonych .i uż I'or-mach
pracy na lekcjach i w czasie zajęć pozalekcyjnych, w procesie pracy
fizycznej i umysłowej/ jest stała pedagogiczna ocena tego, co podsta
wowe, "co przeobraża się" /przeistacza/ w emocjonalną sferę i wzboga
ca psychologiczne kształtowanie się osobowości, stwarzając warunki do
powstawania je,j obywatelskich postaw, sta.łych światopoglądowych pozy
cji, niewątpliwego stosunku wpływów ideologii i moralnoścj burżuaryj
nej.

Rozpatrując dalszy aspekt ideowo-politycznego i ideologicznego wy
chowania, nie należy tego problemu upraszczać i sprowadzać go tylko do
procesu przyswajania przez uczniów, jak i przez jednostkę, określonego
zakres~ wiadomości politycznych2• Wiadomo, że wychowanie polityczne
to nie tylko zwykła nauka, a przede wszystkim kształtowanie osobowości
z odpowiednim ukierunkowaniem, konkretnie wyrażonymi postawami życio
wymi, opracowanym systemem socjalistyczno-politycznych i moralno-psy
chologicznych postaw, Stąd staje się wyraźnie jasne i zrozumiałe, że
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w procesie wychowania, szczególnie wychowania ideowo-politycznego,

,wzajemne oddziaływanie pedagogiki jako nauki o człowieku pełni w wy

ższym stopniu ważne funkcje - jako że nauki te mają za zadanie ba

dać prawidłowości formowania się i rozwijania psychologicznych i

socjalno-psychologicznych struktur osobowości. Jednocześnie stwie

rdzono za pomocą badań, że przede wszystkim pos,t-awy ideowo-pali ty

czne /które określają stosunek jednostki do społeczeństwa i do mie

jsca, które zajmuje ona w tym społeczeństwie/ stwarzają system fo

rmujący podstawę światopoglądu, a ten z kolei określa podstawę oso

bowości i formowania całego systemu jej społecznych postaw.

Ma się rozumieć, że świadomość i postępowanie człowieka może s~ać

się obiektem manipulacji, jak to ma miejsce w społeczeństwie burżu

azyjnym i w warunkach kryzysowych sytuacji społeczno-politycznych,

ale fakt ten nie wyklucza świadomości w procesie politycznego rozwo

ju.

Rola świadomości tylko pozornie się zmienia, odzwierciedlając fo

rmy i treść wywieranych na nią działań manipulacyjnych i tym samym

pozwala na poznanie tych społecznych sil, które są ±ródlem takich

wpływów, Wiadomo,np., że w burżuazyjnej teorii pedagogicznej i w pra

ktyce szkolnej na trwale zakorzeniły się ,i stale są wzbogacane "no

woczesnymi prezentacjami" - tradycje autorytarnego wychowania. Pod

stawę tych dążeń polityków, ideologów, pedagogów i psychologów sta

nowi obrona klasowych pozycji współczesnego kapitalizmu.

Właśnie "metoda autorytarna", jak sądzą konserwatywni działacze za

chodu, którzy reprezentują sferę rządzącą, pozwala zapewr.ić trwałą

niezawodną kontrolę społeczną w sferze wykształcenia i wychowania.Bę

dąc ukierunkowany na walkę z poglądami i nastrojami demokratycznymi

w środowisku młodzieżowym, program ten jednoznacznie głosi polityczno

·ideologiczną obróbkę i "pranie" mózgów młodzieży w duchu "najnowszych"
konc"'pc · · t .~ Jl an ykomun1zmu.

Z tego co powiedziano wypływa ważny wniosek praktyczny dla ideowo

"Politycznego i społecznego wychowania młodzieży w warunkach toczącej

się współcześnie walki ideologicznej. Rozpatrując osobowość w syste
m·
le wzajemnych jej związków ze społeczeństwem jako całością, należy

rn·
leć na uwadze to, że proces politycznego rozwoju osobowości nie jest

izolowany, ale wzajemnie uwarunkowany i determinowany przez tę konkre

t~ą socjalno-ekonomiczną i polityczną rzeczywistość /w jej makro- i
mnro .
1

· wymiarze/, w sferę której jednostka jest włączona jako podmiot
(onkretnej działalności i stosunków.
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Tak pojmując proces politycznego rozwoju osobowości wyjątkowo cen~

ny dla zastosowania w praktyce staje się jakościowo nowy etap na

szej pracy, związany z obiektywnym prognozowaniem stopnia formowania

naukowego światopoglądu uczniów w różnych grupach. To pozwala śle

dzić dynamikę samego procesu nie tylko w stopniu kompleksowo sformu
łowanej znajomości podstaw nauk, ale jednocześnie pozwala stosować

system profilaktycznych działań wychowawczych. Jednocześnie bardziej

rzeczowo realizuje się aktywne podejście do systemu wszechstronne
go wychowania i rozwoju uczniów, bardziej dynamicznie formułuje się

światopogląd jednostki.

Pozwala to - co potwierdzają badania i doświadczenia - na osiąga

nie lepszych wyników w procesie państwowego, społecznego i rodzinne

go wychowania, pozwala pokonać u części uczniów takie negatywne o
bjawy, jak: konsumpcyjny stosunek do życia, zachwyt modą Zachodu czy

też pseudokrytyczną informacją zagraniczną itd.

"Marksiżm-leninizm niezachwianie utrwalił się w naszym kraju jako

ideologia całego narodu radzieckiego" - podkreśla tow. Czernienko.

"Ale ~Y całkowicie zdajemy sobie sprawę z tego, że wszystkie proble

my związane z formowaniem się socjalistycznej świadomości są już ro

związane. Oczekuje nas jeszcze niemdło pracy nad tym, ażeby uczynić

każdego człowieka radzieckiego świadomym politycznie bojownikiem,

zdolnym samodiielnie ocenić złożone zjawiska życia społeczno-polity

cznego, widzieć związek spraw bieżących z perspektywami rozwoju spo

łeczeństwa, dawać czynny opór ideowym przeciwnikom113. Stąd nierozer

walną częścią składową wszechstronnego wychowania młodzieży jest sy

stematyczne i planowe demaskowanie treści i metod "wojny psychologi

cznej", którą się prowadzi przeciwko krajom wspólnoty socjalistycznej,

przeciwko komunistycznym i robotniczym partiom.
·Na plan pierwszy tej destrukcyjnej działalności imperializmu coraz

bardziej wysuwa się sprawa bezpośredniego oddziaływania na ludność
krajów soejalistycznych, a szczególnie na młodzież. Zmiany w oddziały
waniu kapitalistycznych środków masowego przekazu na kraje socjalisty
czne, w tej liczbie i na młodzież radziecką, bezpośrednio wynikają z

nasilenia się powszechnej agresywności imperializmu, jego kursu na
przygotowallie do nowej wojny jądrowej. Wszystko to wymagało skorygowa

nia form i metod ideologicznej dywersji w porównaniu z początkiem lat
7O-tych. Ostatnimi czasy nasila się ta działalność, staje się bardziej
rozpasana, otwarcie antysocjalistyczna i antyradziecka, stawiająca so

bie za cel nie tylko przekonać człowieka, ale go demoralizować, a na

wet zastraszyć.
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"KPZR nie ma zamiaru ''wtórować" burżuazyjnej propagandzie, która
delikatnie mówiąc nie przebiera w środkach działając nagle i cyni
cznie - podkreś_la tow. Czernienko, Jesteśmy zdecydowanymi przeci
wnikami wojny psychologicznej i nie mamy zamiaru przyczyniać się do
jej rozpalania. Ale nie może być mowy o bierności /pasywności/ w wa
lce ideologicznej, a tym bardziej o tym, żeby ustępować z zasadni
czych /podstawowych/ pozycji. Przeciwnie, powodzenie mogą tu przy
nieść tylko ofensywne, w innych przypadkach wyprzedzające działania,

· wyczerpująca informacja, gruntowna/!szczegółowa/ · argumentacja we
wszystkich kluczowych pytaniach114.

Aby z powodzeniem zadania te mogły być rozwiązywane przez wszys
tkie instytucje społeczno-ideologiczne, a wśród nich i szkoły, konie
czne jest aktywne planowe działanie, przykładowo w takich kierunkach:

1. Szeroka propaganda osiągnięć społeczeństwa socjalistycznego i
jednocześnie systematyczna, dobrze i w sposób przystępny angument.owa
na krytyka rzeczywistości kapitalistycznej. Jasna, przekonywająca de
monstracja wyższości socjalizmu-to podstawowy kierunek kontrpropaga
ndowej pracy wśród młodzieży.

2. Przekonywające ukazanie dynamicznego rozwoju naszego społeczne
go i państwowego systemu w trakcie codziennej analizy tych lub innych
wydarzeń w społecznym i·politycznym życiu kraju. Propagowanie naszych
osiągnięć nie powinno sprowadzać się do pokazywania w lepszym świe
tle socjalistycznej rzeczywistości. Ujawniając przyczyny występujących
trudności i niedostatków, nierozwiązanych problemów, należy pokazywać
też i drogi ich przezwyci~żania.

3. Uzbrojenie uczniów w wiedzę o socjalizmie jako ustroju społecz
nym umacniającym nowy typ międzynarodowych stosunków pomiędzy suweren
nymi państwami.

4. Pokazanie we właściwym świetle świata socjalistycznego powinno
zajm~wać znaczące miejsce w całej pracy ideologicznej w szkole. Sądzę,
że Ważny wkład w internacjonalistyczne wychowanie uczniów może mieć
stale podtrzy~ywane i rozwijające się zainteresowanie życiem bratnich
krajów socjalistycznych.

5. Uświadomienie pokojowych inicjatyw ZSRR i krajów Układu Warsza
Wskiego, ukazanie istniejącej przepaści między słowami a czynami dzia
łaczy .stojących na czele rządów państw Zachodu, ich metod w usiłowaniu
~Odjęcia próby sfałszowania pokojowej polityki Związku Radzieckiego i
Jego sojuszników, dyskredytowania światowego ruchu pokoju.

6· Poważnym zagadnieniem, na temat którego próbują spekulować ide-
~logow· .

le Zachodu, jest problem dotyczący praw człowieka w krajach so-
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cjalistycznych. Ważne wydaje się pokazanie z jednej strony tego, że

właśnie w naszym społeczeństwie po raz pierwszy prawnie uznano i za

gwarantowano ważniejsze ekonomicznc,socjalne, polityczne prawa i swo

tody, z drugiej zaś strony to, że za każdym razem, kiedy powstaje re

alne zagrożenie władzy kapitału, ten ostatni nie wstrzymuje się przed

pogwałceniem demokratycznych praw i norm, ani przed wprowadzeniem te

rrorystycznych a nawet faszystowskich dyktatur.

?. W centrum walki ideologicznej znajduje się tak kluczowy temat,
jak - historyczna perspektywa. Wzrost atrakcyjności idei socjalizmu

na całym świecie, umocnienie pozycji prawdziwego socjalizmu, przeci

wstawienie ekonomicznego potencjału ZSRR i USA w historycznym ujęciu

świadczy przekonywająco o skazaniu kapitalizmu na ~agładę. Ma głębo
kie znaczenie metodologiczne leninowska wytyczna mówiąca o tym, że

nie należy dążyć do tego, aby zwalczać wszelkie nonsensy, niedorze

czności,jakie tylko ujrzą światło dzienne5• Ważne jest skoncentrowa

nie swoich wysiłków na krytyce panujących, najbardziej rozprzestrze

nionych i najbardziej szkodliwych poglądów i kierunków6.
Kontrpropaganda daje efekty tylko w warunkach dobrze zorganizowa

nej /na zasadzie sprzężenia zwrotnego/ obiektywnej ocenie i wzięciu
pod uwagę tego,jak przyjmowane są te lub inne tezy, argumenty, jakie

problemy szczególnie nurtują młodzież. Nawiązać taki kontakt można za
pomocą badań socjologicznych. Otrzymane materiały pozwolą lepiej wy
brać właściwe formy i metody pracy kontrpropagandowej z uwzględnie

niem specyfiki kolektywów młodzieżowych, stopnia informacji już przez

nich posiadanych itd.
W związku z tym chcemy podkreślić, że w naszej pracy kontrpropaga

ndowej wśród uczącej się dzisiaj młodzieży szczególnie ważne jest sko

ncentrowanie wysiłków na tych problemach, które są przedmiotem mani- 1

pulacji ideologów burżuazyjnych i specjalistów od "wojny psychologi
cznej". Jaksie okazuje, w samym centrum walki ideologicznej jest pro

blem, dotyczący stosunku ideałów społecznych i rzeczywistości. Mówiąc
o aktualnych aspektach tego problemu, nie należy go pomijać podczas
rozwiązywania podstawowych zadań wychowania ideologiczno-politycznego.

Pytanie dotyczące stosunków społecznych, ideałów i rzeczywistości bez
pośrednio dotyczy motywów działania każdego człowieka, jego sposobu

myślenia, zachowania i jest złożonym obiektem twórczej analizy. I nie

tylko w przyszłości, ale i bezpośrednio w obecnej chwili, w dniu dzi

siejszym. Stąd tak ważna rola ideologicznej pracy w tym kierunku,

szczególnie kiedy jest mowa o dorastającym pokoleniu.
Czerwcowe /1983 r./ Plenum KC PZPR ze szczególną silą podkreśliło,

że "w sferze życia duchowego przewidujemy dalsze ideologiczne zbliże-
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nie bratnich narodów, umocnienie uczuć jedności wspólnoty histo1•y

cznych losów, rozszerzenie wymiany dóbr kultury. I jesteśmy przeko

nani, że im wyższy i bliższy wzajemny stopień rozwoju społecznego w
krajach socjalistycznych, tym będzie większe między nimi zrozumienie,

tym ściślejsza głebsza i bogatsza będzie ich współpraca"7

Twórcze kontakty naukowe uczonych pedagogów krajów socjalisty

cznych, dalsze ich umacnianie, stanowić będą niezawodną podstawę dla
wspólnego i twórczego działania w celu rozwoju socjalistycznej peda

gogiki i ulepszenia systemu wykształcenia i marksistowsko-leninowskie

go wychowania młodzieży szkolnej.

Tłumaczyła HALINA PIOTROWSKA

P r z y p i s y

1 "Kommunist" 1984, nr 6, s. 33.
2 Psichołogiczeskije problemy politiczeskowo razwitija licznosti.

"Psichołogiczeskij !urnal" 1984, t. 5, nr 2 s. 41.
3 K.U. Czernienko: Idologija riewoljucion sozilanija i mira. "Pro

bliemy mira i socjalizma" 1985, nr 11, s. 5.
4 .

tamże, s. 2.
5 W.I. Lenin: Pełne wydanie dziel /w j.ros./, t. 24, s. 241.
6 tamże, t. 20, s. 357.
7 Materiały plenum KC KPZR z 14-15 czerwca 1983 r.
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WSPÓŁCZESNE ROZUMIENIE WYCHOWANIA

Historia wychowania pokazuje, iż na przestrzeni wieków wychowanie

sprowadzano bądź tylko do działalności inspirującej, bądź jedynie do

czynności urabiających osobowość wychowanka. Oba te rodzaje działa

lności były krańcowo różne, oba też miały swe wady i zalety. Zawsze

jednak działalność urabiająca była zaprzeczeniem działalności inspi
rującej. Przyczyną tego stanu rzeczy było to, iż oba wspomniane nu

rty wywodziły się z dwu biegunowo różnych koncepcji człowieka~
Nurt pierwszy, sprowadzający wychowanie do inspirowania, koncen

trował się na wychowaniu jednostki dla niej samej. Natomiast w dru
gim nurcie chodziło o wychowanie jednostki dla dobra narodu, społe
czeństwa. Dopiero punkt widzenia K.Marksa zniósł ową antynomię w po
jmowaniu człowieka1. Cały bowiem proces rozwoju społeczeństwa, a tym

samym rozwoju człowieka został uznany przez K.Marksa za proces dia
lektyczny, polegający na ścisłym powiązaniu ze sobą i wzajemnym uwa
runkowaniu działalności inspirującej i urabiającej osobowość jedno
stki.

To dialektyczne spojrzenie na proces wychowania zaznacza się ta

kże w aktualnych pracacD Komisji Rozwoju Wychowania istniejącej
przy UNESCO. Wielu ekspertów tej Komisji mocno podkreśla dialektykę
jednostkowości /osobliwości jednostki/ i uniwersalności /powszechno

ści/ mającą miejsce we współczesnym wychowaniu 2. Można nawet powie
dzieć, iż w pracach tej Komisji istnieje pewna idea, pewna koncepcja
człowieka we wszystkich jego wymiarach - indywidualnych, społecznych,

a nawet - historycznych. Komisja, o której mowe, pragnie obrać człowie
ka za przedmiot wychowania z punktu widzenia zarówno jego zdolności,
jak i jego odpowiedzialności, z punktu widzenia jego integracji i u-.

czestnictwa w danym społeczeństwie, z punktu widzenia jego dążenia
do przyszłości tego społeczeństwa, nieodłącznej od losu świata3.Wielu
uczestników trzeciego zebrania zorganizowanego przez Międzynarodowe

Biuro Wychowania /IBE/ w Genewie w swych referatach podkreślało kry

zys tradycyjnych instytucji wychowawczych i w związku z tym rodzącą

się konieczność ujmowabia wychowania jako procesu aktywnego i ciągłe
go.
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Można powiedzieć, iż istnieje w świecie coraz większa tendencja

do odróżniania wychowania konwencjonalnego, ujmowanego w sensie o

graniczonego personelu, od wychowania ujmowanego w sensie poszerzo

nego 'otoczenia wychowującego. To ostatnie, zdaniem członków Między

narodowego Biura Wychowania, bardziej niż pierwsze przyczynia się

do postępu społecznego i do wzbogacenia jednostki. Na ostatnim spo

tkaniu genewskim podkreślano, iż świadomość,solidarności światowej

może wyniknąć jedynie z pojmowania wychowania jako procesu permane
ntnego, ujmowanego w kontekście otoczenia wychowującego.

W świetle _tych nowych światowych tendencji L.A. Lauwerys i R. Co

wen podjęli próbę podania aktualnej definicji wychowania. Autorzy

ci uważają, iż wychowanie to proces, w którym indywidualność i oso

bowość młodych rozwijają się i w którym rodzi się baza zaufania przy

nosząca zrozumienie przeszłości bez negowania nowości, oryginalności

i nonkonformizmu~. Nietrudno zauważyć, iż określenie powyższe nie u

jmuje wychowania w sposób konwencjonalny, nie zamyka tego procesu w

ramach określonych instytucji, lecz widzi go bardzo szeroko przypi

sując mu związek, jaki istnieje między elementami tradycji /prze

szłości/ i nowatorstwa. Tym niemniej odnosi się wrażenie, iż autorzy
tego określenia bardziej zajmują się jakością człowieka aniżeli jego
działalnością.

Wprawdzie z wyżej przedstawionego określenia wychowania wynika,iż
w procesie tym chodzi o to, aby jednostka potrafiła krytycznie usto

sunkować się do istniejącYch norm i opinii mających miejsce w jej
otoczeniu /nonkonformizm/, tym niemniej brak w nim aktywnego udziału

jednostki w przekształcaniu tego otoczenia. To zaś przecież jest wa

runkiem zarówno rozwoju współczesnej cywilizacji, jak i warunkiem
rozwoju samego człowieka. Definicja wychowania, którą sformulo~1ali

L,A. Lauwerys i R. Cowen, czyni z wychowania niejako własność człowie
ka. Tymczasem coraz częściej pojawiają się glosy, że wychowanie jest

także źródłem, z którego czerpiemy wiedzę pozwalającą nam zrozumieć
istotę i trendy rozwojowe współczesnej cywilizacji, a także kierować
jej rozwojem. w związku z tym, obok teorii i praktyki wychowania ro

zumianego jako własność człowieka, należy rozwinąć teorię i praktykę
I 5 J • • •Wychowania pojmowanego jako własność społeczną . est to naeznu er-m.e

Ważne w okresie groźby wyniszczenia nuklearnego, a jednocześnie dą
żenia do niezależności i tożsamości Krajów Trzeciego Świata, walki o

sprawiedliwość społeczną; w okresie szybkiego rozwoju nauki i techni

ki, ale także kryzysów i zanikania wielu wartości. Głównym zatem i

najtrudniejszym zadaniem w aktualnym wychowaniu jest związek między
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dwiema perspektywami: indywidualne i osobiste życie, życie obywate
lskie i publiczne6• Współczesne wychowa~ie musi bowiem zarówno u
kształtować człowieka, jak i ukształtować obywateli krajów i świata.
Aby ta podwójna rola mogla być spełniona w procesie wychowania, u
względniona musi zostać zarówno działalność inspirująca, jak i ura
biająca osobowość jednostki.

Rodzi się teraz pytanie, jak w świetle powyższych wywodów winna
brzmieć aktualna definicja wychowania? Otóż wydaje się, iż nie ma
potrzeby budowania jakiejś zupełnie nowej definicji tego terminu.Na
tomiast istnieje konieczność wprowadzenia definicji regulującej o
kreślenie "wychowanie". Definicja ta, będąc odmianą definic.ji pro
jektującej, liczy się z ustalonym wcześniej znaczeniem pojęcia "wycho
wanie" /uwzględnia znaczenie, jakie termin ów miał dotychczas7t. We
dle tej definicji wychowanie współczesne to działalność /inspirująca
oraz urabiająca/ podejmowana przez różne podmioty wychowujące oraz
nie będące działalnością pewne wpływy otoczenia społecznego /wytwory
ludzkie, zdarzenia/, przy czym jedne i drugie są rozciągnięte w okre
ślonym czasie i prowadzą do takich· stanów rzeczy lub ich zmian w oso
bowości "jednostki, które pozwalają jej nie tylko regulować, ale i
przekształcać stosunki społeczne, w które ona wchodzi8.
Powyższą definicję można ująć w formulę:

/Oy/} ,P1. .. Pn >
gdzie Dt/Oy/ oznacza wychowanie, natomiast d to działalność /inspiru
jąca oraz urabiająca/ podejmowana w określonym czasie t przez różne
podmioty wychowujące /x1 .•. xn/ względem wychowywanej jednostki /Oy/.
Pozostałe dwa elementy sprowadzić można do wpływów otoczenia społe
cznego, a ściślej biorąc do kultury /K/, a także pewnych układów wa
runków zewnętrznych /L/ prowadzących do zmian w osobowości jednostki.
Parametry P1 •.. Pn określają każdy z wymienionych wyżej elementów tj.
rodzaje działalności, cele stawiane przez różne podmioty wychowujące,
składniki kultury, rodzaje zdarzeń itp. Parametry te winny także o
kreślać związki, jakie zachodzą między poszczególnymi elementami, np.
działalność pewnego podmiotu wychowującego może uwzględniać elementy
kultury itd. Wyznaczyliśmy zatem pojęciu "wychowanie" zakres bardzo
szeroki, nie ograniczając go tylko do działalności celowej, lecz tak
że włączając doń nie będące działalnością pewne wpływy otoczenia
społecznego. Taki punkt widzenia jest zgodny z najnowszymi tendencja
mi, jakie istnieją w zakresie wychowania we współczesnym świecie.
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A zatem wychowuje nie tylko szkoła, dom rodzinny, wybrane placówki
oświatowo-wychowawcze, jak to zakładało wychowanie konwencjonalne,
ale wychowuje także szeroko pojęte otoczenie, w którym jednostka
żyje i działa i które pod wpływem tego działania przekształca. Trze
ba zatem w nieco inny sposób spojrzeć na czynniki wychowania. Czyż
bowiem istotnej roli w kształceniu osobowości współczesnego czło
wieka nie odgrywają wydarzenia polityczne i procesy społeczne mają
ce miejsce zarówno w świecie, jak i w jego własnym kraju? A klasy
społeczne, czyż i w nich nie tkwi ogromna siła osobotwórcza? A ku
ltura pojmowana zarówno, jako dziedzictwo poprzednich pokoleń, jak
i działalność kulturotwórcza jednostki, czyż i ona nie stanowi isto
tnego czynnika warunkującego tworzenie się osobowości współczesnych
ludzi? W każdym z tych czynnikó~ w grę wchodzi zarówno działalność
ludzka, jak i nie będące działalnością, często przez nikogo nie za
mierzone pewne wpływy otoczenia społecznego. Dla przykładu, w ra
mach klas społecznych istotną rolę w kształtowaniu pewnych mechani
zmów osobowości /np. świadomości społecznej/ mogą odegrać organiza
cje klasowe i ich przywódcy. Uznamy to wówczas za działalność wycho
wawczą /inspirującą lub urabiającą/. Obok jednak działalności ogrom-
ną rolę osobotwórczą w ramach tychże klas mogą odegrać na przykład
przypadkowo podsłuchane rozmowy lub poczynione przez jednostkę obse
rwacje. Analiza biografii ludzkich pokazuje, iż zarówno jedne, jak i
drugie, odgrywały często ogromną rolę nie tylko w budzeniu świadomo
ści narodowej lub społecznej młodych ludzi, lecz także przyczyniały
się do kształtowania u nich innych stanów osobowości. Podobną moc o
sobotwórczą ma także doświadczenie nabywane przez jednostkę w ramach
danej klasy społecznej, które przecież trudno uznać za tradycyjną
działalność wychowawczą.

Rozpatrując tak szeroko proces wychowania należy postawić pytanie:
czym jest w takim razie socjalizacja? Relacja: socjalizacja - wycho
wanie rozpatrywana bywa w literaturze zarówno przez pedagogów, jak i
Przez socjologów9. Większość z nich wyznacza pojęciu "socjalizacja"
sze7szy zakres, uważając tym samym, iż termin wychowanie, bęcący ty
lko intencjonalnym kształtowaniem osobowości, pozostaje w stosunku
Podrzędności do terminu socjalizacja. Natomiast w niniejszych rozwa
żaniach uważamy, iż socjalizacja to działalność oraz inne-...!:'.E_lywy _ct~
~nia społecznego urabiajace w określonym czasie nie tylko osoboi•iość_
~ostki, lecz także zaszczepiające jej podstawowe umiej 5:tr.cr-c:i_f)ro.:_
~ce do przystosowania się do wymogów i wzorów obowiązuj2_cych w_2.:_
~eniu społecznym. Umiejętności te określić można, jako adaptacyjn(',
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przy czym zaliczać do nich będziemy:
- umiejętności ruchowe /np. opanowanie przez jednostkę sztuki chodze

nia/,
- umiejętności użyteczne /manipulowanie przedmiotami codziennego uży-

tku,
- umiejętności techniczne /dotyczące wykonywania pracy, a także o

bsługi różnych urządzeń, np. obsługi samochodów/ oraz
- umiejętności higieniczne przybierające postać nawyków /chodzi o na

wyki higieniczne/,
Dokonując analizy wyżej przedstawionej definicji nietrudno zauwa

żyć, iż ze względu na rodzaj podejmowanej działalności oraz rodzaj

wpływów otoczenia społecznego socjalizacja bierze pod uwagę tylko
czynności i wpływy urabiające, a jej przedmiotem jest nie tylko oso

bowość jednostki, lecz także niezmiernie ważne umiejętności, które o
kreśl;i.liśmy mianem umiejętności adaptacyjnych. Umiejętności te mają

przystosować jednostkę do grupy, w której żyje, do wymogów społecze
ństwa jako całości. Proces socjalizacji ma więc charakter przystoso
wawczy, ogranicza się bowiem do działalności urabiającej oraz dopro
wadza do przystosowania się jednostki do otoczenia. Tymczasem z przed

stawionej wcześniej definicji wychowania wynika, iż w procesie. tym

istotna jest nie tylko działalność urabiająca, lecz także działalność

inspirująca osobowość jednostki. Oba te rodzaje działalności mają, jak
to już powiedzieliśmy, prowadzić nie tylko do przystosowania jednostki

do otoczenia, lecz także do przekształcania dotychczasowych stosunków

społecznych, w jakie ta jednostka wchodzi. W procesie wychowania isto
tne jest bowiem przygotowanie pokolenia.do przekształcania zastanej
rzeczywistości, do poprawy istniejących stosunków. Z drugiej jednak
strony proces wychowania nie obejmuje pewnych umiejętności, które na
zwaliśmy adaptacyjnymi i które uważamy za niezmiernie istotne zarówr.o
w życiu każdej indywidualnej jednostki, jak i w życiu społeczeństwa

jako całości. Jaka zatem relacja zachodzi pomiędzy zakresami pojęć:
wychowanie i socjalizacja? Z przedstawionych przez nas definicji obu
tych terminów wynika, iż wspólnym uruwer-sum dla pojęć wychowania i so
cjalizacji są czynności /działalność/ oraz pewne wpływy otoczenia spo
łecznego. Rodzaj stosunku zachodzącego pomiędzy zakresami obu tych po

jęć i.lustruje rycina 1.
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Ryc.1. Ilustracja graficzna dla stosunków zakresowych
zachodzących między pojęciami wychowania i so_cj alizacj i

I oznacza miejsce dla czynności oraz innych wpływów otoczenia społe
cznego, które są zarazem desygnatami nazwy W /wychowanie/ i nazwy S
/socjalizacja/. Będą się tu zawierały czynności urabiające osobowość
jędnostki. II oznacza miejsce dla czynności oraz innych wpływów oto
czenia społecznego, które są desygnatami nazwy W, lecz nie są desy
gnatami nazwy S /mowa tu o czynnościach inspirujących/. III oznacza
miPjsce dla czynności oraz innych wpływów otoczenia społecznego,któ
re nie są desygnatami nazwy W, lecz są desygnatami nazwy S /chodzi
tu o czynności urabiające umiejętności adaptacyjne, które nie doty
czą osobowości jednostki/, IV-oznacza miejsce dla czynności oraz in
nych wpływów otoczenia społecznego, które nie są ani desygnatami na
zwy W, ani też desygnatami nazwy S.

Istnieją takie czynności oraz wpływy wychowawcze, które są zarazem
czynnościami i wpływami socjalizacyjnymi

0

/są to czynności i wpływy u
rabiające osobowość jednostki/. Nadto istnieją takie czynności oraz
wpływy wychowawcze, które nie są czynnościami i wpływami socjalizacy-

1 jnymi /są to czynności i wpływy inspirujące osobowość jednostki/.Wre
s~cie istnieją czynności oraz wpływy socjalizacyjne nie będące czyn
nościami i wpływami wychowawczymi /czynności i wpływy urabiające u
miejętności adaptacyjne jednostki/. Taki stan rzeczy jest charaktery
styczny dla stosunku krzyżowania się zakresów10

Sumując nasze dotychczasowe rozważania możemy powiedzieć, iż bio
rąc pod uwagę aktualne tendencje w pojmowaniu wychowania we współcze
snym świecie wyznaczyliśmy temu pojęciu zakres bardzo szeroki. Współ
czesna cywilizacja i rosnące w niej sprzeczności rodzą potrzebę ·ta
kiego właśnie rozpatrywania procesu wychowania. Chcemy jednak zazna
czyć, iż jesteśmy w pełni świadomi faktu, iż obok tego wychowania o-
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gólnego, pojmowanego jako całokształt odpowiednich czynnoś _ci oraz in

nych. wpływów otoczenia społecznego, którym podlega jednostka, mamy

także do czynienia z wychowaniem konkretnym - pojedynczym przypadkiem

wychowania sprowadzającym się do celowego podejmowania czynności in

spirujących oraz urabiających osobowość jednostki przez pojedynczy

podmiot wychowujący.

P r z y p i s y
1 K.Marks: Przyczynek do krytyki heglowskiej filozofii prawa

/W/ K.Marks, F.Engels: Dzieła, t.I. Warszawa 1962 s. 457 oraz K.Marks:
"Tezy o Feuerbachu". /W/ K.Marks, F.Engels: Dziela,t. III, s. 5,

2 Ch.Fitouri: Introduction, /W/ Educational goals. UNESCO 1981.
3 Tamże, ... , s. 10.
4 L.A. Lauwerys and R.Cowen: Theoretical aspects of problem /W/

Educational goals.
5 B.Suchodolski: Towards a world aporoach to the problem of go

als. /W/ Educational goals.
~ Tamże.
7 T.Pawlowski: Pojecia i metody współczesnej humanistyki. Wro

cław-Warszawa-Kraków 1977, s. 64-65,
8 Zaznaczamy, iż spójnika "oraz" używamy w powyższej definicji w

znaczeniu enumeracyjnym, nie zaś syntetyzującym. Zatem spójnik "oraz"
oznacza wystąpienie zarówno jednego, jak i drugiego definiowanego e
lementu bądź też tylko jednego z nich.

9 W~ród pedagogów zagadnienie "wychowanie-specjalizacja" rozpatry
wali: H.Muszyński oraz R.Miller. Wśród socjologów problem ów rozważa
li: J.Szczepański oraz S.Kowalski.

10 Z.Ziembiński: Logika praktyczna. Warszawa 1965, s. 37-38,

Wiesław Wojciech Szczęsny
Instytut Programów Szkolnych
~.'arszawa

PARADYGMAT SYSTEMOWY - WYCHOWANIE - CHARAKTER

Dzięki uprzejmości Redakcji "Euchu Pedagogicznego" miałem możność

zapoznania się z artykułem Szczepana Skrzypca pt. "W poszukiwaniu pa
radyQT'atu syste~owego dla pedagogiki", który jest głosem w dyskusji

dctyczącej zastosowań ujęć systemowych w dyscyplinach pedagogicznych,
Jec~ocześnie Redakcja hołdując dobrym obyczajom panującym w piśmienni

ctwie naukowym, odczytawszy wspomniany artykuł jako polemikę z niektó

rymi tezami zawartymi w dwóch artykułach mojego autorstwa, zamieszczo

nych na lamach "Puchu Pedagogicznego" /1983 nr 2 i 1984 nr 3/, dała mi

9zanse ustosunkowania się do zasygnalizowanych przez Szczepana Skrzy

pca kwestii dyskusyjnych.
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Korzystając z tej szansy, chciałbym najpierw podziękować Autoro
wi uwag krytycznych _za wnikliwą lekturę moich tekstów, podzielenie
się interesującymi przemyśleniami oraz cennymi sugestiami w kwe
stiach /niech wolno będzie sądzić nam obu/ żywo obchodzących nie ty
lko zwolenników poglądu, że paradygmat systemowy jest dla pedagogiki
drogą do przezwyciężania badawczego impasu i z tej to chociażby ra
cji zasługującego na szczególną uwagę1•

Ceniąc to, co w prezentowanych przez nas stanowiskach jest im
wspólne, napomykając zaś jedynie o kwestiach, których dyskusyjność
/być może/ w nieco jeszcze innym świetle objawi się po op_ulikowaniu
mego tekstu w jednym z kolejnych numerów "Ruchu Pedagogicznego" na
temat patologii wychowania, uwagę skupię przede wszystkim na kontro
wersjach wydźwigniętych z cytowanego artykułu; porządkując je wedle
haseł stanowiących tytuł niniejszego głosu w dyskusji, a mających
ścisły związek z teorią i praktyką badań pedagogicznych.

Zacznę od sprecyzowania odpowiedzi na postawione mi pytanie: dla
czego konstruując paradygmat systemowy ograniczyłem się do trzech dy
scyplin /teorii informacji, ogólnej teorii systemów, cybernetyki/zwa
żając przy tym bacznie, iż - dla Autora pytania - niewystarczającym
uzasadnieniem wprowadzonego ograniczenia jest ich decydująca rola
/czemu nie zaprzecza/ w tworzeniu nowego paradygmatu myślenia o czło
wieku i otaczającym go świecie2. Jego bowiem zdaniem, wiodącą rolę w
tworzeniu się paradygmatu systemowego odgrywała i nadal odgrywa bio
logia3.

Nie kwestionując bynajmniej roli, jaką odgrywa biologia /i inne
jeszcze dyscypliny wymienione4, jak i nie wymienione przez Szczepana
Skrzypca/ w tworzeniu się ogólnej teorii systemów oraz jej /ich/ a
ktualnego wkładu w rozwój myślenia systemowego, nadal podtrzymuję sta
nowisko, iż wiodącą rolę w powstawaniu paradygmatu systemowego ode
grały trzy wymienione dyscypliny1 uzasadniając to następująco:

To nie biologia /ani też żadna z monodyscyplin/ wykazała, że: /A1/
Informacja jest trzecim niesprowadzalnym do masy i energii struktura
lnym elementem rzeczywistości;5 /A2/ Nie ma sterowania bez informacji
i informacji bez sterowania6; /A3/ Elementem pierwotnym rzeczywistości
jest system7; /A4/ Rzeczywistość można traktować jako układ systemów
Zhierarchizowany, tworzący "drabinę" systemów8; /A5/ Informację można
/i należy/ rozpatrywać w aspekcie ilościowym, jakościowym i jej warto
ści9,

To bowiem wykazała: cybernetyka /A1, A2/, ogólna teoria systemów
1A3, A4/ oraz teoria informacji w rozumieniu szerokim /A5/. Stąd za



dostatecznie uzasadnione, i wystarczające jednocześnie, uważam tra
ktowanie wymienionych dyscyplin w tworzeniu nowego wzorca postępowa
nia naukowego zakładające akceptację zdań od A1 do A5; nawet jeżeli
dopuści się rozmaite interpretacje kluczowych terminów w nich wystę
pujących.

Jest już chyba teraz dostatecznie widoczne, iż z punktu widzenia
logiczno-metodologicznego wzięcie pod uwagę li tylko dyscyplin wy
mienionych jest wystarczająco uzasadnione. Nie jest zaś wystarczają
co uzasadnione z punktu widzenia genetyczno-historycznego oraz w za
łożeniu prymatu biologii w stosunku do innych dyscyplin w stosowaniu
podejścia systemowego10. Ten jednak aspekt mógł mnie nie interesować
i,co niech mi wolno będzie podkreślić, nie interesował mnie ze wzglę
du na zakładany cel artykułu. Tak więc, do pewnego tylko stopnia zga
dzając się z postawionym mi zarzutem "nieuzasadnionego ograniczenia
się do trzech dyscyplin w konstru0waniu paradymgatu systemowego dla
pedagogiki", chciałbym raz jeszcze zastanowić się nad jego przydatno
ścią /i wystarczalnością/ do zbudowania ogólnej teorii wychowania
/przy wielu możliwych sposobach rozumienia tych terminów/ z uwzględ
nieniem obawy, że: "Ograniczanie się wyłącznie do trzech nauk w two
rzeniu paradygmatu grozi zbytnim uproszczeniem czy pominięciem isto
tnych właściwości modelu1111• Dla jasności dalszych wywodów już tylko
marginesowo nadmienię, że przez "zbytnie upraszczanie" bę~ę rozumia!:
"pomijanie istotnych właściwości modelu z jakiegoś punktu widzenia,·
czyli zespołu przyjmowanych jawnie lub milcząco założeń".

Zgodnie z przyjmowanym tu systemowym punktem widzenia /założenia
od A1- do A5 wraz z płynącymi z nich konsekwencjami/ ogólna teoria wy
chowania powinna spełniać następujące warunki:

- /w1/ posiadać charakter interdyscyplinarny, tj, by jej twierdze
nia mogły być wykorzystywane w wielu innych subdyscyplinach pedagogi
cznych;

- /w2/ dysponować dyrektywami pozwalającymi przekształcać ogólną kon
kretność jej twierdzeń w szczegółową konkretność poszczególnych sub
dyscyplin;

- /w/ umożliwiać formułowanie, rozwiązywanie, weryfikację proble-
3 . omów optymalizacyjnych w z akr-es i.e szeroko rozumianego wychowania, c

byłoby równoważne z posiadaniem przez nią zespołu twierdzeń pozwalają
cych - przynajmnięj w zasadzie - rozstrzygać, które z właściwości roz
patrywanych systemów są sterowalne /możemy na nie wpływać,a które są
niesterowalne /czy towsk~tek zakazu np. prawa, czy ~iemożności fizycz
nej/12,
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w związku z tym utrzymuję konsekwentnie, że modelom budowanym na
gruncie teorii wychowania, w ramach naszkicowanego przeze mnie pa
radygmatu systemowego, nie grozi /przynajmniej teoretycznie/ nadmie
rne upraszczanie odwzorowywanej przez nie rzeczywistości, o ile te
oria spełni wszystkie powyżej sformułowane warunki /w

1
- w

3
/.

Przyznaję natomiast rację Szczepanowi Sk~zypcowi, iż paradygmat
systemowy wymaga ciągle jeszcze poważnych modyfikacji zanim w jego
ramach będzie można budować systemowe teorie w dyscyplinach pedagogi
cznych. Zasadniczo jednak różnimy się w poglądach co do natury owych
modyfikacji. Najwyraźniej jest to widoczne w kwestii dotyczącej sy
stemowego ujęcia charakteru. Na tym więc przykładzie spróbuję obja
śnić różnice naszych stanowisk.

Cytowany Autor pisze m.in., że zaprezentowana przeze mnie koncepcja
charakteru nie jest w pedagogice żadną rewelacją, i nie trzeba szukać
oparcia w cybernetyce, aby ją stworzyć, gdyż już w roku 1892 Theodule
Ribot mówił o trwałości i jednolitości charakteru13. Niech mi będzie
wybaczone., ale nie zastanawiałem się, czy cybernetyczna teoria chara
kteru jest rewelacją, czy też nie. Natomi.as t przyznam się, że nie
wiedziałem, co o charakterze mówił Th.Ribot, 'niemniej jednak wiem,
że o charakterach etycznych pisał nieco wcześniej, bo około 370 - 286
p.n.e. Teofrast z Erezu14. Z tego jednak co pisze K.Sośnicki o kon
cepcji Th.Ribota wnoszę, iż z cybernetyczną, teorią charakterQ M.Ma
zura poza równokształtnym terminem "charakter" nie ma nic wspólnego.
Tak sarno zresztą jak filozoficzne rozważania Teofrasta o charakterach
etycznych.

Jawnym nieporozumieniem jest pogląd, że do stworzenia cybernetycz
nej teorii charakteru nie trzeba było szukać oparcia w cybernetyce.
Ponieważ jednak żywienie takiego mniemania ma raczej luźny związek z
budowaniem systemowych teorii w dyscyplinach pedagogicznych,poniecharn
zajęcia wobed niego stanowiska. Nadmienię jedynie, że do stworzenia
cybernetycznej teorii charakteru nie tylko nieodzowna była cybernetyka,
ale t k. · · · · f . . . t d t 15a ze Jakościowa teoria in ol"!llacJi i me o a sys emowa .

Co zaś się tyczy systemowego ujęcia cybernetyczno-informacyjnej te
orii charakteru, to mocno chciałbym zaakcentować, że teoria ta dostar
cza nam ud O w Od n i o ny c h twierdzeń pozwalających w spo
Bób teoretycznie jednoznaczny ustalić: co w człowieku rozpatrywanym
Jako szczególny przypadek układu autonomicznego jest sterowalne /wie
lkości decyzyjne/, a co jest niesterowalne /wielkości parametryczne/.
Zwrócić należy przy tym uwagę, że z tym fundamentalnym problemem, od
noszącym się nie tylko do wychowania, nie mogą sobie dać rady - do
dnia d · . . . h l . 16zis1eJszego - nauki psyc o og1czne
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Natomiast jako problem otwarty pozostawiam kwestię: Czy psycho

logia /raczej należałoby. powiedzieć psychologie/ i inne monodyscy

pliny zajmujące się człowiekiem i jego światem będą kiedykolwiek w

stanie to zagadnienie rozstrzygnąć?. Istnieje bowiem stanowisko, że

nie17•

Teraz, już bardzo skrótowo, uzasadnię ważność umiejętnego posłu

giwania się teorią sztywnych właściwości sterowniczych w rozwiązywa

niu problemów decyzyjnych w zakresie wychowania.

Jeżeli przez wychowanie /w znaczeniu właściwym/ rozumieć rozwią

zywanie problemów optymalizacyjnych, to najpierw musimy możliwie

precyzyjnie sformułować ~rzy typy zmiennych.
Przede wszystkim należy wyszczególnić zmienną kryterialną, do któ

rej zwiększania bądź zmniejszania dążyć się będzie jako celu wycho
wania. Następnie należy wymienić zmienne decyzyjne, tj. zmienne, na
które możemy wpływać w celu osiągnięcia zamierzonego skutku wychowa
wczego. I wreszcie należy umieć wyróżnić zmienne parametryczne, tj.

wielkości, którymi nie możemy sterować czy to wskutek różnego rodza
ju żądań, czy niemożności natury fizycznej. Otóż zmiennych parame

trycznych w zakresie wychowania, na które nie możemy wpływać ani per
swazją /oddziaływania informacyjne/, ani karami /oddziaływania ene

rgetyczne/, dostarcza właśnie cybernetyczne-informacyjna teoria cha

rakteru.
Jeżeli zważymy teraz, że wielkości te mają istotny wpływ na za

chowanie się ludzi, to jedynie zrozumiałym wyjaśnieniem potraktowa

nia przez Szczepana Skrzypca próby rozpatrzenia procesu wychowania
w świetle twierdzeń systemowego ujęcia charakteru jest niedostatecz

ne rozróżnianie podejścia interdyscyplinarnego od podejścia multidy
scyplinarnego w zajmowanym przez niego stanowisku. Bo jak inaczej

można zrozumieć zarzut znajdujący się w następującym sformułowaniu:
"Oprócz tego systemowy sposób patrzenia na rzeczywistość zakłada
jej całościowe pojmowanie, a więc zespalanie dorobku wszystkich na-

uk w jedną naukę o świecie. Od tej zasady odstąpił Wiesław Szczęsny
już całkowicie w następnym artykule, w którym proces wychowania przed

stawiony jest w świetle tylko jednej, cybernetycznej teorii charakte
ru~ a właściwie tylko według koncepcji systemu autonomicznego M. Ma
zura1118.

Sumując dotychczasowe ustalenia można powiedzieć, iż to, co jest
nam wspólne, wynika z uplasowania się w wielokierunkowym, ciągle żywo
rozw1JaJący~ się nurcie ruchu ~ysternowego, to, co nas dzieli, wynika·
z preferowania różnych podejść w rozwiazywaniu problemów. Oponent mój

opowiada się raczej za poszukiwanie~ problemów, których rozwiązanie
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wymagałoby współdziałania możliwie wielu dyscyplin, natomiast ja za

stawianiem tak ogólnych problemów, żeby ich rozwiązania dawały się

stosować w możliwie wielu dyscyplinach konkretnych. Oba stanowiska -

co należy podkreślić - mają swoje zalety i wady. Bliższe ich omówie

nie wymagałoby jednak obszernego, oddzielnego opracowania. Na to je

dnak nie ma tu miejsca. Dlatego, żywiąc nadzieję na dalszą s~e-roką

dyskusję, pragnąłbym już na zakończenie uwypuklić interesującą - zda

niem moim - sugestię Autora sporządzania biograficznej "fotografii"
rodzin czy osób. Propozycja ta - uwzględniwszy systemowe ujęcie chara

kteru - mogłaby się stać zalążkiem interdyscyplinarnej koncepcji bio
graficznej "fotografii charakt er-o Iogd c'anej ", stanowiącej nie tylko ~en

ne narzędzie badawcze, ale nieodzowną podstawę warunkującą przejście

od wychowania do samoedukacji poprzez trafny, z punktu widzenia indy

widualnych właściwości charakterologicznych, wybór zawodu i osób, z

którymi powstałe konfiguracje charakterologiczne stwarzałyby optyma

lną społeczną sytuację do wielostronnego rozwoju· jednostki.

P r z y p i s y

Sz.Skrzypiec, art.cyt., s. 2-3.
Art. cyt. , s. 3.

4
5

Tamże, s. 3 i nast.
A.J.Lerner: Zarys cybernetyki. Warszawa 1971, s. 14.

6 N.Wiener: Cybernetyka czyli sterowanie i komunikacja w zwierzę
ciu i maszynie. Warszawa 1971.

7 "Rzeczywistość nie jest traktowana jako·zbiór monad, lecz jako
system systemów. Elementem pierwotnym nie jest atom, monada /czy jak
~o inaczej nazwać/, lecz system". Por. M.Lubański: Wprowadzenie do
informatyki. Warszawa 1979, s. 206.

8 M.Lubański: dz.cyt., s. 206.
9 M.L~bański: Filozoficzne zagadnienia teorii informacji. Warsza

wa 1979,
10 Sz.Skrzypiec: art.cyt., s. 6.
11

1 Sz.Skrzypiec: W poszukiwaniu paradygmatu systemowego dla pedago
giki, /strony cytowanego artykułu będą podawane według maszynopisu
złożonego w Redakcji "Ruchu Pedagogicznego"/, s. 2.

2
3

Tamże, s. 4.
12 6M.Mazur: Cybernetyka i zarządzanie. Warszawa 19 9, s. 119 i nast.
13 4Sz.Skrzypiec: art.cyt;, s ..
14 Diogenes Laertios: żywoty i poglądy słynnych filozofów. Warsza

wa 1982, s. 275-288.
15 Por. M.Mazur: Cybernetyczna teoria układów samodzielnych. Wa

rszawa 1966; M.Mazur: Jakościowa teoria informacji. Warszawa 1970; M.
~azur: Cybernetyka i charakter. Warszawa 1976; a w szczególności rozdz.
, s. 44-62.
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16 "Psychologia istnieje jako wyodrębniona dyscyplina ponad setkę
l t, wiadomo więc, co osiągnęła i czego w zasadzie można jeszcze od
1~ ej oc aekLwać , /,., / Cybernetyka może· wnieść wiedzę o ludzkim chara
l< erze. Psychologia może na ten temat snuć jedynie domniemanie z o
t awóvr ludzkiego zachowania". Por. M.Mazur: Cybernetyka i charakter
ć .cyt., s. 43,

17 Uzasadnienie tego stanowiska brzmi: "Mechanizm psychiki, jako
rl~dostępny dla obserwacji znajduje się poza zakresem psychologii.Cy
:,r.rnetyce jego dostępność nie jest potrzebna, ponieważ zna ona ze
s;6ł przyczyn ludzkiego zachowania; zna je zaś dzięki swojej inter
dyscyplinarności. "Por. M.Mazur: Cy,bernetyka i charakter, dz. cyt.,
s. J.J3.

18 Sz.Skrzypiec: art. cyt., s. 4.

~ikolaj Winiarski
Instytut Padań Pedagogicznych
tarszawa ·

IDEA INTERAKCJI SZKOŁY I ŚRODOWISKA
W PROCESIE DOSKONALENIA

PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ

We współczesnej pedagogice nadaje się szczególną rangę funkcji pra
~tycznej, Kluczowym zadaniem pedagogiki staje się 11 ••• współudział w
przP.obrażaniu, doskonaleniu pedagogicznej praktyki. Jej odbiorcą nie
jest praktyka, lecz praktyka zmiany. Pedagogi_ka uczestniczy w proje
ktowaniu i wprowadzaniu innowacji /zmiany/ do praktyki. Jest czynni
:,iem dynamizującym i reorientującym, a nie stabilizującym. W ten spo
~6b vięt teorii i praktyki zyskuje dziś pewien nowy wymiar. Okazuje
dę bowiem, że nauka pozostaje nie tyle na usługach praktyki, ile na
usłucach procesów innowacyjnych, zorientowanych na i zmierzających do
z~lany rraktyki~1. Z tego punktu widzenia spróbuję spojrzeć na ideę
/zasadę/ powiązania szkoły i środowi aka ·w procesie wycho:iańia, mecha
niz~y jPj przenikania /trans~isji/ do praktyki, uwarunkowania oraz
~ctliwo~ci regulacyjne w tyre zakresie.

1. ISTOTA, ZNACZENIE I DROGI TRANS~ISJI
IDEI PEDAGOGICZNYCH DO PRAKTYKI

W czym przejawia się istota idei pedagogicznej? w ujęciu słowniko-
1.;m, idea znaczy tyle co określony pomysł, koncepcja, ~ojęcie ukie-
1·-~r.kc1-;t..j ąc c- :i pz-zen ikaj ące dane działanie. Przez ideę wychowawczą na
, c 2~ :'."c1urnieć taki pomysł, koncpecję, rozwiązanie, które wyznaczRją
:·i0r~nek refl~~sji i działalnotci opiekuń~zo-wychowawczej nacelo-
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wanej bezpośrednio na kształtowanie cech osobowości dzieci i młodzie

ży oraz tworz~nie warunków społeczno-kulturalnych dla ich aktywności.

Idee pedagogiczne mogą dotyczyć sfery aksjologicznej, programowej,

działaniowej, organ:i:zacyjnej i materialnej procesu wychowania.

Skąd się biorą idee pedagogiczne? Mogą być trojakie ich źródła:

a/ refleksja pedagogiczna, b/ refleksja pedagogiczna połączona z do

świadczeniem praktycznym /eksperyment pedagogiczny/, c/ doświadczenie
praktyczne. Oczywiście, we wszystkich przypadkach twórcami, czy też

współtwórcami nowych pomysłów,nowych rozwiązań są głównie pedagodzy

-pracownicy naukowi i praktycy /nauczyciele i wychowawcy, rodzice/.

Idee pedagogie zne :mają zazwyczaj charakter innowacyj ny. Innowacj e
mogą przybierać rozmaitą postać :, mogą być zróżnicowane pod trnględem

treści, zakresu i stopnia radykalności. Stopień innowacyjności idei
pedagogicznych i ich trafność w stosunku do korrt eks tu spoleczno-kdtu
rowego determinuje ich rolę /znaczenie/ w aspekcie teoriotwórczym

praktycznym. Nowatorska, radykalna i trafna idea może przez setki lub
dziesiątki lat inspirować i ukierunkowywać refleksję pedagogiczną, a
także poc zyńania praktyczne szerckich rzesz nauczycieli i wycncwawcow.
Tak było na przykład z zasadą poglądowości w nauczaniu, zasadą samo
rządności w wychowaniu, ideą wychowania dla przyszłości. ~ożna powie

dzieć, że idee te weszły na trwale do teorii i praktyki pedafogiczncj.
O życiu idei, jej funkcjonowaniu nie przesądza zazwyczaj tylko jej

innowacyjność, atrakcyjność i radykalizm, ale ma też istotne zn~cze
nie uruchomienie odpowiednich mechanizmów transmitujących /przenoszą

cych/ ją do środowisk.naukowych i praklvków. ~ożna chyba wyodreb~ić
co najmniej trzy drogi transmisji /wejścia/ idei pedagogicznych do
praktycznej działalności opd ekuńcao-wychcwawc aej i I'egulacyjr•e.1 /1'.if
rowanie i zarządzanie/. W pierwszym przypadku k.l ar-cwrri e sforr,1.;:c,i·-> !,r
i zweryfj kowana idea pedagogiczna /stanowiaca eJ ement tecr-: i p,<,;rc
gj cznej / może wejść do działania praktycznego szeroko r•o,.urnhr,egn
/tj, obejmującego dzialanje rzeczowe, regulacvjne i innowacyj~~, :r
ko przesłanka teoretyczna; sens tej tezy najbardziej oddaje rowl0c~~
nie, ie najlepiej sluiy praktyce dobra teoria. W drueir pr2yrec~~
mote· mieć miejsce taka sytuacja, kiedy określona ides, zasadA
zostaje zoperacjonalizowana, tj, ujeta jako mn:iej łut bard~'ej
konkretne modelowe rozwiązanie innowacyjne /zespól dyrektyw pI'~kty
cznych/ j s~ierowana do urzeczywistnienia przez okre~lonegn ad~P
sata /np. ośrodek decyzyjny, konkretną placówkę opiekuńczo-wycr.o
Wawczą lub j eh jakaś kat egor-I ę, zespól nauczyciel :i i ,,.,vcr.0~1R1,

ców/, OczyKiście adresat mole dane rozwiazacie icnowacyjne ~rcy
Jąć do realizacji bez wprowadzaniA w nir wiekszych rnody~ik~ej! :~h



102

też wprowadzić w nim znaczące zmiany; drugi wariant częściej występu
je w rzeczywistości. W trzecim przypadku rzecz sprowadza się najczę
ściej do zoperacjonalizowania idei pedagogicznej i bezpośredniego e
ksperymentalnego wdrażania rozwiązania innowacyjnego w szerszej lub
też węższej skali. Wyniki takiego eksperymentu czy też doświadczenia
pedagogicznego są zazwyczaj werbalizowane i upowszechniane w kraju.
W tym przypadku w odróżnieniu od poprzednich role twórcy pomysłu in
nowacyjnego i jego realizatora mogą się pokrywać lub też cale przed
sięwzięcie /teoretyczno-praktyczne/ może być realizowane przez ze
spól składający się z pracowników naukowych i praktyków. Można więc
mówić o dwu drogach transmisji idei pedagogicznych do praktyki: a/po
średniej /przesłanka teoretyczna, rozwiązanie modelowe jako zespól dy
rektyw stanowiących warunek sprawnego działania opiekuńczo-wychowaw
czego i regulacyjnego/, oraz b/ bezpośredniej /eksperymentalne wdra
żanie rozwiązania innowacyjnego i upowszechnianie jego wyników/.

Proces przenikania idei pedagogicznych do praktyki zdeterminowany
jest różnymi czynnikami. Wśród nich należy przede wszystkich wymienić
takie jak: 1/ pozycja społeczno-zawodowa, poziom kwalifikacji i ope
ratywność twórcy-inicjatora, czy też zespołu twórczego; 2/ poziom kul-
tury pedagogicznej adresata /pracowników administracji oświatowej,
nauczycieli, wychowawców, rodziców/; 3/ możliwości organizacyjno-ma
terialne placówki opiekuńczo-wychowawczej lub też określonej ich ka
tegorii, w których ma być urzeczywistniane rozwiązanie innowacyjne;
4/ akceptacja rozwiązania innowacyjnego przez społeczność lokalną qzy
też ponadlokalną i bezpośrednie wsparcie, włączenie się do urzeczywi
stnienia tego przedsięwzięcia innowacyjnego; 5/ akceptacja i wsparcie
inicjatywy nowatorskiej przez politykę oświatową.

Po tych ogólnych uwagach, spróbuję skoncentrować się na idei inte
rakcji szkoły i środowiska.

2. GENEZA 1 ROZWÓJ IDEI INTERAKCJI SZKOtY
I ŚRODOWISKA W POLSCE LUDOWEJ

Przez interakcję rozumiem wzajemne oddziaływanie na siebie dwu osób,
instytucji lub więksŻej ich liczby, Innymi słowy, chodzi tu o podejmo
wanie sekwencji czynności zarówno przez jedną, jak i drugą stronę z u
wagi na realizowane cele i zadania w dziedzinie kształcenia, wychowa
nia i opieki, przy czym pomiędzy tymi czynnościami występuje sprzęże
nie zwrotne. Sprzężenie zwrotne oznacza tu taki związek między czyn
nościami, gdzie stan jednych wpływa na stan drugich i odwrotnie; rela-
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cje te mogą mieć charakter dodatni /nasilenie jednej sekwencji czyn

ności powoduje narastanie drugiej/ lub ujemny /nasilenie - osła.hie

nie/, Odpowiednikami - choć nie w pełni oddającymi sens interakcji

- są takie wyrażenia,jak: współpraca i współdziałanie, powiązanie i
więf, wzajemne relacje, integracja działalności,

Interakcje szkoły i środowiska sprowadzają się - najogólniej rzecz

biorąc - do dopełniania, wzmacniania i integracji oddziaływań opieku

ńczo-wychowawczych. Dope.łnianie i wzmacnianie działalności opiekuńczo-

. -wychowawczej szkoły ze strony społeczności lokalnej /jej instytucji

i placówek, grup społecznych i jednostek/ oznacza jej bezpośredni u

dział w realizacji zadań w dziedzinie kształcenia, wychowania i opie

ki oraz dostarczanie niezbędnych środków do działalności rzeczowej

/merytorycznej/, a środowiska lokalnego ze strony szkoły - sprowadza

się do udziału w bezpośrednim zaspokajaniu potrzeb kulturalno-oświato

wych i opiekuńczo-wychowawczych oraz stymulowaniu społeczności loka

inej do udziału w zaspokajaniu tych potrzeb. Integracja zaś przejawia

się w harmonizowaniu, synchronizacji działalności opiekuńczo-wychowa
wczej szkoły i oddziaływań w tym zakresie środowiska lokalnego zarówmo

w aspekcie aksjologicznym, jak też funkcjonalnym.
Idea interakcji szkoły i środowiska nie jest nowa, nie zrodziła się

ona w ostatnich dziesięcioleciach; jej rodowód daleko sięga w prze

·szłość. Nie jest ona też wytworem tylko polskiej refleksji i praktyki

pedagogicznej. Znalazła ona swój wyraz w twórczości i nowatorskiej
działalności znakomitych pedagogów XVIII i XIX wieku Im.in. J.H. Pesta-
lozziego, A.W. Deisterwega, L.Tołstoja/, T połowy XX wieku Im.in. St.

Szackiego, J. Deweya, C. Freineta, W. Suchomlińskiego/, na gruncie po

lskim m.in. J.Wł. Dawida, St. Karpowicza, H. Rowida, J. Korczaka.Szcze

gólnie znaczący wkład do rozwoju tej idei wnieśli: twórca pedagogiki
społecznej - H. Radlińska /wiele uwagi poświęciła problemom współdzia
łania szkoły i środowiska, aktywizacji społeczności lokalnej, integra

cji wpływów środowiskowych/ oraz współtwórca socjologii wychowania -

F, Znaniecki /autor idei społeczeństwa wychowującego, szkoły otwartej
Wielostronnie powiązanej z nurtem życia pozaszkolnego/. W okresie mię
dzywojennym spotykamy też pierwsze próby konstruowania koncepcji szko-

ły powiązanej ze środowiskiem oraz jej weryfikacji praktycznej /szkoła
Wiejska M. Siudaka, szkoła w osiedlu żoliborskim ws,, doświadczenia ZNP/.

Większe zainteresowanie problemem interakcji szkoły i środowiska ob
serwujemy dopiero w Polsce Ludowej, a w szczególności w okresie osta

tnich 25 lat. Zapewne wiąże się to ze wzrostem roli czynników środowi-

3kowych w wychowaniu, postępającą złożonością i dynamiką współczesnego
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procesu wychowania, integralnym charakterem osobowości ludzkiej /na

co wskazuje psychologia współczesnaL i procesu jej kształtowania /co

akcentuje teoria wychowania/, wzrastającymi niedomogami szkoły w re

alizacji zadań dydakty~zno-wychowaw_czych i opiekuńczych oraz narasta

jącymi potrzebami opiekuńczo-wychowawczymi w środowiskach zamieszka
nia /miejskich i wiejskich/;

W tym okresie znalazła szerokie odzwierciedlenie idea powiązania

szkoły i środowiska w licznych koncepcjach pedagogicznych szkół, a w

szczególności modelu szkoły wychowującej H. Muszyńskiego, mikrosyste

mu wychowawczego A. Lewina, szkoły całodziennej T. Wilocha i M. Oryla,

szkoły osiedlowej I. Jundziłł, "szkoły przyszłości" zespołu naukowców

wrocławskich, szkoły otwartej J. Wołczyka, szkoły środowiskowej w jej

różnorakich wariantach. Należy tu także wspomnieć o koncepcjach wycho

wania integralnego E. Trempały, S. Kowalskiego, Z. Zaborowskiego, M.

Snieżyńskiego oraz wychowania środowiskowego A. Kamińskiego, R. Wro

czyńskiego i I. Lepalczyk. Idea ta zaczęła też wyraźnie przenikać do
p:-aktyki pedagogicznej /eksperymenty pedagogiczne, doświadczenia li

cznych szkół podstawowych, a także średnich/.

Drogi rozwoju idei pedagogicznych przedstawiają się różnie. Jedne

idee szybko się pojawiają, fascynują i szybko znikają, obumierają .

Znowu inne pojawiają się i równomiernie rozwijają zachowując swoją

±ywotnosć przez długi okres._ Bywa też tak, że niektóre idee znajdują

r-e zonans na t.e r-enź.e tylko jednego kraju, inne z a ś w wielu
1
przełamując

~srelkiP bRriery ustrojowe i społeczno-kulturowe. Nie sposób przedsta
l·dć tutaj całej c1•ogi ro:r.wojowej idei powiazania szkoły i ś r-odow i s ka ,

wyric•g:ałoby to bowiem sr,ec:jt!lriee;o s tud iun.. Mo:i:na na tomias t z ar-v s owa ć

1·czwój tej idei w okr-e s ; e Polski Ludowej. Ze względu na z akre s i cha

r-okte r wystęr,ujących r·elacji pomiędzy szkołą i środ·owiskiem, ich

u~or~eń ratę±enia, a takie odzwierciedlenie w teorii praktyce

pE->dagogic:mej, można wyłonić tu nastepujace etapy: I etap /I po

lewa. lat f,O-tych/ - "odkr-v c ie" i dei i sforn,ułowanie jej treści

/artykuły na lamach pism pedagogicznych, pierwsze eksperymenty nt.
"szkoła ośrodkiem życia kulturalno-oświatowego"/; II etap /II połowa

lat 60-tych/ - wzbogacanie założeń interakcji szkoły i środowiska o
raz wstępna eksperymentalna ich weryfikacja /pojawienie się idei szko

ły środowiskowej, eksperymenty pedagogiczne - w Warszawie pod kieru
nkiem J. Mikulskiego, w Bydgoszczy pod kierunkiem M.Z. Małyjasiaka i.

E. Trempały, publikacje pedagogiczne na ten temat/; III etap /lata

70-te/ - ruch pedagogiczny wokół idei powiązania szkoły i środowiska

!rozwój różnych koncepcji szkoły środowiskowej i otwartej, wejście i-
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dei do innych koncepcji pedagogicznych szkól np, szkoły wycbowującej

i całodziennej, eksperymenty pedagogiczne związane z weryfikacją za

łożeń koncepcji szkoły środowiskowej, wielokierunkowe badania peda

gogiczne i socjologiczne, publikacje książkowe i liczne artykuły, u

powszechnianie idei/; V etap /I polowa lat Bo-tych/ - stopniowe ob

umieranie idei, czy też jej transformacja.

Można więc powiedzieć, że problem powiązania szkoły i środowiska

przeżywał swoje apogeum w latach siedemdziesiątych. Wtedy właśnie po

wstał swoisty ruch pedagogiczny. Przyjrzyjmy się, na ile·ruch ten

znalazł swoje odzwierciedlenie w praktycznej działalności szkoły pod

stawowej oraz placówek i instytucji pozaszkolnych.

3. RZECZYWISTOŚĆ W ZAKRESIE WSPÓŁPRACY SZKOtY

I ŚRODOWISKA W LATACH SIEDEMDZIESIĄTYCH

Trudno zarysować globalny, obiektywny obraz stanu współdziałania

szkoły i środowiska lokalnego w latach siedemdziesiątych ze względu

na brak szeroko zakrojonych, reprezentatywnych i wiarygodnych badań

w tym zakresie. Obecnie dosyć często spotykamy się z faktem przedsta

wiania rzeczywistości oświatowej, a także problemu współpracy szkoły

i środowiska tylko w barwach czarnych. Niektórzy autorzy czynią to w

sposób wyraźnie przejaskrawiony, zapominając w ogóle o uwzględnieniu

elementarnych wymogów przy formułowaniu twierdzeń naukowych; często

na podstawie jednostkowych faktów, nie dysponując wiarygodnym mate

riałem empirycznym, stosują daleko idące uogólnienia. Trudno pogo

dzić się z takim podejściem. Wymóg rzetelności naukowej zobowiązuje

do przedstawiania rzeczywistości wychowawczej - także lat siedemdzie

siątych - w sposób udokumentowany i obiektywny, niezależnie od tego

czy się jest sympatykiem takiego czy innego konkretnego rozwiązania:

W naszym przypadku stan współpracy szkoły i środowiska przedstawi
my w oparciu o własne badania zrealizowane w latach 7O-tych w środo
wisku wielkomiejskim i wiejskim2. Sformułowane uogólnienia mają ogra
niczony zasięg i mogą przybierać jedynie postać prawd hipotetycznych,

a więc wymagających dalszej weryfikacji.
Pragnę skoncentrować uwagę na zasięgu i kierunkach współdziałania

Szkoły i środowiska w inieście i na wsi oraz uwarunkowaniach immanen
tnych i zewnętrznych tych interakcji społeczno-pedagogicznych.

Mówiąc o współpracy szkoły i środowiska należy zwrócić uwagę prze

de Wszystkim na takie relacje jak: szkoła - rodzina, szkoła - środo

Wiskowe placówki wychowania pozaszkolnego, szkoła - organizacje spo

łeczne, ·szkoła - środowisko pracy /zakład pracy/.
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Zaznaczyły się tu wyratne nieprawidłowości. Współdzi~łanie szkoły

i rodziny miało zazwyczaj bardzo wąsk~ zasięg. Znaczna część rodziców
/ok. 50%/ nie tylko że nie współpracowała ze szkołą, ale nawet nie u
trzymywała z nią systematycznych kontakt&w. Współpraca charakteryzo

wała się występowaniem tradycyjnych form wzajemnych świadczeń, tj.
działań szkoły wspomagających wychowanie w rodzinie - różnego ·rodza

ju zebrań i spotkań. Aktywność rodziców ograniczała sie zazwyczaj do
sporadycznego wykonywania pomocniczych funkcji,jak: naprawa sprzętu,
pomoc przy organizowaniu wycieczek czy imprez szkolnych; nie zazna

czał się ich udział w planowaniu i realizacji programu wychowawczego
szkoły. Zarówno nauczyciele, jak i rodzice dostrzegali potencjalne
moź Li.woś c i rozszerzenia ram i wzbogacenia form współpracy szkoły i

r·odziny.
Jeśli chodzi o współdziałanie szkoły ze środowiskowymi placówkami

wychowania pozaszkolnego, nie miało ono też szerokiego zasięgu. Szko
ła przejawiała zainteresowanie jedynie placówkami wyzeJ zorganizo
wanymi /dom kultury, większe kluby mieszkańców/. Obserwowano także u
bóstwo form współdziałania. Najczęściej występowały takie formy,jak:
wspólne organizowanie imprez środowiskowych, udostępnianie lokali
sprzetu, wykonywanie czynów społecznych na rzecz środowiska. Eardzo
rzadko natomiast miały miejsce takie formy współpracy,jak: rozpozna
wanie potrzeb opiekuńczo-wychowawczych, wspólne programowanie dzia
łalności wychowawczo-opiekuńczej, wspólne prowadzenie stałych form
zajęć /zespoły zainteresowań/, doskonalenie metodyczne, badanie efe
ktywności pracy.

Najchętniej szkoła współdziałała ze środowiskowymi kołami TPD, rza
dziej natomiast z samorządem mieszkańców i innymi organizacjami społe
cznymi. Dominowały takie formy współpracy,jak: zebrania, spotkania i
prelekcje, wspólne organizowanie imprez rozrywkowych, pomoc przy orga
nizowaniu wyc Le c zek i innych imprez szkolnych.

Współpraca szkół i zakładów pracy miała nieco szerszy zasięg. Około
501·zakładów pracy zlokalizowanych w rejonach szkolnych podejmowało
ws:półprace, która przejawi a.la się głównie w taki eh formach, j a.k: pomoc

w rozwijaniu bazy materialnej szkół, pomoc finansowa, udostępnianie
środków transportu, udział w zajęciach z zakresu preorientacji zawodo
wej. Szkoły najczęściej udostępniały zakładom pracy sale gimanstyczne,
boiska i inne urządzenia sportowe oraz uczestniczyły w uroczystościach
zakładowy eh. Niepokoj a cym było, to, że vspófpr-aca szkoły i zakładu pra
cy często miała charakter formalny, powierzchowny, reżyserowany z zewn

ątrz.



Najogólniej można stwierdzić, że \\'e współpracy szkoły i środowiska

występowały wyraźne niedomogi. Przede wszystkim dominowała tzw. współ

praca cząstkowa, charakteryzujaca się jednokierunkową relacją świe

dczeń jednej placówki na rzecz drugiej, bez całkowitego względnie ma

ło zaznaczającego się odwzajemniania ze strony drugiej instytucji.
we współpracy ~ej njkły był udział dzjecj i mlodzie~y s~kolnej, grup

uczniowskich, organizacji i zespołów zainteresowarl.. \·ąski był również

zasięg działalności ZHP w środowisku zamieszkania. Programowaniem jak

i realizacją zadań:w ramach współpracy zajmowali się przede wszystkim

dorośli, a w szczególności zespoły kierownicze placówek i instytucji,

nie zaś dzieci i młodzież; wyraźnie zaznaczyło się przedmiotowe tra

ktowanie uczniów.
Podobn ie przedstawiał się obraz wspó ł dz ia ł arria szkoły i rodziny,

placówek· pozaszkolnych, organizacji społecznych oraz zakładów

pracy w środowiskach wiejskich. Istotną przeszkodą w rozwijaniu

współpracy szkoły i środowiska lokalnego wsi była bariera przestrzen

na, która pojawiła się w wyniku powołania do życia zbiorczych szkól

gminnych, a tym samym wprowadzeniu znacznych zmian w sieci szkolnej3.
W konsekwencji tych zmian organizacyjnych doszło do pewnego oddalenia

szkoły od środowiska. Znalazło to szczególne odzwierciedlenie w odnie

sieniu do rodziców, którzy mieszkali poza miejscowością będącą siedzi
bą szkoły zbiorczej,a ich dzieci uczęszczały do tej szkoły.Mieszkańcy

odległych wsi w małym stopniu mogli korzystać z działalności oświato

wej szkoły: prelekcji, wykładów, spotkań, które były organizowane w

godzinach popołudniowych lub wieczornych, co było uwarunkowane tru

dnościami dojazdu do szkoły i powrotu do domu ..
Tak więc obraz interakcji szkoły i środowiska w procesie wychowania

dzieci i młodzieży zarówno w środowisku miejskim, jak też wiejskim nie

prezentował się pozytywnie, co znalazło swój wyr~z w wąskim zasięgu

działalności wspomagającej, małym jej zespoleniu, ubóstwie kierunków i
form wzajemnych świadczeń, jednokierunkowości relacji, daleko idącej
unifikacji i formalizacji. Można na podstawie naszych badań sądzić, iż
mimo wielokierunkowych poczynań zorientowanych na rozwijanie i urze
czywistnianie idei szkoły środowiskowej, tylko w minimalnym stopniu we
szła ona do świadomości nauczycieli, wychowawców i rodziców, a także

do praktyki pedagogicznej,
Można stwierdzić, iż ruch pedagogiczny - w pewnej mierze sterowany

- Wokół idei szkoły środowiskowej w latach siedemdziesiątych, obok u

kierunkowania refleksji pedagogicznej na ten problem, zainspirowania

bądań w tym zakresie oraz poszukiwań eksperymentalnych, miał też swoje
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słabe strony: sprzyjał przede wszystkim narastaniu schematyzmu, uni

fikacji rozwiązań, powierzchowności i osiąganiu zazwyczaj pozornych

sukcesów. Nie zawsze ruch ten spr·zyjal też wyzwa Lan iu autentycznych
i twórczych postaw nauczycieli, wychowawców i rodziców.

4. CZYNNIKI WABUNKUJ ACE PR7.FN1Khl!.1!: :_J_p_EI

SZKOŁY SRODOWISKOWEJ DO PRAKTYKI__ PEI:AGOGICZNEJ

Proces transmisji idei szkoły ~owiązanej ze środowiskiem do prakty- ,

ki zdeterminowany był szerokim zestawem czynników. Należy przede wszy
stkim zwrócić uwaeę na cztery ich grupy: a/ czynniki związane z respe

ktowaniem podstawowych funkcji pedagogiki wspńłczesnej, b/ czynni~i im
manentne /tkwiace w samej szkole/, c/ czynniki zewnetr·zne - środowi

skowe /tkwiące w środowisku lokalnym/, d/ czynniki zewnętrzne-pozaśro

dowiskowe /poczynania reformatorskie resortu oświity i wychowani,/.

Współczesna pedagogika opiera swoje podstawowe funkcje./ideologicz

ną ·, poznawczą i praktyczną/ na ta-zech formach myślenia, tj. myśleniu
typu rozumiejącego, poznawczego i pragmatycznego /praktycznego/4. My

ślenie typu rozumiejącego zorientowane jest na ustalenie sensu i zna

czenia danego zjawiska, czyli określenie związków, w jakich ono pozo
staje z innymi zjawiskami. Myślenie poznawcze-ogólnie rzecz biorąc

ukierunkowane jest na poszukiwanie relacji o charaktP.rze przyczynowym;
dostarcza wiedzy naukowej /informacji/ wielce użytecznej w realizacji

celów praktycznych. Myślenie pragmatyczne zaś zorientowane jest na roz

poznawa~ie i rozwiązywanie problemów praktycznych.
Czy w poczynaniach pedagoeicznych związanych z urzeczywistnianiem

szkoły środowiskowej znalazły dostatecznie wyraz poszczególne typy my
ślenia pedagogicznego? Innymi słowy: czy określono klarownie istotę i

znaczenie szkoły środowiskowej, relacje tej idei do innych zjawisk,
form wychowania, koncepcji pedagogicznych szkoły? Czy zgromadzono do

stateczną wiedzę na temat funkcjonowania, uwarunkowań i socjotechniki

urzeczywistniania szkoły środowiskowej? Czy i w jakim zakresie zapre
zentowano walory praktyczne tej idei pedagogicznej, uzasadniono jej
przyd~tność w rozwiązywaniu praktycznych problemów w dziedzinie kszta

łcenia, wychowania i opieki?
Nie jest sprawą prostą udzielenie wyczerpującej odpowiedzi na po

wyższe pytania. Sledząc jednak piśmiennictwo na temat szkoły środowi

skowej /szczególnie w latach 70-tych/ oraz .poczynania badawcze w tym

zakresie można pokusić się o kilka uogólnień. Po pierwsze, nie wypra

cowano klarownej i trafnej definicji szkoły środowiskowej; pojawił sie

w tym zakresie niezwykły chaos tern1inologiczny /omal~~ nie katdy z au-\
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torów \piszących na ten temat podawał własną definicję/, Uzasadnie

nie teoretyczne .tej koncepcji szkoły nie było też wystarczające w

kontekście rozwoju współczesnej pedagogiki, socjologii wychowania i

psychologii, Problem ten nie został też właściwie umiejscowiony w

hierarchii zjawisk pedagogicznych, Po drugie, zgromadzono spory za

sób wieuzy, informacji na temat funkcjonowania i uwarunkowań tego

typu szkoły w rólnych środowiskach miejskich i wiejskich, ale wiedzy

tej nie uporządkowano, nie dokonano jej syntezy, nie ujęto jej w spój

ny isystem pojęciowo-teoretyczny. Po trzecie, nie było wyraźnie widać

praktycznej użyteczności tej koncpecji szkoły, albowiem prowadzone ba
dania diagnostyczne i eksperymentalne nie były wyczulone na ten para

metr. Molna więc sądzić, że powyższe słabości, niedomogi w sferze re

fleksji pedagogicznej i badań empirycznych niekorzystnie wpłynęły na

transmisję i zakorzenienie się koncepcji szkoły środowiskowej w pra
ktyce.

Jeśli chodzi o czynniki immanentne i zewnętrzne - środowiskowe,wy
mienić tu należy m.in.: niski poziom.kultury pedagogicznej rodziców

oraz pracowników pedagogicznych placówek opiekuńczo-wychowawczych lco

znajdowało swój wyraz w braku rozumienia znaczenią zespolonego dzia

łania w wychowaniu oraz nieznajomości socjotechniki pracy środowisko

wej/, brak przygotowania nauczycieli do rozwijania tego rodzaju dzia

łalności, szczupłość lokali szkolnych, których rozwiązania architekto

niczne nie były na ogół dostosowane do prowadzenia szerokiej działa
lności środowiskowej, wysoki wskaźnik zmianowości w pracy szkoły, czę

sto duże przeciążenie nauczycieli obowiązkami dydaktycznymi, wadliwe
założenie organizacyjne i metodyczne w pracy szkoły, niski poziom a

ktywności wychowawczej lokalnych stowarzyszeń społecznych, daleko po
suniętą instytucjonalizację i formalizację życia społeczności · loka
lnych.

A jak przedstawiały się poczynania reformatorskie resortu oświaty i

Wychowania w kontekście zasady powiązania szkoły ze środowiskiem? Mimo
akceptowania i ogólnego popierania idei szkoły środowiskowej, zaznaczy
ły się w działalności resortu pewne niekonsekwencje, wręcz słabości.
Tylko w minimalnym stopniu uwzględniono zasadę powiązania szkoły ze
środowiskiem przy tworzeniu sieci szkolnictwa wiejskiego: wiele szkół

Wiejskich pochopnie zlikwidowano, nawet tam,gdzie były jedynymi placó
Wkami oświatowo-kulturalnymi. Nie podniesiono statusu nauczyciela, wy

chowawcy zajmującego się w szkole działalnością pozalekcyjną, opiekuń

czo-socjalną i środowiskową. Nie zapewniono szkołom odpowiednich wa

t>unków materialnych do rozwijania działalności pozalekcyjnej i środo-
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wiskowej ani też odpowiedniej kadry pedagogicznej, Niemrawo też prze

łamywano bariery międzyresortowe, stojące wyraźnie na przeszkodzie do

urzeczywistniania integralnej koncepcji wychowania w środowisku loka

lnym. Nie rozluźniono także wystarczająco "gorsetu urzędniczo-admini

stracyjnego" wobec szkoły w celu stworzenia odpowiednich warunków dla

rozwoju samorządności nauczycieli, uczniów i rodziców, a tym

wzrostu ich odpowiedzialności za sprawy szkoły i środowiska.

5. TRANSFORMACJA CZY ZMIERZCH IDEI

POWIĄZANIA SZKOŁY I ŚRODOWISKA?

samym

Chodzi tu o funkcjonowanie tej zasady w I połowie lat osiemdziesią

tych. Czy kryzys oświaty, który wyraźnie zaznaczył się już u schyłku

lat siedemdziesiątych i na początku osiemdziesiątych,ściśle związany·z

kryzysem społeczno-ekonomicznym w naszym kraju, nie przekreślił tej i
dei,jak to uczynił z założeniami kompleksowej reformy czy też innymi

inicjatywami pedagogicznymi? Można stwierdzić, na podstawie wstępnego

rozpoznania, iż mimo przesunięcia się tego problemu w środkach masowe

go przekazu na plan dalszy nie zatracił on swojej aktualności i wa
żności. Egzystencja zasady powiązania szkoły i środowiska zaznacza się

m.in. w nadal odrębnie funkcjonującej idei szkoły środowiskąwej IM.Ja

kowicka, M.Winiarski/ oraz innych koncepcjach pedagogicznych m.in.szko
ły uspołecznionej i usamorządowionej /A.Smołalski, T.Kowalski/, mikro
systemu wychowawczego /A.Lewin, J.Radziewicz/, środowiskowego systemu

wychowania IS.Kowalski, i.Lepalczyk, I.Jundziłł/, wychowania równole
głego /E.Trempała/, idei społeczeństwa wychowującego /B.Suchodolski,

J.Szczepański/. Nowe i obiecujące w sensie teoretyczno-praktycznym po
dejście do wzajemnych relacji szkoły i środowiska gwarantuje zapewne

rozpatrywanie ich w kontekście wychowania równoległego, uwzględniając
przy tym takie kwestie,jak: przygotowanie dzieci i młodzieży do ucze-·
stnictwa w formach wychowania równoległego, wzajemne wspieranie się i
wzmacnianie, integrowanie oddziaływań opiekuńczo-wychowawczych.

·waga i aktualność zasady interakcji szkoły i środowiska w latach o
siemdziesiątych znajduje swoje potwierdzenie zarówno w refleksji peda
gogicznej, jak też inicjatywach społecznych o zasięgu ogólnokrajowym.
Wśród inicjatyw najbardziej znaczących należy wymienić Narodowy Czyn
Pomocy Szkole, w którego programie działania kładzie się szczególny ak
cent na wzbogacenie infrastruktury materialnej szkoły, ale także wspo
maganie jej w działalności opiekuńczo-wychowawczej przez włączenie się

sił społecznych do realizacji zadań merytorycznych. Innymi słowy, nada-
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je się tu zasadzie wielostronnej współpracy szkoły i środowiska rangę

priorytetową; dostrzegając, ii jest to jeden ze znaczących warunków

odnowy polskiej oświaty,

Docenia się tei wagę interakcji szkoły i środowiska w kontekście

rozwoju orientacji systemowej. A.Lewin zdecydqwanie przeciwstawia się

zarzutom nieraz wysuwanym pc d adresem szkoły ściśle współpracu,jącej

ze środowiskiem lokalnym. "Jest - podkreśla - powainym hieporozumie

niem, gdy traktuje się lokalność jako sui generis zaściankowość - - nie

umiejętność dostrzegania szerszych zagadnień, jako uzaleinienie proce

su wychowania od ciasno pojętych uwarunkowań środowiskowych. Wprost

przeciwnie. Akcentując systemotwórcze znaczenie czynników lokalnych,

znacznie rozszerzamy i wzbogacamy zakres samodzielnych działań kaadej

placówki oświatowo-wychowawczej115.

Rozwijanie zasady powiązania szkoły i środowiska ma tei istotne zna

czenie z punktu widzenia wzmocnienia i rozszerzenia funkcji opiekuńczo

-wychowawczej współczesnej szkoły. Zwracają na to uwagę m.in. H.Muszy

ński, R.Wroczyński, E.Trempała. B,Suchodolski stwierdza, ie idee "szko

ły otwartej, szkoły podejmującej zadania opiekuńczo-wychowawcze, szko

ły - ośrodka iycia kulturalno-oświatowego rejonu, szkoły powiązanej z

pr-aktyką produkcyjną, szkoły - pierwszego szczebla edukacji permanentnej

wykraczają bardzo znacznie poza granice tradycyjnego modelu szkoły izo

lowanej i intelektualistycznej116. Ten znakomity pedagog nie tylko w pe
łni akceptuje ten model szkoły, ale uznaje go za przyszłościowy.

Przytoczone stanowiska i argumenty z jednej strony w pełni podwaiają

sąd o zmierzchu idei powiązania szkoły i środowiska w procesie wychowa

nia, z drugiej zaś - wskazują na potrzebę jej modyfikacji stosownie do
aktualnych potrzeb i moiliwości realizac_yjnych wynikających z nowej sy

tuacji oświatowo-kulturalnej i społeczno-eko~omicznej kraju.

Z punktu widzenia dalszego rozwoju interakcji szkoły i środowiska,
rozwoju szkoły środowiskowej niezbędna jest: a/ reinterpretacja tej za

sady pedagogicznej, idei szkoły środowiskowej w kontekście rozwoju wy
chowania równoległego; b/ analiza "rozumiejąca" tej idEi, zorientowana
na określenie jej miejsca i roli w systemie wychowania,~ społeczeństwie
Wychowującym; cl rozwijanie badań kompleksowych /wielostronna diagnoza

P~łączona z eksperymentem pedagogicznym/ nad interakcjami szkoły i tro

dowiska w róinych warunkach społeczno-kulturowych; d/ opracowanie waria
ntowych strategii urzeczywistniania idei szkoły środowiskowej; el podno

szenie poziomu kultury pedagogicznej społeczności lokalnej, całego spo

łeczeństwa; f/ stawianie na oddolną aktywność i twórczość, poszukiwania

rozwiązań innowacyjnych przez nauczycieli, wychowawców i rodziców; z te-
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go względu potrzebna jest szkole większa autonomia i niezbędne waru

nki do rozwoju autentycznej samorządności uczniów i nauczycieli; g/

sukcesywne polepszanie warunków organizacyjno-materialnych pracy dy

daktyczno-wychowawczej i opiekuńczej szkoły /chodzi tu nade wszystko

o warunki lokalowe, odpowiednie rozwiązania architektoniczne wypo

sażenie w pomoce i urządzenia, rozluźnienie struktury organizacyjnej,

zapewnienie kwalifikowanej kadry pedagogicznej itd./.

Przypisy
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red. J. Wołczyka i M. Winiarskiego. Warszawa 1976, PWN; H. Winiarski:
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Maria Walentynowicz
Poznań

P E D A G O G Ó W

PRACA NAUCZYCIELSKA WACLAWY FLEURY

/1888-1983/

Bogata jest nasza przeszłość pedagogiczna, kształtowana przez sze
reg pokoleń nauczycieli i wychowawców, przekazujących następcom wie
dzę, tradycje i praktyczne umiejętności.

Obok powszechnie znanych sylwetek wielkich pedagogów dorobek myśli
pedagogicznej tworzą także szare szeregi nauczycie·li, którym zawdzię
czamy kształt współczesnej rzeczywistości wychowawczej - teorii i pra
ktyki. Takim nieznanym w piśmiennictwie pedagogicznym fragmentem prze-
szłości wychowawczej jest praca Wacławy Fleury, "pranauczycielki",

·angażowanej w ruchu nowego wychowania1.- Pozostawione własnoręczne
piski, listy oraz wspomnienia różnych osób pozwalają odtworzyć jej
lwetkę i bieg życia.

Kim była Wacława Fleury?
Działała ona ponad 20 lat /1918-1939/ w znanej wileńskiej szkole

"Swit", kontynuowała dalej swą służbę oświacie przez tajne nauczanie w
okresie okupacji niemieckiej w Wilnie. Po repatriacji pełniła funkcję
sekretarki w Zarządzie Sekcji Emerytalnej Oddziału Sopockiego zN·P od
założenia sekcji do r. 1968, a do końca życia pozostała żywo zaintere
sowaną losami zawodu nauczycielskiego członkinią Związku.

Jej długie życie obejmuje okres od 28.9.1888 do 15.5.1983, nic więc
dziwnego, że nazywano ją "pranauczycielką". Znana była wśród trzech po
koleń nauczycieli - współcześnie z nią pracujących w zawodzie,tych któ-

- 'rych wychowała jako pedagog-wychowawczyni w szkole "Swit" i skierowa-
ła do zawodu nauczycielskiego oraz tych, z którymi miała liczne konta
kty i powiązania jako sekretarka ZNP w Sopocie. Tradycje nauczycielskie
prezentowali w rodzinie pradziadek, nauczyciel ludowy, oraz.matka, Fe
licja Andrukowiczówna, która przed zamążpójściem była prywatną nauczy
cielką. Ojciec Wacławy to Polak w piątym pokoleniu, osiedlonego za cza
sów Stanisława Augusta francuskiego rodu Fleury, praprawnuk podpułko
wnika Filipa Fleury /z nadanym w 1700 r. szlacheckim herbem/ zamiesz
kującego w Warszawie. Stanisław Filibert Fleury, ojciec Wacławy /spo
krewniony z rodziną Syrokomli/, mieszkał w Wilnie, był z zawodu foto
grafem i'malarzem. Wszechstronnie uzdolniony, osiągnął znaczne sukcesy

za-
za-

sy-
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w pracy zawodowej /za zdjęcia fotograficzne wysłane na wystawy i ko
nkursy do Akademii Sztuk Pięknych w Petersburgu uzyskał nagrody i po

chwały/.
Z pięciorga rodzeństwa Wacława była najstarsza. W środowisku ro

dzinnym odziedziczyła dwukierunkowe zainteresowania: pedagogiczne i
malarskie. Te dwa nurty zainteresowań pielęgnowała od początku do ko
ńca życia. Ze środowiska rodzinnego wyniosła też tradycj~ pracy spo
łecznej. Bracia byli włączeni do działalności konspiracyjnych kół mło
dzieży pod zaborem rosyjskim. Jeden z braci, Witold, był lekarzem i
zmarł w latach trzydziestych lecząc chcrego na tyfus plamtsty. Matka
śpieszyła potrzebującym z pomocą.

Dzięki pozycji rodziców, wybitnym uzdolnieniom, a jednocześnie
niezwyklej pracowitości, uzyskała Wacława wszechstronne i gruntowne
wykształcenie. W latach 1898-1906 uczęszczała do rosyjskiego gimnazjum
w Wilnie, kończąc je ze srebrnym medalem. Później kształciła się w ko
mpletach studiując prywatnie historię i literaturę polską pod ·kieru
nkiem Teresy Zakrzewskiej. Do tego kompletu należały również Eugenia
Żelska - późniejsza żona prof. Stanisława Kościalkowskiego, Ludwika
Kondratowicz - wnuczka Syrokomli, oraz Czesława Wyganowska - kuzynka
Fleury.

Równolegle z kształceniem ogólnym rozwij ala swe wrodzone uzdolnie·
nia malarskie uczęszczając do miej$kiej szkoły rysunkowej pod dyrekcją
Iwana Pietrowicza Trutniewa; artysty - malarza. Od 1907 do 1908 konty
nulowala studia malarskie w Petersburgu,·w szkole Towarzystwa Zachęty
Sztuk Pięknych, a później tamże w klasach Wyższej Szkoły Sztuk Pięknych.
Lata 1917-1918 to samodzielna praca artystki, Miała widocznie wysokie
uzdolnienia, skoro obraz konkursowy /temat: Most św. Mikołaja w Peter
sburgu/ w ubieganiu się o tytuł artysty malarza został zakupiony doga
lerii prywatnej przez posła Królestwa Danii, Landsdorfa.

Doskonalenie sztuki malarskiej postępowało dalej równolegle z kszta
łceniem pedagogicznym, gdyż w latach 1911/12 i 1912/13 uczęszczała na
kursy pedagogiczno-rysunkowe, ukończone z dobrym wynikiem. Rozwój jej
studiów jest ciągle świadectwem wielkiej siły charakteru - umie dopro
wadzić do końca swoje zamierzenia.

Po nagłej śmierci ojca w roku 1915 Wacława stanęła przed konieczno
ścią podjęcia pracy zarobkowej, zapoczątkowanej już w Wilnie przez pry
watne korepetycje, udzielane w toku nauki w gimnazjum. Do wysługi lat
emerytalnych zaliczono jej staż pedagogiczny już od roku 1914. Były to

lata nauczania w szkołach początkowych i średnich w Petersburgu od 1914
do 1918: w gimnazjum polskim Tow. Nauczycieli Szkól Średnich, w szkole
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początkowej Polskiej Macierzy Szkolnej, działającej w ośrodku licz

nej Polonii Petersburskiej. Po powrocie do Wilna pracowała przez

kr.ótki czas /1918-1919/ w szkole ludowej przy zborze kalwińskim o
raz· dorywczo - w gminazjach.

Eksperymentalna szkoła "Świt" w Wilnie.

Najważniejszym okresem jej działalności pedagogicznej była praca
w szkole "Świt", w której kierowała kształceniem tysięcy dzieci od

września 1919 do jesieni 1939. Wysoki poziom dydaktyczny. szkoły był
powszechnie znany w Wilnie. Wyrazem uznania władz szkolnych dla po
ziomu pedagogicznego całego grona była, między innymi, opinia ówcze
snego inspektora szkolnego, Stanisława Starościaka, który pisał:
"Szkoła "Świt", którą kierowała W. Fleury, była zorganizowana według
najbardziej postępowych zasad. Pracę pedagogiczną szkoły cechowała a
tmosfera szczerej demokracji, będącej wyrazem naukowego światopoglą
du kierowniczki szkoły i jej nauczycie1s·twa112• Największą sławę zdo
było grono szkoły dzięki nowatorstwu pedagogicznemu. Pod kierunkiem
W. F~eury zespół nauczycielski prowadził nauczania metodą daltońską,
znaną w polskim ujęciu jako metodę samodzielnej pracy ucznia. Nowa~
torskie doświadczenia pedagogiczne opisała w. Fleury w artykule "Pró
ba indywidualnego nauczania113.

Prowadzenie eksperymentu ułatwił wyjazd za granicę. Wacława Fleury
i Antonina Swidzińska ze szkoły "Świt" wzięły udział w Kongresie Pe
dagogicznym w Helsingor, zorganizowanym w 1928 r. przez Ligę Nowocze
snego Wychowania. Tam nawiązały kontakty z Heleną Parkhurst, twórczy
nią systemu daltońskiego1i zapoznały się z cyklem wykładów O. Decro
ly'ego na temat twórczości dziecka. Poznały też wielu wybitnych peda
gogów o światowej sławie, a między innymi Marię Montessori. Dzięki
tym kontaktom nowe prądy pedagogiczne docierały szybko na teren Pol
ski i były tu twórczo przetwarzane •

Eksperyment został zapoczątkowany w 1928/29 roku. Podstawę organi
zacji nauczania stanowiły zasady systemu daltońskiego: swobodna praca
ucznia, indywidualizacja w nauczaniu i w;półdziałanie w życiu grupo
wym. Dziecko mogło stosować własne tempo pracy i miało możliwość roz
szerzenia zakresu wiedzy według własnych uzdolnień. Zasady systemu w
szkole "Świt" streszczało hasło O. Decroly'ego "par la vie et pour la
vie" /przez życie dla życia/,

Godziny pracy samodzielnej wprowadzano już w kl. I poczynając od
doskonalenia techniki czytania i pisania /przy wykorzystaniu obrazków/
oraz wyćwiczenia w rachunkach. Eksperyment miał oparcie w szerszym śro
dowisku naukowym, gdyż tematykę zajęć opracowano na podstawie sondażu
badawczego Sekcji Daltońskiej Wileńskiego Towarzystwa Nowoczesnego Wy-
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chowania, z którą wspóldzialalą eksperymentatorka, Cykle tematyczne

obejmowały: świat baśni, zabawy i zabawki dziecka, dzień dziecka,

najbliższe otoczenie ucznia oraz tematy, które nasuwa życie.

Styl pracy szkolnej miał znaczne pokrewieństwo ze współczesną

szkolą Freineta we Francji. Dzieci układały i zapisywały opowiada

nia oparte na przeżyciach, a starsze ilustrowały je tworząc książe

czki - podręczniki do biblioteki. Materiały wykorżystywano w godzi

nach pracy indywidualnej.
Ośrodki nauczania rozszerzały stopniowo zakres zainteresowań dzie

cka, na przykład w·kl. II głównie centrum stanow_iło życie ludzi pre

historycznych w zestawieniu z życiem współczesnym. Każdy temat obe-
_jmowal wszystkie przedmioty nauczania. Jednostką pracy w kl. I był

przydział materiału na jeden dz ień , a w kl. II i III - przydziały
tygodniowe. Nauka samodzielna miała charakter wprowadzający lub po
dejmujący uprzednią pracę ucznia. Od kl. IV organizowano już sale

przedmiotowe: polonistyczno-historyczną, geogr'aficzno-przyrodniczą,
robót ręcznych i rysunków. System pracowniany wymagał innej organi
zacji klasy szkolnej. Usunięto więc tradycyjne ławki szkolne, prze
meblowano całkowicie klaso-pracownie. W. Fleury zapamiętała zwykła
dów O. ·Decroly'ego zdanie: "Nie wiem, kto wymyślił ławy szkolne, mo
że jakiś notariusz?". W pomoce szkolne młodzież z aopat.z-ywa ł a się sama

funkcjonującej od dawna pracowni szkolnej /blacha, metal, .drewno/,.

Przydział materiału wyznaczał jedynie ogólne ramy, dając po l e-do
dalszych poszukiwań dziecka. Organizatorki eksperymentu dostrzegały
braki systemu daltońskiego, starając się świadomie o rozwój twórczo

ści i inicjatywy. Nauczanie rachunków odbywało się zbiorowo z uwzglę~
dnieniem elementów pracy s amodz ie Lne j,

Przydzielony materiał mogło dziecko opracować wyłącznie w szkole
lub też wykończyć i uzupełnić.w domu. Konieczność terminowego odda

nia pracy, udział w dyskusji podsumowującej dorobek wymagały czynnej
postawy. Wielką wartość wychowawczą miała możność swobodnego i,;yboru
zajęcia najbardziej odpowiadającego dziecku w danej chwili. Podstawę
sys~emu tworzyły więc zasady indywidu~lizacji pracy, wolności i odpo
wiedzialności.

System daltoński umożliwiał nauczycielowi różnicowanie uzdolnjeń

dziecka. Wielkie znaczenie dydaktyczne miała tu biblioteka szkolna,
a także wyposażenie sali w czasopisma, podręczniki, mapy, encyklope
d Le , Już od ~l. I wprowadzono też wycieczki, wywiady, p.rzeźrocza,

roz_zerzając zakres bezpośrednich doświadczeń ucznia. Przed jedno

stronnością indywidualnego uczenia się chroniły dziecko elementy gru-
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p~wego i zbiorowego nauczania, kształcące wzajemne oddziaływanie i
współdziałanie członków zespołu.

Dzisiejsze nowatorstwo pedagogiczne w świecie w wielu przypadkach
nawiązuje do eksperymentalnych prób nowego wychowania. Elementy wspó
lne zawierają techniki Freineta, klasy z rozszerzonym programem po
szczególnych prze_dmiotów, nauczanie wielopoziomowe, różnicowanie te
mpa nauki, przedmioty fakultatywne, lekcje oparte na pracy bibliote-

1 cznej czy inne formy organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej. Ma
ją one na celu zapewnienie takiego nauczania, jakie odpowiada indy
widualnym predyspozycjom dzieci. Te same cele stawiali organizatorzy
eksperymentu w wileńskiej szkole "~wit", tworząc jedno z ogniw po
stępu pedagogicznego.

Osoby najbardziej zaangażowane w eksperymencie - kierowniczka
Wacława Fleury, Antonina Swidzińska i Stanisława Adarnowiczówna - o
trzymały srebrne krzyże zasługi,

Próby nowych metod nauczania stosowane przez W. Fleury ukazują,5ak
wiele zawdzięcza współczesne nowatorstwo pedagogiczne wysiłkom twó
rczej pracy minionych pokoleń nauczycielskich.

Ruch pedagogiczny środowiska wileńskiego w okresie międzywojennym
sprzyjał takim poczynaniom. W innych szkołach wprowadzono również no
we reformy: system grupowy, klasy dla uzdolnionych, strukturalizm na
uczania, wychowanie społeczne dziecka przez samorząd szkolny, przygo
towanie praktyczne w starszych klasach szkoły podstawowej /zajęcia go
spodarcze z zakresu gotowania, szycia, prania/ i inne for~~. Pięcio
letnie doświadczenia w szkole 111:wit" były prezentowane na III Kongre
sie Pedagogicznym ZNP we Lwowie.

Osobnego omówienia wymaga wieloletnia praca harcerska W. Fleury na
terenie szkoły. Obliczono, że około 50% uczących się należało do tej
organizacji, wspomagającej proces dydaktyczno-wychowawczy.

Praca w Związku Nauczycielstwa Polskiego.
Już w okresie wileńskim organizowała W. Fleury od początków pracę

Związku. Nie było Jeszcze środków na personel pomocniczy, więc Wacła
wa sama pełniła funkcję przewodniczącej, sekretarki i gońca. żywe za
interesowanie życiem szkoły i losami nauczycieli towarzyszyło jej do
końca życia.

Po repatriacji w 1945 roku osiedliła się w Sopocie, Do pracy peda-
ł &ogicznej bezpośrednio w szkole już ~ie wróciła, ale służyła dalej
8Prawie kształcenia młodzieży. Wykorzystując zawodowe przygotowanie
malarskie podjęła pracę dla Akademii Medycznej w Gdańsku, wykonując
Plansze do upoglądowienia treści nauczania, Spotykając absolwentki
8Wojej szkoły na studiach medycznych mówiła: "w szkole uczennice mia-
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ły moje tablice poglądowe do pogadanek z lekcji przyrody, teraz będą
je miały do wykładów z embriologii i histologii".

Jednocześnie pracowała czynnie w ZNP pełniąc funkcje sekretarki w
zarządzie Sekcji Emerytalnej Oddziału Sopockiego - od założenia sek
cji do roku 1968. Zbierała składki członkowskie, organizowała przy
dzielanie zasiłków nauczycielom-emerytom, załatwiała sprawy związko
we W PKO, NBP, prowadziła korespondencję z innymi ośrodkami, organi
zowała ostatnie pożegnanie nauczycieli-emerytów, przechodzących na
drugi brzeg.

Tuż przed przejściem na emeryturę, w roku 1950, pracowała Wacława
jeszcze kilka lat jako kierowniczka, a potem nauczycielka szkoły pod
sta~owej w Gdyni i została zwolniona na własną prośbę.

Do późnych lat życia prenumerowała "Głos Nauczycielski", interesu
jąc się żywo ruchem pedagogicznym w kraju "i na świecie. Utrzymywała
też szeroką korespondencję z absolwentami swej szkoły włąc.zając się
do pomocy w organizowaniu pracy zawodowej: Zachowana korespondencja
jest dowodem licznych kontaktów i jej wielkiej życzliwości dla ludzi.
Za żmudną, wytrwałą pracę została odznaczona w 1970 r. Odznaką Hono
r9wą Zasłużony dla Ziemi Gdańskiej, a w 1974 r. przyznano jej Złotą
Odznakę ZNP.

Ofiarna praca nauczycielska Wacławy Fleury była żywym ogniwem w
przekazywaniu doświadczeń pedagogicznych dalszym pokoleniom. W chwi
lach trudnych mó~iła: Uszy do góry, mospanku, i zawsze w postawie czu
nej frontem do życia! Tak, frontem do życia, jakie by ono nie by
ło!".

P r z y p i s y

1 Wzmiankę o jej nowatorstwie zamieszczono w książce: Eksperymenty
pedagogiczne w Polsce w latach 1900-1939. Wrocław 1963, s. 219-220.

2 Zapiski W. Fleury z r. 1977,
3 W: III Kongres Pedagogiczny ZNP we Lwowie. Warszawa 1934.



R E C E N Z J E KSlĄ_żEK

ZADANIE - METODA - ROZWIĄZANIE.

TECHNIKI TWÓRCZEGO MYŚLENIA

RED. A. GÓRALSKI.

WYDAWNICTWA NAUKOWO-TECHNICZNE.

WARSZAWA 1984, S. 192

Problematyka zdolności zawsze wywoływała zainteresowanie praktycz
ne i była przedmiotem zażartych sporów. Główna kontrowersja w tej
dziedzinie, dotycząca genezy uzdolnień, rozstrzygnięta została kompro
misowo. Zarówno natywiści, jak i kontynuatorzy poglądów Helwecjusza,
wierzący w pełną zależność zdolności od środowiska,byli w błęd,zie. Ów
odwieczny problem przybrał formę pytania o proporcję udziału dziedzi
czności i wychowania w określaniu możliwości jednostki. Jest to je
dnak pytanie pomocnicze. Problem centralny, który i u nas został o
statnio zauważony w szkolnictwie, brzmi:jak ułatwić rozwój i wykorzy
stanie zdolności?

Odpowiedź na to arcyważne pytanie można podzielić na dwie katego
rie: pierwsza sprowadza się do wskazówek, jak usunąć przeszkody, sto
jące na drodze rozwoju zdolności, druga - odpowiedzi, będących w zna
cznej mierze symptomem przyszłości, dotyczy zabiegów konstruktywnych,
które aktywnie i finezyjnie stymulują przesłanki wysokich osiągnięć
jednostki w danej dziedzinie. Najbardziej metodyczne i zaawansowane
poszukiwania odpowiedzi na te pytania znajdujemy dziś w praktyce i te
orii ... treningu sportowego.

Nasi pedagogowie zaabsorbowani są obecnie - naturalnym porządkiem
r~eczy - pierwszą klasą odpowiedzi stanowiących odniesienie do uczniów
i studentów. Pierwsze poczynania zmierzają do tego, by ludzie ci prze
stali marnować czas i mieli szanse skrócić swój pobyt w szkole lub wy
korzystać go na opanowanie czegoś więcej, niż przewiduje program obli
czony na przeciętną chłonność umysłu. Podstawą uzyskiwania odpowiedzi
należących do drugiej klasy oraz przejścia na wyższy i obejmujący
Wszystkich uczniów etap kultywacji zdolności są m.in. postępy wiedzy
0 Zdolnościach, a także o metodach ich stymulacji. Niestety, wiedza ta
jak dotąd należy do najtrudniejszych i najsłabiej opracowanych działów
Psychologii i pedagogiki.
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Dlatego też z dużym zainteresowaniem i satysfakcją należy powitać

kolejną, piątą z rzędu, książkę poświęconą w całości przedstawianiu

podstawowych problemów heurystyki1, Zwięźle można powiedzieć, że he

urystyka zajmuje się metodami działania twórczego, bo jak powiedział

W. James - "najbardziej charakterystyczna i specyficzna właściwość

świido~ego myślenia wyraża się w rozwiązywaniu zadań".

Recenzowana praca, jak również jej poprzedniczki, mniej więcej ró

wnocześnie łączą teorię heurezy z heurystyką praktyczna, a przede

wszystkim bardzo istotne elementy twórczego myślenia: zadanie - meto

dę - rozwiązanie. Stąd też Czytelnik znajdzie tu w miarę dokładny o
pis systemów postępowania twórczego, m.in. w zbiorze 1 analizy morfo

logicznej, synektyki, dialogu sokratejskiego, metody Polya, w zbiorze
2 metody kartezjańskiej, brainstormingu, metody racjonalizacji prac

badawczych, a w zbiorze 3 metody Pattern, metodyki modelowania isty
mulacji, natomiast w zbiorze 4 metody rozwiązania idealnego, analizy

funkcjonalnej metod rozwiązywania zadań kombinatorycznych oraz pod

staw. pracy umysłowej. Ale nie tylko owe opisy składają się na treść
zbiorów. Autorom nieobca jest także refleksja nad psychologią twór

czości, dyskusja nad przeszkodami uniemożliwiającymi efektywne roz
wiązywanie problemów.

Książka, jak i poprzednie, jest pracą zbiorową, napisaną przez
część grona autorów uprawniających w kraju heurystykę, skupionych w
sekcji Heurystyki Polskiego Towarzystwa Cybernetycznego i Zespołu He

urystyki Międzyuczelnianego Instytutu Filozofii i Socjologii UMCS w
Lublinie, jak również autorów zagranicznych, wybitnych specjalistów
w tej dziedzinie,

Na zawartość pracy składają się następujące zagadnienia wg klucza:
Rozdział I, największy objętościowo, autorstwa t. Pruskiego prezentu
je metodę rozwiązywania zadań matematycznych, które w praktyce szko

lnej - jak wiadomo - sprawiają rrłodzieży rozliczne trudności, wywołu
jąc cykliczne niemal dyskusje prasowe. Chociaż poszczególne elerrenty
owej metody są dobrze znane, to jednak ich połączenie tworzy orygina
lną całość mogącą zainteresować nie tylko nauczycieli, ale także pra
cowników naukowych. Dla Autora metoda rozwiązywania zadań jest tożsa
ma z metodą nauczania materratyki w ogóle. Wszelkie uczenie się jest w
jego przekonaniu równoznaczne z nabywaniem umiejętności rozwiązywania

zadań. Odrzuca or koncepcje biernego, pamJeciowego uczenia mete~aty

ki jako rrało efektywne.
U podstaw teoretycznych tej metody leżą nastęrujące założenia: po

pierwsze - ~truktura działań nauczyciela jest wyznaczana nie tyle przez
program nauczania czy jedną z istniejących teorii dydaktycznych, lecz
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przede wszystkim ''zależy od podmiotu, którego te działania dotyczą"

/str. 46-47/, Tak więc właściwości inteleJytualne ucznia decydują o

strategii postępowania nauczyciela. Stąd też Autor prezentuje różne
11osobowości11 matematyczne /uczeń: praktyk, esteta, obliczeniowiec,

matematyk/ będące efektem jego wieloletnich obserwacji, a na tym tle

odmienność postępowania nauczyciela nawet przy rozwiązywaniu zadań

tego samego typu. Zamieszczony dla ilustracji protokół postępowania

umożliwia Czytelnikowi dokładną analizę tego założenia. Po drugie -
zdaniem Autora - nauczenie rozwiązywania zadań matematycznych nie

jest cele~ samym w sobie, jak ma to miejsce w praktyce szkolnej "u
czę się matematyki, by napisać klasówkę, zdać egzamin, maturę, itp"

ale przez wspólne rozwiązywanie zadań matematycznych idzie o rozwija

r.ie i kształtowanie matematycznego myślenia twórczego, rozumianego
przede wszystkim jako zdolność do generowania pomysłów, pewną nieza
leżność od schematów myślowych, wreszcie umiejętność stosowania reguł

i chwytów heurystycznych. To właśnie błędne sformułowanie celów na

uczania matematyki, w niektórych przypadkach doprowadzone do skrajno
ści, np. ukierunkowanie rozwiązywania zadań wyłącznie na utrwalenie

wzorców, jest podstawowym "gr-z e chem" - możliwym do usunięcia - współ
czesnej dydaktyki matematyki.

Charakteryzując istotę swej metody, Ł. Pruski ukazuje także założe
nia natury psychologicznej. Uważa, że umiejętności zdobyte przez u
cznia dzięki jego własnym odkryciom,a także zrozumieniu mają dla nie

go większą wartość aniżeli te, które zdobył przez naśladownictwo zna

nych sobie sposobów postępowania czy przez zapamiętanie. Przesądza
o tym charakter pojawiających się trudności i błędów. Otóż można je
podzielić na takie, które są typowe dla wszystkich uczniów, i takie,
które charakterystyczne są dla jednego. Tylko diagnoza błędów drugie
go rodzaju może być pomocna nauczycielowi przy określaniu wiedzy i u

miejętności ucznia, a także określeniu terapii. Natomiast błędy ty

powe dla wszystkich sa na ogół znane nauczycielowi dzięki
Praktyce, co pozwala na konstruowanie z pewnym wyprzedzeniem takich
zestawów zadań, które umożliwiałyby uczniom zetknięcie się z tymi tru
dnościami. Swe rozważania kończy Autor uwagami na temat współpracy na
uczyciela z uczniami. Mają one jednak dość ogólnikowy charakter w prze

cit~ieństwie do tych partii rozprawy, które charakteryzowały metodę roz

wiązywania zadań matematycznych.
. Czy. i s·tniej e metoda idealna? Okazuje się, że tak. Przynajmniej tak

I twierdzi G. Nadler, profesor Uniwersytetu Winconsin w USA. Zainicjował
0n odmienne od dotychczas znanych podejście do rozwiązywania zadań, pro-
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blemów, trudności, które nie tyle jest metodą, co swoistą strategią
postępowania przydatną do projektowania systemów organizacyjnych1

rozwiązywania problemów natury technicznej. Wykorzystanie typo-.
wych chwytów metody idealnej, a także innych technik twórczego myśle
nia w rozwiązywaniu zadań natury technicznej, przedstawia J.Oderfeld
w rozdz. II oraz S.Szwaj w rozdz. III. Rozwiązywanie zadań zaczyna
się częstokroć od szczegółowego analizowania stanu obecnego, od· po
znania wszelkich powiązań i zależności, a także od studiowania roz
wiązań analogicznych. Jest to jednak podejście najgorsze z możliwych.
Poznaje się wtedy wszelkie błędy, utrwala się w pamięci wadliwe roz
wiązania, zatraca się odkrywcze spojrzenie na zadanie, które trzeba
rozwiązać. Choć Autorzy przyznają, że tą drogą można osiągnąć zado
walające rezultaty, to jednak zazwyczaj nie odchodzi się zbyt daleko
od stanu już istniejącego. Dlatego też trzeba stosować odmienne po-.
dejście. Może ono polegać na rozpoczynaniu rozwiązania nie od okre
ślenia stanu obecnego, ale na określeniu stanu idealnego, który chce
my osiągnąć. Podstawową ideą jest więc zre~ygnowanie z rozwiązania za
dania na drodze ewolucji, ale postawienie sobie wzorca idealnego, spre
cyzowanie wymagań nawet bardzo trudnych do osiągnięcia, ale dających
w przypadku rozwiązania pełną satysfakcję.

Wprawdzie w trakcie rozwiązywania zadania z wielu wymagań trzeba
będzie zrezygnować, inne zmodyfikować, ale ważne jest, aby mieć wi
zję systemu idealnego i dążyć do jego realizacji. Zaletą tych rozwa
żań jest to, iż Autorzy na bazie praktycznych przykładów, określonych
trudności czy to chemicznych, cieplnych, czy też mechanicznych ukazu
ją krok po kroku metodykę tej strategii, by w ten sposób wyrobić so
bie opinię o wartości tego sposobu rozwiązywania problemów.

Rozdział IV "O możliwościach wykorzystania synektyki w procesie
rozwiązywania zadań wynalazczych", którego autorami są E.Nęcka i K.
Brocławik, stanowi sprawozdanie z eksperymentu przeprowadzonego w O
środku Banań Prognostycznych Politechniki Wrocławskiej. Miał on na ce
lu praktyczne wykorzystanie synektyki, a założeniem programu była sto
pniowa profesjonalizacja specjalnie dobranych grup, tak, aby regular
nie mogły rozwiązywać problemy naukowe za pomocą te chnd k twó- ·
rczego myślenia /rozwiązywania, projekty, patenty/. Eksperyment po
twierdził, co nie jest zaskoczeniem w świetle doświadczeń firmy Synec
tis Inc., że synektyka może być przydatna w procesie rozwiązywania ró
żnego typu zadań,co Autorzy ilustrują wieloma przykładami.Jednakże nie
same wyniki stały się przedmiotem szczegółowych rozważań, ale przede
wszystkim cała sfera organizacyjna eksperymentu, łącznie z· popełniony-
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mi błędami, wyrażającymi się głównie w zbyt dużej jednorodności grup
i nadmiernej jednostronności w zakresie technik twórczego myślenia,
Rzadki to przecież przypadek na naszym rynku wydawniczymi W każdym ra
zie doświadczenia Autorów powinniśmy wykorzystać choćby w procesie
kształcenia i doskonalenia nauczycieli,

Pracę kończą uwagi E,Grabowskiej na temat ujęć zjawiska twórczoś-
ci na terenie psychologii. Przede wszystkim Autorka zwraca uwagi;' na
potrzebę interdyscyplinarnych, zintegrowanych badań nad metodami twó
rczego myślenia i działania człowieka. Jest bowiem tak, że wię~szość
danych pochodzi z introspekcji lub z refleksji nad własnym doświadcze
niem, przy czym metoda, wedle której dokonuje się opisów, nie jest ja
sno określona. Stąd też na terenie psychologii funkcjonuje wiele te
orii cząstkowych i prób interpretacji podejmowanych z najrozmaitszych
punktów widzenia, poczynając od podejścia asocjacyjnego, a na pozna
wczym kończąc, Niektóre z tych ujęć mogą być mylące, jednak każde sta
nowi wycinkową charakterystykę procesu twórczego.

Książka jest interesująca, lecz miejscami wymagane jest do jej zro
zumienia pewne przygotowanie matematyczne. Trudno tu stawiać inne za-

, rzuty autorom, którzy jako pierwsi w kraju zajęli się w sposób upo
rządkowany i systematyczny tymi niełatwymi problemami, mającymi ogro
mne znaczenie w rozwijaniu twórczego myślenia. Wydaje się jednak, że
zawartość treściową należało wyraźnie uporządkować wedle pewnych lo
gicznych kryteriów, np. z historii technik myślenia twórczego, metody
algorytmiczne a heurystyka, itp. W ten sposób recenzowana praca, a ta
kże wcześniejsze; tworzyłyby swoistą en~yklopedię,co ułatwiałoby korzy
stanie z publikacji. I jeszcze jedno. Otóż omówionych technik twórcze
go myślenia nie mogą zastąpić udostępnienia oryginalnych tekstów sa
mych twórców tych technik, jak też sposobów praktycznego ich wykorzy
stania w wielu sferach r.aszego życia.

Mimo tych uwag, cel książki, a także całej serii, został osiągnię
ty, Czytelnik ma możliwość zapoznania się z osiągnięciami heurystyki.
Co więcej, zawartość treściowa może być wykorzystana do nauczania te
chnik twórczego myślenia. Dlatego też ze względu na walory poznawcze
tej książki i całej serii, z jej ·treścią powinien zapoznać się każdy
student, nauczyciel, pracownik naukowy, gdyż znajdą tam niejedną myśl
Pobudzającą do refleksji i działań na rzecz doskonalenia własnych me
tod pracy.

Halina Czajkowska-Kilianek
.Józef Kilianek
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1 Pierwsza praca z tej serii ukazała się w 1977 r., druga - 1978
trzecia - 1980, czwarta - 1982. Stanowią one samodzielne całości. '

PODSTAWY PSYCHOLOGII WYCHOWAWCZEJ W ASPEKCIE

ROZWOJU AKTYWNOŚCI DZIECT I MŁODZIEŻY

RED. LEON NIEBRZYDOWSKI

UNIWERSYTET ŁÓDZKI. ł.ÓDZ 1984, s. 222

Zawarta w tytule pracy zbiorowej, pod redakcją Leona Niebrzydowskie
go, zapowiedź ujęcia psychologii wychowawczej w aspekcie rozwoju akty
wności dzieci i młodzieży wzbudza ciekawość czytelnika.
Już we wstępie Leon Niebrzydowski utwierdza w przekonaniu o doniosłoś
ci zamierzeń Autorów.

Autorzy wyszli z założenia, że w rozwoju i wychowaniu młodego poko
lenia najważniejszą rolę odgrywa indywidualna aktywność jednostki,któ
ra różnicuje się w kilku kierunkach, takich jak:
- rozwój świadomości i samoświadomości dzieci i młodzieży,

rozwój sfery poznawczej i mechanizmów stymulujących szeroko rozumia
ny proces uczenia się oraz

- rozwój kontaktów interpersonalnych, będących podstawą kształtowania
się zachowań społecznych i prospołecznych.
Wszelkie oddziaływania wychowawcze na dzieci i młodzież mogą być

skuteczne jedynie wówczas, gdy wychowawca zrozumie i dobrze pozna pra
widłowości rozwoju wskazanych wyżej procesów oraz znajdzie odpowiednie
środki wyzwalające potrzebę samorozwoju i samowychowania jednostki.

Kierując się wyżej wymienionymi założeniami, Autorzy recenzowanej
pracy podejmują próby stworzenia "nowej koncepcji psychologii wychowa
wczej, opartej na wykorzystaniu rodzących się u dzieci i młodzieży sil
dynamizujących i aktywizujących proces samokreacji" /s.5/.

Recenzowana praca przygotowana została jako skrypt dla studentów IV
i V roku psychologii, specjalizujących się w stosowanej psychologii wy
chowawczej.

Praca składa się z trzech części. w·pie;wszej części zatytuło
wanej "Rozwój i funkcjonowanie samo.awiadomości i samowychowania11 mowa
jest o:
- pojęciu, genezie oraz etapach rozwoju samoświadomości dziecka;
- samoocenie jako procesie _wartościowania argumentów za i przeciw

mu sobie, a także o samowychowaniu i jego wyznacznikach.

same-
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w części drugiej, poświęconej czynnikom wyzwalającym i aktywizują

cym zachowanie, uwaga Autorów została skoncentrowana na zewnętrznych

determinantach ludzkiej aktywności, rozwoju samodzielności myślenia i

działania oraz motywacji uczenia się na tle środowiska społecznego.

część trzecia dotyczy rozwoju stosunków międzyludzkich w procesie

wychowania. Mowa w niej o rozwoju kontaktów interpersonalnych w róż

nych okresach życia dzieci i młodzieży, ekspresji i empatii, mechani

zmach zachowań prospołecznych, konfliktach dorastającej młodzieży z

rodzicami.

Lektura treści zawartych·w wymienionych częściach pozwala zorien

tować się, że recenzowana publikacja odbjega w zasadniczy sposób od
prac poświęconych zagadnieniom psychologii wychowawczej. Jest nowa

torską książką naukową, nie tylko opartą na podstawach psychologij
empirycznej, lecz także teoretycznej i praktycznej.

Autorzy nie rezygnują z dochodzenia do twierdzeń ogólnych oraz z

wyjaśnienia zjawisk wychowania przez odwoływanie się do tych twier

dzeń. J'llając na uwadze praktyke, gromadzą i porządkuja wiedzę o wa

runkach, w jakich przebiegaj a. procesy samowychowania, samooceny, itp.
Zastosowany podział treści na trzy podstawowe części oraz ich lo

giczna konstrukcja umożliwiają Czytelnikowi szybką orientację w tek

ście. Ilustrowanie wywodów wynikami własnych badań stanowi szczegól

ną wartość skryptu. Definicyjne uściślenie wielu pojęć i stosowanych
terminów uczyniło prace czytelna w odbiorze.

Wartość metodyczną recenzowanej pracy poszerzają zamieszczone na

końcu każdego rozdziału pytania kontrolne oraz starannie dobrana bi

bliografia służąca poszerzeniu omawianej problematyki. Tak skonstr~o

wana książka jest przydatna do studiowania indywidualnego.
Na podkreślenie zasługują ponadto: jasność wypowiedzi, trafność o

kreśleń, prostota i zwięzłość ujęć rozwiązywanych problemów prezento
wanych w pracy.

Dokonując ogólnego podsumowania stwierdzam dużą użyteczność pracy

i oryginalność podjętego tematu. Prezentowana książka może być wzorem
do opracowania publikacji dydaktycznych.

I
Swoistą "wadą" recenzowanej pracy jest jej niski nakład /400 e-

gzemplarzy/. Wydaje się on niewspółmierny do zapotrzebowania na tre

ści zawarte w książce.

HENRYK PIELKA
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