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ARTYKUŁY

Czesław Banach .
Wyższa Szkoła Pedagogiczna
Kraków

KULTURA PEDAGOGICZNA NAUCZYCIELA I DYREKTORA

Nie wymaga dziś szerokiego uzasadnienia, teza, że szkolnictwo i
oświata jest dziedz°iną odgrywającą ważną rolę w kształtowaniu oso­
bowości i postaw aktywnych, charakteryzujących się zesp_oleniem se­
nsu życia z wartością wiedzy i pracy oraz twórczej postawy i dzia­
łania społecznego ludzio

Szkolnictwo jest rzeczywistością szczególnie złożoną, zarówno w
swej strukturze organizacyjnej, założeniach programowych, celach,
środkach i metodach pracy, jak również w układach terytorialno-de­
mograficznycho

Szkoła st~nowi ·system, na który składają się różne elementy
funkcjonalnie ze sobą powiązane, Jest to instytucja zorganizowana
po to, aby najlepiej organizować uczniów - wychowanków, Funkcjono­
wanie szkoły jako układu zasadza się na podziale czynności i zadań,
które przypadają na jego poszczególne elementy składowe, Elementy•
te funkcjonalnie powiązane powinny dążyć do powodzenia całości,

Podstawowym celem wychowania - stwierdza Raport UNESCO pt, "U­
czyć się, aby być" - jest integralność fizyczna, umysłowa, uczu­
ciowa i etyczna każdego człowieka w jego pełnym rozwoju,

"Ten ideał pedagogiczny odnajdujemy na praes tr-seni, całet,i historii,
/0°0/ Jest to 4edna z podstawowych tez myśli humanistycznej wszys-
tkich czasów". .

Formułowanie celów i treści kształcenia i wychowania, roli szko­
ły i nauczyciela w pełnym rozwoju dzieci, młoazieży i dorosłych
jest nadal jedną z najtrudniejszych operacji programujących i re­
ali11acyjnych.

Szkoła ma być instytucją przekształcania człowieka z przedmio­
tu kształcenia w jego podmiot, ułatwiającą mu różnorodną aktywność,
zdobywanie przez niego sprawności i umiejętności pozwalających mu
planować swoje życie i twórczą pracę nad sobą. Di:isiaj jest to nie
tylko zadanie szkoły, ale również wielu innych organizacji i in-
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stytucji oświatowych i wychowawczych. Raporty edukacyjne wskazują
na to, że nie tylko wybrane organizacje, ale·też gospodarka, kul­
tura, nauka, administracja, środki przekazu i komunikowania, spo­
łeczność itp. spełniają społeczne funkcje wychowania. Samo społe­
czeństwo jest nieustającą szkołą życia i postaw, konfrontacji war­
tości i styl6w życia, dążeń i zaspokojeń potrzebo

Hasła - dyrektywy raportów edukacyjnych: "Uczyć ai ę , aby być",
"Uczyć się - bez granic" wyrażają idee stałego procesu moderniBa­
cji całego systemu oswiatowo-wychowawczego i '.'wychowującego społe­
czeństwa".

Wskazując na trzy podstawowe źródła reform oświatowych Raport
UNESCO pt. 11Ucr:yć się, aby być" stwierdza: "Dyktowane są one prze­
de wsr:ystkim troską o usunięcie słabości i braków, jakie ujawniają
się w codziennym doświadczeniu we wsr:ystkich systemach oświatowych,
zwłaszcza w zestawieniu se wspólcr:esnymi wymaganiami., /, • ./ 9 są one
pobudzane z zewnątrz przez odkrycia naukowe i wskazania płynące z
badań naukowych, które dostarcr:ają stale nowych środków dla ulep­
szania i racjonalizacji praktyk oświatowej. /.,./p odnowa, mode­
rnizacja i ulepszenia wynikają także z tendencji wewnętrznych.
Oświata jest organizmem żywym, zło~onym z poczynań społecznych,
jest terenem działania wielu ludzi dobrej woii; wbrew różnorodnym
zarzutom jest to dziedzina otwarta na nowe i wielkoduszne idee ,i

·dzięki temu jest na pewno ożywiona duchem postępu112 •.

KULTURA PRACY I KULTURA PEDAGOGICZNA

W literaturze spotykamy skromne oświetlenia tych pojęć:
w "Słowniku pedagogiki pracy": "kultura pracy ; •• jest to sposób

lub sposoby pracy zgodne z panującym układem wartości i norm.
/ ••• / Z pozycji człowieka pracującego kultura pracy to organizacja
jego otoczenia/ ••• /. Ze społecznego punktu widzenia kultura pracy
wymaga właściwego uformowania całokształtu stosunków międzyludzkich
w pracy, zrozumieniu wspólnego jej celu i wspólnotę wysiłków9 po­
szanowanie każdego rzeczywistego wkładu w realizacji wspólnych ce­
lów / •••/.

W znaczeniu obiektywnym kultura pracy obejmuje metody pracy9 a
także wzory życia i wzory osobowe, które ludzie chcą w -pracy i
dzięki niej zrealir:ować. \V snacseniu subiektywnym kultura pracy o­
znacza, że pracownika cechuje gotowość i umiejętność poszanowania
wytworów pracy ludzkiej, Y(łaściwe ich stosowanie, jak również chęć



5

i umiejętność współcześnie rozumianej współpracy,/, •• / o kulturze
pracy jednostki świadczy dążność do podwyższania swoich kwalifika­
cji i dochodzenia do mistrzostwa w zawodzie"3•
- w "słowniku psychologicznym": "Kultura pracy, ogół umiejętności
wykonywania pracy zawodowej w sposób optymalny, tzn. wydajny, do­
bry jakościowo, a zarazem pozwalający zachować jej wysoki komfort;
Kulturę pracy det·erminują z jednej strony - właściwe wyszkolenie
zawodowe pracowników, ich wysoka motywacja i poczucie społecznej
odpowiedzialności, a z drugiej - prężna gospodarka, nowoczesna
technologia i właściwe formy organizacji pracy11,

4

We wspomni.anych słownikach nie spotykamy pojęcia ''Kultura peda­
gog i csna ", Podobnie w "Małej encyklppedii prakseologii i teorii
organizacji" /1978 Ossolineum/. Pojęcie "kultura pedagogiczna"
znajdujemy w "Słowniku pedagogicznym" w. Okonia: "Kultura pedago­
giczna, to dziedzina kultury, która jest szczególnie związana ze

· sprawami wychowania i oświatyo Jej elementy składowe to ogół urzą­
dzeń wychowawczo-oświatowych, piśmiennictwo pedagogiczne, twór­
czość pedagogiczna oraz przekenania i postawy reprezentowane za­
równo przez pedagogów i nauczycieli, jak przez całe społeczeństwo",5

J. Szczepański wyraża pogląd, że oświata dysponuje swą określo­
ną kulturą, to znaczy systemem "wartości i sposobów zachowania się,
które zostały przyjęte i uznane przez zbiorowość i nabrały ważnoś­
ci dla

6
jej członków, wyznaczając zachowanie się uznane za obowiąz­

kowe".
Kultura pracy i kultura pedagogiczna jako określony typ kultury

pracy mają wiele cech wspólnych wynikających z zasad naukowej te­
orii organizacji pracyo Wyrażają one odpowiedni stopień doskonałoś­
ci racjonalnej organizacji procesów pracy, umiejętności ich proje­
ktowania, planowania i usprawniania oraz opanowania specjalności i
umiejętności. właściwych danym branżom. Kultura oznacza też wysoki
poziom stosunków międzyludzkich, rozwój intelektualny i moralny,
Kultura pedagogiczna, czy jak określają niektó~zy kultura organi­
zacyjna w pracy szkoły ma również swoje własne, specyficzne obli­
cze i formy jej przejawiania się~

Jednym z najważniejszych działań szkoły i nauczycieli jest ta­
ka organizacja pracy, która zapewni kształt zbiorowego i indywidu­
alnego wysiłku pozwalający dobrze wykorzystać siły i możliwości
czynnika ludzkiego oraz kształtowanie socjalistycznych stosunków
międ~y lud~mi oraz demokratycznych i samorządnych obyczajów i tra­
dycji w życiu szkolnym.
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Wszystkie etapy zorganizowanej pracy szkoły: określanie celów,
planowanie, pozyskiwanie i przygotowanie zasobów potrzebnych do
wykonania zadań, realizacja oraz kontrola wymagają namysłu, wyko­
rzystania nauk o pracy i praktycznych doświadczeń.

Szkolnictwo to ·teren nieustających procesów organizacji pracy
zbiorowej i kierowania. Funkcje kierownicze /planowanie, organi­
zowanie, motywowanie-pobudzanie, ocenianie i kontrolowanie/ doty­
czą nie tylko szkoły jako instytucji społecznej, ale również każ­
dego nauczyciela w wypełnianiu przez niego funkcji szkoły /dyda­
ktycznych, wychowawczych, opiekuńczych.i innych/.

ROLA I ZADANIA NAUCZYCIELA

Społeczeństwo i władze oczekują od nauczycieli zaangażowania
w sprawy kraju, w kształtowanie świadomości, kwalifikacji, postaw
·społecznych i zawodowych młodzieży, otwarcia na nowatorstwo peda~
gogiczne oraz czynienia szkoły instytucją zdolną do sterowania
losami edukacyjnymi i życiowymi młodzieży. Te oczekiwania czynią
pracę nauczyciela i dyrektora szkoły wielce złożoną.

11\V proces nauczania i wychowania - stwierdza z. Zaborowski
- organicznie wpleciony jest element kierowania, to znaczy koordy­
nacja czynności uczniów,związanych z realizacją celów zespołowych.
W to~ nauczania i wycho~ania występu~ą

1
etapy planowania, realiza­

cji planów i kontroli wykonania/•••/.
Autor wyróżnia następujące ważniejsze kategorie sprawności pe-

dagogicznych:
1, sprawności diagnostyczno-analityczne,
2, sprawności koncepcyjno-programujące
3. sprawności organizacyjne
4, sprawności interpersonalne

Ś
• 85. sprawna ci podnosząco-motywacyjne.

Sylwetka nauczyciela-wychowawcy nowoczesnej szkoły socjalisty­
cznej jest pochodną takich określeń pożądanej szkoły jak: szkoła_
twórcza, poszukująca, aktywna, polimetodyczna~ środowiskowa9

otwarta, wprowadzająca ucznia w życie zbiorowe, szkoła podmioto­
wego, partnerskiego i indywidualnego traktowania ucznia; przygo­
towująca do wielostronnej pracy, przygotowująca do oświaty równo­
ległej i kształcenia ustawicznego.

Wartości osobiste nauczyciela, stosunek do uczniów-wychowanków
i stosunek do społeczeństwa razem dopieeo zespól czynników decy-
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dujących o powodzeniu pracy szkoły• Raport pt. "Uczyć się, aby być"
tak określa ewolucję obowiązków i sylwetki nauczyciela oraz stosu­
nków nauczyciel-uczeń: "Jest jasne, że obowiązek nauczyciela w co­
raz mniejszym stopniu dotyczy przekazywania wiedzy, a w coraz wię­
kszym rozbudzania myślenia. Obok swych obowiązków tradycyjnych na­
ucaycie.l staje się coraz cs ęśc i.ej doradcą, partnerem w dyskusji,
musi pomagać we wspólnym poszukiwaniu argumentów, a przestaje być
skarbnicą gotowej wiedzy; coraz więcej czasu i energii powinien
przeznaczać na działanie produktywne i tV1órcze: wzajemne oddziały­
wanie, dyskusję, po~udzanie, rozumienie, zachęcanie.

Be& tej ewolucji stoswików między wychowankami i wychowawcami
nie może nastąpić autentyczna demókrabyzac ja oświaty"·9.

Te sformułowania należy odnieść również do działań organiza­
cji i instytucji oświaty równoległej pozaszkolnej, do nieprofe­

,s j analnych _wychowawców.
Jaka powinna być rola szkoły i nauczyciela pisze J. Szczepań­

ski: "Szkoła musi się stać integralną częścią społeczeństwa, pa­
rtnerem uczestniczącym w jego ws&ystkich realnych procesach i mu­
si też swoich wycho~anków kształcić w toku ich uczestnictwa w ży­
ciu "rec1lnym", rzeczywistym, w życiu dorosłych. Skutki tego dla'
pracy nauczyciela są oczywiste. Powinien być nie mistrzem naucza­
nia s&kolnego, ale mistrzem życia. Oto cała treść rewolucji w
k t ł . . , 10sz a cezuu nauczycieli" •

Anali&ując współczesne tendencje śv,iatowe w ks&tałtowaniu w
teorii i w praktyce pedagogic&nej &adań zawodowych nauczycieli
W. Okoń wyróżnia następujące zespoły _/grupy/ zadań nauczycielskich:

1. transmitowanie wiedzy i dośV1iadczenia, w celu przygotowa­
nia młodzieży efo życia w społec&eństwie ludzi dorosłych,

2. rozwijanie sił twórczych i zdolności innowacyjnych młodzie­
ży,

3. ks_ztałtowanie postaw i charakteru młodzieży,
~. organizowanie działalności praktyc&nej młod&ieży i stwarza-

nie warunków do samorzutnej działalności,
5° posługiwanie się nowoczesną technologią ks&tałcenia,
6. sprawdzanie i ocenianie osiągnięć szkolnych uczniów,
7° przygotowywanie uczniów do uczenia się przez całe życie,
8. kierowanie procesami orientacji szkolnej i zawodowej,
9, sprawowanie opieki nad organizacją młodzieżową,
10, organizowanie &ajęć po&alekcyjnych, wycieczek szkolnych11•
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Do zadań o charakterze podstawowym zalicza pierwszych siedem.
uznając, że powinny być one opanowane przez kandydatów na nauczy­
cieli. Pozostałe mogą nauczyciele opanować także w okresie pracy

zawodowej.
W literaturze pedagogicznej spotykamy również propozycje teore­

tycznego modelu zadań nauczycielskich /zawodu nauczycielskiego/.
Uwzględnia on wiodące zadania aktualne i perspektywiczne. Taki mo-.
del przedstawili Kwiatkowska-Kowal, B. is. Słomkiewicz, konstl'U­
ując nast~pujące rod11aje zadań: ", •• rodzaje zadań.nauczycielskich,
decydujące o jakości pracy nauczyciela:

- zadania rozwijające samodzielność uczniów,
- zadania pobudzające ich aktywność poznawczą i praktyczną,
- zadania rozwijające systemy wartości, a zwłaszc11a wartości

moralno-społeczne i światopoglądowe,
- zadania stwarzające szansę pełnego wykorzystania możliwości

psychicznych uczniów,
- zadania-rozwijające zainteresowania,
-·zadania zapewniające współudział w pracy pedagogicznej środo-

wiska,
- zadania związane z usuwaniem mikroefektów,
- zadania ,:wiązane z formułowaniem planów życiowych i zawodo-

wych uczni6wn12•
Realizacja tak rozumianych 11adań i funkcji współczesnego nauczy­

ciela wymaga nie tylko modyfikacji ;ystemu kształcenia i doskonale­
nia nauczycieli, doceniania roli osobowości nauczyciela i ·jego e­
tyki ,:awodowej, ale również jego orientacji na wykorzystywanie i
rozwijanie różnorakich form twórczości nauczycieli. Szkoła stano­
wić powinna organizację przygotowującą do pełnego życia: biologi­
cznego, psychologicznego i społeczno-kulturalnego. Kuitura pedago­
giczna nauczyciela pr,:ejawia si~ i kształtuje w następujących u­
kładach, interakcjach - relacjach:

- nauczyciel
- nauczyciel
- nauczyciel

Cl'lllY I

- naucr.yciel środowisko lokalne, a szczególnie rodzice,
- naucr;yciel instytucje państwowe i organizacje społeczne,
- nauczyciel własna rodzina.
Każdy z tych ·układów nadaje si~ na odrębny temat rozważań. O­

gólne uwagi poczynione dotychczas mogą być już jednak przesłanką

uczeń - wychowanek,
nauczyciel,
kadra kierownicza,doradztwo i nadzór pedagogi-
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pewnych refleksji i wskazań cech i tendencji pożądanych w tych re­
lacjach oraz miejsca nauczyciela i dyrektora jako dawcy i odbiorcy.

z bogatego zestawu u.kładów i relacji między nauczycielem a inny­
.mi osobami, organizacjami i środowiskami dwa szczególnie są ważne:
nauczyciel - uczeń - wychowanek1 nauczyciel - kadra kierownicza.

Ponad ·półmilionowa rzesza nauczycieli reprezentuje różne rodza­
je /modele/ celów życiowych. Jest to naturalne i zrozumiałe. Dwa
zakresy spraw i dwie wartości integrują osobowość nauczyciela1

praca i wiedza oraz rodzina. .
Krytyka szkolnictwa podnosi jednak ciągle wiele zarzutów i sła­

bości, z których część zależy od pracy nauczyciela i kadry kierow­
niczej oświaty. Należą do nich: oderwanie szkoły od autentycznego
życia, model "przekazywania" wiedzy, sformalizowanie stosunków
międ~yludzkich w szkole, niedorozwój funkcji wychowawczych, brak
systemu pracy z ucani.am], szczególnie uzdolnionymi, autokratyzm,
słabość poradnictwa szkolno-zawodowego i życiowego.

Zarzuty te i inne nie dotyczą wszystkich szkół i nauczycieli.
Ocena pracy· szkoły należy do czynności jednej z najtrudniejszych.
Hasło "dobrej roboty" dotyczy również szkoły, w której świadomie
powinny być podejmowane czynności z udziałem młodzieży, jej orga­
nizacji i samorządu, których zadowalającego rozwoju trudno docze­
kać się w niektórych szkołach. Psycholodzy i socjologowie podkre­
ślają znacaeni e układu młodzieży w podejmowaniu zadań, dyskutowa·­
niu zamierzeń i ocenianiu rezultatów, wspólnej pracy zespołu wy­
chowawców i wychowanków.

Nauczycielska twórczość i poszukiwania dróg skuteczności pracy
szkoły są postawą wobec zjawisk i problemów oświatowych oraz mody­
fikowaniem rzeczywistości, tworzeniem nowych wartości materialnych,
programowych, duchowych i organizacyjnych.

Jest to droga efektywnego kształtowania osobowości młodzieży,
wprowadzania jej do aktywnego twórczego i samodzielnego uczestni­
ctwa w życiu, do rozwijania z_ainteresowań, wartości moralno-spo­
łecznych i światopoglądowych oraz formułowania planów edukacyjnych,
zawodowych i życiowych wychowanków.

Praca dobrze przemyślana, efektywna i wciągająca innych uczes­
. tników do realizacji zadań może być drogą samorealizacji człowie­
ka i powinna być podstawowym kryterium oceny jego wartości.

W życiu spotykamy się i różnymi motywacjami jako procesem we­
wnętrznym warunkującym dążenie ·do określonych celów. Motywacja do­
datnia polega na angażowaniu czynności i energii,na dążeniu do re~
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alizacji celów i pragnień. Motywacja ujemna polega na unikaniu za­
dań, ich minimalizacji i formalizowaniu.

Nauczyciel świadomy swoich moty\vacji, jak również motywacji ko­
legów nauczycieli i wychowanków, może oddziaływać na nie i osiągać
dobre efekty. Moż~ działać w kierunku zaspokojenia różnorodnych
potrzeb młodzieży, nauczycieli i rodziców.

Wchodzimy tu w problematykę powodzeń i niepowodzeń szkolnych.
Młodzież jest przedmiotem oddziaływań szkoły i organizacji młodzie­
żowych, ale jest równocześnie czynnym podmiotem, aktywną siłą two­
rzącą w sposób żywiołowy własne kryteria oceny zjawisk oraz syste­
my wartości i swoistą młodzieżową kulturę.

Kultura pedagogiczna nauczycieli jest więc istótnym czynnikiem
pomagającym młodym znaleźć swoje miejsce w aktualnej i przyszłej
rzeczywistości.

B. Suchodolski, Cz. Kupisiewicz, Mo Kozakiewicz i inni pedago­
dzy podkreślają w swoich pracach, że istnieje potrzeba nie tylko
przesunięcia uwagi przy,modernizacji pracy szkoły, z pracy nauczy­
ciela, z jego aktywności na ucznia-wychowanka, ale również z
przeszłości n~ przyszłość. Ona bowiem stanowic będzie treść życia
młodych pokoleń wymagać od nich umiejętności samokształcenia, twó­
rczej postawy wobec pracy i życia.

Postulat "myślenia globalnego o przyszłości" i rozwijania ruchu
nowatorstwa i innowacji pedagogicznych prowadzących do "postępu
pedagogicznego" jako procesu optymalnych zmian w dziedzinie oświa­
ty i wychowania - to dzisiaj ważne czynniki każdego efektywnego
działania pedagogicznego.

W szkole dbać należy nie tylko o rozwój intelektualny, ale rów­
nież o przekonania, postawy społeczne, nie unikając rozważań o
złożonych problemach moralnych i filozoficznych, o sensie ludzkie­
go wysiłku i istnienia.

O moralno-etycznych zasadach zawodu nauczycielskiego i specyfi­
·ce postępowania moralnego pisze J, Legowicz: "przejawia się: 1. w

·codziennej odpowiedzialności za młodych, dzielonej wprawdzie z ro­
dziną i społeczeństwem, ale nauczycie~owi szczególnie przypisywa­
nej, 2. w odpowiedzialności przede wszystkim za jakość kształcenia
i efektywność wychowania, 3. odpowiedzialności za etos intelektu­
alny, społeczny i ideowy samego siebie, 4. odpowiedzialności do­
celowej, bezpośredniej za własną szkołę i pośredniej, zawsze w pe­
wnej mierze na nauczycielu spoczywającej, za politykę oświatową i
wychowawczą.
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Pierwszą społeczno-moralną powinnością nauczyciela jest odpowie­
dzialność za podmiot kształcenia i wychowania1113,

Biorąc pod uwagę różnorakie uwarunkowania pracy nauczyciela i
szkoły, które mogą_stanowić szansę i trudność równocześnie,przyj­
muje się konieczność stosowania w pracy szkoły szerszej gamy metod
i śr cdkćw , które mają na celu przede wszystkim przygotowani,e mło­
dych do spotkania z przyszłością,

cz. Kupisiewicz pisze następująco o pracy nauczycieli:. "Pracu­
jąc bowiem w ustawicznie zmieniających się warunkach,·muszą ogni­
skować uwagę nie tylko na własnej działalności dydakty:czno-wycho­
wawczej, lecz również uwzględniać i koordynować różnorakie -,,,równo­
ległe~ w stosunku do tej działalności poczynania wychowawcze.
/•••/ przygotowując przy tym uczniów ••• do życia, którego kształ­
tu sami nie potrafią dokładnie sprecyzować1114.

Kultura pedagogiczna przejawia się róvmocześnie w pięciu płas11-
czyznach i działaniach nauczyciela:

1. w diagnozie /ocenie i analizie zachowań młodzieży/,
2. w projektowaniu pracy dydaktyczno-wychowawczej i zajęć poza­

lekcyjnych,
3, w sposobie i sprawiedliwym ocenianiu skuteczności własnych

działań oraz przyczyn sukcesów i niepowodzeń,
4. w rozwoju samorządności młodzieży i demokratyzacji życia

szkolnego, stosowaniu różnorodnych środków oddziaływania, z_ pre­
ferencją bodźców pozytywnyc~,

5, w kształtowaniu takich stosunków międzyludzkich, które za­
pewniają młodzieży poczucie bezpieczeństwa i opieki, a sobie roz-

- budowę własnych predyspozycji wychowawczych i talentu pedagogicz­
nego.

W badaniach, które przeprowad11iłem w 1986 r. wśród nauczycieli
województwa krakowskiego i lubelskiego nt. najbardziej pożądanych
cech osobowości i postawy nauczyciela cras cech najbardziej ne­
gatywnych, nauczyciele różnych szkół wymieniali globalnie od 17 do
37 cech pozytywnych oraz od 20 do 41 negatywnych, Sami natomiast
proszeni byli o wskazanie tylko po 3 cechy według nich najważniej­
sze. W kolejności według liczby oddanych głosów do najbardziej po­
żądanych cech osobovrości i postaw l?.aliczyli:
- wiedza i przygotowanie zawodowe,
- sprawiedliwość i obiektywizm,
- przyjacielski, partnerski stosunek do mł;dzieży,
--: dyscyplina, obowiązkowość, konsekwencja,
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- życzliwość, szczerość,
- pracowitość, sumienność,
- tolerancja,
- kultura osobista, takt,
- samodoskonalenie się.
Do cech najbardziej negatywnych nauczyciela badani zaliczyli w

kolejności następujące:
- brak wiedzy, niekompetencja,
~ niesprawiedliwość, brak obiektywizmu,
- brak zrozumienia i czasu dla uczniów,
- brak dyscypliny i odpowiedzialności,
- konfliktowość, złośliwość,
- brak konsekwencji w postępowaniu,
- brak kultury osobistej,
- nietolerancja,
- niezgodność czynu ze słowami,
- rutyna, brak samokrytycyzmu,
- przedmiotowe traktowanie ucznia.
Wymieniłem najważniejsze i dominujące w opinii nauczycieli ce-,

chy najbardziej pożądane i najbardziej negatywne. Wiele z tych
badań wynika refleksji i wniosków do omawianej problematyki kultu­
ry pedagogicznej. Ważnym czynnikiem ułatwiającym kształtowan_i_e o­
sóbowości młodzieży i podjęcie dialogu o ich planach edukacyjnych
i iyciowych jest znajomość aspiracji młodzieży. Pi~zą o tych pro­
blemach J. Bogusz i T. Le~owicki15.

W świetle badań naukowych zarysowuje się model nowoczesnej
szkoły socjalistycznej, która powinna być terenem wielostronnej,
zespołowej, zorganizowanej pracy, nauki i autentycznego wychowa­
nia, działania i życia uczniów. Zakończmy ·tą część rozważań przy­
pomnieniem cech demokratycznego stylu kierowania zespołem. Ma to
dla interakcji nauczyciel uczeń - wychowanek ważne znaczenie~
H. Muszyński wyróżnia 11 cech takiego stylu odnosząc je do nauczy­
cieli. Można__ je odnieść również do dyrektorów szkół i placówek
oświatowo-wychowawczych, zamieniając słowa: ".wychowanków" na "na­
uczycieli" i "wychowawca" na "dyrektor". Oto one:
- dopuszczać wychowanków do udziału w podejmowaniu decyzji doty­

czących zespołu1
- własne propozycje podsuwać zespołowi na prawach członka, a nie

11wladcy"1 ·
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_ dążyć do-tego, aby pewne działania i ich organizacja przebiegały
z inicjatywy zespołu i jego członkówt

_ włączyć ogół członków zespołu do sprawowania czynności kontrol-
nych; _

_ dążyć do tego, aby jednostki odpowiadały za swoje czyny przed
zespołem, a nie tylko przed wychowawcą, ·

_ dawać-zespołowi do zrozumienia, że sam uważa się też za jego
członka i uczestniczyć w jego zajęciach.na zasadzie zwykłego
członkostwa;

_ nawiązywać osobiste kontakty z członkami zespołu na różnych pła-
szczyznach;

_ dążyć do rozłożenia odpowiedzialności za sprawy zespołu na cały
zespół;

_ włączyć zespól do oceny własnych /zespołu/ osiągnięć i błędów,
jak również postępowania wszystkich członków włącznie z wycho­
wawcą1

- nawiązać lojalną współpracę l:l przywódcami sespożuj
- stiarać się być zespołowi przydatnym i pomocnym w realizacji wspól-

. , 16nie ustalonych celow o

NAUCZYCIEL <l--.> KADRA KIEROWNICZA OŚ'IIIATY

Drugi zasadniczy układ dla kultury pedagogicznej to nauczyciel
<>-<> kadra kierownicza oświaty. Nauczyciel działa, by zaspokoić swo­
je potrzeby podstawowe, bytowe, psychiczne, społeczne i estetyczne.

U podstaw tego d&iałania leżą różnorodne motywy - bodźce. Uświa­
domienie sobie istnienia różnorodnych motywów i bodźców przez dyre­
ktorów, pracowników systemu doskonalenia nauczycieli i nadzoru pe­

. dagogicznego jest niezbędnym i podstawowym warunkiem oddziaływania
na nauczycieli i wykorzystania ich predyspozycji, dążeń i celów ży­
ciowych~

Takie motywy jak: motyw twórczego działania, umiejębncść wska&y­
wania celów, samodzielności działania i osiągnięć, porządku, ufnoś­
ci, współautorstwa, uznania i osiągnięć czy poprawnych stosunków
międzyludzkich odgrywają decydującą rolę w kierowaniu ludźmi. Sto­
sowanie bodźców pozwala ludziom.być przedmiotem i podmiotem dzia­
łań, traktować pracę jako dobro społecme i osobist~ cel.

Zorganizowane działania powinny być kierowane. Obok bodźców
działania, ważną rolę odgrywa informacja i zlecanie zadań oraz po-
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dejmowanie decyzji. Występowanie różnych punktów widzenia, powsta­
. wanie sprzeczności należy traktować jako zjaw,iska normalne.

Właściwe spełnianie przez szkołę wszystkich funkcji uzależnio­
ne jest w poważnym stopniu od systemu kierowaniao rozciągającego
się na nauczycieli, uczniów i rodziców. Wykorzystanie różnych kwa­
lifikacji, doświadczeń i informacji pracowników szkoły pozwo'li u­
czynić z nich zespoły aktywne, zgłaszające różnorodne inicjatywy~
pomysły i usprawnienia. Szkola,jak każda organizacja,ma ~trukturę
formalną i nieformalną. Znajomość tych struktur i wykorzystanie
ich w realizacji programowych zadań szkoły wymaga od kadry kierow­
niczej wiedzy i sztuki kierowania. Sama władza nie czyni nikogo
automatycznie dyrektorem. Autorytet stanowiska powinien być uma­
cniany autorytetem osobistym i z nim zespolony. Oświatowa kadra
kierownicza powinna reprezentować:

- wysoką ideowość i.świadomość polityczną,
- kompetentność, wiedzę fachową i umiejętności organizatorskie,
- umiejętność pracy z Iudźmi , takt pedagog i czny ,
-·gospodarski stosunek do dobra społecznego i społecznych form

życia,
- umiejętność oceny i wychowującej kontroli.
Obowiązki dyrektora zapisane w "Karcie Naucayci eLa", w "Regu­

laminie pracy rady pedagogicznej" i w innych dokumentach MOiW
oraz 'KOiW są tak szerokie, że bez właściwego współdziałania i ży­
czliwości grona nie są możliwe do spełnienia. Twórcze kierowni­
ctwo powinno sprzyjać postępowi pedagogicznemu w szk~le oraz słu­
żyć rozwojowi współpracowników. Zarozumiałość, egocentryzm0 nie=
ufność do ludzi, upór, gadulstwo o pracy, zabijają chęć do pracy
u nauczycieli, wytwarzają świat pozorowania pracy, a nawet dwuli­
cowości i frustracji. Szkoła- wymaga kultury organizacyjnej i pe­
dagogicznej. Trudno je rozdzielić. O tej pierwszej można przeczy­
tać w pracy pt. "Kultura or1sanizacyjna w oświacie" pod red.
M. Pęcherskiego i J. Tudreja17• Autorzy odnoszą pojęcie kultury
organizacyjnej do: ludzi, wytworów ich pracy, np. struktur orga­
nizacyjnych oraz relacji uczeń - nauczyciel. Postulują szerszy
świadomy udział ludzi w funkcjonowaniu szkoły i realizowaniu
przez nią jej celów społecznych. Dostrzegają proces."zderzaiiia
się" innowacyjnych rozwiązań z tradycyjną kulturą organizacyjną
w oświacie.

Obowiązki dyrektora są bardzo szerokie i wymagają wiedzy fa­
chowej, pedagogicznej, metodycznej, z zakresu organizacji pracy
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i kierowania, prawnej i ekonomicznej, Można wyróżnić wśród dyre­
ktorów różne typy osobowości i stylów kierowania. Do najczęściej
spotykanych można zaliczyć dwa następujące:

-.urzędniczy
9

dydaktyczny, wychowawczy, organizatorsko-gospo-

darczy;
_ autokratyczny, nieingerujący, demokratyczny - integratywny,
VI życiu te różne typy dyrektorów łączą się w różne kombinacje.

warunkiem skuteczności kierowania jest poparcie ze strony kierowa­
nej grupy dla realizacji celów, poleceń i decyzji, ale również i
stosowanych środków i metodo

Współpraca i współżycie w układzie kierownik- zespół nauczy­
cielski jest przedmiotem wielu badań, które potwierdzają wysokie
wymagania stawiane kadrze kierowniczej oraz zrozumienie złożonoś­
ci i trudności pełnienia tych stanowisk,

Nauczyciele za najbardziej pożądane cechy u dyrektorów uznają:
pracowitość, sumienność, doświadczenie pedagogiczne i metodyczne,
zdolności organizacyjne, oddanie szkole i młodzieży, zapobiegli­
wość i gospodarność.

w stosunku dyrektorów do nauczycieli oczekują przede wszystkim:
taktowności i koleżeńskości, sprawiedliwości, życzliwości, konse­
kwencji i wymagalności, spokoju i pogody, chęci udzielania pomocy
nauczycielom. Układ_ - relację nauczyciel~kadra kierownicza oś­
wiaty tworzą obydwie strony. 'Bywa, że niektórzy nauczyciele swoim
postępowaniem wpływają negatywnie na styl kierowania i metody pra­
cy kadry kierowniczejo

Ich funkcje i zadania informacyjne, kształcące, praktyczno-za­
wodowe, społeczne i wychowawcze wzajemnie się przenikają i warun­
kują. Demokratyzacja życia szkolnego i wdrażanie idei samorządno­
ści to ważny kierunek wykorzystania rezerw w oświacie.

VI zawodzie nauczycielskim szczególną rolę spełniają osobowości
podnoszące,charakteryzujące się nastawieniem na zaspokojenie po­
trz·eb innych ludzi i osobowości wymienne, cdenacsające się chęcią
wymiany z innymi świadczeń i usług, tworzące klimat wzajemnego za­
ufania. Niełatwo dziś być uczniem, nauczycielem, dyrektorem. Tym­
bardziej więc potrzebna jest dziś kultura pedagogiczna w szkole i
społeczeństw i e ,

Przypisy
1

Raport UNESCO pt. "Uc zy ć-si.ę , aby być". Warszawa 1975 r. PWN,
s, 299.
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O KRYTERIACH OCENY PEDAGOGICZNF.J
. UŻYTECZNOtcr KOMPUTERÓW

Powsaechna edukacja informatyczna staje się w Polsce faktem.
Niesie ona li jednej strony ożywienie dyskusji nad kslltalt~m szko­
ły jutra czy rolą w niej informatyki, li drugiej &aś stanowi odczu­
wane silnie przez wielu nauczycieli zagrożenie "nowinką technicz­
ną", 0 której poczytne tygodniki donoszą w tonie zapalczywej ne­
gacji lub zachwytu, ale wyjątkowo rzadko albo wcale.nie informują

0 warunkach pedagogicznej przydatności komputera, spr&ętu peryi'e­
ryjnego· /urządlleń współpracujących li komputerem, lecz nie stano­
wiących jego integralnej c_zęści/ czy wreszcie dydaktycmej atr~­
kcyjności programów edukacyjnych. Stan frustracji nauczyciela po­
głębia jeszcze bałagan słownikowy. Język bo~iem Slleregu artykułów
pełen jest fachowych bądź żargonowych określeń, których nikt pra­
wie nie stara się wyjaśniać czy pr ecyaować , Często r&eczywisty
brak odpowiedników polskich powoduje, iż słowem angielskim, nie­
mieckim i innym przydaje się w mowie potocznej końcówki polskie.
W efekcie uczniowie i niestety wielokroć ich nauczyciele posługu­
ją się żargonem informatycznym: "Przy kraszu softłerowym, czy de­
dloku, program albo sam się·zaabenduje, albo też tr&eba go wykan­
ceLować, W tej sytuacji rekowery bazy polega na cofaniu się po
biforrekordach z logu do ostatniego czekpointu albo dampu i wata-

• • 111·wianiu... o

Niechęć i obawy nauczyc;ieli bud&i również zróżnicowanie typów
komputerów i liczba współpracujących z nimi urządzeń. stąd też
konieczność refleksji nad przydatnością w ·procesie kształcenia
rozlicllnego sprzętu komputerowego /hardware/, oprogramowania /sof­
tware/, jako też wyjaśnienia znaczeń podstawowych terminów infor­
matycznych, które spotyka c&ytelnik w literatur&e fachowej~

Ocena pedagogicznej przydatności komputera zależna jest nade
wszystko od pożądanego zakresu jego zastosowania. Innym i bowiem
kryteriami kierować się będzie nauczyciel pragnący traktować
swój komputer jako jeszc&e jeden środek dydaktyc&ny, innymi &aś
ten, który jest zwolennikiem tezy, że powszechność i znac&enie
komputeryzacji wymaga od szkoły wyposażenia ucznia w niezbędne
umiejętności i wiedzę O komputer&e, odmiennym i wres&cie ten, któ-
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ry uważa, że w szkole należy przede wszystkim u9zyć informatyki,
a komputer jest po prostu przydatnym do tego narzędziem. Oczywiś­
cie najczęściej występuje swoisty konglomerat małe sprecyzowanych
celów i oczekiwań. Kolejne zaś stanowiska mogą różnić się wewnę­
trznie co do znaczenia przywiązywanego do komputera:·od nagacji,

· poprzez realną ocenę, do nieuzasadnionego optymizmu. Niekiedy
różnice są bardzo subtelne, jak chociażby te, które rozpalały
zwolenników wprowadzenia do szkół informatyki. Niektórzy z nich
pragnęliby nauczać po prostu informatyki, inni kształtować intu­
icję i myślenie czy wręcz kulturę informatyczną, jeszcze inni u­
czyć umiejętności niezbędnych do obsługi komputera i podstaw wie­
dzy informatycznej. Żądano także algorytmizacji wybranych tematów
w zakresie różnych przedmiotów nauczania i wprowadzenia do nich
modeli informatycznych. Postulowano nawet rozbicie kształcenia na
dwa zasadnicze etapy: nieskomputeryzowany i skomputeryzowany2•
Przypisywana komputerowi rola zmieniała się w zależności od pun­
ktu widzenia - od sceptycyzmu co do konieczności jego zastosowa­
nia we wstępnym, pierwszym okresie, aż do warunkowania prawa do
nauczania podstaw informatyki nie tylko niezbędnością komputera,
ale i określonymi ściśle parametrami technicznymi sprzętu3•

Ocena przydatności szkolnej komputera związana jest także z:
1/ informacją o sprzęcie,
2/ ceną kompletnego zestawu i poszczególnych elementów,
3/ dostępnością na rynku polskim i powsaechncści.ą użycia,
4/_ilością i jakością oprogramowania.
Otóż o ile znaleźć możńa w prasie codziennej, tygodnikach i

miesięcznikach, wiele danych o nowościach, brak corocznych cho­
ciażby ocen pedagogicznych /a nie tylko technicznych/ aktualnie
produkowanego sprzętu. Tymczasem znaczne jakościowe i cenowe
skoki, charakterystyczne dla lat osiemdziesiątych, powodują za­
gubienie informacyjne nauczyciela4•

Autorzy wspomnianego /patrz przypis 3/ programu nauczania
"Elementów Informatyki" sformułowali w 1985 roku minimalne warun­
ki techniczne, które powinien spełniać komputer szkolny:

- pamięć wewnętrzna 48 kb,
- niezawodna i dostatecznie wytrzymała klawiatura,
- ekran graficzny lub możliwość przyłączenia kolorowego tele-

wizora,
- pamięć zewnętrzna ·na nośnikach magnetycznych lub możliwość

•przyłączenia magnetofonu kasetowego 1
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- drukarka,
_ zapasowe nośniki magnetyczne /kasetki lub miękkie dyski/.
Tak ujęte kryterium techniczne wymaga uzupełnienia o kilka do-

datkowych spostrzeżeń, wskazujących na uwarunkowanie czasowe, wy­
nikające z gwałtovmego rozwoju mikroelektroniki /także nano- i
bioelektroniki/. Nie tak dawno przecież, gdyż w latach 1943-46
skonstruowano w Szkole Inżynierii Elektronicznej Moor'a na" Uni­

.wersytecie Stanowym Pensylwania pierwszy, w pełni elektroniczny
komputer ENIAC /Electronic Numerical Integrator and Calculator/.
Urządzenie to zajmowało pokój 7 X 13 mi składało się m.in. z
18000 lamp elektronowych. Charakteryzowała je też mała pojemność
pamięci oraz uciążliwy sposób zmiany programów. Właściwie zasady
bQdowy współczesnego komputera stworzył J. von Neumann, profesor
matematyki Instytutu Studiów Zaawansowanych w Princeton, proponu­
jąc składanie danych i programu w pamięci EDVAC /unowocześnionego
ENIAC'a/1 eliminując przy tym kłopotliwe programowanie. Zastoso­
wał także system dwójkowy w miejsce dziesiętnego. Prace von Ne­
umanna, Eckerta i Manchly nad komputerami typu EDVAC i IAS /Ins~
stitute for Advanced Studies Computer/1 a także dwóch ostatnich
nad UNIVAC /Universal Automatic Computer/ stanowiły progi konstru­
kcyjne rozwijającej się elektroniki. Różnica między wprowadzonymi
przez firmę IBM komputerami 701 /w 1952 r./ i 650 /w 1953 r./ pro­
totypami współczesnych IBM PC/XT czy AT, jest kolosalna i zawiera
się między.innymi w szybkości i niezawodności operacji, mocy obli­
czeniowej, pojemności pamięci, łatwości wprowadzania i przetwarza­
nia danych, różnorodności urządzeń współpracujących z komputerem,
bogactwie oprogramowania, poborze energii i oczywiście cenie. Wła­
śnie koszt i, zakres możliwych zastosowań sprzętu komputerowego de­
cydują o powszechności jego użycia. Zdaniem ekspertów po maszynach
cyfrowych, mechanicznych i elektromechanicznych - tworzących gene­
rację o, i dalej bazujących na technice lampowej, potem tranzysto­
rowej, układach scalonych oraz tzw. układach wielkiej integracji
/LSI - Large Skale Integration - powyżej 100 elementów logicznych

2 2na 1 mm oraz Very 1SI - powyżej 2000 na 1 mm/, stosowanych w 4
generacji5, coraz bardziej realną staje się generacja 5. Kompute­
ry takie powinny pojawiać się w latach dziewięćdziesiątych i po
wstępnych zastosowaniach naukowych i militarnych, wkroczą zapewne
szeroką falą w rzeczywistość przemysłową i inne dziedziny życia
świata XXI w. ·
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Nie miejsce tu na rozważania dotyczące zasad budowy komputerów­
piątej generacji. Zainteresowanych odsyłam do prasy specjalistycz­
nej6. Celem powyższych uwag było jedynie wykazanie ograniczoności
czasowej wymogów technicznych stosowanych wobec zmieniających się
jakościowo kompute~ów. Oczywiście nikt nie będzie stosował w szko-

. le polskiej ani superkomputerów /procesory o znacznie większej mo­
cy obliczeniowej od największych współcześnie komputerów uniwersa­
lnycb/.ani systemów inteligentnych 5 generacji. Nie zmienia to je­
dnak faktu, że obserwowany rozwój komputeryzacji owocuje corocznie:
kolejnymi typami komputerów, urządzeniami ułatwiającymi wybitnie
obustronny kontakt człowieka z maszyną, nowym oprogramowaniem itd.
- wymaga więc permanentnej aktualizacji kryteriów technicznych.

Także tu możliwe są zresztą dwa stanowiska. Z pewnością znajdą
się zwolennicy wyposażania szkół w sprzęt najnowocześniejszy, ja­
ko że uzasadnionym wydaje się zapoznawanie uczniów z tymi właśnie
komputerami i oprogramowaniem, którymi posługiwać się będą w swej
przyszłej pracy zawodowej. Choć pozornie wydaje się to niemożliwe,
realną szansę stwarza współpraca szkół z firmami komputerowymi, a
także szeroko stosov,any sposób w zachodnioniemieckim szkolnictwie
zawodowym, z którym zapoznali mnie znani pedagodzy PP• Brigitte i
Georg Bottner z Bergkamen, RFN. Istotą tego pomysłu jest wyPoży­
czanie z zakładów pracy lub bezpośrednio od producentów - sprzętu
komputerowego i szkolenie na.nim w krótkim terminie /ok. 2 tygodni/
tych uczniów, którzy poznali już podstawy informatyki i biegle po­
sługują się typowym, tanim.komputerem szkolnym.

Oczywiście można także uznać, że sformułowane przez Zespół PTI
pod kier. St. Waligórskiego warunki techniczne, jakim powinien od­
powiadać komputer szkolny, są jedynymi możliwymi do przyjęcia w o­
becnej, złej sytuacji ekonomicznej szkoły polskiej. Chciałbym_przy­
pomnieć, że są to kryteria minimalne i już dziś wiadomó, że wnieść
można kilka zastrzeżeń. Otóż po pierwsze tania, kasetowa pamięć
zewnętrzna w niewielkim stopniu nadaje się do użytku szkolnego, a
to ze względu na liczne pomyłki i znaczny czas wyszukiwanf.a i wczy­
tywania 7rogramów. Zachodzi zatem konieczność stosowania dysków
miękkich •

Po drugie - należałoby może podjąć produkcję okularów ochron­
nych, pochałniających promieniowanie nadfioletowe i polaryzujących
światło ekranu. Szkodliwość wiel_ogodzinnego, bliskiego ślęczenia
przed monitorem /odbiornikiem TV/ wymaga poważnych badań medycz­
nych nad skutkami dla rozwijającego się organizmu dziecka. 11Nie
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szkodzić" - brzmi przecież podstawowa zasada etyczna pedagoga. Nie
wypada też bagatelizować obaw społecznych związanych z komputery­

zacją oświaty.
Trzecie zasttz_eżenie wiąże się z pojemnością pamięci wewnętrz­

nej i konstrukcją komputera. Wyznaczana ona być musi możnością wy­
korzystania dostępp,ego oprogramowania edukacyjnego. Świadomie na­
pisałem_ dostępnego~ Koszt bowiem i czas tworzenia programów wy­

magają rozważenia czy słusznym rozwiązaniem jest !J['odukcja niety­
powego komputera i wieloletnie oczekiwanie na atrakcyjne programy

dydaktyczne, czy też szybkie wkroczenie w erę komputeryzacji szko­
ły, bazujące na dostępnym oprogramowaniu. Warto tu wskazać na bo­
gate doświadczenia z oprogramowaniem edukacyjnym w USA i Wielkiej
Brytanii. Jeśli nawet powinniśmy, czy też pragniemy tworzyć własne
programy, to nie we wszystkich dŻiedzinach wiedzy. Zaczynając od
zera, nie pomni doświadczeń innych, popełnilibyśmy istotny błąd~

Mniejsze już znaczenie ma uwaga, że wspomniany projekt "Elemen­
tów Informatyki" nie przewiduje urządzeń wyraźnie przydatnych w
dialogu z komputerem, tj. np. pióra świetlnego /iight pen/, czyli
czujnika fotoelektrycznego kształtu pióra, regenerującego impuls
elektryczny, jeśli w jego polu widzenia znajduje się świecący e­
lement. Służy ono kreśleniu na ekranie linii, rysunku, centrowaniu
i wygładzaniu okręgów itd. Podobnie rzecz się ma z manipulatorem
w kształcie drążka zwanym joystickiem. Jest to mechaniczno-elektry­
czny przetwornik z ~chwytem o·co najmnie~ 2 stopniach swobody, słu­
żący plasowaniu elementów na ekranie monitora. Koncepcja Zespołu
PTI nie uwzględnia również myszki /mouse/, będącej mechaniczno­
-elektrycznym przekształtnikiem o działaniu manipulatora kulowego
/centrol ball, trackball, tracker ball/ bądź pary manipulatorów
tarczowych /thumb,wheel/, kształtu myszy. Przesuwając nią po do­
wolnej powierzchni można plasować element na ekranie8•

Sensownym także wydaje się tworzenie eksperymentalnych sieci
komputerowych, których idea zrodziła się w latach 1965-19709•
Skoro o łączności mowa, warto wspomnieć o zasadności uzupełnienia
podstawowego .zestawu szkolnego modemem /skrót od modulator -demo­
dulator/. Urządzenie to.zapewnia komunikaqję między komputerami
przez zamianę cyfrowego sygnażu z komputera na sygnał dźwiękowy i
ponownie cyfrowy dla komputera z drugiej strony linii telefonicz­
nej. Jeden typ modemów, żwanyacoustic coupler, wysyła i odbiera
sygnały bezpośrednio przez mikrofon i mikrotelefon słuchawki. Dru-
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gi, tzw. direct - connect modem, czyni to wprost za pośrednictwem
·przewodu przyłączanego do telefonu.

Powyższe zastrzeżenia oczywiście nie negują prekursorskiego cha­
rakteru opracowania dokonanego przez Zespół St~ Waligórskiego ani
oczywistych zalet merytorycznych koncepcji, które wypełnia głęboką
lukę w alfabetyza~ji informatycznej młodzieży polskiej.

Odrębny problem stanowi ustalenie kryteriów pedagogicznej atra­
kcyjności oprogramowania. Dla wielu szkół wystarczające będą pro­
gnozy:

1/ językowe /zwłaszcza LOGO, BASIC, _PASCAL/,
2/ edytory tekstów,
3/ ekspertowe,
4/ pakiety matematyczne, statystyczne,
5/ inne, np. typu Gat, graficzne, muzyczne, gry.itd.
Niektórzy pedagodzy szukać jednak będą oprogramowania projekto­

wanego z myślą o wspomaganiu tradycyjnego procesu kształcenia~
Istnieje bowiem cały szereg zagadnień matematycznych, fizycznych,
chemicznych, biologicznych, technicznych, ekonomicznych i in.,
gdzie zastosowanie komputera jako środka dydaktycznego stwarza_na~
uczycielom niepowtarzalne szanse wzrostu efektywności kształcenia~
Wystarczy wspomnieć o różnicowaniu reprezentacji poznawczych pod
wpływem bezpośredniej komunikacji z przedmiotami niedostępnymi na­
turalnej percepcji /np. przebiegu reakcji jądrowej/. Także bogate,
pozytywne doświadczenia CAI /Computer Assisted Instruction/9 CMI
/Cemputer Managed Instruction/ i CBT /Computer Based Testing/
wskazują na zasadność takic.h poszukiwań10 0

Z pedagogicznego punktu widzenia znacząca jest trafność, mery­
toryczna atrakcyjność i skuteczność danego programu edukacyjnego.
Pierwsze kryterium tyczy zakresu treści, stanowiącego merytorycz­
ną podstawę programu. Drugie· związane jest z formą programu /np~
pasywny, aktywny, interaktywny, itd./ i jego dostępnością, rozu­
mianą jako możność użycia go w kształceniu dzieci w określonym
wieku, poz i.omi e wiedzy, zainteresowań itp. Trzecie zawiera się w
stopniu realizacji założonych celów kształcących i poznawczych.

Ponieważ sasuosowanie pewnych programów komputerowych może spo­
wodować także negatywne skutki, wydaje się konieczna ka$dorazowa
ocena przydatności szkolnej wprowadzanego programu11• Idzie więc
o to, by narodziły się specjalistyczne zespoły tworzące programy
komputerowe na użytek szkoły, diagnozujące ich wartość na drodze
empir;ycznej1 zbierające materiał szc&ególnie cenny dla procesu
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kształcenia oraz spełniające funkcję informacyjną wobec całej rze­

·szy zainteresowanych, Nieporozumieniem bowiem byłoby żądanie od

każdego nauczyciela z osobna, by czynił to samodzielnie. Tak jak
pomyłką byłoby kategoryczne wymaganie, by_posługiwał się li tylko
programami z urzędowej listy. Z pewnością będzie wielu pasjonatów,
którzy spróbują sami sztuki programaNania /nie istnieje potrzeba
by czynili to wszyscy/, powstawać również będą liczne opracowania

poza szkołą.
Refleksja nad kryteriami oceny pedagogicznej przydatności kom-

putera nieodmiennie prowadzi do vmiosku, że od technicznych para­
metrów sprzętu, ważniejszą dla nauczyciela jest zaduma nad meryto-.
ryczną i formalną oceną edukacyjnych programów komputerowych, Po­
wyższe uwagi w niewielkim stopniu poruszają tę kwestię, Temat prze­
kracza jednak ramy jednego artykułu.

Przypisy

1 . 1n . ćPrzykład zaczerpnięty z: A. Voel agel: Jak nie tłumaczy te-
ks~ów techni c snych , Warsza1:1a 1985, Vl'![d, N6T; s, :50 za: M. Kotłow~
ski: O żargonie informatyki. "Zycie i Nowoczesnosć'' 1978, 6,4; s. 3.

2 Zob, zwłaszcza E. Czyże: Przygotowania do nauczania informat;y­
ki, "Matematyka" 1983, nr 6 oraz M. Bereziński, E, Czyże, I'/, Zawa­
dowski: Informatyka w szkole d.ziesięcioletniej, "Informatyka 11 19801= 61 a także tychże autorów: O informatyzowaniu nauczania. "Infor­
matyka" 1980, = 5.

3 Stanowisko takie reprezentowali ms in, St. Wali~órski, J~- Dunin­
-Borkowski, D. i Wł. Majewscy, z. Odrowąż-Sypniewski, M.Tomaszewska,
A. '."lalat, w. Ylierzbicki i A, Wiśniewski - autorzy propozycji pro­
gramu uzupełniającego przed;niotu nauczania "Elementy Informatyki"
dla liceum ogólnokształcącego o profilu podstawowym i matematyczno­
-fizycznym zaaprobowanego przez Min. ośw, i Wychmwania.

4- . • • .
Wiedzę o komputerach muc zy ciele czerpią zwykle z "Komputera",

"Prze~lądu Technicznego" "Ba jbka" rzadzieJ· z "Mikroklanu", doda-tku 11 ł . , . ' Io nierza 'i/olnosci" pn. "Informatyka, Komputery, Systemy",
"Informatyki" i in, ·

5 K"Z, ierzkowski: Elementy informatyki. 1:larszawa-Poznań 19781
PWN; s, 19,

6
Zob. m,in, J, Ryżko: Prognoza dla informatyki do końca wieku.

"Informatyka" 1984, nr 11; s, 25-28. Bazę artykułu stanowiły rapo­
rt;{ dla :;-zą,du USA opublikowane w końcu 1982 i połowie 1983 r. Zob.
tez ł~0.Bieńko: Fotony w komputerze, "Informatyka" 1984, = 6; s. 26-
-28 i rn, .

7 !'' . . .1:1n1dysk /floppy disc, diskette/ - wykonany ję st z giętki.ego
twor~ywa sz~uczn~go, pokrytego warstwą magne tycsną •. Zapewni,a ~zy1?­
~zy i b~rdz1.ej niezawodny dostęp do zapisanych na n1.m programow l.
i:r_m~ch i!}foI'l!lacji niż prosta taśma magnetofonow~, Jest jednak wol-
nLeJszy i mn1.ej pojemny niż dysk twardy /Hard disc/, .

8
O piórze świetlnym, joysticku, myszce i in. tego tvpu urządze-
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niach zob. szerzej w: Słownik pojęć i terminów z dziedziny grafik"
komputerowej. "Informatyka" 1985, nr 2, 31 41 8. 1

9 w.M. Turski: Propedeutyka informatyki. Warszawa 1985, PWNi
s. 217-223. .

10 Por. M._Tanas:·Komputeryzacja kszta~ce~ia - ~tan faktyczny.
"Ruch Pedagogiczny" 1986, nr 3, tam też b1bl;o~raf1a. O 9MI i CBT
szerzej w: P._Coburn, ?• Keł.mal;L, N. Roberts i lno: P:;'actical guide
to computers Ul education. Addison - Wesley Publishing Company,
Inc., USA 1982.

11 Badania w tym zakresie prowadzi m.in. Zespół Komputeryzac'i
Kształcenia i Koło Naukowe Pedagogów na Wydz. Pedagogicznym under­
sytetu Warszawskiego.
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MOŻLDVOŚCI AXTYWIZOWAilIA UCZNIÓW NA LEKCJI

za aktywizujące można uzna6 te oddziaływania pedagogiczne, któ­
re przyczyniają się do czynnego udziału uczniów w lekcji. Aktywi­
zowanie jest więc ściśle związane z pojęciem aktywności i może o­

znacaać m.in.:
- inicjowanie aktywności,
- stymulowanie rozwoju aktywności,
- poszerzanie 11pola" aktywności,
- zwiększanie stopnia aktywności,
- rozwijanie różnych form aktywności.
Niezadowolenie z wyników pracy wychowawczej i związany z tym

nurt krytyki szkoły powodują, że w badaniach pedagogicznych coraz
częściej podejmowane są problemy dotyczące czynników ograniczają­
cych aktywność ucznia w szkole. Rozważania koncentrują się wokół
następujących grup czynników:

- forma_lno-organizacyjnych,
- programowo-treścioVlych,

. - związanych z zachowaniami nauczyciela.
Mówiąc o czynnikach formalno-organizacyjnych podkreśla się m.lil.

niefunkcjonalność podziału na klasy i przedmioty nauczania; system
klasowo-lekcyjny zmusza wszystkich do jednakowego tempa pracy, nie
sprzyja kształtowaniu się indywidualności, uczy dostosowania się
do systemu zewnętrznej kontro1i1• Nie stwarza więc warunków do ro­
zwoju aktywności, której źródłem są zainteresowania, potrzeby po­
znawcze •

. Czynniki programowo-treściowe ograniczające aktywność uczniów
wynikają głównie stąd, że celem działalności szkoły staje się
przede wszystkim przekazanie jak najwięcej wiadomości z różnych
dziedzin oparte na reprodukcji wiedzy biernej, faktograficznej2•
Nie ma więc miejsca na aktywność poznawczą, główną wagę przywiązu­
je się do realizacji programu nauczania, ucznia traktuje się dru­
gorzędnie, a perspektywa oceny staje się jedynym bodźcem zschęca­
jącym do pracy3

0
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Analizując czynniki związane z zachowaniami nauczyciela pod­
kreśla się m.in. to, że nadmiernie dysponuje on słowem, apeluje
tym samym głównie do pamięci uczniów; uczeń poddawany wpływom wer­
balnym nauczyciela zachowuje się biernie, ogranicza się do słucha­
nia4. Nie ma możliwości ujawniania.własnych potrzeb,· dążeń, wyka­
z~nia inicjatywy.

Czynniki wpływające na aktywność uczniów,a spowodowane zachowa­
niami nauczyciela na lekcji były przedmiotem omawianych tu badań,
przeprowadzonych w roku szkolnym 1984/85. Główną metodą była obse­
rwacja 85 lekcji w sześciu szkołach podstawowych, obejmująca różne
przedmioty na~czania w klasach I-VIII. Uzupełniające znaczenie mia­
ły także dane z wypracowań swobodnych uczniów.

Analiza zebranego materiału ma głównie charakter jakościowy.
Nie zamierzano bowiem gromadzić ilościowych danych, by.na ich pod­
stawie formułować wnio'ski i uogólnienia, lecz głównym celem badań
było zaobserwowanie niektórych, wybranych zjawisk, rozpoznawanie·
mechanizmów wpływających na aktywność uczniów na lekcji. Skoncen­
trowano się na wyodrębnieniu czynników stymulujących, wyszukiwaniu
możliwości, ukazywaniu tych oddziaływań nauczycieli, które są przy­
kładem odchodzenia od stereotypów i prowadzą do nieszablonowych
rozfiązań. Warto jednak wspomnieć także o czynnikach hamujących a­
ktywność ucznia; jakkolwiek badane szkoły różnią się między sobą
pod wieloma względami, to podobieństwa polegają na ty.m, że takie
same /bądź podobne/ czynniki ograniczają aktywność ucznia, utrud­
niają mu czynny udział w lekcji. Oto niektóre z nich,

o Ce n i a n ie u Cz n i ów, Pomimo różnych postulatów,
a także podejmowanych prób doskonalenia metod oceniania /m,in. po­
przez stosowanie kryteriów i norm oceny/5, w szkołach dominuje o­
cenianie tradycyjne, Brak zasad proceduralnych oraz szczegółowych
kryteriów powodują, że nauczyciele posługują się oceną dość dowo,
lnie, według własnego uznania. W trakcie badań zaobserwowano na­
stępujące prze jawy niewłaściwego oceniania: "pobudzanie 11 uczniów
do zwiększonego wysiłku poprzez zaniżanie ocen, faworyzowanie naj­
lep~zych, posługiwanie się oceną jako środkiem kary i represji
/np. za zachowania nie związane z lekcją/, W założeniach - kontro­
la i ocena szkolna maji stymulować ucznia do wysiłku, maksymalnie
aktywizować wszystkich , przedstawione braki oceniania obniżają
jednak motywację, skłaniają do .lekceważenia zadań, nie sprzyjają
kształtowaniu postawy szczerości i otwartości.
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Dane O ocenianiu i jego skutkach pochodzą od uczniów, trudno
jest je uzyskać w toku obserwacji, W czasie obserwacji bowiem ucz­
niowie rzadko byli oceniani. Wyraźnie widać, że nauczyciele nie
chcą demonstrować swoich sposobów oceniania, a zwłaszcza unikają
stawiania ocen niedostatecznych w obecności obserwatora,

Ocena szkolna sprzyja powstawaniu i narastaniu konfliktów między
uczniami i nauczycielami, może być źródłem braku wzajemnego zau:fa­
nia8. Usprawnianiem oceniania są w dużym stopniu zaintereso~ni sa­
mi uczniowie, którzy w wypracowaniach swobodnych wysuwają szereg
różnych postulatów. Proponują m,in., aby nie oceniać ich nieustan­
nie, a tylko co pewien czas /np. raz w semestrze/, ni~ pi~tnować
publicznie tych, którym się nie powiodło, protestują przeciwko ka­
raniu dwóją, ocenianiu za drobnostki, Uważają, że oceny nie powin­
ny być wykorzystywane jako czynnik opiniotwórczy /uczniowie, którzy
otrzymują dwóję są na ogól przez dłuższy czas 11źle widz.i.ani" przez
nauczycieli/. Formułują niekiedy· opinie skrajne, uważają, że oceny
szkolne są niepotrzebne, ponieważ wpływają nerwicująco na uczniów,
zakłócają atmosferę na lekcji,a także stosunki między uczniami i
nauczycielami, nie zachęcają więc do aktywnego i spontanicznego u­
działu w lekcji.

D o m i n u j ą c a r o l a n a u c z y c i e l a n a
1 e kc j i, Zasada, że w systemie klasowo-lekcyjnym nauczyciel
spełnia kierowniczą rolę jest rozumiana i stosowana jednostronnie.
We wszystkich badanych szkołach przejawjało się ·to głównie w tym,
że nauczyciele dominowali nad uczniami zachowaniami werbalnymi /py­
tania, polecenia, instrukcje, wyjaśnianie, podpowiadanie, komento­
wanie, opowiadanie itp./. Pobudzenia słowne nauczyciela wymagają
od ucznia minimalnej aktywności umysłowej8, ich udział w zajęciach
ogranicta się do .odpowiedzi na pytania nę.uczyciela, nie mają moż­
liwości "wykazania się"~ wcale nie są włączeni do lekcji, bądź u­
czestniczą w niej tylko. pozornie. Nie mają także możliwości stawia­
nia pytań, bez czego nie jest możliwa rzeczywista aktywizacja9•

St os une k n a uczycie li do ucz n i ów,
Informacje na ten temat, pochodzące z dwóch źródeł: _obserwacji le­
kcji i wypracowań swobodnych, różnią się między sobą. W wyniku o­
bserwacji stwierdzono m.in., że nauczyciele są na ogół dla uczniów
życzliwi, szczególnie serdecznie odnoszą się do uczniów słabych:
stosują oddziaływania stymulujące /zachęcanie, pochwały/, wspoma­
gają ich w pokonywaniu trudności /doradzają, dodatkowo wyjaśniają,

_organizują pomoc koleżeńską/. Sprawia to wrażenie, że na lekcji
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wszyscy są traktowani jednakowo, że nie ma różnic wynikających 11 .

podziału uczniów na zdolnych i słabych, a nauczyciele na bieżąco
interesują sit sposobem pracy uczniów, uwzględniają ich możliwości

'starają sit zapobiec trudnościom, przejawiają zachowania, które
określa sit niekiedy jako wychowawcze właściwości nauc,:yciela10•
Tylk• w bardzo nielicznych przypadkach kłopoty uczniów wywołały
zniecierpliwienie, irytację nauczycieli.

·Wypowiedzi uczniów ujawniły jednak:, że nauczyciele są iyczliwi,
spokojni i opanowani głównie w obecności osób z zeWil.ątrz. W sytu­
acjach codziennych cztsto są opryskliwi, niewyrozumiali, łatwo nie­
cierpliwią sit. Zdarzają sit także brutalne zachowania polegające
na stosowaniu kar fizycznych.

Wiele postulatów uczniowskich dotyczy zmiany tych właśnie za­
chowań nauczycieli. Domagają się, aby nauczyciele "podchodzili do
ucznia, jak do człowieka", podkreślają, że stosunek nauczycieli do
uczniów ma wpływ na ich sainopoczucie w szkole, na·stosunek do prze-
dmiotu, motywacjf do_pracy. ,

Z rozważań dotyczących czynników hamujących aktywnoś6 ucznia na
lekcji wynika więc, że dość często są one spowodowane niewłaściwym
postfpowaniem nauczycieli, związanym m.in. ze sposobem oceniania,
stosunkiem do uczniów, stylem pracy na lekcji. Badania ujawniły
także rażące przejawy zaniedbań, lekceważenia zadań /nieprzygoto­
wanie·się nauczycieli do lekcji, spóźnienia/. Ma to również ujemny
wpływ na poziom aktYWI1.ości uczniów i ich stosunek do szkolnych za­
dań.

Jak już wspomniałam, wyodrębnienie i analiza czynników ograni­
czających aktywność ucznia na lekcji nie były głównym celem badań,
dlatego też zostały one omówione pokrótce i wycinkowo.

Analizując czynniki ułatwiające rozwój aktywności uczniów nale­
ży podkreślić przede wszystkim to, że na niektórych zajęciach od­
wrócone zostały propórcje między zachowaniami werbalnymi nauczy­
ciela i uczniów na lekcji. Przedmiotem bardziej szczegółowych ana­
liz btdą te lekcje, na których zaobserwowano tendencje do równowa­
gi /6 lekcji/, a także przewagę uczniów /4 lekcje/.

Tendencje do równowagi przejawiają się m.in. w tym, że nauczy­
ciel oddziaływuje wprawdzie za pomocą słowa /zadaje pytania, wy­
daje polecenia/, ale zachowuje umiar, utrzymuje się w "rygorach
czasowych", jego wypowiedzi są krótkie, nie ingeruje niepotrzebnie
w to, co mówią uczniowie, pozwala im wypowiadać się do końca. ·Jego
oddziaływania słowne pobudzają uczniów do dłuższych wypowiedzi,
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Na szczególną uwagę zasługują te lekcje, na których aktywnoś6
werbalna nauczyciela była sprowadzona do minimum, została przesu­
nięta na drugi plan. Jego rola polegała na animowaniu, zachęcaniu
uczniów do poszukiwań, stwarzaniu warunków_/organizacyjnych, Jsy­
chospolecznych/ do działania, zachęcaniu do wysuwania inicjatyw.

· Dzięki temu uczniowie mogli by6 aktywni, mieli wpływ na formę , a
także przebieg lekcji /jedna leKcja była od samego początku pla­
now~na i realizowana przez uczniów/. -Nie byli krępowani wymagania­
mi nauczyciela, uczestniczyli w rrnjęciach chętnie, zachowywali się
spontanicznie i swobodnie.

Przejawiało się to m,in. w zadawaniu nauczycielowi pytań typu:
"Co to znaczy"?, "Na czym to polega"?, Występowały one częściej w
klasach niższych, sprzyjały rozbudzaniu i·podtrzymywaniu zaintere­
sowania zajęciami oraz wyzwalały aktywnoś6,

Spontaniczne wypowiedzi charakteryzowały. się także tym, że ucz­
niowie mówili "od siebie", w sposób nieskrępowany, wyrażali własne
opinie i odczucia. Na jednej lekcji uczeń wyraził pogląd odmienny
od innych, odbiegający od "tonu" lekcji, na innej zaś - uczennica
zgłosiła swoje za strzeżenia i wątpliwości /"Na lekcji ujmujemy to
inaczej, niż w książce",/ Ponadto - uczniowie sprzeczali się, d:y-'
skutowali, podawali odpowiedzi wykraczające poza pytania nauczy­
ciela. Takie zachowania były często "wywoływane" przez nauczycie­
la, prowadziły do zwiększania udziału uczniów w +ekcji.

Poszerzanie możliwości udziału uczniów w zajęciach sprzyja
twórczej pracy. Analizując lekcje z tego punktu widzenia wprowa­
dzono następujące rozróżnienie dotyczące możliwości twórczego dzia­
łania uczniów:

- brak możliwości /75 lekcji/,
- małe możliwości /9 lekcji/,
- duże możliwości /6 lekcji/,
Brak możliwości oznacza9 że lekcje miały bardzo schematyczny

przebieg, głównym zadaniem uczniów było znalezienie odpowiedzi na
pytania nauczyciela, wykonywanie jego poleceń, praca poą d:yktando.
Ograniczało to sam.odzielnoś6 uczniów i możliwości twórczej pracy1
działania twórcze zależą bowiem w dużym stopniu od zakresu samo­
dzielności polegającej m,in. na podejmowaniu decyzji, rozstrzyga­
niu o tym, co i w jaki sposób wykona611•

Male możliwości twórczej pracy przejawiały się w tym, że ucz­
niowie mogli by6 samodzielni tylko w pewnych fragmentach lekcji.
Najcżęściej łączyło się to z tzw, różnicowaniem zadań. Niekied:y
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tw6rczo pracowali tylko niekt6rzy, najlepsi uczniowie /np. tworzy­
li samodzielnie teksty/, a pozostali wykonywali prace odtwórcze ·
Wskaźnikiem małych~ możliwości twórczego działania uczniów na le~c'i

. • J
są także zacnowania nauczyciela; tyl~o częśp1owo rezygnuje ze swo-
ich uprawnień do wydawania poleceń, tylko niekiedy zwiększa zakres
samodzielności uczniów.

Duże możliwości twórczego działania oznaczały, że uczniowie mo­
gli zastosować własne sposoby pracy, wykorzystać inwencję, ujawniać
możliwości. Łączyło się to z dużym wysiłkiem intelektualnym, a za­
razem,było dla uczniów atrakcyjne, pobudzało wyobraźnię, wyzwalało
chę6 do pracy, ułatwiało zrozumienie materiału. Należy podkreślić,
że uczniowie chętnie korzystają z możliwości pracy samodzielnej i
łatwo koncentrują się na indywidualnych zadaniach. Zachowują się
swobodnie dzięki temu, że nie są nieustannie nadzorowani przeznna­
uczyciela. Przeżywają dużą satysfakcję z osiąganych efektów, które
chętnie prezentują wobec klasy /ułożenie tekstu, rozwiązanie zada­
nia/.

Stwarzanie możliwości twórczej pracy oznacza także, że program
i podręczniki nie są jedynymi źródłami wiedzy, że duże zastosowa­
nie znajdują doświadczenia pozaszkolne uczniów /to co widzieli,
przeżyli, czego nauczyli się od rodziców, na wycieczce szkolnej.
itp./. Sprzyja to integracji wiedzy, łączeniu teorii z praktyką,
wykorzystaniu wiadomości zdobytych wcześniej przy wykonywaniu za­
dań bieżących.

Na sześciu lekcjach uczniowie mogli "wykazać się11 wiedzą poza­
szkolną: prezentowali informacje zaczerpnięte z encyklopedii0 pra­
sy, przeprowadzonych rozmów z dorosłymi, omawiali przeżycia z wy­
cieczki, z udziału w konkursie, d~ielili się własnymi doświadcze­
niami. Towarzyszyło temu ożywienie uczniów, duża aktywność na za­
jęciach.

Zwiększaniu aktywności uczniów sprzyjały także zmiany w organi­
zacji zajęć. Lekcja jako jednostka organizacyjna procesu nauczania
ma bowiem zazwyczaj nadmiernie sformalizowaną strukturę, co jest
czynnikiem ograniczającym rozwój inicjatywy i samodzielności •. ·

Na ośmiu lekcjach wystąpiły "luzy organizacyjne", sprzyjające
· swobodzie zachowań uczniów. Niekiedy możliwe było wyjście z ła­
wek, poruszanie się po klasie, porozumiewanie ~ię między sobą. Na­
leży podkreślić, że takie rozwiązania, wychodzące poza lekcyjny u­
tarty szablon, sprzyjały intensywniejszemu wysiłkowi, lepszemu wy­
korzystaniu czasu lekcji, stwarzały także uczniom możli~ość samo­
regulacji własną działalnością.
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Najwyraźniej wystąpiło to na tych lekcjach, na których wprowa­
dzono pracę zróżnicowaną /dla trzech różnych "poziomów" uczniów/.
Wprawdzie O rodzaju i przyd&iale zadań decydował· wstępnie nauczy­
ciel, ale ostatecznie uczniowie-sami planowali sposób ich wykona­
nia· i pracowali według indywidualnego tempa.

w świetle przedstawionych wyników badań można bardziej uściśli6
pojęcie aktywizowania. Aktywizowanie dotyczy tych oddziaływań pe­
dagogicznych /ujmowanych jako organizowanie możliwości, stwarzanie
warunków;12, które poszerzają zakres swobody uczniów, ułatwiają im
samodzielność, ujawnianie inicjatywy, twórczych postaw, sprzyjają
spontaniczności zachowań. Wpływają zarówno na zakres, jak i na ro­
zwój różnych form aktywności /poznawczej, twórczej, działaniowej,
werbalnej/.

ze względu na ograniczony zakres i zasięg badań, przedstawiony
materiał empiryczny nie jest wyczerpujący, nie ukazuje wszystkich
problemów dotyczących aktywizowania, sygnalizuje tylko niektóre
związane z tym zjawiska. Pomimo to wydaje.się być wystarczający
dla zilustrowania tezy, że głównym sprawcą aktywności uczniów :na

lekcji jest nauczyciel. Wprawdzie zaobserwowane przykłady aktywi­
zowania uczniów są nieliczne i niekiedy mają mały zasięg i nikłe
skutki /np. określone w tekście jako "małe możliwości pracy twór­
czej"/ to jednak przekonu~ą, że możliwe jest wprowadzanie zmian.

· Nie oznacza to tym samym, że tzw. obiektywne warunki do akty-
wizowania uczniów są optymalne. Występują liczne ogra~iczenia wy­
nikające.z instytucjonalnego charakteru szkoły, spowodowane jej
strukturą formalną, zadaniami wyznaczonymi przez programy itp.
Zmniejszają one możliwości aktywizowania uczniów, nie eliminują
ich jednak całkowicie. Problem nie polega więc na braku możliwoś­
ci, ale na sposobie ich wykorzystania. Jakkolwiek przykłady za­
obserwowane w toku badań świadczą o tym, że aktywizowanie uczniów
zajmuje niewiele miejsca w systemie oddziaływań pedagogiczeych na
lekcji /w przybliżeniu można powiedzieć, że wypełnia około 10,
czasu przeznaczonego na lekcję/, to jednak wystarczająco mocno sy­
gnalizują potrzebę, ukazują możliwości.przekształcania pracy wy­
chowawczej, przezwyciężania ograniczeń. Podkreślają·także rolę na­
uczyci_ela w aktywizow~iu uczniów, a tym samym stwarzaniu korzy­
stnych warunków dla rozwoju procesów samowychowawc&ych w szkole.
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Genowefa Pańtak
Instytut Badań Pedagogicznych
Warszawa

NAUKA SZKOLNA W DOBOWYM BUDŻECIE CZASU
· MŁODZIEŻY SZKÓŁ PONADPODSTAWOWYCH

/WYNIKI BADil'/

1 • UWAGI WSTĘPNE

W ciągu doby, jako rytmicznie powtarzającym się okt'esie, każdy
człowiek wykonuje różnego rodzaju czynności, które wypełniają cały
dzień i noc przeznaczoną na sen i wypoczynek.

Oczywiste jest, że określone czynności i czas ich trwania są
zróżnicowane w zależności od kategorii ludności, jej wieku, zawodu,
miejsca zamieszkania, pory roku itp.

Ibidem., s. 14.
s. Racinowski: Ocenianie uczniów. Warszawa:PZWS 1959 s. 115,
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Tym niemniej doba jest podstawowym okresem, wyznaczającYlll bio­
logiczny rytm życia człowieka, zawierającym pewne stałe kategorie
czynności wykonywane przez każdą jednostq.

Przedmiotem naszego zainteresowania jest budżet czasu młodzieży
uczącej się w szkołach ponadpodstawowych, a w nim czas przeznaczony
na n~ukę, w relacji do innych zaję6 obowiązkowych i czasu wolnego.

Badanie dobowego budżetu czasu_młodzieży zrealizowano w trzech
typach szkół /licea ogólnokształcące, technika zawodowe i zasadni­
cze szkoły zawodowe/, w różnych regionach kraju. Badanie miało cha­
rakter jednorazowy, realizowane było w okresie od 15 kwietnia do 15
czerwca 1985 roku, na populacji 1490 uczniów.1

Wskazanie czasokresu badania budżetu czasu ma istotne znaczenie,
ze względu na jego zmiennoś6 w zależności od pory roku. Zwykle też
precyzyjne ustalenie czasu trwania określonych czynności wymaga
kilkakrotnego badania tej samej populacji w ciągu roku~

Ze względu na to, że ·nasze badanie miało charakter jednorazowy,
·to uzyskane informacje są najbardziej wiarygodne1dla tego czasokre­
su, tj. okresu wiosennego.

Badanie budżetu czasu uczniów, jest sprawą doś6 złożoną, potrze­
bne bowiem są tu ścisłe instrukcje vcyjaśniające sposób postępowa­
nia, każdorazo~e przeliczanie sumujące czas trwania dobowych czyn­
ności do 24 godzin. Dodatkowym utrudnieniem jest także zawodnoś6
pamięci odtwarzającej rodzaj wykonywanych czynności i czas ich
trwania.

Z tego względu posłużyliśmy się metodą tzw. fotografi~ dnia, a
więc zadaniem uczniów było odtworzenie czasu trwania czynności z
Jnia wczorajszego. W ten sposób uzyskaliśmy informacje o różnych
dniach tygodnia. W przypadku, gdy dniem wczorajszym-była niedziela,
dodatkowym zadaniem uczniów było odtworzenie czynności wykonywa­
nych w sobotę. Wiązało się to z pewnym ryzykiem, iż dwudniowa prze­
rwa może by6 pewną przeszkodą w dokładnym odtworzeniu przebiegu
dnia. Z drugiej strony jednak kierowaliśmy się przeświadczeniem~
że sobota jest z pewnością innym dniem tygodnia niż pozostałe dni
powszednie i łatwiej uczniowie przypomną sobie, czym się zajmowa­
li. Tym bardziej, że w tych przypadkach sobota była dniem sąsiadu-
jącym z niedzielą, jako dniem wczorajszym~ ·

Tak~ sposób postępowania badawczego dostarczał informacji o
wszystkich dniach tygodnia, co dla całości problemu ma istotne
znac~enie, gdyż poszczegó:µie dni mogą się znacznie między-sobą

_różni6, zwłaszcza dni świąteczne i powszednie.
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w badaniach GUS wyodrębnia się w podziale czynności dnia cztery
podstawowe kategorie zajęć:

1. związane z zaspokajaniem potrzeb biologicznych organizmu,
2. Związane z wykonywaniem pracy zarobkowej,
3o Niezarobkowe - obowiązkowe,
4. Zajęcia czasu wolnegoo
Podział ten uwzglfdnia wszystkie rodzaje czynności występujące

w ciągu doby, jednak dla pelnęj jasności należy ~ymieni~, jakie
szczegółowe czynności mieszczą się w zasadniczych kategoriach.

· Przyjmując ten podział za podstawę naszej dalgzej analizy na­
leży dodać, iż do wymienionych czterech kategorii zaliczymy nastę­

pujące czynności:
ad.1o czynności higieni~zne, sen i posiłki,
ad.2. nauka: lekcje w szkole, odrabianie lekcji i nauka w domu,

droga do szkoły i z powrotem,
ad.3. pomoc w domu i w gospodarstwie, stałe zajęcia pozalekcyjne

/nauka języków obcych, koła zainteresowań, ·nauka gry na in­
strumencie itp./,

ad.4. czas wolny: czytelnictwo, kino, teatr, oglądanie telewizji,,
uprawianie sportu, spacery, hobby, wypoczynek bierny - nic
nie robienie.

Dla naszych potrzeb pod&iał ten jest użyteczny i w zasadzie po­
prawny, choć &dajemy sobie sprawę, że może budzić pewne kontrower­
sje. Na przykład czas przezmczony na drogę do szkoły i powrót do
domu nie jest czasem nauki, ale tak ściśle z tą czyiinością związa­
ny, iż celowym. wydaje się włąc&enie go, do jednej kategorii. Podo­
bne wątpliwości może budzić kwestia stałych zajęć pozalekcyjnych
włączona do zajęć obowiązkowych, zamiast do czasu wolnego. Wyraża­
my tu jednak pogląd znany już w literaturze pedagogicznej, iż sta­
łe zajfcia, wpisane sztywno w terminarz codziennych, czy cotygo-

. dniowych zajęć tracą walor relaksu, a ·stają się jeszcze jednym,
. 1 b' b . . 2nie zawsze u ianym o owiązkiem.

Ze względu na to, że przedmiotem naszego.zainteresowania jest
obciążenie nauką szkolną ucznia w dzień powszedni, celowym wydaje
sit przedstawienie tej kategorii czynności w relacji do innych co­
dziennych zajęć oraz czasu nauki w soboty i niedzieleo Wydaje się
bowiem, iż całokształt czynności wykonywanych w ciągu doby i ana­
liza trzech r6Żllych dni tygodnia /dzień powszedni, sobota, niedz1e­
la/,_pozwolą dokładniej wskazać, jakie jest rzeczywiste obciążenie
młodzieży nauką i imiymi zajęciami obowiązkowymi, a jaki jest czas
wolny~
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2. CZAS NAUKI W SZKOLE

Istotną kategorię w dobanym budżecie czasu uczenia zajmują czyn­
ności związane z nauką szkolną~ Wliczamy do niej trzy podstawowe
czynności, tj. lekcje w szkole, odrabianie lekcji w domu oraz drogę
z domu.do szkoły i z powrotem. Jest więc to cały zespół czynności
wchodzących do stałych zajęć każdego ucznia.

Czas przeznaczony na naukę w szkole określony jest planem Jla­
uczania dla każdego typu szkoły.

Z.informacji uzyskanych od dyrektorów szkół wynika, że w lice­
ach ogólnokształcących tygodnio~,y plan nauczania wynosi 34 godziny,
a w technikach i zasadniczych szkołach zawodowych jest większy
przeci@tnie o dwie godziny.

\f/edług tych danych dzienne obciążenie uczniów nauką w szkole wy­
nosi 6,8 godziny w liceach ogólnokształcących, oraz 7,2 godziny w
szkołach zawodowych.

Dane te zgodne są z informacjami uzyskanymi od młodzieży, która
podaje, _iż przeciętny czas trwania lekcji wynosi codziennie ponad
7 godzin w średnich i zasadniczych szkołach zawodowych oraz 6 go­
dzin i 20 minut w liceach ogólnokształcących. Oznacza to, iż w
wi@kszości.dni tygodnia lekcje trwają od godz. 8 do 14-tej, a na­
v1et dłużej.

To znaczne wydłużenie czasu pobytu uczniów w szkole związane
jest z tym, że w większości placówek plan nauczania rozłożony jest
na pię6 dni w tygodniu, a nie jak zakładano na sześć.

Zróżnicowanie czasu trwania lekcji w zależności-od typu szkoły
przedstawia poniższe zestawienie._

Tablica 1
Czas trwania lekcji a typ szkoły /dane w_%/

Czas lekcji do 5,5 6-6,6 7-7,5 8-8,5 Brak danychTyp szkoły godz. godz. godz. godz.

ZSZ /N:615/ 10,0 27,0 39,3 20,8 2,9
Technikum /N=532/ 7,0 31 ,o 36,5 25,0 0,5
LO /N=_343/ 25,9 46,9 19,8 3,8 3,6

Dane te wskazują, że najbardziej racjonalnie, z punktu widze­
nia higieny pracy umysłowej, sporządzony jest plan nauczania w li­
ceach ogólnokształcących. Uczniowie wskazują bowiem, że w większo­
ści tego typu szkół lekcje trwają 5-6 do 6,5 godzin dziennie. Nie­
wiele ponad 20% uczniów z LO wskazuje na dłuższy czas trwania le-
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k~ji, tj.? do 8,5 godz. dziennie. Całkowicie odwrotna sytuacja
wystopuje w szkołach zawodowych, gdzie ponad 60, uczniów podaje,
iż lekcje w szkole trwają na ogół 7-8 godzin dziennie, a nawet
wiocej. l!'akt, iż w tych samych szkołach występują dni z pięcio i
oŚll.iogodzinnym planem nauczania wskazuje, że w niektóre dni tygo­
dnia młodzież b~a niedociążona lekcjami, w inne zaś nadmiernie
przeciążona. Korzystniejsze dla uczniów·byłoby przesunięcie częś­
ci zajtć z dni ośmiogodzinnych do pięciogodzinnych.

Być może nie zawsze jest to możliwe ze względu na realizację
zajoć praktycznych, które w szkołach zawoda.vych stanowią niemałą
cztść planu nauczania.

Tym niemniej należy zwrócić uwagę, iż przy takim rozkładzie
zajęć lekcje szkolne nierzadko wyczerpują cały limit czasu prze­
widziany na pracę umysłową dla tej kategorii wiekowej młodzieży.,

W polskiej literaturze fachowej podaje się bowiem0 iż dopusz­
czalny wymiar godzin pracy umysłowej dla młodzieży-w wieku 13-16
lat wynosi przeciętnie 8-9 godzin dziennie /badana młodzież naj­
cztściej była w wieku 16-17 lat/. Polscy lekarze i·spęcjaliści w
zakresie higieny szkolnej uważają tę normę za!poprawną, mimo iż w

literaturze zagranicznej spotyka się stanowiska mówiące nawet o
dziesięciogodzinnej normie pracy umysłowej dla ucznia.3

Dodać przy tym należy, że ów czas pracy umysłowej obejmuje nie
tylko lekcje w szkole, ale również naukę domową ucznia, a ta jak
wiadomo dotyczy większości uczniów naszych szkól.

3. CZAS NAUKI W DOMU

Dla nauki domowej ucznia również określa się pewne normy, któ­
re dla młodzieży szkól średnich wahają się w granicach 2-3 godzi-

d• . 4
ny z1.enn1.e.

T a b 1 i c a 2
Przeciętny czas trwania czynności związanych z nauką szkolną

Dzień powszedni
Sobota
Niedziela ·

Lekcje
w szkole

6,48

Nauka
w domu

1,48
1,52
0,57

Droga
do ązkoły

1,06
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Przejrzyjmy się zatem bliżej, jaki czas badana przez nas mło­
dzież poświęca na naukę w domu, czyli tzw. odrabianie lekcji.

Średni czas odrabiania lekcji w dzień powszedni wynosi: 1 go-.
dzinę i 48 minut, w sobotę - 1 godzinę 52 minut oraz w niedzielę
57 minut. Podkreślić należy, ,iż sar-ówno sobota jak i niedziela,

·które są traktowane jako czas wolny od nauki wcale nie są pozba­
wione tego elementu. Można więc przypuszczać, że w te dni część
uczniów uzupehia zaległości w nauce z całego tygodnia i przygo­
towuje się do zajęć w nowym tygodniu.

T a b l i c a 3
Czas nauki domowej ucznia /dane w%/

Czas Nie Braknauki do 1 1,5- 2,5- 3,5- 4,5- 5,5-
Diień godz -2 -3 -4 -:-5 -6 doty- da-

tygodnia czy nych

Dzień
powszedni 25,0 35,1 17,2 5,4 2,3 0,6 10,5 3,9
Sobota 11,0 10,9 4,6 2,4 1,0 0,4 41,0 28,7
Niedziela.. 10,4 9,6 4,7 1,4 .0,7 0,6 14,1 58,5

N=1490

Szczegółowa analiza danych w powyższej tabeli wskazuje, iż wy-_
datkowany przez większość.młodzieży czas na naukf domową mieści
się w granicach normy, tj~ do 3 godz. dziennie. Przekracza tę nor­
mę czasową około 893.?a uczniów w dzieli pCR1szedni, 318% w sobotę
oraz 2,7% w niedzielę.

• Dodać także należy, iż sobota jest tym dniem, w którym najwię­
cej uczniów - 41% rezygnuje z nauki domowej. W niedzielę wskaźnik:
ten wynosi - 14, 1%, a w dzień powszedni - 1015,c. Dane te mogą
skłaniać do wniosku, iż przeciętnie co dziesiąty ucz.eń każdego
dnia rezygnuje z nauki domowej, czyli nie odrabia lekcji.

Dane przeciętne informują,o pewnej skali zjawiska, nie wskazu­
ją jednak zależności i przyczyn w które każde z nich jest uwi-. 'kłane.

Analizując szczegółowiej czas trwania nauki domowej ucznia na-­
leży wskazać na wyraźne jego zróżnicowanie w zależności od płci
i typu szkoły, w której badani się uczą./Porównaj dane w tab. 4/.

W tabeli tej wyszczególniono tylko dwie cezury czasu, tzn. do
3 godzin dziennie, ile przewiduje norma higieniczna i powyżej tej
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T a b l i c a 4
Czas nauki domowej ucznia a pleć i typ szkoły /dzień powszedni/

Dane w%

Pleć, typ Dziew- . Chiopcy ZSZ Technika j
LO

szkoły częta N=656 N=615 N=532 N=343
Czas trwania N:782

-

Do 3 godz. 79,1 77,4 8318 83p2 64o5
Powyżej 3 godz. 12,3 3,9 2,2 6,9 22p2
Nie dotyczy 6,8 14,5 12,0 9,2 9,6
Brak danych 1,8 4,2 . 2p0 Oo7 3,7

normy. Pozwala to wyraźnie wskazać, iż dziewczęta poświęcają na
naukt domową znacznie więcej czasu niż chłopcy. Ponad normę czaso­
wą pracuje trzy razy więcej dziewcząt niż chłopców /12,3% - 319%/.
Wśród chłopców z kolei obserwuje się również dwukrotnie większy.od­
setek osób, które w ogóle 'n.ie uczą się w domu, w 'por-ównani.u z dcie=
wczętami /1415%: 6,8%/o

Jeszcze większe różnice obserwujemy między uczniamiz różeych
typów szkól. W szkołach zasadniczych tylko 2,2% uczniów poświęca
na naukę w domu ponad 3 godziny czasu, a więc powYżej normy I w te-.
chnikach odsetek ten wzrasta trzykrotnie i wynosi 609%, a w liceach
ogólnokształcących dziesięciokrotnie, co oznacza, iż 22,2% ucznió~
tych szkól uczy się w domu powYżej normy czasowej.

Analizując te dane w kontekście średniego czasu9 jaki uczniowie
przeznaczają na naukę w domu /tj. 1 godzinę 48 minut/, można zau­
waży6 jeszcze większe zróżnicowanie w obrębie płci i typu szkoły,
niż w przypadku odniesienia do normy higienicznej. Dane te ilustru­
je tabela 5.

T a b l i c a 5
Czas nauki domowej .ucznia w kontekście średniej czasu /dane w%/

Pleć, typ lJZlew- I

Technika· szkoły częta : Chłopcy ZSZ LO
Czas nauki N-:782 N=656 N=615 N=532 N:343

Poniżej średniej
/0,5-1go_dz./ 20,6 32,7 · 33,2 27,2 10,8

W ~ranicach śre-
28,6dniej/1,5-2godz., 37,1 33,1 35,9 38,3

Powyżej średniej
/2,5-5 godz./ 33,8 15,5 14,9 24,1 47,3 -

/Odsetki nie sumują się do 100, ponieważ pominięto brak danych/
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Powyższe dane trochę w inny sposób ilustrują to, co powiedzia­
no już wyżej, że czas nauki domowej uczniów jest zdecydowanie.
dłuższy głównie dla dziewcząt i młodzieży z liceów ogólnokształ­
cących.

40 CZAS DOJAZDÓW DO SZKOŁY

Do zakresu codziennych obowiązków związanych z realizacją na­
uki szkolnej należy także włączyć czas, który·potrzebny jest ucz­
niom na pokonanie drogi z domu do szkoły i z powrotem.

Dla większości badanych /68,2%/ czas ten nie jest zbyt długi i
waha się w granicach 0,5 - 1 godziny dziennie /w obie strony, łą­
cznie z oczekiwaniem na autobus/. Dodajmy, że uczniowie uczęszcza­
ją do szkól ponadpodstawowych, które rzadziej są usytuowane w po-·
bliżu ich miejsca zamieszkania niż szkoły podstawowe~

Czas potrzebny na pokonanie drogi z domu do szkoły różnicuje
się w pewnym stopniu w zależności od typu miejsc01vości, w której
znajduje się szkoła i typu szkoły, do której młodzież uczęszcza.
Dane te ilustrują dwie kolejne tabele.

Tablica 6
Droga do szkoły a typ.miejscowości /dane w%/

czas dojazdu Do 1 1,5-2 Powy- Brak
Typ miejscowości godz. godz. żej 2 danychgodz.
Wielkie miasto N=259 64,4 27,4 7,8 0,4
Duż'e miasto N:214 76,8 15,4 4,7 5,1
średnie miasto N:388 61,3 25,6 8,3 4,8
Male miasto N=372 73;5 16,7 7,9 1,9
Wieś N:262 · 69,1 17,6 10,8 2,5

Dane te wskazują, że krótki czas dojazdu do szkoły /do 1 godz./
ma najwięcej młodzieży z dużych i małych miast /76,8% - 73,5%/.
W gorszej sytuacji znajduje się młodzież z wielkich aglomeracji
miejskich i tzw. miast średnich, bowiem tu znacznie maleje odsetek
uczniów mających krótki czas dojazdu do szkoły /64,4% i 61,3%/,
a wzrasta odsetek uczniów mających średni /1,5 - 2 godz./ i długi
/powyżej 2 godz./ czas dojazdu.

średnio około jedna czwarta uczniów z tego typu miejscowości
poświęca na drogę do szkoły od 1,5 do 2 godzin i około 8, uczniów
więcej niż dwie godziny. ·
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Wieś charakteryzuje sit największym /10,8%/ odsetkiem młodzieży
dojeidiającej powyżej 2 godzin dziennie, ale równocześnie wysokim.
odsetkiea młodzieży /6911%/ mającej krótki czas dojazdu. Może. to
oznac11&ć, iż w tych przypadkach, gdy szkoła ponadpodstawowa zna-j­
duje sit na wsi, większość zam.teszkałej tam młodzieży decyduje się
na nauko w tej szkole, właśnie ze wzglfdu na bliskie jej położenie~
!ym samym Zlm.iejsza sit odsetek uczniów wybierających szkoły poza
miejscem swego zamieszkania, wymagające dłuższego dojazdu.

Należy dodać, iż czas dojazdu do szkoły zdeterminowany jest nie
tylko odległością mitdzy domem a szkołą, ale również możliwościami
i sprawnością komunikacji.

Wydaje sit, iż te wzglfdy mogą w poważnym stopniu wpływać na
wydl:uianie czasu dojazdu młodzieży zamieszkałej w dużych aglomera­
cjach miejskich, gdzie w wielu przypadkach dojazd do szkoły o obrę­
bie jeanego miasta jest równie długi, jak przy dojazdach z jednej
aiejscowości do drugiej. Tym chyba można tłumaczyć fakt, iż wystę­
pujące mitdzy miastem i wsią różnice nie są tak znaczne, jak moż­
:na by się tego w rzeczywistości spodziewać.

Wyjaśnienia wym.aga także zjawisko różnicowania się czasu dojaz­
du w zależności od typu szkoły, do której uczniowie uczęszczają.

Tablica 7
Droga do szkoły a typ szkoły /dane w%/

Czas dojazdu Do 1,5-2 ~owyżej Brak
fyp szkoły 1 godz , godz. 2 godz. danych

ZSZ /lf:615/ 62,6 23,9 9,6 3p9
Technika /1'=532/ 68,2 21,4 8,1 4,3
LO /N:}43/ 78,2 14,3 3,5 4,0

Dane.te.dość wyraźnie wskazują, że czas dojazdu do szkoły jest
bardziej korzystny dla uczniów z liceów ogólnokszt~cących niż ze
szlc61 zawodowych. W szkołach zawodowych bowiem odsetek uczniów do­
jeżdżających powyżej 2 godzin dziennie jest dwa, trzykrotnie wię­
kszy w stosunku do tej samej kategorii uczniów z liceów ogólno­
kształcących. Równocześnie krótki czas dojazdu do szkoły /do 1 go­
dziny/ posiada zdecydowanie więcej uczniów z LO niż ze szkół zawo­
dowych, zwłaszcza zasadniczych /7812!1,: 62,6%/.

Kimo występowania tych zależności, nie można powiedzieć, że typ
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szkoły wywiera wpływ na czas dojazdu ucznia do szkoły. Jest to
zgoła inne zjawisko, związane ze zróżnicowaną'strukturą społeczną
uczniów znajdujących się w określonych typach szkół.

Nasze badania potwierdziły wcześniejsze analizy innych autorów,
które wskazyvi'Śły, iż w liceach ogólnokształcących uczą sit głównie
dzieci-miejskie, z rodzin inteligenckich i pracowników umysłowych,
natomiast w zasadniczych szkołach zawodowych.głównie dzieci chło­
pskie i robotnicze, pochodzące ze wsi i mniejszych miast~

Technika natomiast są szkołami o najbardziej_wyrównanym skła­
dzie społecznym uczniów, gdzie występuje mniej więcej jednakowy
odsetek dzieci robotników, chłopów i inteligencji.

Wśród uczniów techników i szkół zasadniczych najwitcej jest mło­
dzieży dojeżdżającej i mieszkającej w internatach. Natomiast u­
czniowie liceów ogólnokształcących najczęściej mieszkają w mia­
stach wspólnie z rodzicami, co wpływa na ich znacznie krótszy
czas dojazdu do szkoły.

Uogólniając· można stwierdzić, że wybór określonego typu szkoły
uzależniony jest od wykształcenia rodziców, ich statusu społeczno­
-zawodowego i miejsca zamieszkania.

-5. NAUKA SZKOLNA W RELACJI DO INNYCH CODZIENNYCH ZAJ!Ć

Dotychczasowe rozważania poświęcone obowiązkowym obciążeniom
ucznia w ciągu doby pozwalają wskazać, iż mają one zasadnicze
znaczenie dla kształtowania się ilości czasu wolnego w zależności
od dnia tygodnia.

T a b l i c a 8
Przeciętny czas trwania. czynności /w godzinach i minutach/.

wykonywanych przez ucznia w ciągu doby

Czas trwania Dzień Sobota Niedziela
Rodzaj czynności powszedni

Biologiczne 8,56 9,58 10,27
Nauka 8,36 1,52 0,57
Pozostałe obowiązkowe;JE

3,28 5,52 3,17
Czas wolny 3,00 6,18 9,19

~ W tym przypadku do zajęć tych włączono także drogę do szkoły i
z powrotem.
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Problem ten szczegółowo ilustrują dwa poniższe zestawienia za­
wierające średni czas trwania występujących czynności oraz procen­
towy ich udział w dobowym budżecie czasu.

Wymienione rodzaje czynności obejmują swoim zakresem:
biologiczne-· sen, czynności higieniczne, posiłki1
naukt - lekcje~ szkole i nauka w domu1
pozostałe obowiązkowe - droga do szkoły i z powrotem, praca w

domu i w gospodarstwie, zajęcia nadobowiązkowe;
czas wolny - czas pozostały •

. '
T a b 1 i c a 9

Procentowe zestawienie czasu wydatkowane przez ucznia
na podstawowe CZYDD-Ości w ~iągu doby
/za 100 przyjfto 24·godziny doby/

Czas trwania Dzień Sobota Niedziela
Rodzaj czynności powszedni

Biologiczne 37,3% 41,5% 43,7%
Nauka 35,8% 7,7'1, 3,8%
Pozostałe obowiązkowe 14,4% 24,4% 13,7%
Czas wolny

,
12,5% 26,4% 38,8%

Z zestawienia tego wynika, że w dzień powszedni najwięcej cza­
su zaómuje uczniom nauka i sen /podstawowy składnik•tzwo czynnoś­
ci biologicznych/, a w sumie w ogóle czynności, które można okre­
śli6 mianem obowiązkowycho Na czas wo~pozostaje średnio 3 go­
dziny tj. ok. 1~ czasu w dobowym budżecie.

W sobotę i niedzielę proporcje między wymienionymi czynnościa­
mi znacznie się zmieniają tzn~ zmniejsza się bardzo czas poświę­
cony na naukę, a wydłuża czas przeznaczony na sen, pracę w domu
i tzw~ czas wollzy~

W odniesieniu do dnia powszedniego, w sobotę i w niedzielę sen·
_wydłuża się o jedną godzinę lub nieco więcej, czas na prace domo­
we wzrasta półtora raza lub dwukrotnie, jak również czas wollzy
wzrasta dwu-trzykrotnie.

Należy także doda6, że znaczne zmniejszenie ilości czasu w
soboty i niedziele przeznaczonego na naukę spowodowane jest bra­
ki811 lekcji w szkoleo Nie zmniejsza.sit natomiast tak bardzo czas
przeznaczony na nauq, który w dzień powszedni wynosi średnio po­
nad półtorej godziny," w sobotę prawie dwie godziny i w niedzielę
niecałą godzinę.
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PODSUMOWANIE

Rozpatrując przeciętny czas nauki szkolnej ucznia w szkole po­
nadpodstawowej w sensie tzw. "obciążenia nauką" należy stwierdzić,
iż zawiera się.on w granicach normy higienicznej. Znaczne dyspr0po­
rcje _występują.· między płcią_ i uczniami róż~ch typów szkół, _wska­
zując na znaczne przekroczeni.a tej normy w przypadku dziewcząt i
uczniów liceów ogólnokształcących.

Jakkolwiek generalnie nie obserwuje się nadmiernego przeciąże­
nia nauką szkolną badanych uczniów, to jednak odwołując si~ do wy­

magań higieny pracy umysłowej niepokoii mogą te sytuacje, gdy ·cały
limit czasu przeznaczony na pracę umysłową wykorzystany jest na
lekcje szkolne. Wskazuje to tym samym na wyraźną dysproporcj~ inię­
dzy czasem nauki szkolnej i domowej ucznia. Być może słusznym by­
ło by zmniejszenie czasu nauki w szkole /zwłaszcza siódmych i ós­
mych lekcji/ na rzecz ·indywidualnej pracy ucznia w domu.

Wniosek ten, chociaż nierealny przy obecnych programach szko­
lnych, zasługuje na uwagę również z innego powodu. Badania ank:ie-·
towe przeprowadzone na tej samej populacji uczniów wskazują, iż
prawie trzy czwarte respondentów skarży się na przejściowe lub
stałe trudności w nauce~

Niepokoi z jednej strony powszechność tych trudności /tylko 20%
uczniów pisze9 że nie ma trudności w nauce/, z drugiej zaś dość
krótki czas przezwczony.na naukę w domu.

Ze względu na niewystarczające dane nie można jedno.znacznie
twierdzić, że jest to zasadnicza przyczyna wszystkich trudności
w nauce~ Tym niemniej skierowanie wi(!kszej uwagi nauczycieli na
pracę własną ucznia, właściwie ukierunkowaną, powinno poprawić
sytuację u tym zakresie.

Trzeba też dodać, że oczeki~ania uczniów związane z likwidacją
niepowodzeń szkolnych kierują się wyraźnie w stronę nauczycieli.
Od nich bowiem.oczekują pomocy w przezwyciężaniu trudności. A za­
tem konieczne jest tu wyraźne ukierunkowanie pracy przez nauczy­
ciela przy wydatnym wysiłku samego ucznia~

Przypisy
1

W badaniu tym wykorzystano tę samą próbę, która została wy­
losowana do innych bada:ń realizowanych m.in. przez autorkę /w ra­
madch prac IBP/ nt. działalności opiekuńczo-wychowawczej szkół po­
na podstawowych.
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Mikołaj Winiarski
Instytut Badań Pedagogicznych
Warszawa

WSPÓŁDZIAŁANIE SZKOŁY WIEJSKIEJ
Z PLACÓWKAMI KULTURALNO-OŚWIATOWYMI

I ORGANIZACJAMI SPOŁECZNYMI

W WYCHOWANIU ŚRODOWISKOWY1fE

Wychowanie środowiskowe obejmuje wpływy i oddziaływania zamie­
rzone /intencjonalne/ i nie zamierzone /poprzez uczestnictwo w ży­
ciu i działalności grup społecznych, placówek i instytucji/ zloka­
lizowane w rejonie zamieszkania /wieś, osiedle mieszkaniowe, małe
miasto/. Funkcjonują tu zazwyczaj różnorodne środowiska społeczrlo~
~chowawcze, tj. a/ naturalne /rodzina, grupy rówieśnicze, grupy
sąsiedzkie/, b/ intencjonalne - oddziaływania bezpośredniego /szko­
ła podstawowa, placówki opiekuńczo-wychowawcze, placówki kultural­
no-oświatowe, organizacje społeczne/ i pośredniego /zrzeszenia i
zakłady produkcyjne, zakłady usługowe, instytucje administracji
państwowej itd./. ·

Wychowanie środowiskowe charakteryzuje duża różnorodność wpły~
wów i oddziaływań oraz często -.dysfunkcyjnonalność. Stąd też kwestią
kluczową jest łBrmonizowanie środowiskowych poczynań społeczno-wy­
chowawczych, a także wyraźne ukierunkowanie ich na cele i zadania
w dziedzinie kształcenia, wychowania i opieki nad dzie~i i młodzie­
żą. W tym kontekście nabiera szczególnego znaczenia problem rozwi­
jania dodatniego współdziałania w środowisku lokalnym.1 Współpra­
ca, współdziałanie dotyczą wzajemnych relacji dwóch lub więcej o­
sób, grup społecznych, placówek i instytucji lub większych jedno­
stek organizacyjnych. Chodzi tu o świadome, zorganizowane, wzajem­
ne pomaganie sobie ze wzglfdu na realizacj~ tożsamych lub zgodnYCh

2celów. ·
Analizując proces współpracy środowiskowej wypada mie6·na uwa­

dze cele i zadania przyjęte i r·ealizowane, charakter i występują-
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ce układy współdziałania, ·zakres i zestaw form świadczeń i działań
wspomagających oraz czynniki determinujące współdziałanie. Są to
bowiem konstytutywne elementy złożonego i zespołowego działania,
ważne także z pedagogicznego punktu widzenia.

Twierdzenia hipotetyczne, wnioski formułuje w tym artykule na
podstawie środowiskowych badań monograficznych, przeprowadzonych
na terenie woj. zielonogórskiego /w 5 gminach: Bobrowice, Kolsko,
Siedlec I Torzym i Zabór/ w połowie lat osiemdziesiątych. w bada­
niach tych stosowano takie .techniki jak: wywiad środowiskowy, o­
bserwacja uczestnicząca, analiza dokumentacji i ankieta.

1 0 CELE I ZADANIA WSPÓŁPRACY ŚRODOWISKOWEJ

w ujęciu modelowym współdziałanie w środowisku /patrz rys. 1/
ma koncentrować się wokół realizacji: a/ celów i zadań w dziedzi­
nie kształcenia, wychowania i opieki nad dziećmi i młodzieżą oraz
b/ związanych z przekształceniem i ulepszeniem środowiska lokalne­
go i dalszego /jego czynników społeczno-kulturowych/; na realiza­
cję tych ostatnich szczególny akcent kładzie pedagogika spożecsna,
Wymienione grupy celów i zadań są ze sobą powiązane, stanowią u­
kład sprzężony. Równomierne ich uwzględnianie w działalności śro­
dowiskowej stanowi warunek niezbędny rozwoju środowiska wychowaw­
czego w rejonie zamieszkania.

Cele i zadania w zakresie kształcenia i wychowania ujmować mo­
żna globalnie3 /bez uwzględniania konkretnego układu odniesienia/
lub też węziej - z określonego punktu widzenia. Układami odniesie­
nia mogą tu m. in. być: dana kategoria wieku dzieci i młodzieży 1

określony typ miejscowości, wieś lub osiedle, także jakaś grupa
placówek i instytucji środowiskowych albo też jedna z nich. Ana­
logicznie można postąpić w przypadku celów i zadań dotyczących
przekształcania środowiska lokalnego i ponadlokalnego.

Podstawą przy określaniu celów i zadań w naszym przypadku były
stwierdzenia, opinie sędziów kompetentnych oraz wnioskowanie in­
dukcyjne uwzględniające jako przesłanki r11ec11ywisty zakces , prze­
jawy i formy działalności środowiskowej. Cele i zadania przyjfte
i realizowane w trakcie współdziałania w badanych gminach potra­
ktujemy Łąc sni.e , wskazując pr&y tym pewne znacz ąc e różnice. 1f u­
jęciu globalnym te cele i zadania dotyc11yły przede wszystkim:

- rozszerzania i usprawniania procesu ks11tałcenia pr11er. wzbo­

gacanie treści kształcenia I wprowadzanie nowych form w_ szczegół-
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naści opartych na obserwacji i działaniu, podnoszenie poziomu wie­
dzy i u:miejftności zawodowych /w zakresie rolnictwa/ oraz pedago-·
gicznych społeczności lokalnej1

- wzbogacania sytuacji wychowawczych w szkole i poza szkołą po~
przez rozszerzanie wachlarza form interakcji wychrnvawczych0 udział
w zajęciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych wychowawców niepro~esjo­
nal.Dych, rozszerzanie "terenu" oddziaływania wychowawczego0 włącza­
nie dzieci i młodzieży.do form życia społeczno-kulturalnego społe­
czności lokalnej;

- rozwijania opieki wychowawczej nad dziećmi i młodzieżą na te­
renie szkoły, jak też w środowisku zamieszkania!

- zaspokajania podstawowych potrzeb dzieci i ·młodzieży /doży­
wianie, odzież, formy pomocy materialnej i finansowej rodzinom u~
bogim oraz znajdującym się w sytuacjach losowych/ oraz ich ochrony
zdrowia;

- zaśpokajania potrzeb rekreacyjno-kreatywnych dzieci, młodzie­
ży i dorosłych mieszkańców wsi oraz podnoszenia poziomu życia-spo­
łeczno-kulturalnego społeczności wiejskiej /npo poprzez rozwijanie
kultury regionalnej, przybliżanie form kultury i sztuki profesjo­
nalnej i amatorski~j/1

- wzbogacania infrastruktury materialnej środowiska0 bazy nie­
zbędnej do rozwijania działalności dydaktyczno-wychowawczej i kul~
turalno-oświatowej.

Przedstawiona wyżej struktura celów i zadań nie'znajduje jedna­
kowego odzwierciedlenia w poszczególnych gminacho We wszystkich ba­
danych gmina.eh wyraźnie zaznacza się orientacja w działalności śro­
dowiskowej na cele i zadania w dziedzinie kształcenia /głównie
szkolnego/~ W trzech gminach /Bobrowicep Kolsko, Siedlec/ ma miej­
sce ukierunkowanie na wzbogacanie sytuacji wychowawczych w szkole
i poza szkołą, a także organizowanie aktywności dzieci0 młodzieży
i dorosłych w czasie wolnym./zaspokajanie potrzeb rekreacyjno-kre­
atywnych/. W dwu gminach /Bobrowice, Siedlec/ akcentuje się tworze­
nie lepseych warunków dó działalności dydaktyczno-wychowawczej i
kulturalno-oświatowej. Tylko w jednej gminie /Siedlec/ występuje
nastawienie na podtrzymywanie i rozwijanie kultury regionalnej~
Można powiedzi~, iż tylko w gminach Siedlec i Torzym stawia się
przed działalnością środowiskową szeroki wachlarz celów i zadań.

Rozpatrując strukturę celów i zadań współpracy środo~iskowej w
kontekście układów odniesienia.można stwierdzi6, że wyraźnie do­
minują te, które dotyczą procesu kształcenia, wychowania i opieki
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·nad dzie6mi i młodzieżą1 tylko w stopniu minimal.Izym znajduje wy­
raz orientacja na ulepszanie i przekształcanie środowiska lokalne~
go, zaspokajanie potrzeb społeczno-kultural.Izych mieszkańców wsi.
Preferowane cele i zadania w głównej mierze wiążą się z realiza­
cją procesu dydaktycznego szkoły - nade wszystko szkoły gminnej.
Jest tak zapewne dlatego, że szkoła na wsi ma wysoki prestiż, jest
najcztściej inicjatorem współpracy w środowisku, znaczna częś6
społeczności wiejskiej zainteresowana jest jej sprawnym funkcjo­
nowaniem. Tak wyraźne ukierunkowanie na cele i zadania realizowa­
ne przez szkołę może niekorzystnie wpływa6 na proces współpracy w
środowisku, tj. może powodować zawężenie jej ram, jednokierunko­
wość świadczeń, osłabienie motywacji mieszkańców.

2. CHARAKTER I NATĘŻENIE WSPÓŁDZIAŁANIA

Współdziałanie w środowisku realizuje się poprzez tzw. układy
/zestawy/ współdziałania. Przez układ współdziałania rozumiemy
zbiór placówek i instytucji środowiskowych /co.najmniej dwu/ wza­
jemnie wspomagających się w realizacji celów i zadań w dziedzinie
kształcenia, wychowania i opieki oraz zaspokajania potrzeb społe­
czno-kulturalnych społeczności l,okalnej. W zależności od liczebno­
ści placówek i instytucji zespolonych ze sobą, mogą w środowisku
występować proste i złożone układy współdziałania, w obu·przypad­
kach są to zazwyczaj układy otwarte, tj.: powiązane z innymi stru­
kturami społecznymi przez swoje wejścia i wyjścia4• Przedmiotem
naszej analizy uczynimy proste, dwupodmiotowe zestawy współdziała­
nia. Występowanie tego rodzaju układów jest istotnym wskaźnikiem
zakresu i natężenia współpracy środowiskowej~

Jak przedstawia się stopień nasycenia badanych gmin układami
współdziałania? Jaka jest ich struktura? Jak wygląda częstotli­
wość występowania zestawów, w których podmiotami są: placówki kul­
turalno-oświatowe, organizacje i stowarzyszenia spożecsne oraz
różne typy szkół, tj. szkoła gminna, szkoła filialna z kl. I-VIII,
szkoła punkt filialny z kl~ I-III? Całościowe spojrzenie na bada­
ne gminy daje następujący obraz: występuje łącznie 36 układów
współdziałania na 114 minimalnie możliwych /co stanowi 31,6%/ u­
względniając równocześnie placówki kulturalno-oświatowe oraz or­
ganizacje i stowarzyszenia społeczne, w tym 17 układów na 51 mi­
nimalnie możliwych /co stanowi 33,3~/ - jeśli chodzi o placówki

'kulturalno-oświatowe oraz 19 na 63 minimalnie możliwych /co sta-



49

nowi 30,2j/ w grupie organizacji i stowarzyszeń społecznych. Ogól­
nie można więc stwierdzi6, że stopień natężenia współdziałania w
badanych środowiskach gminnych, rozpatrywanych' łącznie, jest sto­
sunkowo niski, wYStępujące bowiem układy współdziałania obejmują
zaledwie 1/3 placówek i instytucji środowiskowych. Oznacza to, że
2/3 funkcjonujących na terenie badanych gmin placówek kulturalno­
-oświatowych oraz organizacji i stowarzyszeń społecznych w ogóle
nie rozwija_ współpracy ze szkołami.

A jak sytuacja pod tym względem wygląda w poszczególnych gmi­
nach? Otóż występuje tu duże zróżnicowanie: w gminach Siedlec i
Torzym odsetek f\µlk:cjonujących zestawów współdziałania w stosunku
do minimalnie możliwYch wynosi około 50%, zaś w gminach: Bobrowiec,
Kolsko i Zabór - zaledwie 3,0% - 10,0% /1-2 układy/, co sygnalizu­
je bardzo wąski zakres współdziałania· szkoły i placówek kultural­
no-oświatowych, organizacji i stowarzyszeń społecznych.

Jeśli chodzi o strukturę układów współdziałania, uwzględniając
podstawowe podmioty, rzecz przedstawia się następująco: w gminach
Bobrowice, Kolsko i Zabór w ogóle nie istnieją zestawy współdzia­
łania, w których współpartnerami szkoły są organizacje i stowarzy­
szenia społeczne, natomiast ma tu miejsce - choć w zakresie bardzo
wąskim - współpraca szkół i placówek kulturalno-oświatowYch. W po­
zostałych gminach /Siedlec i Torzym/-jako współpartnerzy szkół wy­
stępują obie kategorie pozaszkolnych form instytucjona]_..nych, je­
dnak w gminie Siedlec z wyraźną dominacją organizacji i stowarzy­
GZeń społecznych, zaś w gminie Torzym - placówek kulturalno-oświa­
towych. Najczęściej w badanych gminach jako podmioty współdziała-
1ia figurują Koła Gospodyń Wiejskich /głównie w gminie Torzym/,

'.1iblioteki i punkty biblioteczne, placówki wychowania pozaszkolne­
go /kluby rolnika, Gminne Ośrodki Kultury, świetlice/. Niezwykle
rzadko podejmują współpracę ze szkołami takie organizacje społecz­
ne jak: ZBoWiD, Ochotnicza Straż Pożarna, Ludowy Zespół Sportowy;
trzeba doda6, że stopień ich upowszechnienia w badanych środowi­
skach je st n i ski ,

Warto też spojrze6 na analizowane zestawY współdziałania od
strony typów /stopni organizacyjnych/ szkół w nich uczestniczących.
W 14 przypadkach głównym podmiotem była szkoła gminna . Oznacza to,
że szkoła ta przeciętnie współpracowała z 2 placówkami kulturalno­
-oświatowym i i organizacjami społecznymi. Szkoły filialne pełne
/z klasami I-VIII/ występowały w roli podmiotów w 9 układach /szkół
takich w badanych gminach jest 8/, a szkoły punkty filialne w 13
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/było łącznie 10/o Łatwo zauważy6, że im szkoła jest niżej zorga­
nizowana, tym rzadziej figuruje jako podmiot w układach współdzia­
iania środowiskowego. Znajduje to swoje jaskrawe potwierdzenie w
poszczególnych gminach: w 3 gminach /Bobrowice, Siedlec i Zabór/
szkoły punkty filialne w ogóle nie podejmowały wsp?łpracy z pla­
cówkami kulturalno~oświatowymi i organizacjami społecznymi~ Analo­
gicznie rzecz wyglądała w gminach Bobrowice i Zabór w odniesieniu
do szkół ·filialnych•

. Trzeba też zwróci6 uwagę na charakter współpracy środowiskowej
w badanych gminach. Chodzi tu nade wszystko o jej planowość oraz
kierunkowoś6 świadczeń i działań wspomagających. Najogólniej
"współpraca planowa" oznacza te.Ęą współpracę, która oparta jest na
planowaniu obejmująćym następujące czj'llD.ości: ustalenie kilku spo­
sobów realizacji celów_i zadań, określenie niezbędnych środków do
działalności organizatorskiej, dokonanie szczegółowej analizy wa­
runków do działalności środowiskowej, wybranie optymalnego sposo­
bu urzeczywistniania celó~ i zadań, opracowanie planów /zazwyczaj
perspektywistycznego i operacyjnego/ ich realizacji5~ Współpracę
nie mającą powyższych atrybutów uznajemy za nieplanową~

W badanych gminach wyraźnie dominuje współpraca o charakterze
nieplanowym: prawie 3/4 stanowią układy współdziałania o charakte­
rze nieplanowym,a zaledwie 1/4 - oparte na planowaniu. Zaznaczają
się tu istotne różnice między poszczególnymi gminami. W gminach
Siedlec i Torzym współdziałanie ma bardziej charakter planowy niż
w pozostałych! w gminach Kolsko i Zabór w ogóle nie stwierdzono
układów współdziałania o charakterze planowym~

Charakteryzując zestawy współdziałania o charakterze planowym
należy zauważy6, że jako podmioty .częściej w nich występują pla­
cówki kulturalno-oświatowe niż organizację i stowarzyszenia społe­
czne oraz pełne szkoły podstawowe /gminne i filialne/ niż szkoły
niepełne,a w szczególności szkoły punkty filialne; nie stwierdzi­
liśmy ani jednego przypadku, aby szkoły o niższym stopniu organi­
zacyjnym rozwijały współpraco planową z placówkami kulturalno-oś­
wiatowymi oraz organizacjami i stowarzyszeniami społecznymi. Naj­
częściej funkcjonującym zestawem placówek środowiskowych rozwija­
jących ze sobą współdziałanie planowe jest szkoła gminna lub fi­
lialna i biblioteka /punkt biblioteczny/. Nie pozostaje_ to w bez­
pośrednim związku ze stopniem upowszechniania tych placówek na

.obszarach badanych gmin1 nie należą one bowiem do kategorii pla­
cówek najczęściej występujących.
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Jeśli chodzi o współdziałanie pOzbawione planowości w badanych
gminach, należy stwierdzić, że zaznacza sit tu tendencj_a odwrotna
niż w przypadku współpracy planowej, Podmiotami dominującymi są tu
organizacje i stowarzyszenia społeczne oraz szkoły o najniższym
stopniu organizacyjnym /szkoły punkty filialne z kl, I-ITI/. Wy­
raźnie wysuwa sit tu na czołową pozycjf zestaw: szkoła punkt fi­
lialny- Koło Gospodyń Wiejskich.

Uwzględniając· to, co powiedzieliśmy wyżej o układach współdzia­
łania planowego i nieplanowego, można sformułować następujące pra­
widłowości.hipotetyczne: a/ jeśli w procesie współdziałania śro­
dowiskowego podmiotem jest szkoła o wyższym stopniu organizacyjnym,
to przybiera ona bardziej charakter planowy, niż ma to miejsce w
przypadku szkoły niepełnej! b/ im stopień organizacyjny placówki
kulturalno-oświatowej -uczestniczącej w procesie współpracy jest
wyższy, tym częściej ma tu miejsce współdziałanie planowe, warto­
ściowsze z punktu widzenia realizacji celów i zadań w dziedzinie
kształcenia, wychowania i opieki oraz ulepszania, przekształcania
środowiska lokalnego~

Przeprowadzone badania dostarczają też informacji na temat pro­
blemu "pełności" lub "cząstkowości II współpracy środowiskowej. Ma-

_ my do ćzynienia•z pełJią współpracą·wówczas, kiedy w relacjach in­
terpodmiotowych występują świadczenia i działania wspomagające i
mają one charakter dwustronny. Zaś współpraca cząstkowa jest wtę- ·
dy1 kiedy mają miejsce tylko oddziaływania jednostronne, a więc=
mniej wartościowe z punktu widzenia prakseologicznego i pedagogi­
-:znego.

W badanych gminach razem wziętych układy współdziałania z re­
lacjami o charakterze dwustronnym st!lllowią 1/3, zaś z oddziaływa­
niem jednostronnym - 2/3. Przeważa więc wyraźnie współpraca o cha­
rakterze cząstkowym, jednokierunkowym. W gminach Siedlec i Torzym
widoczne są dwukierunkowe oddziaływania i świadczenia w kilku re­
lacjach interinstytucjonal:aych, w gminach Bobrowice i Zabór - led­
wie zaznacza się ten typ działania zespołowego, a w gminie Kolsko
- w ogóle nie występuje~

Przyglądając się uważniej zestawom współdziałania z relacjami
o charakterze dwustr~nnym można stwierdzić, że podmiotami w nich
są częściej placówki kUlturalno-oświatowe niż organizacje i sto­
warzyszenia społeczne, szkoły O wyższym typie organizacyjnym
/szkoły gminne, szkoły filialne/ niż szkoły niepełne /najczęściej
punkty filialne szkoły zbiorczej/, Można więc sformułować wniosek,
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że im w układach współdziałania szkól z placówkami kulturalno­
-oświatowymi znajdują się szkoły o wyższym typie organizacyjnym,
tym wzajemne relacje mają wi~kszą szansę stać się dwustroilllymi
/dwukierunkowymi/ niż w przypadku współdziałania szkól o niższym
stopniu organizacyjnym z organizacjami i stowarzyszeniami społecz-

nymi.
Strukturę podmiotową współpracy, w której znajdują tylko wyraz

oddziaływania jednostronne, cechuje wyraźna przewaga organizacji
i stowarzyszeń społecznych nad placówkami kulturalno-oświatowymi,·
szkół o niższym stopniu organizacyjnym nad szkołami pełnymi. Na­
suwa się więc ogólniejsze twierdzenie: w układach współdziałania,
w których podmiotami są szkoły niepełne i organizacje, stowarzy­
szenia społeczne, świadczenia lub działania wspomagające mają
zazwyczaj charakter jednostronny, jednokierunkowy; mamy tu bar­
dziej do czynienia ze zjawiskiem pomocy-społecznej niż autentycz­
nym współdziałaniem.

Można też dostrzec, na podstawie rozkładu cech wskaźnikowych
charakteru współpracy środowiskowej, że ma tu miejsce wyraźna
zbieżność /korelacja/ jej dwóch analizowanych atrybutów - plano­
wości i pełności. Im w danym środowisku gminnym wskaźnik układów
współdziałania odznaczających-się planowością jest wyższy, tym
częściej ma miejsce działanie wzmacniające o charakterze dwustron­
nym. N~stępny wniosek brzmi: we wsiach gminnych i większych mia­
stach, gdzie są zlokalizowa_ne szkoły o wyższym stopniu organiza.:
cyjnym i większe placówki kulturalno-oświatowe, współpraca przy­
biera bardziej planowy i pełny charakter niż w pozostałych wsiach
gminy. A więc efekty dydaktyczno-wychowawcze i społeczno-kultu­
ralne współpracy środowiskowej będą znacznie wyższe w pierwszej
kategorii jednostek osadniczych niż w drugiej. Biorąc to pod uwa­
gę należy sformułować praktyczną dyrektywę: w programach upowsze­
chniania oświaty i kultury w środowisku wiejskim, rozbudwy in­
frastruktury materialnej w tych dziedzinach należy zdecydowanie
preferować mniejsze /często rozproszone i znacznie oddalone od
centrum gminnego/ środowiska wiejskie. Aktualność i waga tej dy­
rektywy znacznie wykracza poza teren naszych badań środowisko­
wych. Dobrze to uzasadniają szeroko zakrojone badania terenowe

6P. Zabornego.
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3. ZAKRES I FORMY DZIAŁAŃ WSPOMAGAJACYCH

Istotną kwestią w procesie współpracy środowiskowej jest zakres
i formy świadczeń i działań wspomagających. One przede wszystkim
są sui generis nosicielami wartości społecznych i opiekuńczo-wycho­
wawczych. Jako wskaźniki zakresu i natężenia współdziałania przy­
jęliśmy: a/ stopień nasilenia i zróżnicow~nia form świadczeń i
działań dopełniających; b/ zorientowanie ich na cele i zadania w
dziedzinie kształcenia, wychowania i opieki; c/ kategorie i licze­
bność angażowanych przez nie osób; d/ stopień złożoności form dzia­
łań i czas ich trwania; e/ charakter form działania /świadczenia
rzeczowe, działania merytoryczne, organizacyjne/.

Aby obraz był bardziej przejrzysty, należy wyodrębnić kilka ka­
tegorii form świadczeń i działań wspomagających, ze względu na ich
podmiot i ukierunkowanie. Chodzi tu nade wszystko o działania
szkoły wspierające /merytoryczno-organizacyjne/ i świadczenia rze­
czowe na rzecz placówek kulturalno-oświatoWYch, organizacji i sto­
warzyszeń społecznych oraz vice versa, a także działania sprzężo­
ne, zespolone. Zestawy form działań w tych zakresach - w ogó·lnym
ujęciu - przedstawiają się następująco:
1/ działania szkół na rzecz placówek kulturalno-oświatowych, orga­
nizacji i stowarzyszeń społecznych

a/ wspomagające /merytoryczno-organizacyjne/:
- agitowanie uczniów do.udziału w zajęciach pozaszkolnych;
- prowadzenie przez nauczycieli zajęć w placówkach;
b/ świadczenia rzeczowe:
- udostępnianie pomieszczeń i urządzeń szkolnych do działalnoś­

ci społeczno-kulturalnej /imprezy, uroczystości, zbiorowe fo­
rmy życia społecznego/,

2/ działania placówek kulturalno-oświatowych, organizacji i
stowarzyszeń społecznych na rzecz szkoły,

a/ wspomagające /merytoryczno-organizacyjne/:
- prowadzenie lekcji bibliotecznych dla uczniów,
- organizowanie konkursów czytelniczych, spotkań literackich w

szkole, ·

·- wyświetlanie bajek dzieciom młodszym, wyświe~lanie filmów,
- pomoc przy organizowaniu imprez, uroczystości szkolnych,
- zorganizowanie w szkole Izby Pamięci Narodowej;
b/ świadczenia rzeczowe:

.- wypożyczanie książek, podręczników na zajęcia szkolne,

- udostępnianie pomieszczeń i urządzeń,
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- zakup sprr.ttu sportowego dla sr.koły,
- dostarcr.anie materiałów historycznych do Izby Pamięci Narodo-

wej,
- pomoc prr.y naprawie sprz.ętu sr.kolnego, remoncie budynku szkol­

nego1
3/ dr.iałania sprr.fżone, zespolone:
- praoe społecznie użyteczne na rzecz szkoły,placówek, społecz­

ności lokalnej,
- organizowanie imprez środowiskowych, uroczystości.lokalnych,
- wspólne obchody rocznic historycznych, sprawowanie opieki nad

zabytkami regionu,
- prowadzenie konkursów czytelniczych, kiermaszy w Dni Książki

i Prasy,
- organizowanie dziecięco-młodzieżowych drużyn strażackich,
Można dostrzec wyraźne różnice mifdzy badanymi gminami pod wzglę­

dem zagtsr.częnia form świadczeń i działań wspomagających. Najbar­
dr.iej ubogi zestaw tego rodzaju działań występuje w gminie Zabór:
biblioteka prowadr.i z uczniami tylko lekcje biblioteczne, zaś szko­
ła zachowuje całkowicie postawt bierną, nie podejmuje żadnych dzia­
łań na rzecz placówek kulturalno-oświatowych i organizacji społecz­
nych. Na średnim poziomie pod omawianym względem znajdują się gmi­
ny: Bobrowice, Kolsko i Torzym. Występują tu - choć w niewielkim
natężeniu - formy poczynań szkoły na rzecz placówek kulturalno­
-oświatowych i organizacji społecznych i vice versa, oraz· formy
działań sprzężonych. Najbogatszy wachlarz form świadczeń i dzia­
łań wzmacniających charakteryzuje gminę Siedlec. Wprawdzie wyraź­
nie dominują tu świadczenia placówek pozaszkolnych na rzecz szko­
ły, ale mają też miejsce inne k~tegorie form i to w wyższym sto­
pniu natężenia niż w pozostałych gminach.

Uogólniając należy stwierdzić, że występuje stosunkowo .małe
zróżnicowanie i natężenie form świadczeń i działań wspomagających
/przeciętnie w ramach jednego układu współdziałania 1-2 formy/,
Rzadko obserwowaliśmy formy wprost ukierunkowane na realizację
zadań dydaktyczno-wychowawczych i opiekuńczo-socjalnych szkoły,
cr.ęściej natomiast na tworzenie i polepszanie jej warunków lokalo­
wo-materialnych. Szkoła w świetle tych badań prezentuje wyraźnie
pos~awę konsumpcyjną: więcej i skuteczniej preferuje swoje potrze­
by, żąda świadczeń ze strony środowiska, naboniaaf sama w minimal­
nym stopniu bierr.e udział w zaspokajaniu potrzeb społeczno-kultu­
ralnych mieszkańców wsi. Trzeba jeszcze dodać, że dominują formY
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świadczeń i działań wspierających o cl:Brakterze akcyjnym, doraźnym,
proste pod wr.ględem swojej struktury, najczęściej nie wymagające
wysokich specjalistycznych kwalifikacji od ich realizatorów, nie
angażujące w szerokim zakresie wszystkich generacji społeczności
wiejskiej, ale najczęściej tylko osoby pełniące funkcje w placów­
kach i instytucjach środowiskowych. Formy te nie odznaczają się
oryginalnością, nie zawierają też kolorytu regionalnego. Można są-.
dzić, że wartość wychowawcza tak prezentującej się działalności
wspomagającej jest znikoma.

Zebrane materiały badawcze pozwalają na sformułowanie następu­
jących prawidłowości hipotetycznych: 1/ im proces współdziałania
środowiskowego jest bardziej zorganizowany, planowy i pełny, tym
występuje większe bogactwo i zróżnicowanie form świadczeń i dzia­
łań wspierających odznaczających się dwukierunkowością, złożonoś­
cią i wydłużonym czasem trwania; 2/ im niższy stopień zorganizowa­
nia współdziałania w środowisku, tym częściej występują proste fo­
rmy świadczeń i działań wspomagających o charakterze akcyjnym, nie
wymagające wysokich kwalifikacji i zaangażowania większej liczby
mieszkańców wsi1 3/ czym współdziałanie przybiera bardziej postać
planową i pełną, tym wyraźniej zaznacza się w jego form.ach, ze­
wnętrznych manifestacjach,udział nie tylko dorosłych mieszkańców
~si, ale także dzieci i młodzieży, a więc wszystkich gene~acji;
4/ im szkoła podejmuje i prowadzi wi.ęcej form świ.adc aeń i działań
wspierających placówki kulturalno-oświatowe, organizacje i stowa­
rzyszenia społeczne, tym ich działalność wobec'niej wyraźnie na­
sila się i przyjmuje charakter wielostronny.

4. CZYNNIKI DETERMINUJĄCE WSPÓŁDZIAŁANIE

Jakie czynniki wywierają wpływ na współdziałanie szkoły i pla­
cówek kulturalno-oświatowych, organizacji oraz stowarzyszeń spo­
łecznych? Stwierdzenie tego nie jest rzeczą prostą, nie można tu
bowiem przeprowadzić dowodu statystycznego. Z konieczności przyję­
liśmy drogę postępowania opartą na wnioskowaniu bezpośrednim. i po­
średnim. uwzględniając opinie i stwierdzenia tzw. osób zorientowa­
nych, tj. sędziów kompetentnych, funkcyjnych placówek i instytucji
środowiskowych, dobrze poinformowanych mieszkańców. Wzięliśmy tak­
że pod uwagę zależności dostrz.eżone w tym zakresie w trakcie badań
Ś d '.k h · 7 B • 9ro owis owyc m.in. przez E. Trempałę, I. Lepalczyk, J. Niemca,
St. Michalskiego10, T. Pilcha11, M. Szymańskiego12, s.Rogalę13.
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lłe.s&e sądy przeważnie formułujemy na podstawie konstatacji zbież­
ności i rozbieżności zmiennych w oparciu o zgromadzoey materiał
empiryczny, bezpośrednie opinie i stwierdzenia osób uczestniczą­
cych, a także osób zorientowanych.

Można wyodr~bnić dwie grupy czynników determinujących współdzia­
łanie szkoły i placówek kulturalno-oświatowych, organizacji oraz
stowarzyszeń społeczeych. Są to czy;miki o charakterze społeczno­
-psychologiczeym i ekonomiczno-prakseologicznym. Do pierwszej gru­
py czynników należy m.in. zaliczyć takie jak: a/ stopień zrozumie­
nia sensu społeczno-pedagogicznego współdziałania środowiskowego
przez szkoły, placówki kulturalno-oświatowe, organizacje i stowa­
rzyszenia społeczne funkcjonujące na terenie gminy; b/ reprezento­
wany przez nie i całą społeczność wiejską poziom świadomości celów
i zadań w dziedzinie kształcenia, wychowania i opieki nad dziećmi
i młodzieżą; c/ stopień znajomości przez placówki i instytucje
środowiskowe potrzeb opiekuńczo-wychowawczych i społeczno-kultu­
ralnych mieszkańców gminy, a w szczególności tych wsip w których
są zlokalizowane; d/ stopień·orientacji w zakresie wzajemnych po­
trzeb, oczekiwań i ukierunkowań w tej dziedzinie; e/ występowanie
i stopień natężenia postaw prośrodowiskowych szkoły, placówek kul­
turalno-oświatowych, organizacji i stowarzyszeń społecznych /mani­
festujących się w aktywności, inicjatywności, innowacyjności/;
f/ prestiż placówki kulturalno-oświatowej, organizacji i stowarzy­
szenia społecznego w oczach szkoły i vfce versa; g/ występowanie
i stopień nasilenia konfliktów, wzajemnych niechęci do siebie,
obojętności wobec siebie ze strony szkoły i pozaszkolnych placó­
wek,' instytucji środowiskowych; h/ spostrzeganie i tworzenie o­
brazu szkoły i jej ukierunkowania w działalności dydaktyczno~­
chowawczej i opiekuńczo-socjalnej przez placówki i instytucje
środowiskowe~

Oprócz ostatnich dwóch kategorii czynników, we wszystkich in­
nych im bardziej jest ich stan pozytywny, tym bardziej sprzyja to
rozszerzeniu zakresu i przebi~gowi współdziałania środowiskowego.
Najbardziej negatywne stany czynników warunkujących współdziała­
nie w środowisku stwierdziliśmy w gminach Bobrowice, Kolsko i Za­
bór, nieco korzystniejszy - w gminie Torzym, jeszcze bardziej po­
zytywny - w gminie Siedlec. W tej ostatniej gminie można było do­
strzec głębsze rozumienie sensu współdziałania, celów i zadań pro­
cesu dydaktyczno-wychowawczego, większą znajomość potrzeb społecz­
no-kulturalnych, wzajemnych potrzeb i oczekiwań, pozytywne nasta-
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wienie do siebie placówek: i instytucji śrcdowiskO'lfych1 większą go­
towość do współdziałania~

Trzeba jeszcze dodać, że jeśli placówki kulturalno-oświatowe i
organizacje społeczne spostrzegają szkołę jako instytucję przede
wszystkim nauczającą i do tego zorientowaną tylko na dzieci, to
rzadko dostrzegają w niej współpartnera do realizacji potrzeb kul­
turalno-oświatowych młodzieży i dorosłych mieszkańców wsi. Sąd ten
znajduje swoje potwierdzenie w wyrażanych opiniach placówek i in­
stytucji środowiskowych na temat, kto w środowisku powinien zajmo­
wać się organizowaniem czasu wolnego społeczności lokalnej. Wśród
badanych 19,5% jest zdania, że może to czynić szkoła, 43,9% wskazu­
je tylko pozaszkolne placówki i instytucje, zaś 3618% uważa, że w
równym stopniu powinny tu angażować się szkoły oraz ·placówki i in~•
stytucje środowiskowe1 stanowisko takie najwyraźniej występuje w
gminie Siedlec~

Na tym nie kończy się jednak analiza uwarunkowań współpracy w
środowisku. Trzeba wymienić jeszcze czynniki obiektywne o charakte­
rze ekonomiczno-prakseologicznym. Są tom.in. :p.astępujące czynniki:

- odległość przestrzenna pomiędzy szkołami a placówkami kultu­
ralno-oświatowymi, organizacjami i stowarzyszeniami społecznymi
/większa odległość poważnie utrudnia prowadzenie współpracy nawet
o charakterze doraźnym, nie mówiąc już o współpracy wielostronnej
i systematycznej/i · ·

- stopień organizacyjny szkół oraz placówek kulturalno-oświato­
wych i organizacji, stowarzyszeń społecznych /niepełne szkoły, ma­
łe placówki pozaszkolne i kilkuosobowe koła organizacji społecznych
nie są zazwyczaj atrakcyjne dla placówek i instytucji wyżej zorga­
nizowanych/;

- liczebność i poziom wykształcenia oraŻ przygotowania zawodo­
wego kadry pedagogicznej placówek kulturalno-oświatowych /w pla­
cówkach tych najczęściej jest zatrudniona 1 osoba z wykształceniem
zaledwie· podstawowym, nie jest ona w stanie sprostać rozszerzonym
obowiązkom/i

- warunki lokalowe i materialne szkół /szkoły oprócz gminnych
nie są zatwyczaj przepełnione, dysponują wolnymi pomieszczeniami
w późniejszych godzinach popołudniowych1 niektóre szkoły nie ma­
ją sal gimnastycznych i większych pomieszczeń, co utrudnia prowa­
dzenie działalności rekreacyjno-kreatywnej w czasie pozalekcyjnym/I

- warunki lokalowe i materiałowe placówek kulturalno-oświato­
wych /najczęściej. dysponują one jednym pomieszczeniem, skromnie



58

umeblOll'anym i lfYl>OSażonym w środki audiowizualne1 nie sprzyja to
prowadzeniu zespolonych form działalności środowiskowej/i

- orientacja w działalności placówek kulturalno-oświatowych i
organizacji społeczeych na zadania nie związane wprost z procesem

_ dydaktyczno-wychowawczym szkoły, także generacje młodzieży i do­
rosłych, którymi jest mniej zainteresowana szkoła1

- organizacja pracy szkół i placówek kulturalno-oświatowych
/placówki nie są czynne codziennie, najczęściej otwarte są wieczo­
rem i w dni świąteczne1 inaczej wygląda.organizacja pracy szkółi
występuje wyraźey brak harmonizacji/I

- przeci~żenie znacznej_ części rodziców, mieszkańców wsi obo­
wiązkami zawodowymi oraz przemęczenie pracą w rolnictwie, a tak­
że uciążliwymi dojazdami do pracy poza miejscem zamieszkania /w
badaeych gminach pracuje poza rolnictwem od 4% do 35% zatrudnio­
eych w rolnictwie i poza rolnictwem od 8% do 27% zatrudnionych/.

Przedstawione czynniki zarówno o charakterze socjologiczno­
-psychologicznym, jak też ekonomiczno-organizacyjnym stanowią
- choć nie wyczerpujący - syndrom determinant, uwa~unkowań współ-·
pracy w środowisku. Dochodzimy też do kilku wniosków o charakte­
rze hipotetycznym. Po pierwsze, trzeba stwierdllić, że im szkoła·
czy też placówka kulturalno-oświatowa jest niżej zorganizowana,
dysponuje nieliczną kadrą pedagogiczną i skromnymi warunkami lo­
kalowo-ma.terialnymi, tym rzadziej uczestniczy w procesie współpra­
cy środowiskowej, mniej angażuje się w realizację zadań dydaktycz­
no-wychowawczych. Po drugie, jeśli szkoła lub placówka kulturalno­
-oświatowa reprezentuje wyraźnie postawę prośrodowiskową, rozumie
istotę współpracy środowiskowej i ma pełną świadomość potrzeb
kulturalno-oświatowych społeczności lokalnej, to przejawia większą
gotowość i ukierunkowanie na podejmowanie w środowisku działalnoś­
ci zespołowej, także większą inwencję w tym zakresie. Po trzecie,
czym zaznacza się wyższy prestiż danej szkoły czy też placówki
kulturalno-oświatowej, organizacji społecznej w środowisku, tym
występuje większa gotowość innych placówek i instytucji środowis­

'kowych do podejmowania z nią współpracy. Wreszcie, po czwarte,
niski poziom wykształcenia ogólnego i przygotowania pedagogiczne­
go, ubogi zasób doświadczeń w zakresie działalności środowiskawej
kierowników placówek kulturalno-oświatowych i funkcyjeych organi­
z_acji społecznych wyraźnie koreluje ze słabą dążnością ich placó­
wek i stowar.r;yszeń do podejmowania współpracy w śr-odowi.sku,
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Przyp-isy

~ Na· podstawie badań przeprowadzonych w ramach prac IBP.
: Współdziałanie dodl;tne. jes~ wt~dy, kiedy podmi9ty wzajęm.nie
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społeczeństwem. Warszawa 1985, Ks1.ązka. l. Wl.edza, s. 590

2 Por. J. Ziele~iewski: Organizacja zespołów ludzkich. Warsza­
wa 1972~ PWN, s. 118.

3 Czynią tak m.in. B. Suchodolski /Zob. P9ds~awy wycho,ania so­
cj.alistycznego. Warszawa 1967, Kl.W/, K. Sośn1.ck1. /Istota l. cele wy­
chowania. Warszawa 1967, Nasza Księgarnia/, H. Muszyński /Ideał i
cele wychowania. Warszawa 1972, PZWS/,

·4 Por. H. Muszyński: Wstęp do metodologii pedagogiki. Warszawa
19711 PWN, s. 2830

5 Szczegółowiej problem analizuję w artykule: Zarys procedury
kształtowania systemu wychowania w środowisku. nBadania Oświato­
we", 1979 nr 2.

6 Żob~ Warunki upowszechniania kultury na wsi. Siedlce 1985,
Wyd. WSRP.

7 Zob. Integrac~a podstawowych środowisk wychowawczych a rezul­
taty pracy pedagogicznej szkoły._Bydgoszcz 19691 BTN1 Wychowanie
zintegrowane w środowisku szkoły. Warszawa 1976, WSiP. .

8 Zob. I~ Lepalczyk, E~ Marynowicz-Hetka: .Działalność społecz­
no-wychowawcza w środowisku lokalnym - diagnoza i program doskona­
lenia, /W:/ Studia Pedagogiczne. T. llVII. Pod red. s. Kowalskiego
is. Wawryniuka, Wrocław 19841 Ossolineum.

9 Zob. Osiągnięcia uczniów i szkoły. Warszawa 1977. PWN.
10 Zob. Szkoła rolnicza w środowisku. Warszawa 1979, WSiP.
11 Z b S k ł . . . . ś •. .o. z o al. nauczyc1.el.w procesie przem1.an rodow1.ska

wiejsk1.ego. Warszawa 1977, PWN.
12 Zob. Modernizacja systemu szkolnego na wsi, Warszawa 1978,

PWN.
13 Z9b~_Psychologiczne determinanty współdziałania rodziców i

nauczyc1.ell.. Opole 1983, Wyd. Instytut Śląski.

An.na Wiłkomirska
Uniwersytet Warszawski

POSTAWY WYCHOWAWCZE I ICH ODBIÓR
PRZEZ WYCHOWANKĆW.DOM6W DZIECXA

Jedynym z podstawowych zagadnień nauk ped.agogiczeych jest ana­
liza procesu wychowania. Wśród różnorakich problemów dotyczących.
tej kwestii, ważne miejsce zajmuje pytanie o czynniki_ determinują-·
ce wartościową realizację tego procesu.
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Swoje zainteresowania koncentrujt na badaniu relacji pomiędty
wychowawcą a wychowankiem. Charakter tej relacji i jej poziom ko­
munikacyjny na pewno warunkują przebieg i skutectnoś6 procesu wy­
chowania. Podstawy wychowawcte wydają sit być tutaj zmienną dosyć
istotną. Jeśli potraktuje.my je jako zmienną nietależną otwiera się
nam szeroka perspektywa badawcza dotycząca m.in. kst~ałtowania me­
chanizmów osobowościovrych.

Problem wpływu oddtiaływa~ wychowawczych na tworzenie się oso­
bowości od dawna znajduje sit w centrum tainteresowania psycholo­
gów i pedagogów. Ważne jest tak:że,jak: te oddziaływania spostrtega­
ją wychowankowie. Koniec1mość uwtglfdnienia tej percepcji w postę­
powaniu badawczym podkreślało .wielu autorów

1
• Przeprowadtone bada­

nia wykazały również, że dopiero analita danych pochodtących od wy­
chowanka pozwoliła na 1,1chwycenie istotnych statystycznie korelacji
pomitdzY oddziaływaniami wychowawczymi a zachowaniami dziecka. Cie­
kawy i ważny wydaje sit zatem problem stopnia zgodności oraz kie­
runku rozbieżności mitdzy.danymi dotyczącymi działań pedagogicz­
nych pochodzącymi od wychowawców i wychowywanych~

Moje badania obejmowały problematykę postaw wychowawczych z u­
względnieniem percep~ji wychowanków o~z ich wpływu na kształtowa-
nie sit takich.mechanizmów osobowościowych, jak samoocena i stan­
dardy osobi sbe ,

Tutaj chciałabym przedstawić jedynie fragment opracowania prze­
prowadzonych badań dotyczący "obrazu siebie jako wychowawcy" oraz
porównać go z obra.zem,jaki wytworzyli sobie wychowankowie w toku
interakcji wychowawczej.

Badania przeprowadzone były w warszawskich domach dziecka. Jest
to teren trudny i niepopularny dla tej problematyki badawczej ze
względu na konieczność liczenia się.z dużą liczbą zmiennych po­
średniczących. Sądtę jednak, że penetracja empiryczna tego typu
placówek wychowania pozarodzinnego jest nieodzowna z uwagi na ich
funkcję społeczną oraz skomplikowane problei:ey wychowawcze, jakie
występują na tym terenie.

Postawy wychowawcze badałam za pomocą samodzielnie skonstruo­
wanego kwestionariusza dla wychowawców domów dziecka9 składają­
cego się z 47 twierdzeń, do których wychowawca mógł się ustosun­
kować w dwojaki sposób - . określając siebie "taki jestem" bądź
"taki nie jestem".

Postawy.analizowane w czterech podstawowych wymiarach:
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1. Stosunek emocjonalny do wychowanków,
20 Poziom i charakter kontroli zachowań wychowanka,
3. Poziom i rodzaj_wymagań wobec wychowanka,

.4. Rodzaje i częstotliwość stosowanych nagród i kar.
Opinie młodzieży /w wieku 13-17 lat/ badałam kwestionariuszem

"Mój wychowawca", zawierającym twierdzenia kontrolne do pytań z
narzędzia dla wyc~owawcówo

Analizę statystyczną oparto o porównanie danych każdej relacji
wychowawca - wychowanek. Łącznie opracowano 223 przypadki.

Wstępna prezentacja wyników wygląda następująco: wychowankowie
rozważając treść wszystkich twierdzeń w największym stopniu zwró­
cili uwagę na stosowanie pozytywnych wzmocnień - 83,6j, zaintere­
sowanie'problemami wychowanka - 78,2J oraz wysoki poziom kontroli
- 78,1%.

Wychowawcy zaś akcentowali szczególnie: zainteresowanie przysz­
łością wychowanków·- 96,3j, stosowanie wzmocnień pozytywnych
- 96,2%, fakt cieszenia się zaufaniem u wychowanków - 92,5%, życz­
liwość i gotowość do udzielania pomocy 77,5%.

Pierwsze, .. wyraźne różnice zarysowały się w ocenie takich elemen­
tów jak:

- wzajemne zaufanie /wychowawcy 92,5%, wychowankowie 77,8-"/,
- zainteresowanie przyszłością wychowanków,czyli to, jakimi po-

winni być w dojrzałym wieku oraz jaką pozycjf społeczno-zawodową
mogą osiągnąć - /wychowawcy 96,3j, wychowankowie 31,4-"/,

- wysoki poziom kontroli /wychowawcy-59,1%, wychowankowie-
31 ,4%/4

Obydwie grupy podkreślały dominowanie nagród nad karami, przy
czym wychowawcy nieco częściej.

Wyniki badań wskazują, iż wychowawcy przedstawiają siebie w tro­
chę lepszym świetle niż dzieci ich, /zjawisko to w większym nasi­
leniu występuje w badaniach nad postawami rodzicielskimi2/. Ten­
dencja ta wynika najprawdopodobniej z dążenia człowieka do utrzy­
mania pozytywnego mniemania o sobie, także w zakresie pełnienia
roli zawodowej. W tym wypadku skłonność ta, może ~ć nawet wzmoc­
niona powszechnym wśród wychowawców przekonaniem o niskim presti­
żu społecznym wykonywanego przez nich zawodu, któremu przeciwsta­
wia się z reguły walor posłannictwa. Z drugiej strony można ocze­
kiwać, że wszystkie dzieci, a tym bardziej wychowankowie domów
dziecka,przeceniać będą postawy pozytywne związane z ciepłem emo-

. cjonalnym. Wynika to ze zweryfikowanych już prawidłowości proce-
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·su spostrzegania, w którym preferowane jest wszystko, co zaspaka-.
ja potrzeby człowieka, a odrzucane to, co je deprawuje3•

Spójność odpowiedzi w zakresie poszczegól.Dych wymiarów postawy
badano za pomocą współczynnika Koppa. Ogólnie, opinie wychowawców
były bardziej konsekwentne i spójne niż wypowiedzi wychowankó~~

Brek konsekwencji związany jest głównie z danymi dotyczącymi
poziomu i charakteru kontroli oraz wy.magań, a także negatywnych
reakcji emocjonal.Dych na nieakceptowane zachowania dzieci.

Analiza skupień na podstawie wspófczynnika Koppa wykazała, że
najwyższy współczynnik k=0,657 charakteryzuje wypowiedzi określa­
jące pozytywny stosunek emocjonal.Dy do wychowanka~ Niższy, ale rów­
nież istotny współczynnik wskazał na spójność opinii tych wychowaw­
ców, którzy stawiają wychowankom bardzo niskie wymagania przy wyso­
kim poziomie kontroli. Z danych tych wynika, że najbardziej spre­
cyzowany obraz własnej postawy wychowawczej dotyczy stosunku emo­
cjonalnego, lecz tylko wtedy, gdy jest on pozytywny. świadczyć by
to mogło o wysokim poziomie sympatii i.życzliwości dla wychowan­
ków oraz występowaniu wszelkich wynikających stąd zachowań wycho­
wawców, jak na przykład gotowość do udzielania pomocy w trudnych
sytuacjach. Może to być jednak także związane z propagowanym od
jakiegoś czasu w naukach pedagogicznych modelem wychowania, w któ­
rym podstawowe znaczenie odgrywa ciepło emocjonalne. Obligatoryj­
ność tego wzorca może podnosić stopień deklaracyjności pedagogów
w tym zakreai.e ,

Fakt, że wysoką spójność miały opinie dotyczące niskiego poz i o-e
mu wymagań /w zasadzie nie wykraczającego poza wypełnianie zwyk-

. łych obowiązków/ świadczyć może, iż pewna grupa wychowawców oddzia­
ływania swoje ogranicza do dozorowania podsta~wych funkcji, jak
sprzątanie, mycie, jedzen1e czy odrabianie lekcji.

Wychowankowie mają inny obraz swoich opiekunów.
Jak to zresztą wynika z poprzednich danych podkreślają pewne

elementy pozytywnego ustosunkowania wychowawców do nich nie wy­
mieniając jednak innych /w przeciwieństwie do opinii pedagogów/,
np. gotowości do podtrzymywania częstych kontaktów.

Najbardziej konsekwentni i pozbawieni niepewności, dokładllie
odwrotnie niż ich opiekunowie,są w opiniach negatywnych. General­
nie spostrzegają własnych wychowawców jako bardziej chłodnych i
obojętnych niż to oceniają sami pedagodzy.

Mo~e to wynikać z faktu, że oddziaływania nieprzyjemne i jako
takie trudne do akceptacji /np. kary czy okazywanie braku zainte-
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rasowania/ są odczuwane bardziej dotkliwie i dlatego umożliwiają
jednoznaczną, negatywną ocenę.

Wydaje się też, że wychowankowie nie spostrzegają swoich opieku­
nów przez pryzmat ich roli zawodowej, co jak wspomniałam może pod­

.nosić poziom deklaracyjności w opiniach badanych wychowawców~
Kolejnym czynnikiem obniżającym oceny dzieci jest prawdopodob­

nie silna, często od lat deprywowana potrzeba ciepła, którą to wy­
chowawcy zaspakajają ·w dość ·ograniczony sposób. Dysproporcja po­
między poziomem oczekiwań a rzeczywistością domu dziecka powoduje
negatywną ocenę opiekunów.

Znamienne jest to, że wychowankowie wyróżnili zachowania, które
nie współwystępują z żadnymi innymi kategorami oddziaływań~ Cho­
dzi o brak zainteresowania osobą i problemami wychowanka oraz brak
chęci do częstych kontaktów z nim. Różnice procentowe są tu wyraź­
ne - wychowawcy 76,5%, dzieci 38,6%. Rozbieżność ta, związana jest
prawdopodobnie ze wspomnianą już wcześniej silną potrzebą ciepłych
i osobistych kontaktów~ Niewystarczająca ich ilość sprawia, iż mło­
dzież uważa je za przypadkowe bądź wynikające z rol~ zawodowej.

w następnym etapie analizy badano poziom korelacji w zakresie
wymiarów postawy za pomocą współczynnika Pearsona.

U wychowawców pozytywny stosunek emocjonalny koreluje wysoko
r = 01614 ze stosowan\em technik perswazyjnych wobec niepożądanych
zachowań dziecka, ze wzmocnieniami nagradzającymi r = 01612 i z ka­
rami r = 01612. Jak widać ciepli i życzliwi opiekunowie operują
wszystkimi rodzajami wzmocnień i metod i żadnej z nich nie można
uznać za dominującą.

Częste stosowanie kar koreluje z zakazowe-nakazowym systemem
komunikacji i wysokim poziomem kontroli r =.0,561~

Brak istotnych występował pomiędzy poziomem wymagań, a pozosta­
łymi·wymiarami postawy~

W opiniach wychowanków pozytywny stosunek emocjonalny korelował
z niestosowaniem kar r = o,619 i bardżo wysoko r = 0,715 z prawem
do samodzielnego podejmowania decyzji.

Następnie w celu dokładnego porównania wypowiedzi obydwu bada­
nych grup obliczono średnie różnic /opinii/ w zakresie analizowa­
nych wymiarów postawy wychowawczej. Dla uproszczenia będę opero­
wać wartościami bezwzględnymi średnich. Im bardziej średnia róż­
nic zbliżać się będzie do zera, tym większy jest stopień zgodnoś­
ci ocen w obydwu badanych grupach.
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h cllfśb opracowania prlledstawiona zostanie trochę dokładniej, .·
lącllnie Il rómicami dotycllącymi posllcllególnych elementów czterech
glów:nych wymiarów postawy wychowawcllej.

Zachowania charak:terystycllne dla posta­
wy wychowawcllej

Wspólna analilla negatyweych l!lachowań
Sympatia i życllliwoś6
Krllyk
Gotowośb do udllielania pomocy
Niski polliom wymagań
Rollwijanie minteresowań wychowanków
Prawo do podejmowania samodzielnych decyzji

Bicie
Nagradllanie
Wysoki polliolli kontroli
Zainteresowanie aktmlnymi problemami wycho­
wanków·

•Podtrllymywanie częstych kontaktów /poza­
służbowych/
Surowoś6, dokładne przestrzeganie dyscypliny
Doainacja kar
Dominacja nakallów, poleceń, zakazów

średnie różnic w
opiniach obu grut

0,6.3
0,48
0,38
0,2.3
0,18
0,12
0,12
0,11
0,09
0,09

0,05
0,04
0,02
0,01

Wartości prr.edstawione w tabeli określają poziom zgodności i
prlleciwstawności opinii wychowawców i wychowanków. Ważny jest tak­
że kierunek rozbieżności, dlatego niektóre średnie omówię szerzej.

Pewne lldlliwienie może budŻić wysoka rozbieżność w ocenie takiej
cechy jak sympatia i życzliwość. Brak zgodności wynika tutaj z po­
;~~iągliwych deklaracji opiekunów.Około 4.3% pedagogów określa sie­
bie jako mniej życzliwych i o niższym poziomie sympatii niż widzą
to wychowankowie. Przeciwstawność ocen może być efektem określone­
go pojmowania swojej roli zawodowej," gdzie życzliwość dla dzieci
jest traktowana jako powinność nie zaś spontaniczne uczucie,
/trlleba pamięta6, że prlly całościowej analizie stosunku emocjonal­
nego jako podstawowego wymiaru postawy, gdzie pod uwagę b.rane były
także inne elementy,jak np. zaufanie czy chęć do podtrzymywania
częstych kontaktów,opinie wychowanków były bardziej negatywne niż
oceny wychORawców/.

Dllieci Il domów dziecka raczej rzadko spotykają się z przejawa­
mi sympatii czy życzliwości, co przy silnej depr,wacji potrzeby
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ciepła i miłości może prowadzić do przeceniania pozytyweych emo­
cjonaleych nastawień opiekunów, zwłaszcza w momencie konieczności
zwerbalizowania swoich ocen.

Najwyższa rozbieżność opinii dotyczy stosowania metody wspólnej
analizy negatywnych zachowań wychowanka /rozmowa indywidualna/ 0

Wychowawcy twierd~ą, że wykorzystują tę metodę osobistego kontaktu
z podopiecznymi. Wypowiedzi większości wychowanków dowodzą jednak,
że tak nie jest. Około 65% młodzieży podkreśla, że następstwem nie­
pożądanego zachowania jest kara, a nie rozmowa analizująca przy­
czyny i okoliczności ~łego postępowania~

· Opiekunowie uważają zaś, że kara jest jakby niezależną od per­
swazji reakcją na przewinienie. Ustne wymówki natomiast często
traktują jako rozmowę z podopiecznym, a tym samym jak twierdzą,
stosują omawianą metodę.

Niski poziom rozbieżności występuje w odniesieniu do elementu
pozytywnego stosunku emocjonalnego, jakim jest gotowość do pod­
trzymywania częstych przyjacielskich kontaktów, Niest~ty, zgod­
ność ta jest efektem wspólnej dla obydwu grup badaeych opinii, że
ta.kie kontakty są bardzo rzadkie.

Najmniejsza przeciwstawność ocen iR = 0101 dotyczy nakazowo­
-zakazowego charakteru wzajemnych stosunków o~•az minimalnie wyż­
sza częstego stosowania kar.

Wydaje się więc, że nieprzyjemne, ostre,a przy tym wyraziste
oddziaływania są jednoznacznie oceniane i prr;ez "nadawców" i przez
"odbiorców". Odwrotnie jak przy analizie subtelnego wymiaru sym­
)atii, który posiada jakby wiele odcieni.

Przy rozpatrywaniu kierunków badaeych rozbieżności można rów-
1·. i eż stwierdzić, że wychowawcy uważają się za bardziej wymagają­
cych niż oceniają to ich podopieczni.

Z kolei młodzież podkreśla, że w dotkliwy sposób odczuwa silną
kontrolę, do której wychowawcy raczej niech~tnie si~ przyznają.

Ta wstępna analiza umożliwia wyznaczenie toku dalszego opraco­
wywania uzyskanego w wyniku badań materiału.

Następnym krokiem będzie próba konstrukcji typologii postaw wy­
chowawczych opartej o opinie wychowawców o samym sobie i typologii
wyznapzonej percepcją wychowanków. Hipotetycznie można założyć is­
tnienie rozbieżności pomiędzy obydwiema typologiami.

W dalszej kolejności będę starała się ustalić, jak typy postaw
i charakter oraz poziom ewentualnych rozbieżności wpływają na
kształtowanie się wybraeych mechanizmów osobowościowych u wycho­
wanków domów dziecka - samoocen.i standardów osobistych.
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STATUS METODOLOGICZNY TELEOLOl 1!!.:,
IMPLIKACJE TIOORETYCZNE I PRAKTYl -:,m

DLA OGÓLNEJ TEORil WYCHOWANIA

1 • POSTAWIENIE PROBLDlU

Przyjmuje si@, że-podstawo~ warunkiem skuteczności i ekonomi­
czności wszelkich działań ludr.kich jest możliwie dokł ·adne olcreśle­
nie celu1, To jednak nie r.aws&e wystarcr.a. Cel bowiem· precyzyjnie
olcreślony może zostać &realizowany, ale użyte c 1 ~noś ć
s p o ł e c,& n a otr&ymanych re&ultatów będzie jednał 't i tak za­
leżeć przede ws&ystkim od tego, czy został wskazany w, la ś ci­
wy cel. Dlatego też zagadnienie stawiariia celów ma tak donio~łe
&nacr.enie dla ogólnej teorii wychowania. Doniosłość ta wynika z fa­
ktu, że postawienie niewłaściwych celów •,vychowania i ·ich re aliza- ·
cja przynosi społeczeństwu niczym niepo'Retowane szkody, na n ·awJ?a­
wienie których czasami trzeba czekać i.rzez wiele lat. Tymcza \~
ciągle jeszcze nie dopracowano się na gruncie dyscyplin pedagt )gi,~
:znych takich wytycznych dla procesu wychowania, które mogłyby ~

.kierunkować działalność praktyków i zapewnić-jej racjonalną orgL 1"'
• . 2 .IllZac~ę.
Ponadto, brak precyzyjnie &ary·sowanych celów wychowania uni.eae- -

żliwia wszelkie0 naukowe podejście do organizowania procesów wycho­
wania i kontroli ich efektywno~ci. stąd też wyprowadza się konklu­
zję, że nie można mówić ani o wykorzystaniu wiedzy pedagogicznej
dla podniesienia skuteczności wychow~ia, ani tym bardziej rozwoju
tej wiedr;y bez jasnego zarysowania celów wychowania3• ~

Zaprezentowane przykład.owo stanowisko można uznać, do pewnego ·
stopnia, za przesadne i jednostronne. Nie zmienia to wszakże faktu,
że teleologia w jej obecnym kształcie nie dostarcza jasnych i mo­
żliwie jednoznacznych kryteriów uzasadniających.w sposób naukowy
stawian,e . cele wychowania i to zarówno w odniesieniu do celów
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kierunkowych, jak i etapowych. Kryterium psychologiczne w odniesie­
niu do pierwszych, z racji wielości koncepcji psychologicznych,

przy najlepszej woli trudno uznać za jednÓznaczne, stosowanie zaś
zasady klasyfikacji rozwojowej do wyodrębniania celów etapowych,
ze względu na istnienie mnogości propozycji teoretycznych, często
ist~nie różniących $ię w kwestiach podstawowych między sobą, za
kryterium dostatecz•ie jasne.

w tym miejscu mdże ktoś zauważyć, iż mimo tych niewątpliwych
trudności teorety,znych cele wychowania są stawiane, o czym dobit­
nie świadczy istlienie oficjalnych dokumentów wskazujących cele
wychowania4, a procesy wychowawcze są przeprowadzane na codzień
chociażby w pr.!.ktyce szkolnej. Taka uwaga jest jak najbardziej
słuszna i dot1ka złożonego problemu stosunku teorii wychowania do
praktyki wyclowawczej. Wskazuje bowiem na istnienie sytuacji /do­
dajmy zazwy,zaj prostych i powtarzających się/, w których działań
celowych nie opieramy na iadnej teorii naukowej I a mimo to są to
często dz:ałania efektywne i ekonomiczne.

Nawet jeśli takie postępowanie /wymuszone brakiem teorii/ w
wielu s~tuacjach wychowawczych prowadzi do rezultatów zad:awalają­
cych, to problemu, który w niniejszym opracowaniu chcemy postawić .
i nasrkicować propozycję jego rozwiązania, nie rozstrzyga. A nau­
kowe rozwiązywanie problemów w zakresie stawiania celów wychowania
prz;,l(iiośloby korzyść, nie tylko teorii wychowania, ale udoskonali­
łollr praktykę w dobie, gdy •tradycyjne /w najlepszym tego słowa z
znaczeniu/ metody wychowawcze zawodzą wobec kalejdoskopowo zmie­
niającej się rzeczywistości społecznej, wymagającej ,;ustawicznej
teformy" w całej działalności oświatowej. Ulepszanie bowiem rezul­
tatów tej działalności w stosunku do rezultatów wychowawczych uzy­
skanych przypadkowo - to nie są jeszcze żadne osiągnięcia reforma­
torskie w skali całego systemu oświaty w nowoczesnym społeczeństwie;
corazbbardziej się fntegrującym i w związku z tym wymagającym, aby
jego potrzeby także w zakresie edukacji były zaspokajane w sposób
integralny.

Po tym szkicowo przedstawionym kontekście problemowym możemy
przystąpić do wstępnego sformułowania problemu. Przedtem jednak
dodamy jeszcze jeden, istotny naszym zdaniem, element natury meto­
dologicznej tak scharakteryzowanego kontekstu rozważań. Otóż ist­
nieje stanowisko, podzielane przez wielu naukowców, iż: "Musimy
ś r o d k a m i p o z a n a u k o w y m i r o z s t r z y

gną ć do czego dążymy. Skoro tylko decyzja ta
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została podjęta, n a u ka może n as pouczyć, w
j a k i s p O s ó b m o ż n a t o o s i ą g n ą ć w

jakim kierunku należy iść i jakie _są najlepsze środki, które naj­
szybciej doprowadzą nas do celu115 • Nie oznacza to, iż nauka nie i.a..
teresuje się celami lµdzkimi. Nie można bowiem zaprzeczyć, że nawet
ci, którzy sądzą, iż stawianie celów leży poza obrębem nauki, nader
żywo interesują się celami człowieka, jego nadziejami, motywacjami.
uważając, że cele, do których ćążą ludzie należy uwzględniać, gdyż
należą do dziedziny faktów, z którymi należy się liczyć przy formu­
łowaniu naukowych prognoz. Niem.niej jednak, formułowanie celów le­
ży poza sferą dociekań stricte naukowych. Powyższe stanowisko zosta­
ło uzasadnione w oparciu o pcgląd, że najbardziej charakterystycz­
ną i istotną cechą nauki jest ~etoda, i że to ona decyduje: co nau­
ką jest,a co nie jest nauką oraz o przekonanie, że istnieje jedna
podstawowa metoda wspólna wszystkim naukom6• Tak kwestia stawiania
celów wygląda z punktu widzenia metody naukowej i jedności nauk
rozumianej jako tendencja, proces, a nie stan faktyczny.

Jeżeli natomiast na zagadnienie formułowania celów i oceny ich
trafności spojrzymy z punktu widzenia faktycznie istniejącej wie~
lości dyscyplin naukowych, z tendencją do powstawania coraz to węż­
szych specjalizacji, to interesująca nas sprawa w odniesieniu do
nauk praktycznych /w. tym także i teologii wychowania/ przedstąwia
się następująco. Twierdzenia nauk praktycznych łączą element oceny
z elementem opisu, nauki te bowiem nie zajmują się słusznością lub
niesłusznością ocen zawartych w formułowanych przez nie twierdze­
niach7. Oceny te, jak niektórzy utrzymują: "., .zostały tym naukom
zadane i problemem nauk praktycznych jest znalezienie odpowiednich
środków w celu zrealizowania stanu rzec~y opisanego przez te oceny,
w żadnym.zaś wypadku dyskusji z tymi ocen~i. Nauki praktyczne mogą
być oparte na dowolnej siatce wartości, niezależnie od tego, jakie
byłyby te wartości. Stanowisko to, oczywiście, nie wyklucza, wręcz
przeciwnie, domaga się nawet oceny celów przedstawionych do realiza­
cji naukom praktycznym, jak również oceny środków przez te nauki
proponowanych, jednakże ta ocena celów przyjmowanych przez nauki
praktyczne ma charakter wychodzący poza ramy nauk praktycznych"8•
Jednym zdaniem sumując powyższe stanowiska można powiedzieć, że za­
równo stawianie celów, jak i oceny ich trafności sytuują się poza
sferą rozważań naukowych.

W spoaób wi'ęc jak najbardziej naturalny i merytorycznie uzasad­
niony rodzi się pytanie: skąd biorą się cele wychowania i oceny ich
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trafności, skoro nie leży to w gestii nauki? Rozumianej zarówno w.
aspekcie funkcjonalicylll /czynności ~tczonych/, jak i aspekcie przed­
miotowym. /wytwór tych czynności/.

Pytanie to stanowimy centralnym pr,oblemem dalszych rozważań i
proponujemy je rozpatrywać w świetle 11astępującego dylematu doty­
czącego statusu medodologicznego tele<)logii wychowania:

1. Jeżeli.stanowienie celów wychowo.nia wykracza poza ramy nauki
to teleologia nie jest nauką, o ile z13jmuje si@ stawianiem celów
wychowania i oceną ich trafności, a ~roponowane przez nią rozwiąza­
nia w tym zakresie, jako nie mające uzasadnienia naukowego, nie po­
siadają mocy wiążą~ej dla ogólnej teo:rii wychowania, a dla praktyki
wychowawczej są li tylko arbitralnymi· zaleceniami /czasem trafnymi,
czasem zaś w różnym stopniu chybionymi/. Wyjaśnijmy, że nie intere­
suje nas w niniejszym opracowaniu sankcjonowanie tych zaleceń decy­
zjami administracyjnymi zarządzającymi oświatą, bo chociaż decyzje
te mają moc wiążącą dla praktyków, to dla ogólnej teorii wychowania
jako takie, nie stanowią uzasadnienia naukowego i tym samym niemo­
gą f~cjonować w charakterze dowodów trafności stawianych celów
wychowania~ A co najwyżej mogą być pr11edmiotem naukowych badań me­
chanizmów i czynników determinujących takie właśnie, a nie inne de­
cyzje, czy ich zmiany traktowane jako zarządzanie i kierowanie sy­
stemem oświaty, czy wreszcie jako kolejne reformy tegoż systemu.

Dodajmy jeszcze dla uniknięcia nieporozumień, że przedmiotem na­
szych rozważań nie będzie też konkrety.zacja celów wychowania doko­
nywana z punktu widzenia parcelacji nauki na różne przedmioty na­
uczania, ani też ze względu na rozmaite formy wychowania, jak np.
wychowanie estetyczne, muzyczne, fizyczne, itp., jak również z ra­
cji wyodrębniania specyficznych przedmiotów badania: wychowanie re­
socjalizujące, wychowanie dorosłych, żeby wymienić przykładowo.
Podkreślmy zatem, że nas będzie interesowała tylko ogólna teoria
procesu wychowania w zasygnalizowanym już w tytule kontekście pr?­
blemowym.

2. Jeżeli teleologia jest nauką, to skąd czerpie·cele wychowania
czyniąc je przedmiotem swych badań, skoro stanowienie celów i uzasad­
nienie ich trafności wykracza poza ramy nauk i może być. oparte w.
przypadku nauk praktycznych na dowolnej siatce wartości. Jaką tedy
wartość mają uzyskiwane rozwiązania dla ogólnej teorii wychowania,
a tym samy111 dla zwiększania efektywności pracy pedagogicznej, że
nie wspomnimy o konstruowaniu programów nauczania i wychowania?
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Przejdziemy teraz do zaprezentowania systemowej konc·8,Pcji /wy­
rażenia tego ze względów stylistycznych ?Odziemy zamiennie używa­
li z wyrażeniem "systemowy punkt widzenia"/ stanowienia celów wy-

chowania.

2. SYSTEMOWY PUNKT WIDZENIA NA STATUS Mm0DOL0GICZNY
TELEOLOGII WYCHOWANIA

Przez systemowy punkt widzenia, na użytek dalszych rozważań,
proponujemy rozumieć zespół założeń, definicji, twierdzeń oraz
procedur postępowania badawczego, w których kluczową. rolo odgrywa
pojęcie: systemo

wielość określe.ń tego terminu skłania nas do przytoczenia za
M. Mazurem następującego komentarza: "Rzecz jasna, nie słowo "sy­
stem" jest tu istotne·, lecz r.biór "elementów rzeczywistych i r.a­
chodżących między nimi oddziaływań". Gdyby zamiast słowa "system"
dobrano jakiekolwiek inne, nie miałoby to najmniejszego znacr.enia

. ' ŚĆ, • • • 119na użyteczne omawianego po;ięcia . • ·
Zgodnie z potocznym rozumieniem osiągnąć. postawiony cel znaczy

wytworzyć pewien nowy stan rzeczy. Korr.ystając z terminologii za-
. 10

proponowanej przer. M. Mazura , w dalszych rozważania.eh, cel bę-
dziemy określać jako "system późniejszy". Ten nowy stan rzecr.y mu-

. si powstać zawsze z przekształcenia stanu.rr.eczy dotychczas istnie­
jącego, który będziemy nazyw~ć "systemem wcześniejsŻym". Sposób
przekształcenia stanu dotychczasowego w nowy będziemy określać ja­
ko "transformację 11•

Z systemowego punktu.widzenia proces osiągania celu można tra­
ktować jako nadsystem, w skład którego wchodzą dwa systemy: wcześ­
niejszy i późniejszy oraz występująca między nimi relacja, która
jest_transformacją jednego z tych systemów w drugi. Wynika stąd,
zdawałoby się na pierwszy ~zut oka,wniosek banalny, iż osiąganie
celów jest :procesem polegającym na transformacji jednych stanów
rzeczywistych w inne s·tany0 Owa banalność ror.wieje się, gdy spoj­
rzymy na powyższą konklur.ję w świetle następujących założeń.

z 1• Wszelkie procesy stanowienia celów można rozpatrywać z
punktu widzenia procesów podejmowania ·decyr.ji.

Z 2. Procesy decyzyjne można ujmować jako procesy a.terowania,·t. ,
J• wywoływania określonych zmian strukturalnych,

z 3. Z_pUnktu widzenia sterowania można wyróżnić trzy rodzaje
decyzji: decyzj.e postulacyjne, decyzje optymalizacyjne oraz wyko­
nawcze /realizacyjne/.
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z założenia trzeciego wynika, że osiąganie celów traktowane ja­

ko nadsystem jest równoznaczne z podejmowaniem decyzji wyboru sy­
stemu późniejszego /postulacja/, decyzji wyboru transformacji /o­
ptymalizacja/ .i decyzji wyboru systemu wcześniejszego /realizacja/.
Mówiąc i.miymi słowami, na proces osiągania celów muszą się składać

trzy nastfpujące decyzje:
- postulacja, tj. decyzja dotycząca celu,
- optymalizacja, tj. decyzja dotycząca sposobu,
- realizacja, tj. decyzja dotycząca środków /zasobów/.
w związku z poruszanym tu zagadnieniem statusu metodologicznego

teologii zauważymy, iż nauka jako działalność polegająca na rozwią­
zywaniu problemów poznawczych oraz decyzyjnych stanowi swoistą je­
dność. Owa jedność polega na tym, iż decydowanie jest nieodłącznie
związane z poznawaniem,a poznawanie z decydowaniem. Aby bowiem coś
poznać, trzeba w tym celu coś robić, a więc decydować. I na odwrót,
aby coś osiągnąć, trzeba do tego posiadać informacje, a więc pozna-

ć11wa •
Jeżeli z kolei przystaniemy na założenie, iż wychowanie stanowi

szczególny przypadek sterowania~ to z konieczności musimy zgodzić
sit, że problematyka wychowania jako przedmiot działalności nauko­
wej /aspekt funkcjonalny/ obejmuje zarówno problemy poznawcze, jak_
i decyzyjne,a w tym i decyzje postulacyjne, czyli określanie zmian,
jakie w syst~ie wychowywanym ma spowodować system wychowujący~

Wynika stąd, że teleologia wychowania m o ż e być nauką,
gdyż postulacja w strukturze nowoczesnej nauki, w odróżnieniu od
tradycyjnej, stanowi jej integralny element, a stawianie celów sta­
ło się nawet przedmiotem odrębnych decyzji nazywanych właśnie po­
stulacją. Z tego jednak, że teleologia może być nauką, nie
wynika bynajmniej, iż od tej pory, niejako automatycznie, wszelkie
rozważania zawarte w ramach teleologii wychowania zyskują miano
rozwiązań naukowych. A sama teleologia zyskuje status pełnoprawnej
nauki. Taką bowiem naukową teleologię wychowania należałoby dopie­
ro stworzyć, korzystając z dorobku tych nauk, które na tyle zmie­
niły obraz nauki, iż~ jej strukturze problematyka stawiania ce­
lów stała sit integralnym elementem działalności naukowej. Czym
wite zajmowała się tradycyjnie uprawiana teleologia wychowania,
której odmawiano miana naukowej działalności?

Mówiąc w wielkim· skrócie zajmowała się ideałami wychowania,
szczególnie wiele miejsca poświtcając ich historii, wyprowadzała
z nich cele wych01Jania, próbowała je uzasadniać w oparciu o rozm.a-
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ite koncepcje psychologiczne, socjologiczne, filozoficzne, czy
też doktrynalne12• Jednak przede wszystkim traktowała O warunkach
jakie powinien spełniać ideał wychowania, aby stać się prawomocny

. . . u13 A . . • •dla pedsgogiczneJ "-praxis • p om.eważ nie posiadała odpowied-
niej metody uznanej za naukową, przeto proponowane przer. nią roz­
wiąz~nia, nie mając walorów naukowych, były ściśle ur.ależnione od
charakteru i potrzeb panującej ideologii społecznej.

z· tych tom.in. powodów teleologia wychowania socjalistycznego,
pragnąc zachowywać status nauki, przeobraziła się w historię tele­
ologii wychowania, o której utrzymuje się, że / •••/, chociaż "ma
już swoją historię, to jednak publikowane wyniki jej rekonstrukcji
nie spełniają wszystkich warunków wynikających z kryteriów prawo­

•mocności i prawdy. Te warunki - jak się wydaje - zo~taną spełnione,
jeżeli historia teleologii wychowania:

1. Dopracuje się _własne_j metodologii opartej w całej rozciągło­
ści na materialiźmie dialektycznym i historycznym.

2. ~ódła ideałów i celów wychowania będzie uwzgl~dniać w spo­
sób komplementarny, a nie tylko ze stanowiska systemu wartości pa­
nującej ideologii społecznej.

3. W rekonstrukcji ideałów i celów wychowania wydobędzie wszy­
stkie kierunki, jak również cały zbeletryzowany nurt teleologii
wychowania~

4. · Sformułuje i· uzasadni warunki prawomocności ideałów wychowa­
nia.

Przez spełnienie tych czterech warunków historia teleologii wy­
chowania będzie rzeczywiście pełnić funkcje poznawczą, dydaktycz­
ną, opiniotwórczą i prognostyczną. Stanie się nie tylko "nauczy­
cielką życia", lecz w równej.mierze siłą współsprawczą w pracach
konceptualistycznych oraz edukacji opartej na pożądanym ideale wy­
chowanian14.

Podzielając, w za.sadzie, wyrażone w cytowanym tekście nadzieje
wobec ~oli,jaką może odegrać historia teleologii wychowania, w ni­
niejszym opracowaniu zajmiemy się - wedle terminologii autora przy­
toczonych poglądów - aspektem konceptualnym. Wyróżniony aspekt te­
leologii proponujemy nazywać teleonomią wychowania15• W-dalszych
rozważaniach zajmiemy się warunkami,jakie musi spełnić teleonomia
wychowania, aby proponowane przez nią rozwiązania posiadały walor
naukowy. Przedstawimy teraz tok postępowania optymalizacyjnego ja­
ko Pllllkt wyjścia naukowego rozwiązywania problemów postulacyjeych
w zakresie teorii i praktyki wychowania.
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2• TOK POSTĘPOWANIA OPTYMALIZACYJNEGO
JAKO PODSTAWA TELIDNOMII WYCHOWANIA

Postawiony cel można w wielu przypadkach zrealizować używając
różnych środków. Jeżeli tylko zależy nam na osiągnięciu celu bez

· stawiania żadnych dodatkowych wymagań, to nieistotne jest, jakie­
go użyjemy środka prowadzącego do realizacji tego celu.

Jeżeli jednak cel ma być zrealizowany w sposób _najbardziej ra­
cjonalny, tj. w sposób najlepszy ze znanych, to przestaje być obo­
jętne, który z dostępnych środków zostanie użyty~

Tok postępowania polegający na poszukiwaniu najbardziej racjo­
nalnego sposobu osiągania celu współcześnie przyjęło nazywać się

t 1. . n16 ·"op yma LZacJą •
Dodajmy jeszcze, używając tego współczesnego języka nauki, że

układ optymalny nie musi powstać wyłącznie jako rezultat procesu
optymalizacji, to jest racjonalnej działalności człowieka. Taki
układ optymalny może powstać wskutek działania praw natury. Na
przykład, życie /przynajmniej w znanych nam formach/ może istnieć
tylko w ściśle określonym zakresie temperatur, w zbyt n,iskich lub
zbyt wysok_ich ginie każdy organizm. Chociaż dla różnych organizmów
optymalny przedział temperatur jest różny, to jednak wskutek dzia-·
łania praw natury powstał i istnieje na Ziemi obszar optymalnych
warunków termicznych do życia, który może być uważany za obszar
"optimum"17• Co innego wszakże układ optymalny, kt6ry może powstać
pod wpływem określonych praw fizycznych, a co innego proces.opty­
malizacji jako świadoma d~iałalność człowieka. Niemniej jednak
mamy tu do czynienia z interesującą z filozoficznego punktu widze­
nia ilustracją dialektycznej jedności bytu /układy optymalne/,
poznania /wiedza o tych układach/ oraz praktyki /tworzenie ukła­
dów optymalnych/, która lepiej pozwala. zrozumieć otaczającą nas
rzeczywistość i racjonalniej ją przekształcać dla zaspokojenia po­
trzeb ludzkich.

Jest więc widoczne, że do przeprowadzenia toku postępowania
optymalizacyjnego potrzeba wielu informacji o w.ar u n -
kach, w których miałaby się odbywać realizacja postawionego
celu. Bez ich uwzględniania decyzje mogą ókazać się nietrafne~
Wynika stąd, że optymalizacja wymaga rozwiązania zadania zwanego
"problemem optymalizacyj:cym.1118• Z reguły jednak ludzie którzy
nie rozaptrują swojej działalności z punktu widzenia proces6w po­
dejmówania decyzji, nie zdają sobie sprawy z faktu, że zanim przy-
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stąpi się do rozwiązywania problemu optymalizacyjnego trzeba naj-_.
pierw s~ problem odpowiedn~o sformułować. W praktyce oznacza.to,
że najpierw ktoś musi ustalić, co ma być celem optymalizacji, okre-

. ślić warunki ograniczające możliwości rozwiązującego problemu oraz
podać w jakim zakresie rozwiązujący ma swobodę wyboru środków;

Dokonanie takiego podziału to także podejmowanie decyzji, z tą
jednak różnicą, że są to "decyzje przeddecyzyjne11

1 poprzedzające
rozwiązanie danego problemu .optymalizacyjnego19• Należy podkreś­
lić, że jest to istotna okoliczność, jako że trafność rozwiązania
problemu optymalizacyjnego zależy przede wszystkim od tych wstęp­
nych·decyzji, a mniej od dokładności operacji matematycznych wy­
konywaeych w trakcie rozwiązywania problemu.

Ogólnie można powiędzieć, że przed przystąpieniem do rozwiązy­
wania problemu optymalizacyjnego należy wykonać następujące czyn­
ności20:

- zestawić.listę wszelkich czynników mogących odgrywać istotną
rolę w danym problemie 1

- dokonać trafnego podziału tych czynników na wielkości kryte­
rialne, wielkości decyzyjne i parametry.

Wyjaśnijmy,.że przez parametry należy rozumieć zbiór warunków,
na które rozwiązujący nie ma wpływu. Przez czynniki decyzyjne na­
leży rozumieć zbiór środków pozostających do wyboru, tj. wielkoś­
ci, na które rozwiązujący może wpływać. Wartości wielkości decy­
zyjnej, przy której wartość wielkości kryterialnej jest ekstrema­
lna, nazywa się "wartością optymalną". Wielkość kryterialna. to
zbiór możliwych wyników, wśród których szuka się ekstremalnego,
tj. najkorzystniejszego bąd~ najmniej niekorzystnego z możliwych
przy zadanych warunkach.

W tym miejscu może powstać wątpliwość, czy tak rozumiana "war-.
tość optymalna" jest pojęciem dostatecznie precyzyjnie określonym.
Przecież· do prawie każdego problemu możemy dobrać takie kryteria, a-

. by rozwiązanie można było przedstawić. jako ~ptymalne. Powyższa trud­
ność zniknie, jeżeli uświadomimy sobie, iż pojęcie "wartości opty- .
malnej" jest względne. Dlatego oceniając rozwiązanie przedstawio-
ne jako optymalne należy przeanalizować, jaki cel ma. być•osiągnię­
ty i czy są po temu odpowiednie sposoby i środki, a dopiero potem
wnioskujemy, czy rozwiązanie jest optymalne ze względu na ten cel.
Jeżeli w zadaniu wy.stępuje kilka celów, to mtsimy ustalić, który
z nich należy traktować jako nadrzędny.
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!rak wite na pytanie: czy istnieje rozwiązanie "lepsze" od opty­

malnego w zadanych warunlca.ch? - Odpowiedzieć należy: nie, bo wtedy
ono byłoby właśnie optymalne. W praktyce nader często zdarza się,
że nie znamy lepszych rozwiązań, mimo że one istnieją i przyjmuje­
my je za optymalne zapominając dodać, że chodzi nam o znane. Nie
zmienia to faktu, że rozwiązanie nptymalne:to rozwiązanie najlep­
sze z możliwych przy określonych warunkach.

Dodajmy ;jeszcze, że z metodologicznego punktu widzenia wielkoś­
ci decyzyjne możemy traktować jako zmienne niezależne, wielkości
kryterialne jako zmienne zależne, a parametry jako zmienne modyfi­
kujące, tj. wpływające na realizację celu same pozostając poza
wpływem rozwiązującego problem optymalizacyjny.

Zastosujmy teraz tak scharakteryzowany tok postępowania do po­
stawienia problemu optymalizacyjnego w zakresie wychowania. Pod­
kreślmy, że chodzi nam przede wszystkim o wykazanie praktycznej
użyteczności takiego podejścia oraz wskazanie typowych trudności
poznawczych i decyzyjnycb, jakie można napotkać w toku. postępowa­
nia optymalizacyjnego, a nie o krytykę konkretnego programu wycho­
wania~ Rzecz jasna, że uwagę skupimy na trudnościach dotyczących
decyzji postulacyjnych, a więc mówiąc w terminologii tu zapropono~
wanej: decyzji wyboru zmiennych kryterialnyc~ w problemie optyma­
lizacji wychowania.

Zgodnie z dokonanymi ustaleniami oficjalny dokument "Główne
kierunki i zadania w pracy wychowawczej szkółn proponujemy trak­
tować jako "listę wszelkich czynników mogących odg;ywać istotną
rolę w procesie wychowania". Przystępując zatem do rozpatrzenia
procesu wychowania jako przedmiot'u decyzji optymalizacyjnych na­
leży zapytać: czy zawarta w nim lista zawiera wszelkie czynniki
mogące odgrywać istotną rolę w wychowaniu?

Jednoznacznej odpowiedzi na to jedno z podstawowych pytań, na
obecnym etapie teoretycznego rozwoju myśli pedagogicznej, udzie­
lić niepodobna. I to nie dlatego; że rzeczywistość wychowawcza
jest wieloaspektowa i ·tak bardzo złożona, ale przede wszystkim
dlatego, że brak jest "dobrej" teorii wychowania, tj. takiej, na
podstawie której można by rozstrzygnąć,co dla procesu wychowania
jest czynnikLem istotnym, a co przygodnym. Mówiąc nieco inaczej,
nie posiadamy jeszcze dostatecznie uprawdopodobnionej wiedzy,
które z branych pod uwagę transformacji wywierają rzeczywiście
większy wpływ na wychowanie, ·a które mniejszy. Znane bowiem pe­
dagogice teorie wychowania rozmaicie te kwestie rozstrzygają~
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cz. czapów is. Jedlewski tak charakteryzują omawianą przez nas

sytuację panującą w pedagogice: "Pomimo że nie ma obecnie i być
może długo jeszcze nie będzie jednolitej teorii wychowania, to je­
dnak dysponujemy wieloma teoriam_i, które z punktu widzenia pedago­
giki można określić jako teorie cząstkowe, gdyż pozwalają dokony-

. wać wyjaśni.eń i przewidywań odnośnie określonych oddziaływań wycho-
,21 'wawczych' .

Jednym z możliwych praktycznie stosowanym sposobem uporania się
z istniejącą trudnością, chociaż.nie najlepszym, jest odwołanie się
do badań empirycznych na temat wychowania. Jest to sposób nie naj­
lepszy dlatego,.że owa wiedza empiryczna zawiera tak zróżnicowane
poglądy i opinie a często wzajemnie wykluczające się hipotezy, że
praktycznie zawsze można skomponować taki ich ze staw, aby uzasad­
nić, iż prezentowana.lista zawiera kompletny wykaz istotnych czyn­
ników dotyczących wychowaniao

Przeciwstawianie w takim przypadku wiedzy w1 innej jakiejś wie­
dzy w2 dla uzasadnienia, iż zaproponowana lista czynników jest nie­
kompletna ze względu na wiedzę w2, bo nie uwzględnia jeszcze ja­
kichś istotnych - z punktu widzenia w2 - istotnych elementów z re­
guły nie prowadzi do konstruktywnych rozstrzygnięć i kończy się
zazwyczaj na przywołaniu uznanych autorytetówo .w nauce jednak li­
czą się jedynie dowody,a nie autorytety, o których·zawsze można
zasadnie utrzymywać, że dla jednych są uznanymi autorytetami, a dla
drugich nie. Pozostawmy więc z konieczn~ści tę kwestię jako otwar­
tą,jednakże ze świadomością istniejących trudności,i przejd~my do
następnego etapu, jakim jest dokonanie podziału na czynniki kryte­
rialne /cele/,. parametry i zmienne decyzyjne.

W cytowanym dokumencie czytamy: "Celem wychowania realizowanego
w szkole, rodzinie .i środowisku społecznym powinno być ukształto­
wanie wszechstronnie rozwiniętej osobowości każdej jednostki, ze
szczególnym uwzględnieniem :e'.Zygotowania do czynnego udziału w ży­
ciu socjalistycznej Polski•~2•

Z Il['Zytoczonego tekstu wynika, że mamy do czynienia z dwiema
zmiennymi kryterialnymi. Na użytek dalszych rozważań oznaczymy
zmienną "wszechstronny rozwój osobowości" przez Y1 a "czynny u­
dział w życiu socjalistycznej Polski" przez Y2• Widoczne tym sa­
mym staje się, że mamy do czynienia z dwoma celami, a nie z jed­
nym - jakby można wnosić ze stylizacji językowej zastosowanej w
dokumencie. Taka jest pierwsza korzyść ze stosowania zaproponowa­
nej tu aparatury pojęciowej; ale nie jedyna.
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Wyodrtbnienie bowiem dwóch celów wychowania w sposób naturalny.
rodzi pytanie, na które teleonomia winna dać odpowiedź. Chodzi tu
o rozstrzygnitcie, w jakim związku ze so~ą pozostają wyróżnione
cele wychowania. Korzystając z terminologii zaproponowanej przez
J. Jaronia teleonomia musi rozstrzygnąć kwestię, która z poniżej
"Y)llienionych relacji zachodzi: podporządkowania celów, określają­
ca w pewnym porównawczym sensie ich cenność, toleracja czy koli­
zja! nazwy tych relacji do pewnego stop~ia tłumaczą intuicje. z
nimi związane na gruncie mdWy potocznej 3;

Konkludując zapytajmy, czy mamy do czynienia z relacją podporzą­
dkowania celów, co zdaje się sugerować literalny sens tekstu, i że
celem nadrzfdnym jest "wszechstronny rozwój osoba,vości? Dodajmy,
że można przyjąć także zasadnie, iż "czynny udział w życiu socja­
listycznej Polski" - to cel nadrzędny. Można też założyć hipote­
tycznie, iż wyodr~bnione cele są w kolizji, żeby.sprawę potrakto-.
wać skrajnie albo utrżymywa.ć, ~e między nimi zachodzi relacja to­
lerancji. Dokonaliśmy tego wyliczenia możliwości interpretacyjnych,
aby wykazać, że rozstrzygnięcie w sposób naukowy, który z podanych
wariantów relacji jest słuszny na gruncie teleologii tradycyjnej
nie jest łatwe, jeżeli w ogóle jest możliwe. Nie chcemy w tej spra­
wie snuć żadnych prognor.. Pragniemy jedynie r.wrócić uwagę na nas­
tępujące trudności, jakie należałoby pokonać w sposób, który'nie
budziłby zasadnych·r.astrzeżeń.

Istnieje pogląd, że· kate~oria "osobowość" ma w. teorii wychowa-··
nia ograniczoną przydatność 4• Wesprzemy ten pogląd przytoczeniem
następującej argumentacji: ,

Jeżeli spośród wsr.elkich systemów wyodrębnimy systemy autonomi­
czne, tj. mające zdolność_do.sterowania się oraz zdolność do prze­
ciwdziałania utracie sterowania się, to można dowieść, że
człowiek jest jednym ze szczególny~h przypadków systemów autonomi-

'-25 Ni d t ·. . l . ' · • . hcznycu. , a po s aw1e więc ana 1zy własc1wośc1 sterown1czyc sy-
stremu autonomicznego, jak najbardziej ·zasadnie można dedukcyjnie
wnosić o prr.yczynach ludzkiego zachowania.

Wśród właściwości sterowniczych systemu autronomi.canego · rozróbia
się właściwości_ e 1 a s t y c z n e, na które można -wpływać,·
orar. właściwości s r. ty w n e, nie poddające się ani oddziały­
waniom infarmacyjnym /perswazjom/, ani energetycz:eym./represjom/~
Zespół sr.tyw:cych wła_ściwości sterownicr.ych stanowiących determi­
nanty-wewnętrzne zachowania nar.ywa się char akt erem.
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w zastosa.vaniu do człowieka wychowywanego wynika stąd, że do­
prC1Nadzenie do zgodności między elastycznymi właściwościami osoby
wychowywanej,a jej sytuacją ~yciową możliwe jest na dwóch
drogach: przez dostosowanie wychowywanego do sytuacji albo do-

. stosowanie sytuacji• życiowej do wychowywanej jednostki. Natomiast
w odniesieniu do charakteru wychowywanego istnieje ty],ko je d -
n a możliwość: dostosOW'anie sytuacji wychowawczych do sztywnych
właściwości sterowniczych człowieka.

Wyjaśnia to błędność dość powszechnego mniemania, jakoby możli­
we było ukształtowanie psychiki ludzkiej w pożądany sposób za po­
mocą odpowiednich zabiegów.wychowawczych. Jest to możliwe tylko do
włagciwości elastycznych osób wychowywanych /np. przez udostępnie­
nie mu odpowiedniego wykształcenia/, natomiast nie jest możliwe w
odniesieniu do sztywnych właściwości sterowniczych, czyli do cha-

. 26
rakteru osoby wychowywanej • Do zamętu w tych sprawach w znacznym
stopniu przyczynia się także wieloznaczna terminologia widoczna w
wyrażeniu "kształtowanie osobowości 11, w którym dokładnie nie wiado­
mo , czy chodzi o sztywne .właściwości psychiki, czy 'o elastyczne•
czy wreszcie o jedno i drugie? Dlatego zdanie, w którym owo wyra~
żenie figuruje, raz może być jawnie fałszywe, raz w znacznej mie­
rze prawdziwe bądź nieokreślone, czyli o którym nie można orzec
ani prawdy, ani fałs):';u.

Powoduje to, że wyrażenie "wszechstronny rozwój_ osobowości" uży­
te bez dodatkowych wyjaśnień, zanim zostanie przekształcone w cel
wychÓwania musi być każdorazowo dookreślone w ramach jakiejś teo­
rii, chociażby próbnej /hipotezy/, osobowości. Inaczej nie jest
możliwe rozstrzygnięcie czy zastosowanie takiej transformacji, jak
"upowszechnianie wartości" doprC1Nadzi do przekształcenia /wychowa­
nia/ systemu "człowiek z osobowością nierozwiniętą wszechstronnie"
w system późniejszy "człowiek z wszechstronnie rozwiniętą osobo­
wością". A to zdaje się sugerować dokument programowy stwierdza­
_jący: "Dla realizacji tego celu w pracy wychowawczej należy upo=
!"~Ze~hniać Mstępujące ·wartości: •••27 11i tu zostaje wymieniony
obszerny-kataiog wartości, które należy upowaz echni.ać w procesie
wychowania. Nie będziemy tu ich wymieniać, nadmieńmy tylko, iż z
Punktu widzenia·toku.postępowania celowościowego owe wartości
- Zgodnie z wolą projektodawców i rozkaiodawców - należy trakto­
wać jako zmienne parametryczne, tj O takie, na które rozwiązujący
prob;I.em optymalizacyjny nie ma wpływu, _tak samo jak i wychowują-
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cy. Obaj nie mogą tego katalogu wartości nie realizować, chociaż
·sam katalog może być przez rozkazodawców zmodyfikowany.

Nie bodziemy w tym opracowaniu dyskutować: czy internalizacja
tych wartości przękształci ucznia w dorosłego obywatela posiada­
jącego "wszechstronnie rozwiniętą osobowość" sprawiającą, H bę­
dzie on w spos6b czyrmy uczestniczyć w życiu socjalistycznej Pol­
sin? Ani zastanawiać sio, czy kiedykolwiek udało się wychować
człowieka posiadającego i realizującego wszystkie wartości wymie­
nione w dokumencie. Odpowiedzi na te pytania mogą przynieść jedy­
nie "pogłębione, dalsze badania empiryczne o charakterze porówna­
wczym"• Ograniczymy sio tu do następującej refleksji. Wydaje się,
że projektodawcy implicite zakładają m.in., iż uczniowie albo nie
pos.i.adają zinternalizowanych wartości wymienionych w dokumencie,
albo posiadają niektóre z nich i to w postaci "zalążkowej". Po
tej niewątpliwie upraszczającej refleksji ogólnej, zagadnienie
bOlfiem ze względu.na swoją wagę wymaga głębokiego namysłu, jednak
nie całkiem chybionej, bo przecież gdyby uczniowie mieli głęboko
zinterDSl izowane owe wartości i to w stopniu naksymalnie rozwinię­
tym, nie byłoby potrzebne ich upowszechnianie poprzez trud wycho­
wawczy, i raczej swiat należałoby poddać gruntownej przemianie,
aby·tacy wzorowi obywatele nie zginęli w nim, zanim zaczęliby po
opuszczeniu szkoły brać czynny udział w życiu społecznym, takim
jakie ono jeszcze jest w swoich rzeczywistych codziennych prze­
jawach.

Po tej refleksyjnej uwadze, kontynuując główny wątek rozważań,
stwierdzić wypadnie, że owe wartości, które należy upowszechniać
poprzez wychowanie, stanowią w myśl dokumentu "główne kierunki i

·zadania•••" parametry, czyli elementy z woli rozkazodawcy poEo­
stające poza możliwością wpływania na nie przez rozwiązującego
problem optymalizacyjny~

Skoro więc przez projektodawcę zostały podjęte decyzje co do
celów wychowania, sposobów ich osiągania oraz parametrów, to na­
ukowcowi pozostaje tylko, o ile przystanie na taki podział czyn­
ników odgrywających istotną rolę w wychowaniu, poszu.lrać odpowied­
nich treści kształcenia. Wyniki swoich dociekań badawczych może
przedstawić w formie programu wychowania, który po uz"yskaniu akce­
ptacji czymLik6w zarządzających oświatą może stać się także doku­
mentem obowiązującym wychowawców i muczycieli. Wychowawcom z ko­
lei pozostałyby tylko decyzje ręalizacyjne, z niewielkim margine­
sem swobody na innowacje pedagogiczne, i to ściśle wyznę.czonym
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pr~ęr; parametry, cr;yli warunki, na które musr;ą się r;god&ić, jeśli
chcą pozostać w zgodzie z wolą prawodawcy zarządr;ającego oświatą~.

w tym kontekście być może należałoby się zastanowić nad głośno
ciągle jeszcze dyskutowailym problemem "podmiotowości" ucr;nia, je­
żeli pragnąc zasłużyć sobie na miano "wr;orowego" ucseń ów musi a­
kceptować: cele wychowania, sposoby wychowania, środki wychowania
i wartości przewidziane przez wychowujących? Brak miejsca powoduje
jednak, iż kwestię tę podnosimy tylko rar; jeszcr;e1 choc.iaż w nieco
innym kontekście niż dotychczas spotykaeym w literaturze pedagogi­
cznej i zajmującej się "podmiotowością ucznia" z punktu widzenia
psychologii, socjologii wychowania czy prawa.

Zdając sobie sprawę, iż wiele zagadnień należałoby jeszcze po­
ruszyć, wiele wyjaśnić i sprecyzować przejdziemy do krótkiego pod­
sumowania oraz zarysowania proponowanego rozwiązania problemu sta­
tusu metodologicznego teleologii wychowania, a także wskazania pro­
blemów otwartych do dalszych badań ze szczególnym uwzglfdnieniem
implikacji dla ogólnej. teorii wychowania~

4, PROPOZYCJA ROZWIĄZANIA PROBLEMU
STATUSU METODOLOGICZNEGO TEL:EXlLOGII WYCHOWANIA

Rozwój współczesnej nauki,a szczególnie ogólnej teorii systemów
cybernetyki /nie bez racji ńazywanej teleologią racjonalną, tele­
ó.Iogi.czną nauką28/, na tyle zmienił strukturę wiedzy naukowej, że
już dziś nie można stawiania celów lokować poza obrębem dociekań
naukowych, Nauka bowiem jako działalność polegająca na rozwiązywa­
niu problemów poznawczych i decyzyjnych jest jedna, A zasadność
tak pojmowanej nauki musi być rozpatrywana z punktu widzenia za­
spokajania potrzeb rozwijającego się Ęipołeczeństwa. Do jednych zaś
z najważniejszych potrzeb, chociaż ciągle jeszcze nie przez wszys­
tkich należycie uwzględnianą, jest doskonale~ie systemu oświaty.
Doskonalenie z kolei jakiegokolwiek systemu polega na zaprojekto­
waniu i stworżeniu obszaru optimum dla jego funkcjonowania. Zapro­
jelctowanie takiego opti~um jest niemożliwe bez trafnie postawio­
nych celów, tj. stanów rzeczy, które muszą, podkreślmy mus li ą,
a nie mogą lub powinny, być zrealizowane. Cele te muszą więc być
uzasadnione w sposób naukowy, a nie wyznaczone arbitralnie na mocy
decyzji administracyjnych,

Teleonomia wychowania jako subdyscyplina teleologii pedagogicz­
nej to nic. innego jak rozwiązywanie problemów postulacyjnych w za-
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k:I'.esie wychowania z podaniem dowodów ich trafności. Ze zrozumieniem

•tego, że decyzje optymalizacyjne i postulacyjne wymagają podania
d0Wod6w ich słuszności na gruncie nauk pedagogicznych spotkać się.
niełatwo. Brak jest bowiem jeszcze odpowiedniej teorii programów
wychowania. Stworzenie takiej teorii to jedna z najpilniejszych
potrzeb nowoczesnęj pedagogiki traktowanej jako działalność nauko­
wa polegająca na rozwiązywaniu problemów teoretycznych i praktycz­
nych z zakresu ks~tałcenia i wychowania. Stwierdzenie to nie może
być traktowane jako wyraz odosobnionego stanowiska. Coraz wyraź­
niej słychać nawoływanie, aby: "Pedagodzy zajmujący się zagadnie­
niami kształcenia powi.Jmi poświęcać więcej uwagi tym propozycjom
pojawiającym się w pracach socjologicznych, filozoficznych i psy­
chologicznych, ·które traktują o zmianach funkcji instytucji edu­
kacyjnych we współczesnych społeczeństwach_ i o zmianach potrzeb
społecznych. Szczególnie potrzebne wydaje się podj~cie problema~
tyki aksjologicznej i kwestii z zakresu teleologii pedagogicznej~9 ~-

Zagadnieniu aksjologii systemowej jako podstawy teleonomii wy­
chowania mamy zamiar poświęcić następny artykulo Na zakończenie
natomiast tego szkicowo przedstawionego rozwiązania problemu sta­
tusu metodolpgicznego teleologii wychowania przedstawimy postula­
ty, jakie powinna. spełnić teleonomia, aby mogła dostarczyć teoriom
pedagogicznym odpowiednich kryteriów optymalizacji procesów kształ­
cenia i wychowania, a także wytycznych dla konstruowania programów
wychowania i planowania polityki oświatowej.

5. ZAKO~CZENIE

Pedagogika współczesna może być traktowana /w aspekcie przed­
miotowym/ jako zespól propozycji teoretycznych i zaleceń praktycz­
nych w zakresie szeroko rozumianej edukacji. Nie posiadamy bowiem ·
do chwili obecnej jednej, ogólnej teorii edukacji. Istniejące te­
orie są jedynie pewnym.i, mimo wszystko dość ubogimi, elementami z
kompletnego systemu, który jest celem podejmowanych zabiegów nau­
kowych. Teorie pedagc:siczne, co zawsze warto mleć na uwadze, ra­
czej nie odnoszą się bezpośrednio do rzec.eywistości wychowawczej,
lecz tylko do prostszych od niej modeli. Toteż każda'teoria peda­
gogiczna może być stos0Wana jedynie w tym zakresie, w kt6rym me'."
del "przez nią proponowany jest w mniejszym lub większym stopniu'
odzwierciedleniem rzeczywistości wychowawczej~

Z metodologicz~ego punktu widzenia teoria pędagogiczna jest te-
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orią O charakterze empirycznym. Nie jest rzeczą możliwą ścisłe i
-zarazem adekwatne określenie pojęcia teorii empirycznej. z tej
racji najwłaściwszą drogą postępowania wydaje się wymienienie ze­
społu postulatów, które powinna ona spełniać~ Można przyjąć, że
zespół zdań, aby uzyskać status empiryczn~j teorii pedagogicznej
powinien spełniać następujące postulaty,3°: ·

1Q być sformułowany w odpowiednio precyzyjnym i adekwat:cym dla
rzeczywistości edukacyjnej języku, ·

2° wyróżniać zespół zdań uznawanych jako twierdzenia teorii,
3° zespół ten powinien powstać w wyniku zastosowania zabiegów

dowodowych stosowanych w teorii w celu uzasadniania jednych zdań
na podstawie innych,

4° być wynikiem właściwych dla teorii pedagogicz~ch postępo­
wań badawczych,

5° dotyczyć układów złożonych z wychowawczych faktów empirycz­
nych opisywanych przez teorię~

Wymienione postulaty ni.e są bynajmniej nawoływaniem do słusz­
nie odrzuconych przez pedagogikę_przebrzmiałych idei scjentystycz­
nych, ale do sko~zystania z radykalnych zmian,jakie zaszły w stru­
kturze współczesnej nauki pod wpływem powstania zupełnie nowych
dyscyplin nie znanych tradycyjnej metodologii nauk.
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AKTUALNE CELE WYCHOWANIA NA ŚWIECIE ORAZ W POLSCE ..

Wprawdzie współczesne rozumienie wychowania nie ogranicza go
tylko do działalności celowej, jednakże.tej ostatniej przypisuje
się·znaczną rolę, gdy chodzi o dokonywanie zmian w osobowości
człowieka. Cele wychowania są także niezbędne przy dokonywaniu



85

·pomiaru wyników tego procesu; przystępując bowiem do oceny osiąg­
niętych rezultatów wychowawczych wywołanych tak przez działalność
zamierzoną, jak i przez elementy otoczenia społecznego, musimy
wziąć pod uwagę pewne określone stany rzec·zy, które zamierzaliśmy
osiągnąć.

RZECZYWISTOŚĆ POLITYCZNO-KULTUROWA
ŻRÓDŁ:EM STANOWIENIA CELÓW WYCHOWANIA

. POSZCZEGÓLNYCH PilSTW WE· WSPÓŁCZESNYM ŚWIECIE

Kwestia dotycząca celów wychowania nie ·ogranicza się tylk9 do
dziedziny filozofii wychowania, lecz ma także wymiar polityczny~
Patrzenie na cele wychowania przez pryzmat ideologii i imperaty­
wów politycznych znalazło swój wyraz między innymi w wielu refe­
ratach wygłaszanych przez specjalistów-konsultant.ów na jednym z
zebrań or~ani~owanych przez Międzynarodowe Biuro Wychowania /IBE/
w Genewie_.~. Oczywiście każdy kraj inaczej widział ten stan rze­
czy; cele wychowania są bowiem zakorzenione w konkretnych narodo­
wych i społecznych kontekstach. Tym niemniej można było mówić o
celach wychowania wysuwanych przez grupę państw socjalistycznych,'
celach wychowania państw Europy Zachodniej i Ameryki Północnej o­
raz celach Krajów Trzeciego świata. Takie wyróżnienie celów wypły­
wa wyraźnie z rzeczywistości politycznej mającej miejsce we współ­
czesnym świecie. Każda z wymienionych tu trzech grup państw po­
przez ustalenie odpowiednich celów wychowania pragnie_wymodelować
inny typ jednostki. I tak jeśli w Związku Rad~ieckim chodzi o wy­
chowanie człowieka należącego do społeczeństwa bezklasowego, czło­
wieka który byłby humanistą poszukującym szczęścia dla wszystkich
ludzi na ziemi, prawdziwym internacjonalistą kochającym własny
naród i jednocześnie okazującym dla innych narodów szacunek 2, to
w obszarze państw Europy Zachodniej i Ameryki Północnej chodzi o
jednostkę awansującą społecznie, przejawiającą patriotyczną lojal­
ność i szacunek do przedstawicieli państwa /ten ostatni wzorzec
zawiera elementy przywileju opartego na przecenianiu bogactwa i
sukcesach finansowych/3. ·

Inny typ jednostki pragną wymodelować Kraje Trzeciego świata.
Protestują one przeciwko agresywnej inwazji w stylu amerykańskim,
naśladownictwu niszczącemu wszelkie.myślenie twórcze i ich swo­
isty styl życia. Kraje te odczuwają problem swej odmienności zna­
cznie silniej niż inne. "Nasz wkład do tego, co uniwersalne - po-



86

wiada A. Buhdiba - polega po czości na ~azym zachowaniu tego, co .
jest najcenniejsze w naszych kulturach· • Kra-je te przypisują wy­
chowaniu nowe cele, które sprowadz~ją sit głównie do obalenia ra­
sizmu we wszelkich jego przejawach, nauczania poszanowania praw
człowieka, zwalczania wyzysku siły Judzkiej oraz zachęcaniu do .mi­
łości do przyrody. To podobieństwo w celach całej grupy Krajów
Trzeciego świata nie wyklucza bynajmniej pewnych elementów party­
kularyzmu, jakie zawierają cele wychowańia każdego z tych państw~·
I tak z afrykańskiego ideału samowystarczalności człowieka wynika­
ją cele wychowania: przystosowanie jednostki do środowiska, wyro­
bienie u niej chęci do pracy oraz troski o rozwój swej osobowoś­
ci 5. Eksperci z Azji sprowadzają natomiast cele wychowania do ze­
spolenia narodowego, przyuczenia jednostki do życia i społeczeń­
stwa oraz przygot01Vanie jej do wydajności i efektywności 6• Z ko­
lei w celach wychowania wysuwacych przez :i;aństwa arabskie akcent
pada na stworzenie człowieka będącego panem samego siebie, który

·podnosząc się nad poziom własnej przeszłości·wykuwa sobie własny
los 7.

UNIWmSALNOŚĆ I POWSZ:EX::HNOŚĆ W CELACH WYCHOWANIA
WSZYSTKICH KRAJÓW ŚWIATA

Przedstawione tu pokrótce cele wychowania wszystkich wymienio­
nych grup państw wypływają z ich rzeczywistości politycznej i kul­
turowej. Rozwój współc~esnej cywilizacji rodzi jednak przed wycho­
waniem konieczność. międzynarodowej wspólnoty, a co za tym idzie
- rodzi potrzebę stworzenia pewnych uniwersalnych celów wychowa­
nia. Ustalenie "czegoś wspólnego" na gruncie różnych systemów
społeczno-ekonomiczeych jest problemem niezmiernie trudnym~ Podję­
ła się tego jednak Międzynarodowa Ko~isja Rozwoju Wychowania, któ­
ra skoncentrowała swe wysiłki na czterech następujących postula­
tach: wspólnocie .aspiracji, problemów i tendencji, wierze w demo­
krację, wszechstronnym rozwoju człowieka oraz konieczności wycho­
wania globalnego i permanentnego 8• Te cztery postulaty miały two­
rzyć. jedność. wspólnoty międzynarodowej w wychowaniu, lecz · tylko
jeden z nich nie budził żadnych sprzeciwów, chociaż w praktyce
był i jest wciąż najbardziej skompromitowaey. Chodzi o wiarę w de­
mokrację, która "nie mo~e być. ograniczona do minimum gwarancji
prawnych, le cz musi pozwolić.. obywatelowi na uczestnictwo w decy­

zjach oraz na pewną odpowiedzialność." 9.
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Niektórzy eksperci IBE podkreślają, iż jeśli wychowanie ma być
warunkiem dla istnienia przyszłości świata, ·to w mitdzynarodowej
polityce tego wychowania należałoby uwzględnić pe~ listę naj­
istotniejszych wspólnych dla wszystkich problemów 1 • Pierwsza
grupa problemów winna objąć wszystko to, co nazywamy-potrzebami
człowieka. Drugim ważnym obszarem problemów winno.stać sit to, co
nazywamy doświaączeniem i samoekspresją /innowacją f "poezją oso-
bowości jednostki"/. ·

Trzeci oqszar działania dotyczący wychowania człowieka wiąże
się z problemami jego integracji w świecie oraz z istotą ludzkiej
społeczności. ..Z tego punktu widzenia można mówić o tzw. "duchu
społeczności II międzyludzkiej, który nie jest jedynie rezultatem
istniejących warunków i związków, lecz który tworzy także atmosfe­
ra wywołana tradycją historyczną i sztuką~ Wreszcie czwartym obsza­
rem działalności wychowawczej w świecie są kwestie ludzkiej egzy­
stencji oraz tzw. "stylu życia". Chodzi o to, jak przywrócić czło­
wiekowi radość życia, wiarę w jego wartość, zdolność do jego zro­
zumienia: jak pobudzić człowieka do prowadzenia życia intensywne­
go 11

Nietrudno zauważyć, iż w wysuw0.Ilych pr&ez autora tego referatu
problemach zawarta jest dialektyczna jedność pomifdzy tym, co uni­
wersalne i powszechne w wychowaniu wszystkich państw, a tym, co
dla każdego z nich specyficzne i indywidualne. Musimy. jednak pa­
mi.ętać o tym, że uniwersalność oraz indywidualność w.zakresie ce­
lów wychowania kryją w sobie pewne ni~bezpieczeństwa. Pierwsze z
nich bowiem prowadzić może do abstrakcyjnej spekulacji, kosmopoli­
tyzmu, a także do generalizacji środków /zwłaszcza środków techni­
cznych/. Indywidualność i specyfika celów wychowania bywa nato­
miast niejednokrotnie sprowadzana do partykularyzmu, szowiniranu,
nacjonalizmu, fanatyzmu czy rasizmu. Mimo tego niebezpieczeństwa,
ws~ółczesny świat rodzi potrzebę formułowania celów wychowania,
które zawierają zarówno to, co z punktu widzenia międzynarodowej
wspólnoty jest uniwersalne, jak i to, co dla każdego kraju jest
specyficzne.·Jeśli bowiem wychowanie ma być warunkiem dla przysz­
łości świata, każdy·kraj /niezależnie od swej "bazy"/ musi włączyć
oba te elementy do swej "nadbudowy".
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KRYTERIA FODZIAŁU I RODZAJE CELÓW WYCHOWANIA W NASZYM KRAJU'

Na kanwie tych rozważań spróbujmy teraz :przystąpić do omówienia
celów wychowania w naszym kraju. Powstaje pytania: jakie rodzaje
celów winniśmy wyróżnić biorąc pod uwag~ zarówno to, co uniwersal­
ne w. wychowaniu wszystkich krajów świata, jak i to, co specyficzne
dla naszego narodu?

Zanim odpowiemy sob Le na .to pytanie, musimy zaznaczyć,. iż we
współczesnym świecie za podstawowe kryterium podziału celów. wy­
chowania :przyjmuje się stopień ogólności. L.A. Lauwerys i R, Cowen
twierdzą, iż w każdym kraju, niezależnie o_d jego społeczno-ekono­
micznego ustroju,istnieją trzy rodzaje celów, a to: cele ogólne,

. . 12
cele mniej ogólne oraz cele określone ;iak:o sadani.a ' • Cele ogól-
ne to zdaniem wymienionych autorów najszersze i najbardziej uni­
wersalne aspiracje, którym można nadać nazwę wielkich wizji i na­
dziei przyszłości. Cele te konstruowane są przez filozofów i poli­
tyków danego kraju, przy czym można je uznać za cele długotermino­
we 13. Cele mniej ogólne, wydedukowane z celów wyżej omówionych,
są celami wyższymi i bardziej bezpośrednimi. Muszą być one tak
sformułowane, aby zezwoliły na precyzowanie zadań, które składają
się na.trzeci rodzaj celów 14• Wszystkie te trzy rodzaje celów ·
nie są bynajmniej o-rocem jednego tylko pokolenia1 z jednej strony
są one produktem historii, z drugiej zaś biorą pod uwagę aktual­
ne warunki społeczne daneg? kraju. Cele wychowania ogólne i mniej
ogólne L.A. Lauwerys i R. Cowen nazywają celami strategicznymi,
zadania natomiast określają jako taktyczne cele wychowania 15•

Rodzi si~ pytanie, czy mówiąc o celach wychowania w naszym
kraju możemy poprzestać na proponowanym wyżej kryterium ogólnoś­
ci celów? Wszak dobrze wiadomo, iż jednostka wychowywana w naszym
społeczeństwie podlega działalności różnych podmiotów wychowują­
cych. Mogą nimi być·zarówno indywidualne jednostki /rodzice, na­
uczyciei, :przywódca grupy, prZYJ?adkowa osoba itp./, jak też i
całe ich grupy /rodzina, orga11izacja, kościół •••/.

Podmiotem wychowującym jest także państwo ·oraz świat współcze­
sny, w którym żyje jednostka. Wszy~tkie te podmioty wysuwają róż­
ne cele, z któryąh część jest ze sobą zgodna, niektóre ·zaś wyklu­
czają się nawzajem i mogą być ze sobą sprzeczne, Wyraźnym. przykła­
dem takiej sprzeczności są cele państwa socjalistycznego oraz ce­
le 19;upy społeczno-kulturowej, jaką jest na przykład kościół, W

zakresie kształtowania u jednostki poglądu na świat /celem bowiem
kościoła jest ukształtowanie u jednostki światopoglądu idealisty~
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cznego, pozostającego w wyraźnej sprzeczności ze światopoglądem za­
łożonym i pożądanym w ramach celów wychowania wysuwanych przez pań­

stwe.
Państwo stanowiąc polityczny wyraz narodu wysuwa cele dlań cha­

rakterystyczne, które biorą pod uwagę zarówno doświadczenia histo­
ryczne narodu, jak też i aktualne warunki jego rozwoju. w celach
tych zawarty jest więc związek narodowej tradycji z tym wszystkim,
co ząpewnia dalszy rozwój twórczych sił narodu.

Podmiotem wychowującym jest także świat współczesny, w którym
żyje jednostka,. a ściślej biorąc międzynarodowe organizacje istnie~
jące i działające w tym świ.eoi ejnp , ONZ, ,UNESCO, IBE itp. Celem
tych organizacji jest nie dopuścić do zagłady współczesnej cywili­
zacji: wychować narody w duchu toleran~ji i pokoju. Między cztere­
ma rodzajami c~lów, tj.: celami narodu, celami międzynarodowych o­
ganizacji, celami grup społeczno-kulturowych i celami indywidualnych
jednostek, istnieją wzajemne uwarunkowania. I tak, cele światowe
warunkują realizację swoistych celów narodowych, a.także odwrotnie,
~ele narodowe zabezpieczają realizację celów światowych. Podobnie
ma się rzecz z celami poszczególnych grup społecznych, a także ~
celami indywidualnych jednostek wychowujących. Toteż w kwestii do­
tyczącej rodzajów wychowania w naszym kraju proponujemy zastosować
dwa kryteria: kryterium ogólności tych cel.ów oraz kryterium podmio­
tu wychowującego. Zagadnienie to ilustruje rycina 1.

Kryterium ogólności
cele najbardziej ogólne
cele ogólne
cele zadania

jącego

cele światowe
swoiste cele narodowe
cele grup społeczno-kul­
turowych
cele jednostkowe

Ryc. 1. Podział celów wychowania w Polsce

Kryterium uwzględniające
rodzaj podmiotu wychowu-

Oczywiście po skrzyżowaniu obu tych podziałów otrzymać możemy:
cele światowe najbardziej ogólne, ogólne i za~ia, swoiste cele
narodowe najbardziej ogólne, ogólne itp. za cele podstawowe uznaje­
my jednak cele wycho~ia narodowe oraz cele wychow81lia uniwersal­
ne dla całej międzynarodowej wspólnoty /cele światowe/. Taki punkt
widzenia zgodny jest z tym, co powiedzieliśmy wcześniej na temat
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dialektycznej jedności tego, co uniwersalne i powszechne w wycho~
waniu wszystkich państw świata, z tym, co dla każdego z nich swo­
iste i inccywidmlne. Jeśli zatem oznaczamy cele wychowania świato­
we /uniwersalne/ Cs, jako zbiór: { cs1••:•can} , _zaś swoiste_ cele
wychOlfania narodu polskiego Cnp' jako zbiór:lcnp1••••cnpn} , to

u.kład:
C0Y = < Cs u cnp)

oma.cza, iż cele wychowania ogólnonarodowe /C0g/ są su.mą zbiorów
celów uniwersalnyoh /Cs/ oraz celów typowych dla naszego narodu

/Cn/•
Cele ogólnonarodc,,ve /C / uznajemy za nadrzędne w stosunku doog „

dwu innych rodzajów celów, tj. celów poszczegolnych grup społeczno-
-kulturowych oraz celów iµ.dywidualnych podmiotów wychowujących. Ce­
ie ogólnonarodOl'l'e są celami ogólnospołecznym.ii biorą one pod uwagę
trzy najwyższe wartości tj. dobro świata, narodu oraz dobro czło­
wieka żyjącego w tym narodzie~ Możemy powiedzie6, że cele te zmie~
rzają z~ówno do doskonalenia życia na świecie, doskonalenia życia
danego społecze;óstwa oraz doskonalenia ssaej jednostki w tym spo~
łecżeństwie żyjącej. Cele podstawowe - ogólnonarodowe w stopniu
najbardziej ogólnym zawarte są w Konstytucji Polskiej Rzeczypos:po­
l~tej Lud.owej, zwłaszcza zaś w tej części, która odnosi się do u­
stroju politycznego w naszym kraju, ustroju społeczno-gospodarcze­
go oraz podstawowych praw i obowiązków obywateli 16• Stopień ogól­
ności tych celów jest tu jednak bardzo duży. Cele podstawowe /o­
gólnonarodowe/ w stopniu mniej ogólnym przewodzą wysiłkom podejmo­
wanym. przei: różne instytucje państwowe do tego powołane /szkołom,
organizacjom politycznym, społecznym, środkom masowego przekazu/,
przy c!ym każdy z tych celów skierowany jest zawsze na człowieka,
Cele ogólnonarodowe /w stopniu mniej ogólnym/ zmierzają zatem do
ukształtowania w jednostce przekonań związanych z jej przynależ-
nością do narodu oraz z koniecznością WIIB.cniania przekonań,
co do społectnej własności środkó.'I' produkcji, jako formy najwyż­
szej _i najlepszej,oraz tych przeko:oań, które związane są ze spra­
wiedliwym podziałem dochodu narodowego. Do celów ogólnonarodowych
zaliczył także należy wyrobienie u jednostki szacunku dla siebie
samej /poczucia dllllly i godności/, adekwatnej samooceny, a także
szeregu postaw. Wśród tych ostatnich za najistotniejsze uważamy!
postawy gotcr.vości poświęcenia siebie dla dobra narodu,. postawę
tolerancji, współpracy z innymi, postawę opiekuńczą, postawy so-
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-lidarności i uczciwości w wyko:cywaniu pracy, oszczędności, a tak-.
że postawy świadczącej o inicjatywie i pomysłowości jednostki.
Cele ogólnonarodowe zmierzają także do ukształtowania w jednostce
potrzeb: poznawania, estetyki i pracy.

Nietrudno zauważyć, iż wymienione wyżej ogólnonarodowe cele wy­
chowania godzą imperatywy regionalne z wymogami mi@dzynarodowej
wspólnoty. z jednej bowiem strony uwzgl~dniając swoiste warunki
naszego kraju oraz jego spuścizJlł historyczną kładą nacisk na
związek jednostki z narodem, na wyrobienie jej świadomości: god­
ności narodowej, gotowości poświ@cenia siebie-dla narodu, i pos­
taw obywatelskich~ Z drugiej zaś stro:cy - uwzgl~dniają elementy
powszechne w wychowaniu wszystkich krajów świata, kładąc nacisk
na kształtowanie postaw tolerancji ·oraz współpracy, jako gwaran­
tów pokoju.

Przypisy
1 11:EXl.ucational goals11• UNESCO 1981.
2 v. bolenko: "F.ducational goals and theory1 curr·ent world

situation: Asocialist state: the USRR /W/ l!Xl.ucat1onal goals.
3 L. Lauwerys and R. Cowen: "Western ~opa and North America"

/W/ l!Xl.ucational goals. .
4 A. Bouhdiba: "The'uniwersal and the patricular in educatio­

nal goals" /W/ F.ducational goals.
5 Tamże.

Rzeczpospolitej Ludowej

"Introduction" /W/ l!Xl.ucational goals.

6 Tamże.
7 Tamże~
8 H. Fitouri:
9

Tamże.
15 Tamże.
16 W S k ' · k' ... • o olew1cz: "Konstytuc;:ia Pola 1e;:i

po zmianach z 1976 r.11 Warszawa 1978.

Tamże.
10 B. Suchodolski: 11Towards a world approach to the problem of

goals" /W/ l!Xl.ucational goals~
11T . ·amze,
12 L.A. Lauwerys and Ro Cowen: "Theoretical aspects of problem"

/W/ l!Xl.ucational goals.
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UWAGI O PEDAGOGICZNYM PRzyGQTOWANIU
EK©NOMISTĆW-NAUczycrELI

w budowie współczesnego życia społeczno-gospodarczego znaczny
udział przypada ·nauczycielom wszystkich szczebli szkolnictwa.
Zwiększają się wymagania społeczeństwa wobec szkoły, poszerza się
pole odpowiedzialności za jakość pracy pedagogicznej. Wysokie o­
czekiwania i nadzieje związane ze szkolnictwęm i nauczycielami są
czasem niewsp6łmierne do istniejących możliwości: "Nauczyciele
nie .-mogą spr-osbać-s takim właśnie - przesadnym oczekiwaniom, co
wywołuje silną krytykf ze strony innych grup społecznych. Ale nie
brak jest też wieiu przykładów stosunkowo słabego· funkcjonowania
nauczycieli w tych zakresach ich pracy zawodowej, które trafnie
są przypisywane właśnie nauczycielom. W warunkach masowego kształ­
cenia i·wychowania przykłady takie wydają się coraz częstsze. W
wielu krajach - bardziej lub mniej słusznie - zwraca się uwagę na

. ".)

obniżenie kwalifikacji zawodowych nauczycieli ••• "~.
System kształcenia uczelni ukierunkowany jest nie tylko na

przygotowania merytoryczne studentów; ale zmierza też do osiągnię­
cia bardziej złożonych celów. Chodzi tu o pełniejsze wzbogacenie
sfery duchowej uczących się, np. poprzez rozwój twórczego myślenia,
sprawniejsze przeprowadzanie operacji~umysłowych, a więc elementów
istotnych w aktywizowaniu młodzieży w procesie dydaktycznym oraz
z uwagi na ich wartość we wdrażaniu do rozwiązywania sytuacji pro­
blemowych. Realizacji tych celów nie sprzyja kształcenie jedno­
stronne pojmowane zbyt wąsko, nastawione na przekaz gotowych, czę­
sto "poszufladkowanych" informacji. Różne są w tym względzie po­
glądy i praktyka pedagogów. Na przeszkodzie aktywizacji staje też
często bierna postawa uczących się, ich brak krytycyzmu wobec sie­
bie, wadliwa hierarchia wartości, wyrażająca się m.in. w nieade­
kwatnej ocenie własnych postaw, zdolności,· wiedzy, zachowań i in.
W tej sytuacji stop~eń osiągnięcia celów kształcących, które wcze~
śniej zarysowano, jest różny.

Sygnalizowane wyżej zagadnienia mają szczególne znaczenie w
przygotowaniu młodych nauczycieli. Szybko zmieniająca się rzeczy­
wistość postawi nauczyciela przedmiotów ekonomicznych XXI wiekll
przed wieloma problemami, do których rozwiązania nikt wcześniej
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go nie przygotował3, Ma to szczególne znaczenie w dobie wprowa­
dzania drogich, nowoczesnych, a często i ryzykownych technologii
przemysłowych, Stąd też wzrastające wymogi kwalifikacyjne przyszłe­
go ekonomisty muszą iść równolegle ze staraniami o wyższy poziom
poczucia odpowiedzialności, ładu i kształtu świadomej dyscypliny
wewnętrznej przyszłego ekonomisty - pedagoga. Nauczyciel częściej
będzie musiał sam sobie radzić w wielu złożonych kwestiach mery­
torycznych i metodologicznych, Nieodzowne stanie się wówczas samo­
dzielne wzbogacanie warsztatu pedagogicznego; gorzej jeśli nie do­
świadczy on wewnętrznej gotowości /nakazu!/ doskonalenia się, nie
wykaże zaangażowania emocjonalnego i intelektualnego w zawodzie.
Można przewidzieć, iż stopień skutecmości oddziaływań kształcą­
cych takiego nauczyciela będzie nikły,

Zagadni.eni.e pedagogicznego przygotowania ekonomistów można o..­
pierać na przesłankach teoretycznych, uwzględniając szkice modelo­
we nauczycieli różnych specjalności, Celowe jest też sięgnięcie na
tym odcinku do doświadczeń innych krajów. Poszukując więc efektyw­
nych dróg kształcenia nie tylko w wyniku poszerzenia własnego do­
robku naukowo-badawczego, Uczelnia nawiązuje kontakty z pokrewnymi,
zagranicznymi uczelniami. Należy uwzględnić tutaj specyfikę eduka­
cyjną danego kraju, stąd ograniczoność i złożoność uwarunkowań, a
jednocześnie trudność przęnoszenia gotowych rozwiązań z jednego
kraju do drugiego. Niemniej znajomość taka może uchronić przed nie­
którym~ doświadczanymi.już przez innych, niepowodzeniami.

Konsultacje w VSE w Bratysławie pozwalają na porównania i sfor­
mułowanie pewnych uwag, które nasunęły się po poznaniu systemu edu­
kacyjnego tej uczelni. Analiza ogólnych założeń i zadań programo­
wych, wskazuje na duże podobieństwo celów kształcących, które sta­
wiają sobie obie uczelnie przygotowujące nauczycieli~

V
Analiza programów-kształcenia,pedagogicznego wykazała, iż VSE w

Bratysławie posiada bardziej rozbudowany plan nauczania przedmio­
tów teoretycznych, Występują w nim przedmioty, których brak jest w
naszych planach nauczania, są to np,: marksistowska etyka i este­
tyka, biologia człowieka i ochrona &drowia, zarządzanie :,vYChowaniem
i oświatą, Znacznie większy wymiar godzin zajmuje dydaktyka przed­
miotów zawodowych /100 godz.,u nas 60 godz,/. Większa jest też li­
czba przedmiotów objętych egzaminami - jest ich 5 /u nas 3/~

Du~o więcej miejsca i czasu poświęca się w tej aczelni na przy­
gotowania umiejętności praktycznych przyszłych nauczycieli, Stąd
np, student wybierający specjalność pedagogiczną hospituje zajęcia
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·u doświadczonych nauczycieli w szkole średniej, w wymiarze Zbliżo­
nym do naszego, ale samodzielne lekcje przykładowe /na zaliczenie/
prowadzi w wymiarze 8 godzin lekcyjnych, z podstawowych 4 przed.mio­
tów ekonomicznych, natomiast u nas tylko z 2 przed.miotów /do wybo­
ru/ w wymiarze 4 godzin lekcyjnych.

Wyższy jest też wymiar godzin przeznaczonych na odbywanie prak­
tyki pedagogicznej w szkole średniej. Student odbywa tam 3-tygod­
niową praktykę ciągłą, w wymiarze 90 godzin /u nas 40 godzin/4.

Największe zainteresowanie wzbudzają czynione tam proby odcho­
dzenia od dydaktyki poszczególnych wydzielonych przedmiotów ekono­
micznych,celem zapewnienia transferu informacji z jednego przed.mio­
tu do innych przedmiotów ekonomicznych, W związku z tym prowadzone
są prace nad przygotowaniem tematów ćwiczeń i tematów prac semina­
ryjnych, w których występuje konieczność kompleksowego wykorzysta­
nia wiedzy równocześnie z różnych przedmiotów ekonomicznych. Cho­
dzi bowiem o to, by studentom ukazywać potrzebę i-możliwość roz­
wiązywania złożonych problemów.ekonomicznych, gospodarczych, ewen­
tualnie technicznych, wykorzystując wiadomości, które wchodzą w za­
kres nauczanych przedmiotów ekonomicznych oraz innych z nimi zwią~
zanych, np. socjologii prawa, matematyki, historii gospodarczej.
Takie dążenia mają_zapewnić zwrócenie uwagi na konieczność kształ-·
towania umiejętności aplikowania posiadanych informacji do konkre­
tnych czynności zadaniowych, przed którymi stawia się studentów.
Działania te mają więc na_celu przygotowanie drogi do odchodzenia
od dosyć powszechnie przyjętego "szufladkowania" wiedzy według na­
uczanych przedmiotów, na rzecz integrującego ich ujmowania. Auto­
rzy tych propozycji przyznają, iż jest to droga pełna trudności,
trzeba m.in. przezwyciężać wiele barier związanych z tradycyjnym
i zachowawczym traktowaniem poszczególnych dyscyplin przez na~
uczycieli akademickich. Pewne kroki na tym polu czynione są też w
naszych uczelniach, jednak brak jest konkretnych materiałów, uwag,
analiz, wniosków natury metodycznej, jak też operatywno~technicz­
nych na temat takich przedsięwzięć.

Znaczne różnice występują w kształceniu podyplomowym nauczycie­
li ekonomistów /czynnych zawodowo/ Bratysławy i Krakowa. Z porów­
nania planu studium podyplomowego wynika, iż w VSE w Bratysławie
- przeznacza się znacznie większą liczbę godzin na zajęcia /wykła­
dy, ~iczenia, seminaria/ z psychologii i pedagogiki;
- nie prowadzi się doskonalenia merytorycznego z przedmiotów zawo­
dowych; kształcenie to jest scedowane na pracę samokształceniową_



9 s,
nauczycieli, którzy robią to na podstawie literatury i w oparciu

0 kontakty nawiązywane z zakładami pracy, w których studenci od­
bywają praktyki zawodowe;
_ okres kształcenia jest dłuższy, wynosi 3 semestry /u nas 2 se-·
mestry/~

z treści interesujących rozmów oraz analizy dokumentów i mate­
riałów wynika, iż w obu porównywanych uczelniach prowadzi się cią­
gle prace nad efektywnością procesu kształcenia podyplomowego na-
uczycieli i jego modyfikacją. ·

Na tle tak skrótowo przedstawionych spostrzeżeń i porównań na­
suwają się następujące uwagi:

- w przygotowaniu pedagogicznym ekonomistów winno poświęcać się
więcej miejsca oddziaływaniom skierowanym na kształtowanie cech o­
sobowościowych przyszłych nauczycieli;

- caLowa-. wydaje się analiza i modyfikacja programu kształcenia
pedagogicznego,uwzględniająca szerzej aspekty przygotowania teore­
tycznego, wzbogacającego treści nauczania, np. o zagadnienie etyki

,i estetyki, jak też praktycznego /to zagadnienie wymaga rozpozna­
nia warunków, umożliwiających realne możliwości rozszerzenia za­
jęć praktycznych w szkołach/I

- cennym działaniem byłoby przygotowanie problematyki ćwiczeń
integrujących, wykorzystujących w sposób kompleksowy wiadomości z
określonej grupy przedmiotów ekonomicznych i ewentualnie pokrew­
nych1

- należałoby dopracować sposoby·trafnego,ale i sprawnego doboru
kandydatów na 1tudia pedagogiczne, tak by więcej słuchaczy StudiUll
cechow~ło emocjonalne i intelektualne zaangażowanie w zdobywaniu
niezbędnych kwalifikacji.

Wydaje się, iż podjęcie takich działań przyczynić się może do
pełniejszego przygotowania pedagogicznego ekonomistów.

Przypisy
1 Studium Pedagogiki Akademii Ekonomicznej w Krakowie przygoto­

wuje nauczycieli przedmiotów ekonomicznych dla średnich szk~ł zawo­
dowych. Studia te trwają 5 semestrów, przebiegają na zasadzie fa­
lqi.ltatywnej1 równolegle z zajęciami o~ligatoryjlJ,Yllli• Ucz~lnia na­
wiąza~a w~p9łpracę z różnymi ośr?dkami nauko~i za granicą. Opra­
C?Wl;'-llie niniejsze powstało w wyniku konsultacJi w Katedrze Pedago­
giki VSE w Bratysławie, w okresie 21-26.10.1986 r •

. 2.T. Lewowicki: Niektóre tendencje w zakresie kształcenia nauczy­
cieli. "Ruch Pedagogiczny" 19851 nr 5, s. 13.
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3 "Mówiąc bez ogródek, dzisiaj potrzebny nam inn? rodz .
wieka, który byłby w stanie żyć w świecie ustawicznie zmia~_czło­
cym się, który jest w stanie z ufnością, siłą i odwagą s ;niają­
sytuacji, o której wcześniej nie jest uprzedzony/••• ; P ~stać
"Społeczeństwo, które może wytworzyć takich ludzi - przetrw
łeczeństwa, które nie będą w stanie wytworzyć takich ludzi a; 8Po-

''Model wykształconego Polaka"• Warszawa, PWN 19801 s0 223
0

' umrą".
4 Zalecenia ministerialne w tym zakresie nie są obecnie m .1.

we do zrealizowania w szkole średniej, oz i-
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"Naród, kultura t.o dwie strony tej samej.
ludzkiej rzeczywistości, naród jest naro­
dem dzięki kulturze, jaką wytworzył".

Bronisław Malinowski

BOGDAN SUCHODOLSKI:
DZIEJE KULTURY POLSKIEJ

Wydawnictwo Interpress. Warszawa 1987. Wydanie II zmienione, ss.399.
/Książka ukazała się również w języku angielskim i niemieckim/

Na rok przed dziesięcioleciem.1988-1997, które ogłoszone zostało
przez ONZ i UNESCO "Dekadą rozwoju i kultury", ukazała ·się prawdziwa
perła naszej historii kultury pt. "Dzieje kultury polskiej" pióra
prof •.Bogdana Suchodolskiego - pedagoga, filozofa i historyka kul­
tury, zajmującego się m.in. szeroko rozumianym wychowaniem i jego
związkami z kulturą.

Autor pełni.funkcję Przewodniczącego Narodowej Rady Kultury od
czasu jej lpowstania /1982 rok/. Rada jest istotnym rzecznikiem in­
teresów kultury w społeczeństwie. Opracowałam.in. tzw. "Raport o
stanie kultury" oraz program edukacji kulturalnej naszego społecze­
ństwa. W skład Rady wchodzi 220 osób /druga kadencja/, przedstawi­
cieli m.in. stowarzyszeń i środowisk twórczych, grup społecznych
itp. Rada jest istotnym rzecznikiem interesów kultury w społeczeń~
stwie. Opracowała tzw. "Raport o stanie kultury" oraz program edu­
kacji kulturalnej społeczeństwa. Wspólnie z ZNP Rada opracowuje
właśnie program działań w zakresie edukacji, kulturalnej środ~wiska
nauczycielskiego. Przed przystąpieniem do pracy z tego zakresu na
Zamku Królewskim w Warszawie dnia 23 lutego br. odbyło się spotka­
nie Prezydium Narodowej Rady Kultury z Zarządem Głównym ZNP.

Czasy współczesne charakteryzują sio wielostronnym zainteresowa­
niem kuiturą. Wyr~zem tego zainteresowania są między innymi nauki o
kulturze,jak: filozofia kultury, socjologia kultury, cybernetyka
kultury, kulturoznawstwo, hi s·coria kultury i Inne , ·

Kultura jest przecież tą dziedziną życia, która posiada znacze­
nie szczególne, ponieważ stanowi podstawę narodowej świadomości i
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zarazem kształtuje osobowość ludzką. Oznacza to, że takie element
. . t d ynaszej narodowej kultury, jak jfzyk, h1stor1a, ra ycja, obyczaje

_ tworzą naród polski. Stąd też określenie kultury może łączyć si
' . ę

z zespołem wartości tradycyjnych, szczegoln1e cennych, które nale-
ży opanować drogą kształcenia, można kulturę łączyć z rozrywką w
bardziej wysublimowanym jej rozumieniu /tzn, pozwalającą wypełniać
czas wolny w sposób wzbogacający osobowość/ i wreszcie można Ujmo­
wać kulturę jako zespół wartości modelujących styl życia czy nada­
jących życiu sens. Jest zatem kultura podstawą życia narodowego i
podstawą rozwoju osobniczego.

Również historia kultury może być różnie rozumiana i przedsta-
wians,na co Autor 11wraca uwagf we Wstępie "Dziejów", mianowicie:

- jako wszechstronny obraz wielorakiego procesu dziejowego;
- jako historia tak zwanej kultury duchowej1
- jako prosta opowieść o powszechnym życiu1
- i wreszcie / ••• / "jako historia świadomości społecznej, która

nie stanowi żadnej wydzielonej dziedziny życia, ale wyróżnia się we
wszystkich: w wielorakim języku zdarzeń i procesów, instytucji i
organizacji, twórczości umysłowej i artystycznej, manifest~je się
jako szczególna rzeczywistość wewnętrzna, jednorodna, chociaż peł­
na wewnętrznych sprzeczności1 trwała, chociaż zawsBe zmieniająca
się w rozwoju,

I dalej Autor następująco u11asadnia swe ujęc1e dziejów kultury
polskiej: "Jest oczywiste, iż obiektywny świat ·kultury, który lu­
dzie stwarzają i w którym żyją, godzien jest badania, ale godzien
uwagi jest także i świat świadomości społecznej, która powstaje
pod wpływem tych obiektywnych sytuacji, wytworów i zadań, stając
się zarazem inspiracją dals11ych działań ludzi".

Na treść książki składa się osiem części. Całość zamyka indeks
osób i spis ilustracji. Praca jest bogato ilustrowana /zawiera 411
ilustracji, w tym cztść barwnych/. Wyboru ilustracji dokonała Maria
SUchodolska,a opracował grafic11nie Jerzy Kępkiewicz.

Zasadniczą treść książki otwiera część poświęcona kulturze śred­
niowiecza, a wite epoce długo trwającej w d11iejach naszej państwo­
wości, "połowie naszej historycznej egzystencji".

Część druga to "·Renesans" - epoka krótkotrwała, za to znacząca
i określana mianem "złotego wieku" w naszych dziejach, który uksz­
tałtował trwale narodową świadomość.

Kolejna, trzecia część to "Barok", który wchłonął w siebie wie­
le elementów z epoki poprzedniej, ale wprowadził też sporo nowych,
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niekiedy sprzecznych ze sobą - to swoisty, trwający u nas bez mała
150 lat etap przemian kultury, jej wynaturzeń i upadku.

część czwarta to okres przedrozbiorowy - "Oświecenie" _ pełen
sprzeczności okres dziejÓVf Polski, stojącej na skraju przenaści

• • J:' '
śmiertelnie zagroż onej w swo im politycznym istnieniu i podupadłej
kulturalnie.

Następną, już piątą część, Autor zatytułował "Okres niewoli".
Obejmuje ona lata 1795-1918, a więc czasy, kiedy to istniał na­
ród polski bez pa~stwa. Istniała również kultura polska okresu
romantyzmu i pozytywizmu.

Okresowi międzywojennemu w naszych dziejach Autor nadał mia­
no "Polska niepodległa" i "Druga Rzeczpospolita" - to szósta
część książki.

Kolejna, siódma część pracy to "Okres wojny i okupacji". Ta
część książki jest inna niż pozostałe, Jej struktura nie zawiera
takich rozdziałów, których tytuły powtarzają się przez całą pra--­
cę. Kultura tego okresu była ściśle związana z konspiracyjną
działalnością polityczną, militarną i gospodarczą, stanowiąc je­
den z głównych frontów walki z okupantem.

Ostatnia część, ósma, to "Polska Ludowa", a więc dzieje kultu­
ry towarzyszące nam współcześnie i trudniejsze do oceny chociażby
z racji braku dystansu czasowego, który jest niewątpliwie podsta­
wą ob_iektywnego spojrzeni_a na fakty, zjawiska, procesy całokszta­
łtu naszych dziejów.

W atmosferę dziejów kultury każdej części książki, oprócz częś­
;i pt. "Okres wojny i okupacji",wprcwadzają rozdziały· zatytułowane
Polska w przeszłości" i "Polska w czasie" oraz "Człowiek i siły

produkcyjne"•
W każdej części oprócz-wspomnianej już części siódmej znajdują

się również dwa kolejno po sobie następujące rozdziały pt. "Rola
i kształt kultury du.chowej" oraz "Pogląd na świat i koncepcja ży­

cia". W rozdziale poświęconym kulturze duchowej "chodzi o przed­
stawienie wielkich prądów umysłowych i artystycznych, a także prą­
dów religijnych. Obraz przemian tych prądów jest historią ludzkiej
twórczości, w której jedni widzą roźwijający się sens dziejów du­
cha, inni tylko heroiczną odyseję intelektualną i artystyczną przy­
godę ludzi wśród obcego i obojętnego świata" /ze Wstępu/.

Do stałych rozdziałów przewijających się przez wszystkie części
książki,oprócz "Okresu wojny i okupacji", należą "Kultura obca w

Polsce - Folska w świ~cie" 1 "Instytucje i formy krzewienia kultu-

ry" oraz "Kultura w społeczeństwie",
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Od średniowiecza poczynając do Drugiej Rzeczpospolitej części
te kończy syntetyczne spojrzenie Autora na epokę, zatytułowane
"Polska historyczna - Polska wieczna" i zawierające dwa rozdziały:
"Wyniki" oraz "W oczach potomnych".

Natomiast ostatnia częś6 książki "Polska Ludowa" - oprócz wyni­
ków, zawiera także perspektywy określane mianem: "Niech przyszłość
będzie dla kultury polskiej epoką pięknego rozkwitu".

Już we Wstępie Autor wyraźnie określił swoją koncepcję historii
kultury, która zdeterminowała charakter książki przedstawiającej
dzieje kultury polskiej.

Akcent końcowy pracy - na ob1rolucie,raz jeszcze utwierdza w
przekonaniu, że: "Ta książka nie jest encyklopedią wiedzy o dzie­
jach polskiej kultury. Nie przedstawia ani historii państwa i pra­
wa, ani historii gospodarki, ani historii walk społecznych, ani
dziejów literatury, sztuki, oświaty. Nie przedstawiając całego bo­
gactwa faktów z tych różnych dziedzin, wykorzystuje je dla przed­
stawienia kultury jako narodowej świadomości, która.wyraża się i
rozwija pod wpływem tych różnych dziedzin życia. Mówiąc dzisiej­
szym językiem naukowym są one wielką rzeczywistością~oznaczającą~~
poprzez którą docierać trzeba do głębszej rzeczywistości »oznacza­
nej4:. Ta książka - mówiąc słowami Maurycego Mochnackiego - ma więc
przedstawiać •jako się naród w jestestwie swoim rozumiał~, ma.więc
pokazać, jak Polacy odnajdywali swe miejsce w geograficznej prze­
strzeni i historycznym czasie, w materialnej rzeczywistości tworze-·
nej przez pracę, w społecznej walce i nieustającej naprawie Rzeczy­
pospolitej, a także, jak akceptowali koncepcje poglądu na świat,
jak uczestniczyli w kulturze. Jest więc ta książka opowieścią o toż­
samości narodu, opowieścią o losach i stylu życia Polaków. Tak poj­
mowana histor~a kultury ukazuje całe bogactwo przeżyć i refleksji,
wypełniających·przez wieki narodową świadomość, ukazując wkład, ja­
ki wnosiły w tę świadomość kolejne epoki ~as~ych dziejów. Naród
ten bowiem, poz?stając zawsze tym samym narodem, nie był w żadnej
epoce taki sam. Dlatego w tym nieustającym dialogu pokoleń żywych
z pokoleniami, które odeszły, buduje się zrozumienie narodowej
tożsamości i zaangażowanie w wielką odmianę współczesną".

Pomiędzy wychowaniem a kulturą istnieje ścisły związek. Proces
wychowania uwarunkowany jest rozwojem kulturalnym, a poziom kultu­
ry jednostek i zbiorowości społecznej jest rezultatem tego procesu.

Lektura książki wskazuje, że praca może być przydatna w realiza­
cji zadań szkół i placówek oświatowo-wychowawczych, które powinnY ·
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spełniać również funkcję ośrodka krzewienia wysokiej kultury ogól­
nej, umożliwiając młodzieży osiągnięcie wiedzy niezbędnej do ucze­
stnictwa w dziedzictwie kulturalnym narodu i w jego życiu zbioro­

wym.
w ujęciu pedagogicznym kultura stanowi nieodłączny składnik wy-

chowania jako zespól określonych wartości, np~ int&lektualnych,
estetycznych, społecznych, jako zespól norm, np. moralnych,oraz ja­
ko zespól wzorów, np. zachowań, które zgodnie z przyjętym ideałem
wychowawczym są propagowane i do których wprowadza się jednostki i
grupy społeczne. Procesom wchodzenia w zastany świat kultury oraz
czynnego w niej uczestnictwa kulturalnego młodego pokolenia konie­
c~ne jest przewodnictwo nauczycieli, nośników kultury i wiedzy.
stąd między innymi wynika konieczność znajomości przez nauczycieli
przynajmniej podstawowej wiedzy z zakresu dziejów oraz aktualnego
stanu szeroko pojętej kultury.

Książka jest bogatym, niewyczerpalnym wręcz źródłem inspiracji
wartości poznawczych, kształcących i wychowawczych. Kultura naro­
dowa i jej dzieje stanowią ośrodek oddziaływania wychowawczego,
sprzyjają sytuacjom wychowawczym, które kształtują określone dys­
pozycje osobowości.

Rozważania o dziejach naszej kultury skłaniają do oceny tego
co trwale, ponadczasowe, niepowtarzalne. Nie ulega wątpliwości,
że w teraźniejszości kulturalnej zawarta jest poważna część prz~­
szlości tej odległej i tej nam bliższej. Ona to właśnie więże nas
z czasami współczesnymi oraz wytycza _drogę do przyszłych dziejów,
wskazując zarazem to wszystko, co było wyborem słusznym, potrzeb­
nym, a nawet koniecznym; zarazem wartościowym i trwałym.

Dzieje naszej kultury są wystarczająco bogate, aby czerpać z
nich pożytki nie tylko dla teraźniejszości.

Urszula Ostrowska

ROBERT KWAŚNICA:
STRUKTURA SYTUACJI PROBLEMOWEJ A FUNKCJONALNOŚĆ WIEDzy

Warszawa-Wrocław 1986. PWN, s-. 167

.Zagadnienie nauczania problemowego wydaje się być domeną oczy­
wistości. Sądzi się bowiem, iż od czasów Deweya wiemy już dobrze,
czym jest problem, potrafimy trafnie odnieść filozoficzno-pragma­
tyczną warstwę myślenia O rozwiązywaniu problemów do teorii ksztal-
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ceni,a, Nagrom'adtono już dosyć dużo d·oświadcteń w takresie proble­
mowego nauctania różnorodnych treści, aby ortec, iż jest to kon­
cepcja dydaktyctna, której praktyctne stosowanie wpływa dodatnio
na rotwój intelektualny uczni.ów i sap ewni.a "efektywne" muctanie.

Bardto mocną stroną książki Roberta Kwaśnicy jest próba podwa­
żania niektórych octywistości przez_pokazanie teoretycznej zło­
żoności wybranego aspektu nauczania problemowego i podjęcie wy­
siłku jej rozwikłania~

Tym wybranym aspektem jest zagadnienie sytuacji problemowej1

Autor wyodrębnił kilka.rodzajów takich sytuacji, różnicując je
według ich struktury,i postawił hipotezę o związku funkcjonalnoś­
ci wiedzy przyswajanej w procesie dydaktycznym ze strukturą owych
sytuacji.

Konstrukcja książki jest kiarowna, wyraźnie wyznaczona przez
nazwany własny problem Autora.

Pierwszą jej częśc stanowi wprowadzenie czytelnika w ów pro­
blem. Nie uległ tutaj R. Kwaśnica rozpowszechnionemu dość zwycza­
jowi "wrzucania" czytelnika przez autora we własne pytania pozna­
wcze tak gwałtownie, że pytania te nie stają się znaczącymi kwe­
stiami odbiorcy tekstu. Przeciwnie, stara się przekonać czytelni­
ka o wadze podjętego problemu, a czyni to przez dokonanie wszech-. \
stronnej, krytycznej analizy literatury przedmiotu,\z wykazywa-
niem jej miejsc płytkich potnawczo lub stanowiących wręcz białe
plamy w dorobku piśmienniczym poświęconym problemowemu nauczaniu.

Taką lukę poznawczą stanowi brak wiedzy o sytuacji problemowej,
o której pisze się często, ale bez głębi i precyzji określenia,
czym w istocie· ona_jest. Właśnie charakterystyka "sytuacji" pro­
blemowej ukierunkowuje dalej myślenie autora, poszukującego. kate­
gorii służących do_ opisu, wyjaśniania, a następnie projektowania
struktury efektywnej sytuacji problemowej.

Pierwsta ctęść książki zawiera wywód klarowny, przeprowadzony
na dobrym merytorycznym poziomie, przekonywająco uzasadniający
własne poszukiwania ·Autora.

W drugiej części pracy koncentruje się R. Kwaśnica na charak­
terystyce dydaktycznej sytuacji problemowej i wiedzy, kształtują­
cej się w toku rozwiątywania problemów. Opisuje je przez prezen­
tację ich elementów składowych, struktury i funkc_ji, stosując
zabieg idealizacji, ciągle jeszcze mało znany w naszej literatu­
rze pedagogicznej.
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Trzecia część pracy· zawier.a w swoim trzpnie podstawowym to, co.
można by nazwać teoretycznym wkładem R. Kwaśnicy w koncepcję na­
uczania problemowego1 są to, podane w formie hipotetycznej - co
podkreślam, jako walor - twierdzenia odnoszące się do związku a­
nalizowanych zmiennych. Sformułowane hipotezy są następujące:

Hipoteza 1. Wiedza kształtująca się w warunkach zamkniętej spój­
ności poznawczej charakteryzuje się względną użytecznością poznaw­
czą i względną ~eproduktywnością.

Hipoteza 2. Wiedza opanowywana w warunkach niespójności decyzyj­
nej o charakterze zamkniętym cechuje się względną użytecznością de­
cyzyjną i względną reproduktywnością.

Hipoteza 3. W warunkach niespójności poznawczej i decyzyjnej 0

charakterze zamkniętym kształtuje się wiedza, którą cechuje wzglę­
dnie jednakowa użyteczność poznawcza i decyzyjna.oraz względna re­
produktywność.

Hipoteza 4. Wiedza opanowywana w warunkach niespójności poznaw­
czej o charakterze zamkniętym i otwartym cechuje się: względną uży­
tecznością.poznawczą i zróżnicowaniem proporcji między reproduktyw­
nością a p~oduktywnością.

Hipoteza 5. Wiedza opanowywana w warunkach niespójności. decyzyj­
nej o charakterze otwartym i zamkniętym cechuje się: użytecznością
decyzyjną oraz przewagą reproduktywności poznawczej nad produktyw~
nością poznawczą i równowagą między reproduktywnością i produktyw­
nością decyzyjną.

Hipoteza 6. Wiedza kształtująca się w warunkach poznawczej i
decyzyjnej niespójności o charakterze zamkniętym i otwartym cechu­
je się: jednakową użytecznością w obydwu zakresach stosONania i
jednakową reproduktywnością i produktywnością.

Hipoteza 7. Wiedza kształtująca się w warunkach otwartej nie­
spójności poznawczej cechuje się względną użytecznością poznawczą
oraz zróżnicowaniem propor9ji między reproduktywnością i produkty­
wnością w poszczególnych zakresach stosowania.

Hipoteza a. Wiedza kształtująca się w warunkach otwartej nie­
spójności decyzyjnej cechuje się względną użytecznością decyzyjną
i zróżnicowaniem proporcji między reproduktywnością i produktywnoś­
cią w poszczególnych zakresach stosowania~

Hipoteza 9. W sytuacji problemowej, w której występuje niespój­
ność otwarta, w obydwu obszarach danych kształtuje się wiedza ce-.
chująca się jednakową użytecznością poznawczą.i decyzyjną oraz

przewagą produktywno~ci nad reproduktywnością.
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Prezentację nazwanych hipotez dopełnia, zamieszczony w załącz­
niku, zestaw typowych zadań, służących do wytwarzania dziewięciu
odpowiednich sytuacji problemowych, Są one oparte na jednym przy­
kładzie tematu z języka polskiego, realizowanego w klasach lice­
alnych: funkcjonalne style językowe·- styl naukowy~

Sam pomysł skonstruowania takich zadań wydaje mi się uzasadnio­
ny, sądzę jednak, iż byłyby one bardziej czytelne, gdyby operowały
iDDJlll_językiem niż cała książka. Teoretyczny język przykładowej
lekcji może bowiem.utrudnić odbiorcy tekstu uświadomienie sobie u­
niwersalności problematyki książki R. Kwaśnicy.

W całości książka ta stanowi klasę w swojej klasie, czyli w tym
typie tekstów, które prezentują konstrukcję typu dedukcyjnego, ko­
herentne, eleganckie, logiczne. Ale 2.abieg idealizacji, stanowiący
metodologiczną podstawę całości ma - jak wiadomo - także swoje sła­
be strony, bowiem upraszcza /celowo/ to, co w rzeczywistości jest
wielowątkowe i bogate.

Autor jest tego świadom i daje temu wyraz w bardzo znaczących
dla całości książki ''Uwagach końcowych" zatytułowanych znamiennie:

-~ródła niepewności i potrzeb uzupełniania proponowanych rozwiązań,
R. Kwaśnica dokonuje tutaj krytycznej autorefleksji nad własną
pracą, zwracając uwagę na te elementy, o które można by wz~ogacić
omówienie dydaktycznej sytuacji problemowej, przedstawianej w ksią­
żce głównie w aspekcie informacyjnym, a także rozbudować crarakte­
rystyk~ wiedzy będącej rezultatem różnych odmian szerzej pojętych
działań niestereotypowych.

Nieczęsto spotyka sit w literaturze pedagogicznej taki autorski
krytycyzm, który odczytałam jako walor książki i wyraz chwalebnego
dystansu Autora wobec własnego dzieła.

Książka R. Kwaśnicy, dzitki bardzo dobremu poziomowi teoretycz­
nemu oraz konsekwentnie - pod względem metodologicznym - przepro­
wadzonej procedurze idealizacyjnej, może przyczynić się do dosko­
nalenia naszego myślenia o nauczaniu problemowym i wnieść do tego
myślenia subtelne - a dotąd w nim nieobecne - rozróżnienia. I do­
piero przyszłość pokaże, czy rozwój refleksji nad nauczaniem_pro­
blemowym potoczy się w podobnym kierunku, czy też narastająca fa­
la krytyki nauki wywoła także radykalną krytykę całej koncepcji
nauczania problemowego, o którym przywykliśmy mówić jak o tabu
dydaktycznym.

Joanna Rutkowiak
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DANIELA RUSAKOWSKA:

NAUczycrEL I INNOWACJE PEDAGOGICZNE

~stytut Wydawnictw Związk6w Zawodowych, Warszawa 1986, s. 191

Bardzo duże przemiany: gospodarcze, techniczne oraz społeczne
w świecie sprawiają, że szkoła nasza ulega również przemianom, aby
sprostać zjawisku przyspieszonego, wszechstronnego rozwoju dzieci.
z tego też względu "dzisiejsza" szkoła powinna stawiać wysokie wy­
magania nie tylko w stosunku do dzieci, ale przede wszystkim przed

·nauczycielami, których zadaniem jest przekazanie uczniom wiedzy i
jej ugruntowanie w zakresie: przedmiotu, kultury, przystosowania
do codziennego życia~ ·

Praca nauczyciela z uczniami zdolnymi oraz tymi,którzy wykazu­
ją mniej zainteresowania nauką, inspiruje do poszukiwania różnych
"dróg", które w rezultacie· prowadzą do jednego celu: wyposażenia
ucznia w wiedzę - tę szeroko rozumianą. Próbę odpowiedzi na pyta­
nie: "Czy i w jakim stopniu szkoła jest zdolna do aktywności. we­
wnętrzńej", podejmuje Daniela Rusakowska w książce pt. "Nauczyciel
i innowacje pedagogiczne". Autorka przedstawia tu opisy działań
innowacyjnych i a.oświadczeń nowatorskich, charakterystyki postaw
innowacyjnych oraz propozycje innowacyjnych rozwiązań.

Książka, jak sama Autorka pisze, kierowana jest_głównie do na­
uczycieli. We wstępie czytamy: "Gł~wnym celem badań było określe­
nie, jakie są postawy nauczycieli wobec innowacji, na czym pole­
gają i z czego wynikają braki w rozwoju postaw, jakie czynniki
wpływają korzystnie na kształtowanie się postaw innowacyjnych na­
uczycieli i w czym przejawia się dojrzałość postaw".

O pojęciu innowacji pedagogicznych D. Rusakowska pisze: "Naj­
częściej akcentuje się, że kryteriuin doboru innowacji stanowi o­
kreślona potrzeba pedagogiczna,.a efektem innowacji powinno być
polepszenie wyników działalności wychowawczej". Rodzaje innowacji
to: usprawnienie, modernizacje i nowat~rstwo~

Mówiąc o potrzebie innowacji, Autorka stwierdza, że pewne czyn­
niki powodują, iż system szkolny staje się niefunkcjonalny w sto­
sunku do potrzeb i oczekiwań społecznych. Widzi· "braki" w ujmowa­
niu funkcji szkoły jako placówki dydaktyczno-wychowawczej, pdd­
kreślając, że zadania dydaktyczne i wychowawcze nie są traktowane
równorzędnie, a przeładowane treściami programy nie uwzględniają
potrzeb życia społecznego ani zainteresowań.uczniów, nie wiążą się
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z zadaniami, jakie czekają na uczniów w przyszłości~ Krytykuje
powszechnie stosowane metody oddziaływania na uczniów, jak rów­
nież system kontroli i oceny, który "nie sprzyja kształtowaniu
motywacji do uczenia się i do pracy nad sobą".

Możliwości zmian systemu wychowawczego dopatruje się Autorka w
innowacjach pedagogicznych.

W drugiej części czytamy o postawach nauczycieli wobec innowa­
cji pedagogicznych oraz o czynnikach utrudniających podejmowanie
działań innowacyjnych. Dowiadujemy się o zasobie wiedzy nauczy­
cieli dotyczącej innowacji i o działaniach innowacyjnych podejmo­
wanych przez nich. Zebrane informacje pozwoliły Autorce na ukaza­
nie braków i sprzeczności, związanych z wiedzą nauczycieli o in­
nowacjach pedagogicznych. Dotyczą one m.in. niepełnego rozumienia
przez nauczycieli pojęcia innowacji pedagogicznych, braku konsek­
wencji w ocenie różnorodnych uwarunkowań ich pracy, nieumiejętnoś­
ci oceniania własnej pracy.

Mimo iż wyniki badań uzyskane przez Autorkę nie są zadowalają­
ce, to uderza pełny optymizm i wiara, że zmiany w organizacji
szkolnictwa powinny nastąpić, bo przyniosą dodatnie korzyści w
pracy dydaki;yczno-wychowawczej.

W następnej części przedstawione jest kilka przypadków uspraw­
nień, zaobserwowanych przez autorkę w szkołach, które prONadzą
działalność innowacyjną.

Przypadek 1 - zajęcia całkowicie innowacyjne.
Rodzaj zajęć - lekcje biologii w klo V - VIII.
Przedmiot innowacji - kontrola i ocena postępów uczniów w na­

uce.
Geneza innowacji - stosowane powszechnie sposoby oceniania u­

czniów są mało precyzyjne.
&ódła innowacji - analiza własnej pracy, z której wyniknęły

wątpliwości dotyczące skuteczności stosowanych metod~
W podobny sposób można by skrótowo ująć pozostałe pięć przy~

padków dotyczących lekcji: języka polskiego i matematyki w kl. I,
matematyki w klasach V - VIII oraz zajęć w półinternacie.

Przedmiotem innowacji było indywidualizowanie pracy z dziećmi,
różnicowanie wymagań, organizacja pracy wychowawczej czy też po­
szerzenie materiału nauczania. Inspiratorami innowacji byli na­
uczyciele, którzy widzieli potrzebę zmian w metodach swojej pracy.
&ódłami innowacyjnymi były: literatura pedagogiczna, wiedza

zdobyta podczas doskonalenia zawodowego, własne doświadczenia, a
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także w jednym z przypadków koncepcja zmian opracowana przez kie­

rownictwo.
Poza nauczycielami, uczestnikami procesu innowacyjnego byli ucz-

niowie, obserwowani podczas lekcji. i w czasie zajęć pozalekcyjnych.
w dalszej części swojej pracy D. Rusakowska opisuje dwa nowator­

skie systemy wychowawcze. Pierwszy dotyczy wiejskiej szkoły w Umia­
stowie /woj. stołeczne warszawskie/, drugi Szkoły Podstawowej Nr 1
w Szentlorinc na Węgrzech.

Pierwsza z nich funkcjonuje od 1945 roku. Warunki materialno-or­
ganizacyjne i społeczne są typowe, jak w wielu placówkach oświato­
wo-wychowawczych w Polsce. Jej osiągnięcia natomiast wyrastają po­
nad przeciętność. Z charakterystyki rozwiązań pedagogicznych tej
szkoły dowiadujemy się, że wprowadzane do programu modyfikacje po­
legają na takim "przeformowaniu" zadań, WYZnaczonych odgórnie, aby
wiedza szkolna stała się żywa, ciekawa i.bogata, .służyła pełniej­
szemu zrozumieniu otaczającej rzeczywistości, sprzyjała kształto­
waniu umiejętności niezbędnych w życiu.-

Szkoła węgierska korzysta z uprawnień szkoły eksperymentalnej.
Na czołowe miejsce wysuwają się zmiany przebudowujące tradycyjny
system dydaktyczny. Wprowadzono na miejsce tradycyjnych przedmio­
tów nauczania przedmioty ko_mpleksowe.

W związku z tym został opracowany noWY program na bazie dotąd
istniejącego, powszechnie obowiązującego. Wyodrębniono trzy grupy
treści i w obrębie tych grup utworzone zostały przedmioty naucza­
nia. Głównym celem eksperymentu jest stworzenie warunków do kształ­
towania postaw społecznych uczniów, utrzymanie równowagi między a­
kcjami podejmowanymi centralnie a systematycznymi działaniami spo­
łecznymi, wynikającymi z potrzeb szk-0ły.

Mimo różnych systemów wychowawczych - zadania podejmowane w o­
bu szkołach wynikają z potrzeb"życia~

Doświadczenia związane z tymi placówkami wskazują na ogromną
rolę inicjatywy nauczycieli i dyrekcji, oraz utwierdzają przekona­
nie o możliwości podejmowania twórczej pracy w szkole.

Następnie Autorka przedstawia· koncepcję własnej szkoły, którą
umownie nazywa "szkołą innowacyjną". Wizja szkoły, o jakiej myśli
Autorka, wydaje mi się być wręcz nierealna i zależy w dużym sto­
pniu od stosowanych rozwiązań organizacyjnych. Kto wie jednak,
czy nie powinna stać się wzorem nowego systemu wychowawczego, tym
bardziej że Autorka opiera swoją wizję na placówkach /wcześniej ·
omówionych/ już istniejących i dobrze sp.ełniających swoją rolę dy-
daktyczno-wychowawczą. ·
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w części ostatniej czytamy o znaczeniu ruchu innowacyjnego, ze
szczeg61.nym uwzględnieniem ruchu innowacyjnego oddolnego, związa­
nego z lokalnym środowiskiem szkoły~

Autorka zaznajamia czytelnika z niektórymi postulatami dotyczą­
cymi tworzenia warunk6w do pracy innowacyjnej oraz przedstawia
zasady metodyczne, dotyczące wprowadzania innowacji w szkolnictwie.
Ta część książki kończy się refleksjami Autorki, dotyc_zącym.i dzia­
łalności nauczyciela-innowatora.

Zebrane przez J.utorkę informacje potwierdzają fakt, że praca
nauczyciela ma charakter złożony. Sposób pracy nauczycieli wiąże
się z jej rezultatruni, a osiąganie rezultatów pozytywnych często
odbywa się poprzez przewidywanie trudności oraz ich umiejętne ·po­
konywanie.

Innowacyjna praca nauczycieli ma ścisły związek z aktywnym u­
czestnictwem ucznia w pracy dydaktyczno-wychowawczej, ale nie
tylko.

W zakończeniu książki czytamy: "Potrzebne jest planowe tworze­
nie i przekształcanie warunków, sprzyjających kształtowaniu się
innowacyjnych postaw u wszystkich nauczycieli. Postęp w oświacie
zależy bowiem w dużym stopniu od tego, czy ogół nauczycieli za­
cznie pojmować pracę pedagogiczną jako dziedzinę twórczej dzia­
łalności".

Biorąc do ręki książkę "Nauczyciel i Innowacae pedagogiczne",
oczekiwałam wielu przykładów innowacji, które mogłyby być wzorca­
mi do naśladowania.

Nie wszystkie innowacje przedstawione przez autorkę są powsze­
chne. Przeczytanie tej książki przez nauczycieli_ powinno zachęcić
ich do innowacji, gdyż każdy nauczyciel, który chce osiągać pomyś­
lne wyniki w pracy, może to.zrobić na drodze ciągłych poszukiwań
i doskonalenia własnego warsztatu pracy.

Nauczycieli innowatorów lektura ta powinna sprowokować do te­
go, aby podzielili się swoimi doświadczeniami pedagogicznymi z
innymi kolegami.

Uważam, że książkę "Nauczyciel i innowacje pedagogiczne" warto
polecić nie tylko nauczycielom, ale wszystkim,którzy poczuwają
się do odpowiedzialności za tworzenie i przekształcanie warunków
pracy szkoły: władzom oświatowym. dyrekcji szkół, a także człon­
kom komisji; które zajmują się reformą programów~

Anna świerc



KRYSTYNA KUBERSKA-GACA, ANDRZEJ GACA:
PROFILAKTYKA NIEDOSTOSOWANIA SPOŁ])'.;ZNEGO W SZKOLE

Warszawa 19861 s. 159

Niedostosowanie społeczne nie jest produktem naszych czasów. Po­
jawiło się ono bowiem wraz z wystąpieniem pierwszych organizacji
ludzkich. wszelkie zaburzenia w zakresie stosunków międzyludzkich
są niebezpieczne. Szczególnie niepokojące są objawy niedostosowa­
nia pojawiające się wśród uczniów szkoły podstawowej, często JUZ

w klasach najmłodszych. Uczniowie sprawiający trudności wychowaw­
cze i podejrzani o niedostosowanie społeczne powinni być objęci w

.szkole działalnością profilaktyczną. Skutecznym warunkiem pozytyw­
nego oddziaływania jest wczesna diagnoza. Im szybciej jest posta­
wiona, tym trafniej można dobrać metody i środki oddziaływania wy­
chowawczego, tym skuteczniej organizować działalność profilaktycz­
ną i resocjalizacyjną.

Na podstawie dotychczasowych badań można stwierdzić, że wielu
uczniów to dzieci niedostosowane, zaburzone lub zagrożone niedo­
stosowaniem społecznym. Przyczynę tego negatywnego zjawiska upa­
truje się w niskim poziomie pracy wychowawczej, domu rodzinnego,
szkoły oraz innych instytucji.

Nauczyciele i wychowawcy zazwyczaj nie organizują działalności
profilaktycznej. Spowodowane to jest głównie brakiem dostatecznej
wiedzy z zakresu niedostosowania społecznego oraz metód diagnozy
osobowości wychowanków i ich środowiska wychowawczego.

W związku z tym, że wychowanie młodego pokolenia nie jest wy­
, łącznie prywatną sprawą rodziców, a proces wychowania staje się
coraz trudniejszy,aktualnie istnieje potrzeba przygotowania meto~
dyki zapobiegania występowaniu niedostosowania społecznego.

Jak zapobiec występowaniu niedostosowania społecznego? Jak u­
sunąć lub zniwelować zagrożenie niedostosowaniem społecznym dzie­
ci i młodzieży? - oto pytania 11wyjętett z książki K. Kuberskiej­
-Gacy i A. Gacy. Na odpowiedzi oczekują nauczyciele, wychowawcy,
rodzice.

Książka K. Kuberskiej-Gacy i A. Gacy, ktprą Autorzy poświęcają
pamięci Profesora Jana Konopnickiego, jest próbą wzbogacenia tej
problematyki,istotnej ze względu na związki niedostosowania spo­
łecznego z przestępczością i różnymi formami wykolejenia moralne­
go dzieci i młodzieży oraz niedoskonałością praktyki pedagogicznej,
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preferującej dydaktykę, zaniedbującej wychowanie, a szczególnie

angażowanie wychowanków w proces własnego rozwoju.
Publikacja adresowana jest do nauczycieli różnych typów szkół,

wychowawców domów dziecka i zakładów dla młodzieży niedostosowanej,
pedagogów szkolnych, psychologów specjalizujących się w zakresie
poradnictwa wychowawczego, studentów pedagogiki. Jej praktyczna
przydatność polega na zgromadzeniu wiedzy na temat istoty społe­
cznego niedostosowania i wynikających z niego społecznych konse­
kwencji oraz umożliwieniu nauczycielowi-wychowawcy diagnozowania
napotykanych trudności szkolnych u dzieci i młodzieży, które to
trudności mogą stać się przyczyną tegoż niedostosowania.

7.ałożeniem Autorów było napisanie książki-poradnika, który
ma dopomóc w zapobieganiu i likwidowaniu trudności szkolnych dzie­
ci i młodzieży.

Czy spełni swoje zadania? Ocenią to adresaci., Moim zdaniem
książka, mimo niedociągnięć, spełnia swoje zadanie. Spróbuję uza­
sadnić swój sąd analizując kolejno rozdziały~

W rozdziale pierwszym Autorzy Wyjaśnili zakres pojęcia "niedo­
stosowanie społeczne11 i "socjalizacja", jego rodzaje i dające się
zaobserwować na terenie szkoły objawy. Odwołuję się tutaj do de­
finicji podanych przez R. Miller, z. Skornego, F. Znanieckiego,
J. Szczepańskiego, z. Zaborowskiego, J. Konopnickiego przyjmując
ostatecznie definicję z. Skornego /socjalizacja/ i J. Konopnickie­
go /niedostosowanie społeczne/. Podają też klasyfikację niedosto­
sowania społecznego według tegoż autora.

Podają przykłady zachowania pojedynczych uczniów, prognozę wy­
chowawczą w stosunku do każdego z nich, określają rodzaj społecz­
nego niedostosowania - co niewątpliwie pomoże nauczycielom i wy­
chowawcom w ich pracy.

Szczególnie mocno Autorzy podkreślają, że 11największy wpływ na
rozwój moralno-społeczny dziecka ma rodzina. W pełni zintegrowana
rodzina zapewnia dzieciom optymalny rozwój ich osobowości".

Wiele słów krytyki można znaleźć w książce pod adresem szkoły.
W praktyce pedagogicznej szkoła zmierza głównie do wychowania u­
mysłowego, spychając sprawy wychowania społecznego na dalszy plan
/wskazując na rolę sz~oły, Autorzy określili ją jako instytucję,
na której poza dostarczaniem niezbędnej wiedzy spoczywa także za­
danie przekazania młodzieży wartości i norm społecznych/. W wyni­
l!:u tego następuje przesunięcie punktu ciężkości z funkcji opiekuń­
czej szkoły na wymagania związane z realizacją programu. System
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taki stwarza ~utomatycznie podział uczniów na dobrych, złych, le­
niwych itp. /samorzutna selekcja/~

"Mówiąc o całym procesie powstawania niedostosowania, należy
wziąć pod uwagę całość kontaktów i wpływów społecznych wywiera­
nych na dziecko w rodzinie i w szkole" - takie stanowisko K. Ku­
berskiej-Gacy i A. Gacy potwierdza także moja praktyka pedagogicz-
na.

w następnym rozdziale książki omówiono profilaktykę pedagogicz­
ną, jej związki z niepowodzeniami szkolnymi oraz zadania szkoły w
zapobieganiu społecznemu niedostosowaniu dzieci i młodzieży. ·

Autorzy ujmują profilaktykę pedagogiczną jako zabezpieczenie
rozwoju jednostki przed zaburzeniami, które niesie z sobą system
bodźców uniemożliwiających pozytywną adaptację społeczną - takie
ujęcie terminu "profilaktyka" pozwala na podzielenie całego kom­
pleksu jej działalności na: czynności badawczo-poznawcze i czyn­
ności wychowawcze.

Autorzy dają adresatom wskazówkę praktyczną: postępowaniem pro­
filaktycznym należy objąć nie tylko uczniów z predyspozycj~ do
zachowań-dewiacyjnych, ale także i tych, którzy mogą je nabyć ze
względu na uwarunkowania osobowościowe, środowiskowe lub biologi­
czne. Pełna znajomość zagrożeń pozwala dopiero na podjęcie postt­
powania profilaktycznego.

Podkreślono ważność działalności profilaktycznej szkoły kon­
sekwentnie zmierzającej do naczelnego celu, jakim jest osiągnię­
cie w stosunku do wszystkich uczniów prawidłowej socjalizacji
dzieci i młodzieży~

Uświadomiono czytelnikowi,. że w pedagogice diagnoza winna być
ściśle sprzężona z prognozą~

Podano przyczyny niepowodzeń szkolnych i podkreślono trudności
w ich przezwyciężaniu, z uwagi na przy~zyny je wywołujące.

Przy ustalaniu przyczyn niepowodzeń szkolnych decydującą rolę
w ich przezwyciężaniu może mieć praca wychowawcza, w tym wyrówna­
wcza, początkowo skierowa_na na zmianę postaw - wskazują Autorzy i
nie wnoszą tutaj właściwie nic nowego.

Wiele miejsca poświęcają pro cesowi uspołecznienia dziecka, pod­
kreślając większą rolę szkoły niż rodziców w t.ym procesie, co jest
sprawą dyskusyjną. Różne są poglądy w literaturze fachowej na te
sprawy i to mleżałoby podkreślić.

Zdają sobie sprawę z tego; że w stosunku do części uczniów szko­
ła nie jest w stanie spełnić _swych zadań ;esocjalizacyjnych.
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Podają, do czego powinna zmierzać szkoła w swoich działaniach
profilaktycznych. Wykorzystają to z pewnością dyrektorzy szkół

'pedagodzy szkolni i nauczyciele.
K. Kuberska-Ge.ca i A. Gaca maj~ poważne wątpliwości co do pozy­

tywnych skutków oddziaływania indywidualnego szkoły i instytucji
do tego powołanych na młodzież niedostosowaną społecznie lub za­
grożoną niedostosowaniem. Wskazują na zbyt małą efektywność tych
oddziaływań, czego moim zdaniem w poradniku być nie powinno, gdyż
zniechęca się jeszcze bardziej /i tak już zniechęc?nych/ nauczy-
cieli do takich oddziaływań. ·

Rozdziały następne zawierają część praktyczną pracy. Rozdział
trzeci przedstawia znaczenie diagnozy i prognozy w planowaniu
działalności profilaktycznej na terenie szkoły oraz opis metod,
technik i narzędzi diagnostycznych.

We wstępie do rozdziału przedstawiono teoretyczne problemy
diagnozy, podając jej rys hist..oryc zny , a także funkcje diagnozy
pedagog i c zne j.

Zdaniem Autorów "każde działanie wychowawcze powinno oznaczać
działalność celową, a więc musi być oparte na dobrze przygotowa­
nym projekcie oddziaływań wychowawczych. A przygotowanie projektu
wymaga odpowiednio przygotow/;l,nych czynności diagno srycanysh",

Podkreślono, jak istotnym problemem w metodologii są metody
stawiania diagnozy. Poddano krytyce panującY, powszechnie zwyczaj
stawiania diagnozy na "oko".

Ukazano ważność problematyki diagnozy jako węzłowego problemu
·badawczego. Mimo że w Polsce istnieje wiele opracowań tego pro­
blemu, to jednak - zdaniem Autorów. - nie zaspokoiły o~e potrzeb
praktyki profilaktycznej i resocjalizacyjnej.

Następnie Autorzy proponują zestaw metod, technik i narzędzi
diagnostycznych do stosowania przez pedagogów w pracy profilakty­
cznej w szkole. Niewątpliwie pomogą one nauczycielowi, pedagogowi
szkolnemu, wychowawcy w ich pracy z dziećmi i młodzieżą. Moim je­
dnak zdaniem są one już przestarzałe i Autorzy nie wnieśli tu
nic nowego. Należało wspomnieć o technikach i narzędziach nowych,
chociażby o Skali Nieprzystosowania Społecznego /SNS/ Lesława Py~­

ki /1983/~
Autorzy radzą nauczycielom, wychowawcom, pedagogom, żeby pier­

wszych ocen i pomiarów dokonywali nie wcześniej niż po dwóch mie­
siącach po przybyciu dziecka do szkoły, taki bowiem czas, ich
zdaniem,powinien wystarczyć na posnani,e dziecka i jego właściwą
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ocenę. Sądzę, że należało podkreślić tutaj różnice indywidualne
tkWiące w każdym dziecku i od tego uzależnić długość okresu jego
poznania. Druga ocena - zdaniem Autorów "".' może nastąpić dopiero. po
dalszych sześciu miesiącach pobytu· dziecka w szkole.

w profilaktyce zmierzającej do udzielenia pomocy jednostce w
przezwyciężaniu trudności i negatywnych wpływów środowiska propo­
nują Autorzy zastosowanie metody indywidualnych przypadków /poda­
ją przykład zastosowania tej metody s. ?9-82/.

Autorzy podkreślają, że nie można kierować procesem wychowaw­
czym bez gruntownej znajomości uczniów. Potrzebna jest tutaj docie­
kliwość i umiejętność prowadzenia badań na użytek własnej prakty­
ki pedagogicznej. Zadaniem rozdziału jest właśnie próba ich ułat­
wienia.

w ostatnim rozdziale książki Autorzy zaproponowali rodzaje me­
tod wychowawczych ze szczególnym uwzglęfulieniem technik psychoko­

·rekcyjnych podkreślając rolę samowychowania, możliwego dzięki wła­
ściwie kształtowanym kontaktom nauczyciela z uczniem.

"W warunkach życia współczesnego istnieje potrzeb~ intensyfika­
cji pracy wychowawczej w dziedzinie tzw. stosunków międzyludzkich,
czyli w zakresie współpracy i współżycia nauczycieli i uczniów"
- uświadamiają nam Autorzy ksi'ążki. I dalej - "Celem kształcenia
interpersonalnego jest kształtowanie odpowiednich postaw i umie­
jętności sprzyjających zgodnemu współżyciu i współpracy z iDllYmi
ludźmi oraz doskonaleniu stosunków międzyludzkich". Proponują po­
stawy: podnoszenia innych, życzliwości i altruizmu, sprawiedliwoś­
ci, poszanowania godności, toleracji, taktu, postawy demokratycz­
ne.

Uświadamiają czytelnikom, że psychoterapia nie może przebiegać
prawidłowo, jeśii nie uwzględnia zasad i.metod rozwojowych.

Końcową część książki poświęcają Autorzy znaczeniu zajęć poza-
lekcyjn,.vch i poaa szkoLnych, -

Po przeprowadzeniu analizy kolejnych rozdziałów stwierdzam, że
książka K. Kuberskiej-Gacy i A. Gacy mimo niedociągnięć spełnia ·
rolę poradnika, który niewątpliwie pomoże nauczycielom i wychowa­
wcom w zapobieganiu i likwidowaniu trudności szkolnych niedosto­
sowanych społecznie dzie_ci i młodzieży.

Barbara Sitarska
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G. GRABOWSKA, G, BIGDA:

PORADNIK METODYCZNY DO PRACY Z DZIEĆMI SZEŚCIOLE.l'NIMI
W ZAKRESIE PRZYGOTOWANIA DO NAUKI SZKOLNEJ

Słupsk 1984, Wyższa Szkoła Pedagogiczna, s. 412

Zreformowany program wychowania przedszkolnego znacznie różni
się od programu z 1973 r, Zmiany te szczególnie zauważa się w
dziedzinie wychowania umysłowego, w zakresie elementarnej nauki
czytania, przygotowania do nauki pisania i kształtowania pojęć
matematycznych, Stawia się ·zatem przed nauczycielami konieczność

·doskonalenia warsztatu pracy, jak też dostarczenia im pomocni­
czych materiałów metodycznych. Celowi temu służyć ma "Poradnik me­
todyczny do pracy z dziećmi 6-letnimi w zakresie przygotowania do
nauki szkolnej". Skierowany jest zarówno do studentów kierunku: wy­
chowanie przedszkolne i nauczanie początkowe, jak też do nauczy­
cieli,pomagając im w samokształceniu zawodowym~

Poradnik składa się z dwóch części. Pierwsza zawiera wskazówki
metodyczne do pracy z dziećmi sześcioletnimi w zakresie przygoto­
wania do nauki szkolnej. W części drugiej umieszczono materiały
metodyczne do praktycznego zastosowania w pracy z 6-latkami.

_Autorki - prezentując słuszny pogląd o związku wychowania
przedszkolnego z nauczaniem początkowym - rozpatrują proces wycho­
wawczo-dydaktyczny z dzieckiem 6-letnim, jako kontynuacją pracy z
5-latkami, jak też podstawę oddziaływań dydaktyczno-wychowawczych
w klasie pierwszej szkoły podstawowej. Kierując się takim stano­
wiskiem porządkują wymagania programowe 6-latków·w zakresie mowy
,i myślenia oraz treści dotyczących kształtowania pojęć matematy-
cznych na tle programu dla 5-latków i klasy pierwszej. .. .

W przejrzysty sposób Autorki kreślą charakterystykę dziecka 6-
-7-letniego od strony jego dojrzałości fizycznej, emocjonalno-spo­
łecznej, umysłowej, jak też przygotowania do nauki czytania, pisa­
nia i matematyki. Sądzę bowiem, iż nauczyciel znając "model dziec­
ka" dojrzałego do podjęcia ·obowiązków szkolnych, dopiero wtedy mo­
że w sposób poprawny realizować zadania podejmowane przez przed­
szkole,

Sporo miejsca w I części poradnika poświęca się problemowi li­
kwidowania braków w zakresie dojrzałości szkolnej dzieci 6-let­
nich, wraz z charakterystycznymi objawami zaburzeń rozwoju emocjo­
nalno-uczuciowego oraz zaburzeń procesów nerwowych.
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Przedszkolną naukę czytania Autorki proponują rozłożyć równo­
miernie w ciągu roku na 3 etapy:

I etap_ od września do listopada - ma obejmować przygotowanie
do nauki czytania,

II etap - trwający od grudnia do marca - to elementarna nauka

czytania,
III etap - od kwietnia do czerwca - to wyrabianie techniki czy-

tania.
w każdym z etapów zaproponowano tok postępowania metodycznego

wraz z podstawowymi ćwiczeniami i ciekawymi przykładami.
z uwagi na to, że czynność pisania zawiera w sobie zarówno e­

lementy metodyczne jak i intelektualne - według Autorek - cały sy­
stem przygotowania do pisania powinien mieć charakter długotrwałe­
go procesu oddziaływania na dziecko. Poleca się zatem dwie grupy
metod pracy z dziećmi:

pierwsza - to ćwiczenia rozwijające_psychomotorykę dziecka,
druga - operacje umysłowe.
Niewątpliwym walorem poradnika jest podanie przykładów zabaw,

ćwiczeń i technik rozwijających każdą sf.erę wychowania umysłowego,
technicznego, zdrowotnego. Propozycje pracy z dziećmi podane są w
sposób opisowy, jak też w uporządkowanej postaci schematów, rysun­
ków, tabel.

Zgodnie z zadaniami programowymi dotyczącymi kształtowania po­
jęć i operacji matematycznych,.Autorki prezentują ich przebieg w
sześciu etapach /str. 124/. Do każdego podają przykłady różnorod­
nych ćwiczeń z wykorzystaniem codziennych sytuacji zachodzących w
przedszkolu oraz wydarzeń bliskich dzieciom. Szczególnie rozbudo­
wane są przykłady dla etapu IV, dotyczącego wyodrębniania i two­
rzenia zbiorów przedmiotów. Kładzie się bowiem w tym zakresie na­
cisk na takie organizowanie zajęć, aby ułatwić dziecku abstraho­
wanie pojęć zbioru.

W układzie materiału programowego przeznaczonego dla dzieci
6-letnich treści każdego działu są ze sobą integralnie powiązane,
co zdaniem Autorek stwarza możliwość jednoczesnego realizowania
różnorodnych zadań wychowawczo-dydaktycznych. Dlatego też w oddzia­
le 6-latków i klasie I-szej proponują realizację procesu wychowaw­
cze-dydaktycznego poprzez globalny charakter zajęć. Sugerują zatem,
aby za · · k 1 · 1 · aJęcia w oddziale najstarszej grupy przedsz o neJ rea 1zow -

· ne b ł · ' · łY Y w tygodniowym ośrodku tematycznym i łączyły się w scis ą
logiczną całość. Nauczyciel opracowuje zatem tygodniowy temat kom-
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pleksowy, a każdy kolejny dzień tygodnia jest częścią składową te­
go tematu. Udział dzieci w realizacji tygodniowego ośrodka tematy­
cznego przebiega od poznawania i przeżywania określonych treści do
wyrażania i odtwarzania. Podkreśli~ tu należy, iż w trakcie jego
realizacji jest zapewniona indywidualizacja pracy z wychowankami~

w cz@ści d.!ugiej poradnika Autorki proponują roczny rozkład
tych treści programowych, które mają istotny wpływ na przygotowa­
nie dzieci do podj@cia nauki w klasie pierwszej. Ponadto preygoto­
wały całoroczny zestaw tygodniowych ośrodków tematycznych.na kolej­
ne miesiące i tygodnie roku. Każda propozycja uwzględnia działy
programu, uroczystości okolicznościow_e, a ponadto wzbogacana jest
różnorodnym materiałem literackim /po.ezja, proza, zagadki, bajki,
ilustracje, piosenki z nutami/ oraz zabawy rytmiczno-ruchowe i
ćwiczenia z prawidłami.

Wśród licznych propozycji nie uszedł uwadze problem indywidual­
nej pra_cy z dzieckiem. Dla tych 6-latków, których rozwój jest o­
późniony lub nieharmonijny w ~akresie różnych stref rozwoju fizy­
cznego, umysłowego, społecznego i emocjonalnego, Autorki przygo­
towały bogaty zakres. ćwiczeń korekcyjno-wyrównawczych w celu zła­
godzenia zaburzeń, wyrównania braków i wyeliminowania· ich sku~ków.

Recenzowany poradnik jest ciekawą próbą wykorzystania różnorod­
nych treści programowych do pracy z dziećmi 6-7-letnimi,przygoto­
wującymi sit do podjęcia obowiązku szkolnego. Może on służyć z po­
wodzeniem początkującym nauczycielom, którzy stoją-przed problemem
poprawnego przygotowania zajęć pod względem merytorycznym i meto­
dycznym dla starszej grupy przedszkolnej. Uświadami~ t.akże zadania
i treścL jakie należy zrealizować w przedszkolu, celem wyrównania
startu dzieci rozpoczynających naukę w klasie pierwszej.

Podsumowując należy podkreślić,.iż poradnik ten nie powinien
być głównym źródłem pracy nauczyciela. Ma jedynie usprawniać jego
pracę, pogłębiać wiedzę rzeczową, metodyczną, dostarczać przykła­
dów oraz być inspiracją do własnej pracy nauczyciela, wtedy dopie­
ro można stwierdzić, że poiycja ta spełnia swoje zadania.

Danuta Al-Khamisy
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Specjalne, rocznicowe wydanie ·tego numeru kwartalnika dotyczy
sztucznej inteligencji i problemów· edukacyjnych z nią związanych
/Berno 1886-1986, konwencja zawarta w celu popierania twórc~ości/.
Artykuł wstępny jest przeglądem stanu badań i różnych tendencji
badawczych dotyczących wymienionych kwestii, Dokonano również_ z
persP.ektywy międzynarodowej współpracy - próby ustaleń termi~olo­
gicznych,

W roku 1983 odbyły się.dwie znaczące konferencje na temat na­
uczania wspomaganego komputerem, w Bristolu /Computer Assisted Lear-·
ning CAL/ i w Exeter - na temat sztucznej inteligencji /Artifi­
cial Intelligence AI/, Jedną z przyczyn zwołania tych konferencji
był pogląd, że dotychczasowe badania dotyczące sztucznej inteli­
gencji niezupełnie przystają do potrzeb związanych z nauczaniem
wspomaganym komputerem, Autorz~ sugerują nawet, że dotychczasowy
sposób myślenia o tymże nauczaniu jest już nieco przestarzały~
Proponują zająć się samym komputerem jako przedmiotem badań i roz­
ległymi konsekwencjami edukacyjnymi stąd wynikłymi, Słusznie uza­
sadniają, że najistotniejsze jest jednak poznanie mtury procesów
umysłowych związanych z uczeniem się i nauczaniem kompute:i;:pwym,
Powinno również nastąpić zbliżenie między różnymi orientacjami
teoretycznymi. Grupą badaczy, którzy szczególnie zajoli się kon­
sekwencjami dydaktycznymi nauczania komputerowego, są autorzy
programów tzw. ·inteligentnego nauczania1 komputerowego /Intelli­
gent Tutoring Systems, ITS/.

Kolejna konferencja w roku 1985 była już w pewnym sensie re­
alizacją wcześniejszych.wniosków, Materiały, wyniki badań ikon­
kretne propozycje •Zaprezentowano właśnie w tym rocznicowym kwar­
talniku, Już przegląd tytułów kolejnych artykułów przedstawia o­
bszar merytorycznych zainteresowań-. Pytania o to, jak nauczanie
komputero.ve wpływa na predyspozycje ucznia związane z poznaniem
bezpośrednim, jaka jest relacja między żywym doświadczeniem a
poznaniem z pomocą komputera, czy komputer wpływa korzystnie na
jakość myślenia ucznia, - znajdują swoją odpowiedi w artykule na
temat zależności między· sztucznym światem a realnym doświadcze­
niem /Artificial Worlds and Real Experience/, ·

W innym artykule znajdujemy ciekawe opracowanie zastosowań
języka LOGO w szkolnym nauczaniu algebry. Kolejna propozycja do­
tycząca nauki czytania /język angielski/ ~est dobrym przykładem
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nowego podejścia badawczego - z wykorzystaniem komputera - do bądź
co bądź już starych problemów, takich jak nauka czytania i licze-
nia. Problem stary, ale sprawiający ciągle kłopoty dzieciom i na­
uczycielom. Autorzy artykułu interesująco przedstawiają i inter­
pretują pozornie proste "zachowania umysłowe" dzieci. Analizują
przykłady różnych sposobów obliczeń wykonywanych np. przez dziecko,
które uczyło się arytmetyki,i to samo zadanie wykonane przez dzie­
cko, które nie uczyło się arytmetyki, natomiast uczyło się kompu­
terowej "logo-żółwiowej geometrii". Dzieci te prezentują zupełnie
różne sposoby dochodzenia do rozwiązania. Autorzy wykorzystują w
swoich.rozważaniach wypowiedzi językowe dzieci - wypowiedzi czę­
sto ti.negdotyczne - do pogłębionyc~ analiz teoretycznych. W każdym
razie te różne wnikliwe obserwacje służą autorom do przedyskutowa­
nia problemu nauczania z wykorzystaniem komputera i jego wpływu na
przeorientowanie dotychczasowych teorii dydaktycznych. Badano rów­
nież zachowania dzieci nie UJ:1iejących jeszcze czytać poszczegól­
nych słów, ale rozumiejących sens danej wypowiedzi prsea rozumie­
nie kontekstu danej wypowiedzi. Oczywiście, w tych badaniach po­
mocny był komputer. Wyniki dostarczyły sporo obserwacji do prze­
myśleń. W ogóle autorzy uważają, że sposoby myślenia małych dzie- ·
ci bywają tak frapujące, że przechodzi to wyobraźnię dorosłych.
Niejednokrotnie jest tak np., że dziecko nie może dodać 15 do 15,
ponieważ ma za mało paluszków, natomiast wie, że 15 centów plus
15 centów jest 30. Kontakt z komputerem bardzo zmienia sposoby my­
ślenia u dzieci, również u dorosłych, czego przykłady autorzy po­
dają.

Przedstawiają również interesujące wyniki wykorzystania kompu­
tera do obserwacji językowych. Badania te dotyczyły dzieci w wie­
ku prze.dszkolnym i wczesnoszk_olnym, ponieważ badano język pisany,
mało znany dzieciom, dlatego głównie skierowano uwagę na analizy
typu fonologicznego. Uznano te wczesne doświadczenia językowe
dzieci za znaczące dla kształtowania umiejętności językowych w
ogóle.

Jednym z ważniejszych zagadnień w związku z zastosowaniem kompu­
terów jest odkrycie, jak "przekazać" umiejętność rożwiązywania pro­
blemów maszynie. W nauczaniu polega to na pewnej specjalnej komu­
nikacji między nauczycielem i uczniem, ale jak to zrobić z kompu­
terem? Kolejny artykuł jest właśnie sprawozdaniem z eksperymentu
polegającego na wykorzystaniu reguł naturalnego procesu uczenia się
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i nauczania w nauczaniu wspomaganym komputerem. Autorzy punktem
wyjścia zrobili następujące założenie: dobry nauczyciel nie podaje
zwykłych faktów i reguł, ale motywuje ucznia do pracy przez poda­
nie konkretnego przykładu odpowiedniego dla danej sytuacji teore­
tycznej. Słaby nauczyciel natomiast przekazuje do zapamiętania fa­
kty i kolejne kroki rozwiązania i jeżeli nie będzie to poparte kon­
kretnymi przykładami, to oczywiście uczniowie zapomną te reguły~
z logicznego punktu widzenia wydaje się, że dostarczony komplet re­
guł powinien być wystarczający, jednak naturalną potrzebą jest od­
niesienie tych reguł do konkretnych przykładów. Autorzy tę potrzebę
nazywają "wizualizacją" operacji i procedur umysłowych, Inaczej mó­

_wiąc, założehiem autorów jest pogląd, żę.ludzkie uczenie się jest
lepsze, jeżeli procedury abstrakcyjne wynikają z konkretnych przy­
kładów, niż wtedy, kiedy próbujemy nauczyć tych procedur, a potem
odnieść je do przykładów, Innymi słowy, zajęli się rolą przykładu
w nauczaniu /teaching by exemples/. Uważają ponadto, że jest to
łatwiejsze zadanie również dla nauczyciela, ~łusznie zastrzegają
się, że czasami ogólne procedury są tak złożone, że nie dają się
e·gz empl if i.kować ,

Autorzy przypominają również znaną prawdę, że w toku pracy dy­
daktycznej nauczyciele również uczą się swojego przedmiotu. Stwier­
dzają często, że rozumieli .materiał nauczania, ale po odbytych le­
kcjach z uczniami rozumieją go jakby jeszcze lepiej, Jedną z przy­
czyn tego lepszego rozumienia jest właśnie praca wykonana w zwią­
zku z przygotowaniem przykładów, Określanie relacji między abstra­
kcyjną wiedzą a konkretnymi przykład.ami pomaga nauczycielowi o-

, kreślić precyzyjniej sytuację umysłową ucznia.
Rozumując przez analogię możemy powiedzieć, że próbując "na­

uczyć" wykonania pewnych procedur komputer - który - jak mówią·auto­
rzy - jest dosyć ociężałym uczniem /dumb student/ - sami mamy
okazję doskonalić nasze własne rozumienie danych treści, Procedury
dla komputera muszą być szczegółowo rozważone, a to zmusza do pre­
cyzyjniejszego myślenia, Ten tok rozumowania doprowadza autorów do
sformułowania ich podstawowego problemu,tzn, jeżeli rola przykładu
jeSt tak ważna w nauczaniu, to przez analogię między nauczaniem a
programowaniem można zapytać o znaczenie przykładu w programowaniu.
Cały duży artykuł.został poświęcony temu zagadnieniu,

W omawianym, rocznicowym kwartalniku jest jeszcze kilka cieka­
wych artykułów,np, G,L, Dreschere., pracownika laboratorium sztu-
cznej inteligen • · MI . . . ..CJl w T, na temat genezy sztuczneJ 1ntel1gencJl
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i jej relacji do teorii J. Piageta.- W innym sprawozdaniu wrócę
do tego tematu przedstawiając go bardziej szczegółowo.

Chciałabym jeszcze powrócić do zapowiedzianego we wstępie arty­
kułu na temat inteligentnego nauczania komputerowego /Intelligent
Tutoring Systems, ITS/. Autor /S. Ohlson: Some Principles of Inte­
lligent Tutoring/ w odróżnieniu od innych autoró~, zajmuje się o­
gólnymi zasadami ITS, a nie tylko szczegółowymi problemami konstru­
kcji programów. Narodziny komputera-nauczyciela /computer tutor/
zmieniają znacząco spojrzenie na dotychczasowy proces dydaktyczny.
Może on być zaprogramowany dynamicznie,np. może mieć potencjalną
zdolność do adaptowania treści i metod nauczania do zmieniających
się potrzeb poznawczych indywidualnego ucznia·i rćmnież zmieniają­
cych si~ celów kształcenia~ Według Autora punktem wyjścia dla wyżej
opisanego pomysłu jest diagnoza procesów poznawczych ucznia /cogni­
tive diagnosis/. Musimy znać status poznawczy ucznia, tzn. wiedzieć
to, co on wie, jak ~yśli i przede wszystkim jak się uczy. Właśnie
dlatego, pilnie należy rozważyć metody poznawania ucznia. Autor
przedstawia szkic teoretyczny tych problemów i przegląd kilku ty­
pów metod diagnostycznych. Zaproponował rożważenie ich w następu­
jących kategoriach: obserwacji empirycznej, procedur, na podstawie
których można wnioskować o statusie poznawczym ucznia, typów opisu,
teoretycznego zaangażowania, czynności nauczania. z tymf czterema·
kategoriami korespondują - zaproponowane przez Aut.ora - cztery ty­
py opisów diagnostycznych,tzn. wykonanie pomiarów, poznanie tego,
jak uczeń wykorzystuje wiedzę w działaniu, opisy błędów, symulacje.

Autor sugeruje kierunki doskonalenia diagnozy, próbuje określić
pryncypia tej diagnozy, taktyki i strategie nauc aania komputerowe­
go. Wszy.stkie te propozycje _mają służyć rozwiązaniu podstawowego
problemu,tzn. jak wykorzystać możliwości tkwiące w nauczaniu kompu-

. terowym dla rozwoju indywidualnych predyspozycji ucznia. Warunkiem
efektywności jest dokładna charakterystyka poznawcza ucznia. Jest
to przecież znana prawda pedagogiczna, ale w tym przypadku znajdu­
je swoją nowatorską realizację sprowokowaną przez komputer.

Maria Szybisz_

Przypisy
1 Terminy ~teaching", 11tutoring11, 11instruction" autor traktuje

jako synonimy.


