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Współciceone terapo przeobrażeń zachodzących v» oztuce wojennej, 
wynikające z rozwoju nauk wojekowych oraz wprowadzania coraz bardziej 
złożonych i doakonalazyoh środków walki, pozostaje w bezponrednim 
związku ze wzrostem wymaiiiań stawianych kadrze zawodowej Sił Zbrojnych, 
w tym zwłaszcza bezpośrednim użytkownikom tej techniki. Dotyczy to 
przede wszystkim opanowania nowych, bardziej złożonych umiejętności, 
wzbogacania witidzy o sposobach prowadzenia działań bojowych, tworze­
nia obrazów przyszłego pola walki.

Ten wzrost wymagań znajduje swe odbicie w procesie dydoictyczno- 
wyohowawczym wyższych szkół wojskowych, a szczególnie wyższych szkół 
oficerskich. Uczelnie te bowiem powiiuiy zapewnić przygotowanie ofice­
rów znających współczesną technikę bojową, pełnych inicjatywy i energii, 
zdolnych do podejmowajnia decyzji stosownie do zaistnieUtych sytuacji, 
u jednocześnie posiadających rozbudzone potrzui-y syjttnałi tycz/łi-i.o w/.i,. - 
gaconia i rozwijania swoich cech osobowych i kwalifikacji zawodowych.

Bezpośrednim, a jednocześnie najbardziej obiektywnym wyznaczni­
kiem efektów działalności dydaktyczno-wychowawczej wyższych szkół ofi-. 
oerokioh jest poziom przygotowania absolwentów do pełnienia przypisa­
nych im funkcji na określonych stanowiskach służbowych. Mimo, iż za­
gadnienie to znajduje się ustawicznie w centrum uwagi komend tych 
szkół, to jednak okazuje się, że absolwenci skierowani do jednostek 
wojskowych stają przed szeregiem problemów, których rozwiązanie nastrę­
cza im wiole trudności.

Prowadzone w jednostkach wojskowych badania dotyczące przygotowa­
nia społeczno-zawodowego absolwentów wyższych szkół oficerskich, ich 
sprawności w wykonywaniu obowiązków funkcyjnych - zwłaszcza na pierw­
szych stanowiskach służbowych - ujawniły szereg mankamentów. Najbar­
dziej jednak znaczącą rozbieżność pomiędzy oczekiwaniami dowódców



Jodiiostck woJskov?ych a pozioaeffi przygotowania abooiwontów odnotowano 
w zakreaie wykorzystania poeiadano;) wiodzy w praktycznej działalnoś­
ci, umiejititnośoi dowodzenia, pododdziałoia oraz umiejętności wykorzyo-

ję /tania aprzętu bojowego będącego na uzbrojeniu pododdziału ,
Tak więc zdyiiionizowanie procoau tłydoktyczno-wychowawczcgo wyż-  ̂

szych szkół ofioerakich jest w obecnej sytuacji problemem wymagającym 
pilnego rozwiązłiUiia*

Istotnym cF^toniczeniem w realizacji stawionych szkołom zadań, 
wyrazanycK uotuwicznje podwyżoztuiymi wymaganiami w stosunku do absol­
wentów, jeat iakt coraz tinjdniejozego pozyakiwania kandydatów do wyż­
szych ozkói oficerskich. Sytuacja w tym zakresie zmusza do świadomego 
obniżaniu kryteriów wymagań na egzaminie wstępnym do tych szkół*
Wobec powyższego pojawia się konieczność intensyfikacji oddziaływań 
dydaktyczno-wychowawczych kadry dydaktycznej i dowódczej w celu uzyo- 
kania, przy obniżającym się poziomie przygotowania keiidyu;aów, wyai 
odpowiadających założonym celom keztałceiua.

Na skuteczność oddziaływeui dydaktyczno-wychowawczy ch riucczyc j «jj. i 
akademickich szkoły negatywnie róvwież wpływa często niska i powierz­
chowna motywacja kandydatów do zawodu wojskowego, W efekcie każde 
głębsze niepowodzenie kończy oię praktycznie rezygnacją ze studiów 
w wyższej szkole ofioerokiuj. Z tego względu sprawność kształcenia 
tych szkół oscyluje w ostatnim okresie na poziomie 50/Ó*

Przedstawione zjawiska, tak charakterystyczne dla współczesnej 
szkoły wojskowej, stanowią siłę sprawczą poszukiwań doskonalących,
W poszukiwani ach tych coraz częściej uwagę skupia się na stronie orga­
nizacyjnej /planowanie, prograaiy, inl'raatruktura/ a nie realizacyjnej 
/formy, metody/ procesu dydaktyczno-wychowawczego, Wzrastające bowiem 
kwalifikacje zaw we nauczycieli akademickich, doskonalsze formy 1

x/ Jura J. /red,/i Ocena poziomu przygotovienia absolwentów wyższych 
szkół oficerskich do realizacji zadań w jednostkach wojskowych, Piia. W03S. 198^.





ciach między tak lub inaczej akontruowanyni pronroinotn a jakożcią
y /przyszłej pracy absolwenta -

Tak więc uzasadnione pozostaje dążenie, by programy kształcenia 
obejmowały określoną całość wiedzy, by nie były konglomeratem dowol­
nie dobranych treści, wynikiem kompromisu. Chodzi więc o to, aby pro­
ces konstruowania programów oprzeć na przesłankach naukowych.

Opracowaniu takich właśnie przesłanek, przy założeniu wysokich 
walorów użyteczności, służyć mają rozważania prowadzone w ramach ni­
niejszej .pracy. Podstawowy zatem kierunek poszukiwań zmierzać będzie 
do rozwiązania następującego problemu badawczego: w jakim stopniu i 
na ile można, przy zachowaniu jednolitości programowej i organizacyj­
nej szkoły, dostosować treści kształcenia do wymagań służby»wojskowej 
z punktu widzenia aktualnych i przyszłych zadań stojących przed absol­
wentom?

Hozwiązanie tego kapitalnego - dla kształtu przyszłego systemu 
szkolnictwa wojskowego - problemu wymaga skupienia uwâ ói na kwestii 
podstawowej, której analiza powinna poprzedzić wszelkie opracowania 
szczegółowe w sferze programów kształcenia. Ta kwestia podstawowa 
dotyczy charakterystyki zawodowej absolwenta, przyjmowanej apriorycz­
nie jako cel wszelkich zabiegów dydaktyczno-wychowawczej danej uczelni 
wojskowej. Dzięki konstrukcji takiej charakterystyki zostałby uzyskany 
punkt widzenia nadrzędny w stosunku do specjalistycznych postulatów 
przedstawicieli i obrońców różnych dyscyplin naukowych. Charakterystyko 
zawodowo absolwenta stanowiłaby punkt odniesienia i oceny wszystkiego, 
co się rna w szkole dokonać dla jej realizacji.

Dla spełnienia takiego wymagania charakterystyka musi wyprzedzać 
aktualny staii rzeczy, musi to być dokument przyszłościowy, uruchamia­
jący działania na rzecz jego osiągnięcia. W oparciu o cłiarakterystykę

x/ Szczepański J. Odmiany czasu teraźniejszego. 
Warszawa. 1973. s. 389.



zanodową absolwenta dążyć należy do optymallzac;)! treści kształcenia, 
stanowiącej zasadnicze działania w unowocześnleuiiu procesu dydaktyoz» 
nego. Warunkiem podstawowym tego unowocześniania jest przyjęcie kon­
cepcji funkcjonalności zawodowej absolwenta jako wyznacznika treści 
kształcenia. Koncepcja ta umożliwi rozróżnienie ustalonych treści 
pod względem ich znaczenia dla całego systemu wiedzy absolwenta#

Idea przyjętej koncepcji dochodzenia do treści kształcenia zro­
dziła się z przesłanek czysto prakseolog!cznych, jako konsekwencja 
świadomości braku tak logicznych jak i formalnych powiązań między 
modelem osobowości oficera a programami kształcenia wyższych szkół 
oficerskich - czyli uczelni kszteiłoącyoh oficerów. Dokumenty te opra­
cowywane były dotychczas niezależnie, przez różne instytucje. Jak 
dotychczas nie podjęto skutecznych działań zmierzeijącyoh do ich kore­
lacji, czy też egzekwowania ich wzajemnych zależności.

Model osobowości oficera opracowany został w zasadzie w Departa­
mencie Kadr MON i zapisany w "Zasadach działania kadrowego ..." 
w części dotyczącej "Osobowości żołnierza zawodowego"*'^. Jako główną 
podstawę do opracowania tego dokumentu, a szczególnie jego pierwszej 
wersji,przyjęto z jednej strony bogatą literaturę dotyczącą osobowości 
wybitnych dowódców, a z drugiej - wymagania stawiane współczesnym 
żołnierzom zawodowym.

Programy kształcenia opracowały wyższe szkoły oficerskie, przyj­
mując Jako przesłanki wyjściowe zadania stawiane szkołom przez przeło­
żonych, doświadczenia wynikające z tradycji oraz świadomość przyszłych 
zadań absolwentów.

Właśnie ów brak spójności pomiędzy tymi dwoma,podstawowymi dla 
funkcjonowania wyższych szkół oficerskioh,dokumentami inspirował docie­
kania nad rozwiązaniem sformułowanego uprzednio problemu, W efekcie

x/ Zasady działania kadrowego w Siłach Zbrojnych PRL. MON,
1983 s. 29-36.
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opracowana 2ostała logiczna konotrukcja procedury doboru treści 
kształcenia /rys» 1/, która powinna być wprowadzona w miejoce dotych­
czas obowiązu.jącej /rya. 7J,

Hya. 1 , rroponowax:e etapy ustalania ti-eści kształcenia
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Rys. 2, Etapy uetaiajiia treści kaztałcenia
w rozwiąziiaiu dotychczas istaicjącym

Z punktu widzenia prakseologów wszelkie działania zorganizowane 
rozpoczynać należy od ustalenia /określenia/ celu*'̂ .

x/ Porównaj: Piłęjko K, Prakseologia, - nauka o sprawnym działaniu* 
Warszawa# 1976, PWN# s, 284; J4reła M#, Organizowanie instytucji 
"Materiały prakseologtczne", I964 nr 1 3 #
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Podobrie zaleconia odnajdu;)einy również, w określeniu istoty procedury 
syntetnowej teorii organizacji, raianowicic 'Iv'etoda analizy ayotemo-

I

wej przewiduje, że w funkcjach planistyczno-prograicowych działanie
, x/rozpoczyna się oo określenia celu

stanowisko prakseologów choć w swej ietocio uzasadnione, sankcjo­
nuje jed̂ /'nio dotychczas istniejącą praktykę dydaktyczną. Okazuje się 
jednak, że takie ujęcia probiemu w stosunku do programów kształcenia 
wyższych szkół oficerokich rde jest wystarczające. Istnieje bowiem 
potrzeba ąpracowama metody jednoznacziiego, opartego na zał-ożeniaoh 
naukovyyoh,ustalania celów kształcenia.

W Jiteraturze pedagogicznej w zasadzie brak jest opracowań doty­
czących metody wyznaczania celów i treści kształcenia z charakterys­
tyki, ozy też modelvi osobowości absolwenta# Istnieją wprawdzie pewne 
aforuiułowanla ogólne, sygnalizujące jedynie potrzebę wiązania celów 
kształcenia z funkcjami, zadaniami czy czynnościami zawodowymi. 
Kajczęściej jednak aą to zapisy bardziej o charakterze postulatywho- 
deklaratywnyra niż użytkowym.

Znacznie szerzej i pełniej rozwinięto w literaturze zagadnienia 
modelu osobowości, charakterystyki zawodu, celów i treści kształcenia". 
żagadni.ania te podejmowane są w różs^/oh publikacjach,najozęśoiej od­
dzielnie, przy czym autorzy chętnie prezentują własne stanowiska, 
stosownie do obszaru zainteresowań naukowych.

Mając powyższe na względzie, przegląd iitoeownej literatury zaraieoz 
zt no w kolejnych rozdziałach pracy. Pozwoliło to zachować przejrzys­
tość zapisu, a także logiczny ciąg wywodów. Jednocześnie analiza lite­
ratury przedraiotu włączona została w naturalny sposób do rozważań, 
nie naruszając ich komunikatywności.

a/ Jełowicki M. /i inni/, Teoria organizacji i kierowania, 
IVarszawa, 19^1 PWK 0, 173.
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Tak więc przeglądu i oceny literatury dotyczącej o¿:oincj kon­
cepcji funkcjonalnoáci zawodowej dokonano w punkcie 2.2, Hozważania 
nad modelem osobowości oficera odniesiono do szeregu opracoweń, głów­
nie autorów krajowych, w punkcie 3.2. Poddano również analizie /w punk­
cie 4.1 / bogaty zestaw literatury dotyczącej chai'akterystyki zawodo-* 
wej absolwenta i różnych^odpowiedników tego pojęcia. Z wielu opraco­
wań dotyczących celów kształconia w punkcie 3 . 1 omówiono tylko te, 
które nawiązują do formuły operacyjnej celu. W podobnej formie przed­
stawiono również poglądy pedagogów w zakresie teorii doboru treści 
kształcenia /punkt 2.1/.

Duże znaczenie dla rozwiązania sformułowanego uprzednio problemu 
badawczego mają wyniki prac zespołu prowadzącego badania nad tema­
tem: "Opracowanie nowoczesnej metodologii planowania i programowania 
procesów kształcenia oraz techniki sporządzania dokumentów w tym za­
kresie". Opublikowane w 1980 r. materiały IV I.U ędzyuozeJiiiane j Konii;.- 
rencji Naukowej Dydaktyki Innowacyjnej Wyższego Szkolnictwa Wojsko*va- 
go, stanowiące podsumowanie prac zespołu, zawierają szereg ewidentny on 
i wartościowych naukowo opracowań. Nie uzyskano jednak, na taką skalę 
jak zakładano^"waloru użyteczności i racjonalnej przydatności", a prze; 
to i możliwości bezpośredniego przeniesienia do praktyki wyników do­
ciekań naukowych. Prezentowane materiały, przy niekwestionowanej ich 
wartości naukowej, charakteryzowały się dużym stopniem uogólnienia 
i dotyczyły najczęściej rozważań teoretycznych.

Niewątpliwą jednak zasługą zespołu badawczego było wykazanie 
znaozenia właściwego formułowania celów kształcenia. Z celów wiiiny 
wynikać treści kształcenia oraz ustalenia dotyczące organizacji i rea­
lizacji procesu dydaktyczno-wychowav'sfczogo. v/ mało precyzyjnym afortsiu- 
łowanlu celów upatruje się bowiem zasadniczej przyczyny niedoskona­
łości procesu nauozarda wyższych szkół oficerskich.
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Pojawił się jednak problem jak przenieść te ełuezne założenia 

do praktyki dydaktycznej*
Znaczącym w tym zakresie etapem było opracowanie i wdrożenie 

nowych '»Podstawowych założeń procesu kształcenia podchorążych wyż­
szych szkół oficerskich^ V* dokumencie tym wykorzystany został dotych­
czasowy dorobek naukowy» a zwłaszcza sugestia przyjęcia jako punktu 
wyjścia do uetalsunia celów kształcenia * modelu oeobowo-zawodowego 
absolwenta*

Mimo -znacznego wysiłku autorów nie uzyskano jednak przejrzystości 
dokumentu oraz jasności w zaleconym trybie postępowania podczas kon­
struowania programów nauczania* Dlatego też w praktycznym działaniu 
dokonano pewnej korekty koncepcji» polecającej na odejściu od modelu , 
osobowo-zawodowego absolwenta. Przyjęto, że dokumentem wyjściowym do 
ustalania celów będzie charakterystyka zawodowa absolwenta, którą na 
podstawie ogólnych ustaleń każda szkoła powinna opracować

Jednak brak metodologii konstruowania chai*akterystyk, a także 
wzorcowych rozwiązań spowodował znaczne zróżnicowanie zarówno w samej 
procedurze konstruowania tych dokumentów jak i w ostatecznym ich 
kształcie* Tak więc już we wstępnym etapie budowania programów nie uzysj 
ksuno jednolitej bazy dla ustalania celów kształcenia*

Analiza opracowanych dotychczas charakterystyk zawodowych, obser­
wacja prac zespołów opracowujących programy nauczania, a także analiza 
nadesłanych projektów tych programów pozwala sformułować wniosek, że 
zalecony tryb działania nie został w pełni zastosowany* Złożyło się 
na to przede wszystkimi

- mało precyzyjne rozwinięcie /zbyt ogólny zapis/ kolejnych etapów 
działania w "Podstawowych założeniach •••’*;

x/ V/ytyGzne uzupełniające do "Podstawowych założeń procesu kształ­cenia podchorążych wyższych szkół ofioerskich" zatwierdzone 
przez Głównego Inspektora Szkolenia, PF 478 z dnia 18.06,19&3,



15 -
- konserwatyzm doświadczonych, lecz działających rutynowo twórców 
nowych programów.

Zebrane jednak opinie, ustawiczne zgłębianie problematyki oraz 
posiadane przez autora doświadczenie pozwoliły dokonać pewnej modyfi­
kacji koncepcji. Powstała wewnętrznie spójna metoda przejścia od mo-• 
delu osobowości oficera, przez charakterystykę zawodową absolwenta 
do celów i treści kształcenia. Metoda ta stanowi myśl przewodnią całoś­
ci rozważań w niniejszej pracy.

Treści* kształcenia stanowią podstawowy wyznacznik wiedzj’' i umie­
jętności absolwenta. Ostatecznie jednak poziom jego kompetencji zawo­
dowych zależy od szeregu składowych, występujących w systemie dydakty­
czno-wychowawczym szkoły. Składowe te - w szczególności treści wycho- > 
wania, formy i metody realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, 
infrastruktura dydaktyczna - występują we wzajenu^ych zależnościach i 
uwarunkowaniach. Dlatego też podejmując problem treści kształcenia, 
a dokładnie - metody ich wyznaczaiiia, należy wyraźnie określić obszar 
zainteresowań badawczych.

Rozpatrując wydzielony z całości element systemu należy mieć świa­
domość pewnej umowności w ustalaniu rozgraniczeń. Tak np, podział cech 
absolwenta na osobowe i zawodowe jest zagadnieniem złożonym i w zasa­
dzie umownym, gdyż granice między tymi grupami są stosunkowo labilne. 
Podobne utrudnienie występuje przy rozdzielaniu procesu kształcenia 
od wychowania i stosownie do tego - wyróżnianiu oelóvi oraz treści 
kształcenia i wychowania.

Mając zatem powyższe na względzie, do dalszych rozważań przyjęto;

1 / oha2’akteryatykę zawodową absolwenta - jako dokument wyjściowy 
do ustalania treści kształcenia. Pominięto natomiast problematykę wyz­
naczania charakterystyki osobowej, jej związku z charakterystyką zawo­
dową i wpływu na treści wychowania i kształcenia;



)
2/ kwalifikacje zaviodor,e ę atanowiąco giówny - z punktu widze­

nia treści keztałcenia ekładnik cbarakteryatyki zawodowej abeol- 
wonta* Pozostałe ekładniki /motywy i postawy/ rozpatrzono tylko w nie- 
zbi^dnym dla zrozumienia całości wywodów wymiarze^

3/ treści kształcenia ̂  nie wnikając w readizację procesu kształ­
cenia /w tym form, metod i środków dydaktycznych/ oraz kompetencje 
nauczycieli akademickich i predyspozycje słuchaczy.

Na podkreślenie zasługuje również przyjęta w pracy kom^yencja 
wywodów, W formule tematu zapisano szczebel taktyczny, co nie oznacza 
wyłącznie wyższych szkół oficerskich, bowiem w intencji autora było 
przedstawienie określonej metody doboru treści niezależnie od poziomu 
icształcenia. Dlatego też, mimo iż bazę do rozważań stariowiły wyższe 
azkoły oficerskie, to najczęściej dążono do nadania wywodom charakteru 
bardziej ogolnego. Odnośne zapisy dotyczące tych szkół stosowano wdw— 
czas, gdy wystąpiła potrzeba pewnej egzeraplifikacji wywodów.

Całość rozważań zamknięto w siedmiu rozdziałach, z których pierw­
szy stanowi próbę analizy koncepcji kształcenia wyższych szkół oficer­
skich. Zapisano w tym rozdziale podstawowe założenia istniejącej kon-» 
cepcji kształcenia, a także pewne propozycje jej modyfikacji. I»ropo- 
zycje te stanowią konsekwencję przyjęcia charakterystyki zawodowej 
absolwenta jako podstawowego dokumentu do organizacji procesu kształ­
cenia.

Rozdział drugi służy wprowadzeniu w problematykę programów kształ­
cenia, a jednocześnie rysuje występujące obecnie w dydaktyce tendencje 
i kierunki poszukiwań w zakresie doboru treści kształcenia.

W zasadniczą część rozważań wprowadza rozdział trzeci, w którym 
podjęto próbę analizy modelu osobowości oficera. Ustalono przesłanki 
merytoryczno i założenia metodologiczne, wyjaśniono pojęcie i wreszcie 
zai-yaowano treść modelu osobowości oficera.
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W kolejnym rozdzinle rozważono problematykę charaktoryatyki zawo­
dowej absolwenta# Przedotawiono związki modelu oeobowoóoi oficera 
z charakterystyką zawodową absolwenta oraz jej raiejooe.w procesie 
kształcenia ustawicznego żołnierzy zawodowych. Dokonano analizy poję­
cia charakterystyki na tle innych, zbliżonych pojęć występujących w li­
teraturze tematu. Omówiono i uzasadniono przyjętą konstrukcję tego do­
kumentu.

W następnym rozdziale rozwinięto zagadnienia wyznaczania celów 
kształcenia z charakterystyki zawodowej absolwenta. Rozdział początkują 
rozważania ogólne, zmierzające do zdefiniowania pojęcia celu kształce­
nia. Szczególne znaczenie dla opracowania sieci celów ma okreólonie 
formuły operacyjnego celu keztfiłcenia.

Rozdział szósty poświęcony jest problemowi ustalania treści kaztał- 
oerda na podstawie sieci celów operacyjnych. W rozważaniach operowano 
pojęciem węzłów treściowych, stanowiących syntezę określonego obszaru 
wiedzy. Proces ustalania treści przedstawiono na przykładzie tematu 
szkolenia strzeleokiego.

Całość pracy kończy rozdział siódmy poświęcony problemom wdraża-^ 
nia proponowanej koncepcji kształcenia. Przedstawiono w nim szereg 
wskazówek dotyczących wprowadzenia przedstawionych w pracy rozwiązań 
do praktyki dydaktycznej wyższych szkół oficerskich.

Koncepcję doboru treści kształcenia opartą na funkcjonalności 
zawodowej absolwenta przedstawiono na tle dorobku nauk wojskowych, a 
szczególnie pedagogiki wojskowej. Potwierdza to przyjęta konstrukcja 
pracy, dostosowana do logicznego ciągu wynikania, obejmującego: lokali­
zację rozważanego problemu na tle koncepcji kształcenia wyższych szkół 
oficerskich - zarysowanie teorii programów w zakresie dotyczącym tematu 
pracy - wprowadzenie w problematykę osobowości oficera, stanowiącej
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punkt odiiiesienia dla dalszych wywodów ^ rozważania nad charakterystykii 
zawodową absolwenta i daleó - celami i treściami kształcenia oficerów.

Przedstawiona praca staxiowi rozwinięcie teoretyczne koncepcji do­
boru treści kształcenia wprowadzanej do praktyki dydaktycznej wyższych 
szkół oficerskich. Zakłada się, że pełne wdrożenie koncepcji nastąpi 
podczas opracowywania programów kształcenia na lata dziewięćdziesiąte.
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Po;vyżGz;e przykłady sygnalizują tylko pev,-ne zjawiska tovvorzyoz<ą-- 

ce procesova uzyskiv/ania pk'sez ’Ayższs szkoły oficerskie cech uczelni 
wyższych* Proces ten jeszcze w dalszym ciąg^u zachodzi,.
Dlatego też przedstavd.one wyznaczniki koncepcji kształcerJla przyjmo­
wać należy jako zobrazow^anie stanu Istniejącego, odpowiadającego 
określonemu etapowi rozv/oju* Perspektyv/ę tego rozwoju wyznacza przy­
jęcie charakterystyki zawodo\wej absolwenta, jako dokumentu ustalają­
cego warunki dla zape^wnlenia funkcjonalności zawodov/ej absolwentów'.

1 c 1‘i, Wyznaczniki koncepcji kształcenia podchorążych ’wyższych 
szkół oficerskich

Podstawę do formow^ania się koncepcji kształcenia podchorążych 
\yzszych szkół oficerskich, która w miarę rozwoju t5’'ch szkół uległa 
■rówrzLez swoistê '; ewolucji, stanov/iły zasadniczo trzj' przesłanki:

1. Dośv/iadczenia dydaktyczne kadry tycn szkół

lyżsse szkoły oficerskie tworzono na bo.zio do^yciiczas isonie,,.,- 
cych s/jkoi OxicerSiCich» Rozwiązywało co szereg problemów natury orga­
nizacyjnej i funncjonainej, o. -.r czczegoIr.ożel - istnienia obiektów 
koszai’owych, bazy szKoleniowe j, a oświadczonej kadry i nav/iązarg a 
współpracy z jednostkami wojskovymi. Pak ’<vięc określenie novyoh celów, 
wynikłych z pod’,yz£aenia vymagań w stosunkru do absolwentów, pociągało 
za sobĉ  potrzebę doSxConaxenia i rozbudowy potencjału dydaktycznego 
tych szkół, a nie budowranie możliv/ości dydaktycznych od podstaw^

Te Właśnie dosv/iadczenia zacio^żyiy moin. na zachowaniu cyklów, 
jaixo jeanos oei:-: podstawowych działalności dyuaktycznsj w strukturze 
organizacyjnej pionu kształcenia*

2. Isoii^ejąct; roz'.7iązania /3“crunturaxne, organizacyjne, funkcjo­
nalne/ w akademiach wojskowych

Dowódczy i aowńdczo-techniczry charakter wyższych szkół oficer-
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skich orientował te szkoły na Akademię Sztabu Generalnego WP i Wojs­
kową Akademię Techniczną* Na związek tych właśnie akademii ze szko­
łami rzutowały następujące czynniki:

- zbliżenie profilów kształcenia; '

przyjęcie przez te akademie obowiązku dalszego kształcenia absol- • 
wentów wyższych szkół oficerskich;

fakt, że zasadniczą część kadry dydaktycznej, zatrudnionej w tych 
szkołach /a przynajmniej tę część kadry, która decydowała o obliczu 
szkoły/ stanowili absolwenci wymienionych akademii*

Z tego względu, szczególnie z tych dwóch akademii, czerpano doś­
wiadczenia dotyczące rozwiązań programowych, podręczników i skryptów, 
organizacji procesu kształcenia i kierunków rozwoju bazy szkoleniowej* 
IJa podstawie tych doświadczeń, a także doświadczeń Wojskowej Akademii 
Politycznej organizowano i prowadzono proces podnoszenia kwalifikacji 
merytorycznych i metodycznych kadry dydaktycznej. Uruchomiono również 
wielov/ariantowy system pedagog!zacji kadry,

3* Posiadane przez wyższe uczelnie cywilne pierwszego stopnia 
doświadczenia w kształceniu inżynierów

W wielu przypadkach kierunek kształcenia wyższych szkół oficer­
skich znajdował swój profilowy odpowiednik na politechnikach lub też 
w wyższych szkołach inżynierskich. Dotyczyło to w szczególności szkół 
o kierunku techniczno-dowódczym. Podobne odpowiedniki odnajdowała 
Wyzsza Szkoła Oficerska Służb Kwatermistrzowsklch w Akademii Ekonomi­
cznej* Pozwalało to sięgać do doświadczeń tych szkół w zakresie pro­
gramów kształcenia, realizacji procesu dydaktycznego, rozwiązań bazy 
laboratoryjnej* Jednocześnie w szkołach tych umożliwiano kadrze dydak­
tycznej wyższych szkół oficerskich podnoszenie kwalifikacji merytory­
cznych, do zdobywania stopni naukowych włącznie.
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PcAyżsr.e rrrzeoj.atiki r.adii(-ydovvał.y o pri.y,jęcia pev/nych wyanriczni- 
ków okrGiS]aj,'|cyv''/n koncepcję kaztalccria podchorc,żych wyżaaych azkoł 
of-icerakicii. Oczywiście rozwój potencjału dydaktycznego tych ezkół 
powodował i T>owoauJe nadal doskonalenie niektórych rozwiązań*

Aktualnie koncepcja kształcenia wyższych szkół oficerskich opą.r- 
ta jest na następujących założeniach podstav,'owych:

1 * Absolwent szkoły - InżyniereiTi ~ dov/ódcą

W rozporządzeniu Rady tlinistrów nr 65 a dnia 23 inai'ca 196? r*
określono, że; "Absolwenci vvyższych szkół oficerskich uzyskują tytuł

r finżyniera wojskowego określonej specjalności"' • Oznacza to, że tytuł 
inżyniera związany jest z funkcją dowódcy. Dlatego też wykształcenie 
inżynierskie zapovmić pov^inno orzygotowanle absolwenta do użytkowania ■)
techniki bojowej, sprzętu technicznego będącego na uzbrojeniu i wypo­
sażeniu wojsk /dowodzonego oododdzialu/'»

Natoiiiioot wykształcenie iowódc. .‘i;'Gvmió powinno przygotov/anie 
anso I weiita do dowodzeriia /w tym kierowania, szkolenia 1 wycho'wywania/ 
określonym pododdziałem oraz do najkorzyatiiiejszego taktycznego wyko­
rzystania /Tiożliwoćci technicznych oddanego mu do dyspozycji sprzętu  ̂
tak w warunkach szkolenia wojak w czasie pokoju, jak i w działaniach 
bojowych.

Dtąci też powyższe założenie implikuje oki'eślone wymagania w sto­
sunku do px’ogi'a:nów kaztałcenia. »V pro^fTomach powinny być wyeksponowane 
te przedmioty, które służći bezpośrednio przygotowaniu podchorążych do 
wykonywania zadań w jednostkach wojskowych.

2. Czteroletni okres studiów

lak ustalony oicres studiów odpowirtda rozwiązaniu przyjęteiiu w cy- 
/'/ilnych wyższych studiach zaiwodoyych, a także czasowi studiów inżynier—

x/ Dziennik Ustaw nr 15 z 6 mfija 196? r.



Gkich obowiązujących uprzednio w Wojskowej Akademii Techniczno.!•
Jest to okres v.yst.ar czający do przygotowania absolwentów zgodnie 
z założonymi colami kształcenia»

Zaznaczyć tutaj należy, że mimo iż okresy aiudiów w:/żozych szkół 
oficerskich i odpov/iadaJących im uczelni cywilnych są porównywalne, 
to Jednak kształcenie podchorążych trwa średnio o sześć miesięcy dłu­
żej niż studentów» Wynika to ze znacznie krótszego okresu urlopu 
podchorążych od W'akacji studentów»

3« i^soki stopień upraktycznienia procesu kształcenia

Bezpośrednim wskaźnikiem efektywności kształcenia wyższych szkół 
oficerskich Jest poziom przygotowania absolwentów do praktycznego 
działania na przewidzianych dla nich stanow/iskach służbowych. Dlatego 
tez szczególna uwaga zwrócona powinna być na kształtowanie umiejęt­
ności praktycznych,

Kaztałcenle praktyczne obej.-nuje takie składniki jak zajęcia prak­
tyczne. Ćwiczenia, treningi, praktyki w jednostkaon wojskowych.
Jednak azozególne znaczenie w kształceniu praktycznym podchorążych 
przypisuje się pobytowi w jednostkach wojskowych. Podchorążowie w oza- . 
ele sześolu/lub dziesięciu/ miesięcy realizują w jednostkach specjal­
nie przygotowany przez szkoły program. Pozwala to nadać praktykom 

walor edukacyjny, a przez to zaohoyiać ciągłość procesu kształcenia.

4. Współuczestnictwo Jednostek wojsko-wych w kształceniu po.lcho- 
rążych

Udział jednostek wojskoy^ych w procesie kształcenia podchorążych 
wyznaczają trzy kierunki działmiiaj

a/ organizo/ranie i prowadzenie kształcenia podchorążych w ramach 
praktyk, żymaga to przygotowania stano-wisk, zabezpieczenia możli­
wości zukwatorowania, użgodnlenla programu praktyk, kierowania



i nadzoru nad i)rzobio/rlai-; praktyk, oc2n,y i opinioy/ania podchorą­
żych* Istotne d3a sajnego przebiei^ praktyk .ieot przyjęcie zasady 
kierov;ania podcho.rążych do tych jednostek, których jako absol­
wenci będą służyć;

b/ organizowajiie i prowadzenie praktyk wyiTiionnych dla swojej kadjtry 
i kadry szkoły. Zabieg ten, obok rozwoju /dokształcania/ kadry ma 
umożliwić zbliżenie ZG.gadnień kształcenia węrższych szkół oficer­
skich kadi’ze Jednostek wojGkovw/ch oraz zapewnić zbliżenie proble­
matyki służby absolwentów - kadrze szkoły;

c/ udzfał przedstawicieli jednostek wojskov/ych w posiedzeniach Rad 
Naukowych wyższych szkół oficerskieh. Takie działanie powinno za­
pewnić możliwość bieżącego korygowania procesu kształcenia stosow'- 
nie do zni}.aa sacnodzących v/ jednostkach wojskowych,

b. Prz€idz,lał swobody kóinendantów szkół v/ zakresie doboru treści 
kształcenia

Wyższe szkoły oficerskie są uczelniami, których absolwenci przy- 
gotowj^/wani są na jednoznacznie określone stanowiska służbowe. Oznacza 
to, że wymagania stawiane absolwentom możliwie są do ustalenia ze sto­
sunkowo dużą dokładnością,

Smagania te najczęściej grupuje się w trzech obszarach: ogólnym, 
kieruiikowym i specjalistycznym. Podziałowi temu podporządkowano roz­
kład treści w programach kształcenia,

W aktualnej koncepcji znacznie poszerzono,w' stosunku do rozwiązań 
dotychczasovych,sferę decyzyjną komendanta szkoły w zakresie doboru 
tre»->ci kształcenia* Komendant, w porozumieniu z bezpośrednim przełożo—| 
nym,ustala treści działu specjalno—bojowego, stanowiącego około 5̂0% 
całości programu* Ustala również treści bloku ogólnokształcącego 
/około 15% całości programu/.
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JednoczeŁnic w gestii komendanta pozostay^dono możliwość zraariy 

w skali roku do 15% treści progreuno^yych, Zapey.uia to możliwość bie­
żącego korygowania programu, stosownie do zmieniających warunków 
kształcenia i wymagań stawianych szkołom*

6« Rozwijanie u podchorążych umiejętności samokształcenia

Założenie to realizowane jest zaró’wno poprzez odpowiednią organi- 
zację procesu kształcenia, jak i przez pewne działania już w aferze 
realizacji* Z organizacyjnego punktu widzenia wai*unki do samokaztai— 
cenią zapewniono, wydzielając na ten cel^w skali tygodnia^jeden dzień,

W celu rozwinięcia umiejętności samokształcenia przyjęto następu­
jącą kolejność działań?

- cykl wykładów dotyczących technologii pracy umysłowej ;
- samokształcenie kierowane, jako ooczątkowy etap kształtowania pożą­

danych umiejętności pod kierunkiem nauczycieli akademickich;

- saraokszuałcenie spontmiiczne, jako yyynik narastania swobód decydo­
wania podchorązy>-cn o doborze form, metod 1 treści samokształcenia*

7, Inspiro\yanie ruchu naukowego podchorążych

Naukowy ruch podchorążych przyjmuje fornęr naukowjrch kół podchorą­
żych /NKP/ oraz kół /klubów/ zainteresov^ń* Zakłada się, że działal­
ność podchorążych w ramach tych kół powinna służyć?

- wzbogacaniu rresci podstawowego procesu kształcenia;
- rozwijaniu zainteresowań podchorążych;
- przygotowaniu podchorążych do działalności v^nalazczej, nowator­

skiej, badawczej,

\'l związku z powyższym w szkołach dą,źy się :io rozwijania tych form 
działalności poprzez zapewnienie czasu i warunłuw lokalowych oraz 
umiejętne kierowanie pracą kół przez doświadczonych nauczycieli aka­
demickich i dowódców.
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8, Wyłanianie i kształcenie podchorążych ssczef:;c)lnic uzdolnionycli

Problemowi kształcenia podchorążych o określonych uzdolnieniach : 
poświęca się stosunkowo dużo uwngi, upatrując w tej formie możliwości | 
rozv/ijania talentów* Opracov/ano podsta;vy norinatywne tej działalności, j 
przyjmując za obov/lązujące trzy formy kształcenia: 1
a/ wzbogacanie atudióv/, polegające na poszerzaniu progrojmi obowiązują- | 

cego o dodatkowe /indyvnLdualnie dobierane/ treści stosownie do zain­
teresowań wynikających z uzdolnień podchorążego;

b/ studia równoległe, polegające na podejmowaniu równolegle studiów 
na inne uczelni o profilu kształcenia zbliżonym do profilu szkoły 
/np. Wyższa Szkoła Oficerska Służb Kwatermistrzowskich i Akademia 
Ekonomiczna/;

c/ skracanie czasu studióv/, w której to formie słuchacze studiują
według indywidualnego planu, alcracającego czas studiów, lecz uwzg­
lędniającego obov/iązujące rygory dydaktyczne /ćwiczenia, strzela­
nia^ treningi/ oraz zakres treściowy i terminy zaliczania przedmio­
tów opanov/anych w trybie samokształcenia*

Praktyka dydaktyczna potwierdziła celowość kształcenia szczególnie 
uzdolnionych, lecz jednocześnie konieczność ograniczenia na obecnym 
etapie zakresu studiów do autentycznych przypadków uzdolnień i przyję­
cia formy wzbogacania - jako podstawowego toku studiów.

9. Zagwarantowanie podchorążym czasu na naukę własną

W zaiiikniętym systemie kształcenia, w warunkach pełnego skoszarov/a- 
nia podchorążych, zorganizov/ana nauka własna stanowi nieodzowny element 
procesu dydaktyczno-wychowawczego wyższej szkoły oficerskiej. Przyjmu­
je się, że nauka własna povanna służyć utrwalaniu, wzbogacaniu i uzu­
pełnianiu treści przyswojonych przez podchorcążych podczas zajęć pro­
gramowych, W czasie przewidzianym na naukę własną do dyspozycji pod-
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chorążych udostępnia się laboratoria, gabinety prsedm.oto\ve, ćY.ic.jGb~ 
ny sprzęt bojov;y, bibliotekę i czytelnię* Jednocześnie zorganizowany 
zostaje dyżur konsultacyjny nauczycieli akademickich najczęściej v;e 
wszystkich przedmiotach*

Zakłada się, że stopień zorganizo’vmriia nauki własnej w jniarę 
upłyvAi studiów ulega rozluźnieniu. Oznacza to w praktyce pozosta-wie- 
nie podchorążym ostatnich lat studiów swobody 'wyboru zakresu, miejsca 
i form nauki v/łasnej*

Praktyka dydaktyczna wyższych szkół oficerskich potvd.erdziła słu­
szność przedstawionych założeń koncepcyjnych* M e  przesądza to jednak 
o doskonałości przyjętych rozwiązań. Krytyce poddawany jest przede 
wszystkim zakres i poziom przygotowania absolwentów oraz nasycenie 
programów kształcenia nie zawsze potrzebnymi — ze względów użytecznych 
Czy dydaktycznych - treściami*

Słabości koncepcji ujawnia się zwłaszcza w przypadku formułowania 
odpowiedzi na zavsadnicze pytania? Jaki mt'. byc absolwent? Jakie cechy 
należy u niego wykształcić?

M e  oznacza to, ze poszczególni nauczyciele akadexniccy nie mogą 
udzielić odpowiedzi na te pytania* Owszem, odpowiedzi takie zostaną 
sformułowane, jednak każdy nauczyciel będzie określał wymagania w za­
kresie v/iedzy i u.niiejętnosci przez pryzmat reprezentowanej przez sie­
bie dyscypliny naukowej, posiadanej wiedzy i własnego doświadczenia* 
Tak np. matematyk będzie oczekiwał opanowania wiedzy reprezentatywnej 
dla matematyki jako dyscypliny naukowej, w niniejszym stopniu analizu- 
jąc^na ile poszczególne jej elementy będą px‘zydatne absolvxentov/j 
w praktyce czy w innych przedmiotach*

Zbudowanie obrazu absolwenta m  podstawie sumowania poglądór; po­
szczególnych iiauczycieli jest niemożliwe, bo każdy Mdzi go trochę
inciczej. £>tąd też 1 wymagania w stosunku do absolweiitóv/ są różnico­
wane.



28

Brak jednosriacznońci formuł o v/anych oczekiwań w stoaunlcu do abaol- 
wentów rodzi nie tylko różnico.mnie poglądów nauczycieli akademickich, 
ale i otoaowanie różnych v;ymagań przez wszelkie^jo rodzaju kontrole i 
komisje, Często oczekimnia organów kontrolnych formułowane są nie­
spójnie, a nav/et pozostają we wzajeimiej sprzeczności, W takich sytuą,- 
cjach, kiedy nie ma Jasno zarysowanej wizji absolwenta, brak Jest 
podstaw do kwestionowania zasadności czynionych uwag,

'1*2, ftróby modyfikacji koncepcji kształcenia w latach 1980-84

Z końcem lat siedemdziesiątych pojawiła się potrzeba kolejnej 
modyfikacji programów kształcenia wyższych szkół oficersł0.ch. Rada 
Wyższego Szkolnictwa V/oJskowego na sv/ym'plenarnym posiedzeniu w dniu 
30 czerwca 1979 r, listaliła, że ’’Podjęcie prac nad nowymi programami, 
które realizowane będą począv/szy od rolai 1 9 8 1/8 2, wynika z koniecz­
ności uwzględnienia w nich tendencji. Jakie zarysowały się w oki'esie 
19 7 6 -8 0 w rozwoju wyższego szkolnictwa w kraju i na świecie, ze zmian 
w uzbrojeniu i teclinicznyin wyposażeniu sił zbrojnych oraz w metodach 
ich działania na współczesnym polu walki, z rozwoju infrastruktury 
dydaktycznej, a także z ’wymogów nowoczesnej technologii kształcenia"^.

Na posiedzeniu tym zalecono róvvnocześnie ponowne opracowanie sto­
sownego dokumentu - "Podstawowych założeń procesu kształcenia podcho­
rążych wyższych szkół oficerskich", "Podstawowe założenia /,,,/, odpo­
wiednio znowelizov/ane i dostosowane do nowych warunków, przedstavd.ó na­
leży na plenarnym posiedzeniu Rady Wyższego Szkolnictwa Wojakowego"..^,^/

Podjęto zatem prace nad przygotowaniem nowej wersji "Podstawowych 
założeń procesu kształcenia podchorążych wyższych szkół oficerskich.

■̂/ Protokoł z plenarnego posiedzenia Rady Wyższego 
Szkolnictwa Wojskowego w dniu 30 czerwca 1979 r,

xx/ Tamże, s, 6,



w pracach tych oparto się częściowo .vynikach prowaazonych badati 
nad teiiiatcmi ’’Metodologia konstruowania proî jrainów keztalceiiin wojsko­
wej szkoły wy ż s z o j ^ ,

Jednocześnie w roku szkolnym 1979/80 zorganizowano eksperymen­
talnie studia przemienne w kilku szkołach: %żazej Szkole Oficerskiiij 
Wojsk Zmechanizowanych, Wyższej Szkole Oficerskiej Wojsk Łączności, 
Wyższej Szkole Oficerskiej Wojsk Inżynieryjnych i Wyższej Szkole Ofi­
cerskiej Wojsk Przeciwlotniczych* Po zebraniu pierwszych, dośv/iadczeń 
w lipcu 1980 r. przeprowadzono kierowniczą grę decyzyjną pośv/ięconą 
studiom przemiennym* Rozwiązania uzyskiuie podczas gry decyzyjnej 
wprowadzone zostały do projektu "Podstawowych założeń procesu kształ­
cenia podchorążych v;yższych szkół oficerskich"*

Projekt "Podstawowych założeń *.*", który z niewielkimi popraw- 
'kami został zatv/ierdzony, przedstawiono do rozpatrzenia Radzie vVyż- 
szego Szkolnictwa Wojskov/ego na jej plenarnym posiedzeniu w dniu 
15o0l.1981 r. W ostatecznej wersji dokumentu wprowadzono do koncepcji 
kształcenia pewne elementy nowe, dotyczące:

a/ wymogu dokładnego określenia celów kształcenia poczynając od celów 
ogólnych, a na 8zczegóło’;vych kończąc;

b/ przyjęcia modelu osobowości absolwenta za podstawę do określania 
celów ogólnych i charakterystyki zawodowej absolwenta za podstawę 
do określenia celów szczegółowych;

c/ dopuszczenia trzech rozwiązań praktyk^^'^, gdzie w zależności od

x/ Badania takie prowadził powołany przez Głównego Inspektora
Szkolenia zespół pod kierunkiem gen,bryg,dr. St, ŻAKA - Szefa 
Zarządu Szkolnictwa Wojskowego i płk,prof,dr*hab, J.ZAKRZEY/SKIEGO 
- Szefa Instytutu Dydaktyki Wojskowej ASG WP,

xx/ W Wyższej Oficerskiej Szkole Lotniczej, w zależności od profilu 
kształcenia praktyki organizowano w wymiarze 4 do 22 miesięcy.
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decyzji >roT.':2iiaanta vv ĉ so.iii racó-̂ia. ty ło _ pit'o'.vüdzic w w' ■
miarze:
-- ’i‘.vuser:,es oralnym ne III roku atucticw;
- jednoscjnestralnym na III lub IV roku atxidiovv;
~ 4 miesięcy w terndnie ur-aleänioiiyiTi od decyzji komendanta szkody,

d/ pogrupowania przedmiotov/ w bloki i .izia,ły przedmiotowe /ogólny, 
kierunkowy i specjallstyczno-bojo^yy/ i ustalenia liczby .godzin 
tylko na bloki przedmiotowe;

e/ wprowadzenia nowego  ̂ wypełniającego dostrzegalną lukę w progi'a- 
inie , przedmiotu kształcenia ~ ’’Porst,aw dowodzenia".

Jednocześnie utrzymano prace dyplomov/e, jako element zamykajć^cy 
studia#

Zgodnie z decyzją Rady Wyższego Szkolnictwa Wojskowego noŵ e pro­
gramy kształcenia, oparte ns, "lodstavvov/ycii założeniach." miały być 
opracowane z takim wyliczeniem, by mogg-/ w..iro.,..ue w ro,rvu
nym 1982/83. Pracami, nad nowymi orogramami icierował Zarząd Szkolnictwa 
Wojskowego#

Pojav/iła się zatem pilna potrzeba opracowania dv/och dokumentów 
podstawowych; modelu osobowości absolwenta i cliar'akterystyki zawodowej 
absolwenta# Jednak już w pierwszym etapie szkoły zakwestionov/ały po­
trzebę opracowania modelu osobowości absolwenta uznając, że dokument 
taki nic w zasadzie nie wnosi do progreuuów kształcenia* Tak więc życie 
zweryfikovmio zapis w "Podstawovych założeniach 2 pożytkiem dla
praktyki#

Ograniczony czas przygotowania chm-akterystyki zawodowej absol­
wenta, a szczególnie brak metodologii opraoowonla takiego dokumentu, 
wpłynęły na stosunkowo niską Jego jakość. Powszectinle przy tym nie 
wykorzystano bogatego materiału z badań prowadzonych w ramach wapom-
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nianego tematu '3<.etodologia kona truov/axiia progî fur.óy/ .,. ,
W efekcie pojawiły się opracov/ania tak aróżnicowTine i mało spójne, 
że nie mogły spełniać zakładanych v/ "Podstay/ov/ych założeniach. .»•'* 
funkcji. Z tej racji procedura konatruowania programów'vv niewielkim 
tylko zakresie uległa zmianie v; stosunJcu do dotychczas stosowanej. 
Poczęto więc przydzielone "limity godzin" y/ypełniac tematami.

Kolejne odstępstwo od ustaleń zawartych,w "Podstawowych założe­
niach wynikało z decyzji o rezygnacji z prac dyplomowych^'^.

Zgodnie z przyjętymi w zakresie praktyk rozwiązaniami w szko­
łach kontynuowano prace nad programami kształcenia, jednaJc na posie­
dzeniu Zespołu żtLnistra Obrony Narodowej w lipcu 1982 r, zapadła de­
cyzja o wprowadzeniu we wszystkich szkołach /z wyjątkiem Wyższej 
Oficerskrej Szkoły Lotniczej i Wyższej Szkoły Oficerskiej Służb Kwa- 
• teriTdstrzowskich/ jednolitej, 9 miesięcznej praktyki podchorążych 
w jednostkach wojskowych, Podchorążow/ie v/ jednostkach wojskowych peł­
nić pov/inni obowiązki dowódców plutonów. Nastąpiła w związku z tym 
potrzeba korekty przygotowaiiych już programów kształcenia. Dlatego 
też termiii obowiązywania nowych programów prolongowano na rok szkolny 
1983/84.

Nie Q"jdLix to jednak ostateczna decyzja v/ spraw/ie studiów prze­
miennych, Zorganizowyana bowiem przez Główwiego Inspektora Szkolenia 
w dniu 1 2 *0 /,1984 r, narada pozwoliła wypracować nowvą koncepcję, 
którą skonkretyzowano i przyjęto na posiedzeniu Rady Wyższego Szkol— 
-nictwm Wojskowego w dniu 18,07.1984 r. W ostateczności zdecydowano,

^/ Ohodzi tu mianowvj.cie o dzienniki samoobserwacji prowvadzone 
przez absolwentów, wy których rejestrowano codziennie /w skali 
całego roku/ czynności w 100—osobowych grupach z każdej szkoły

xx/ Wytyczne uzupełniające do "Podstawyowych założeń procesu 
kształcenia podchorąŻĄ^ch wyższych szkół oficerskich" 
zatwyierdzone przez Głównego Inspektora Szkolenia PP 478 z dnia 18.06,1983 r. s, 7. *
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èe optymaliiyr̂ î ’rr.od.elorn przoîrdûnnoaci atudiov; dla v/snyntkich
szkół - Z ayÿ'îlkiam <iObL i kici-unkru politycznego - jest jednone.ra- 
straîna /w zasadzie b-mosięczna/ praktyka edukacyjna w jednostkach 
wojskowych dla podchorążych IV roku studiów, w okresie VII semestru
na stano-wiskach dowódcy plutonu

rrzedstav/ione próby doskonalenia koncepcji kształcenia v/yżt3zych 
szkół oficerskich potwdLordzają coraz powszechniej obecnie fornrułO“ 
wane tezy o potrzebie poszukiwania korzystniejszych roz\yiązań już 
nie tylko, w zakresie form i metod kształcenia, ale w obszarze kon­
cepcji kształcenia* Rozwiązania eksperymentowane w szkolniexwie cywil* 
nym /ap„ stud-la modułowe/ nie zawsze można przenieść na grunt wojsko­
wy,

Szkolnictwo vvojakowe posiada w swej Istocie określone ogranicze­
nia dotyczące zarówno creści kształcenia jak i toloi studiów, Z tego 
też wzgl^’du możliwości skutecznego i radykalnego rozwiązania rozważa­
nego problemu upatrywać należy w oper^ciu koncepcji kształcenia wyż­
szych szkół oficerskich na charakterystyce zawodowej absolwenta.

Sytuacja w tym zakresie  je s t  stosunkowo korzystna , bowiem is t n ie ­

jące w szkołach ch srak terystyk i zawodowe absolwentów, mimo i ż  n ie  

s p e łn iły  dotychczas swej fu n k c ji w p roces ie  konstruowania programów, 

to jednak uświadomiły nauczycielom akademickim potrzebę wyraźnego 

określen ia  cech, ja k ie  powinni kształtow ać u podchorążych w procesie  

dydaktyczno-wychcAiiawczym. Niedoskonała forma tego dokumentu usankcjo- 

noweła jedynie róvvnie mało precyzyjny obraz absolwenta, ja k i is t n ie je  

w szkołach.

X/ notatka dla I.-inistra Obrony harodewej w sprame vArników 
narady dotyczącej modelu przemisiuiości studiów w \vvżczvch 
szkołach oficerskich, przeprowadzonej w dniu 12*07'*1904 r,
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1 • 3* Propoa^ycje dal3zefc;o doskonalenia koncepcji k3Stałcen.ia

Dalszy rozwój v/yższych szkół oficerskich, bez v;zględu na panu­
jące obecnie poglądy, zmierzać będzie w kierunku pozyskiwania przez 
nie coraz to większej autonomii« Oczywiste jest, że przedział samo­
rządności w tych uczelniach wojskowych z samego założenia musi być 
ograniczony« Szkoły te bowiem zawsze będą spełniały ściśle dla nich 
określone funkcje i v/ypełniały przypisane im zadania®

Uzasadniona jednak wydaje się teza, że przy ustalonym jednoznacz­
nie celu kształcenia i wychowania problem doboru sposobów jego osią­
gania pozostać powinien przede wszystkim w gestii samych szkół®
//ymagać to będzie częściowej zmiany koncepcji kształcenia, a przynaj­
mniej niektórych jej założeń.

Perspektywa wprowadzania proponowanych korekt do koncepcji nie 
jest zbyt odległa® Wystąpi bowiem prawdopodobnie już w okresie prẑ r«. 
gotowywania nowej wersji programów, czyli w końcu lat osiemdziesią­
tych,

• Podstawę proponowanych zmian stanov/i przyjęcie charakterystyki 
zawodowej absolwenta za dokument wyjściowy do organizacji i realiza- . 
cji procesu dydaktyczno-y^chowawczego szkoły® Zmiany założeń koncepcji 
dotyczyć będą:

Wyprowadzania celów i treści kształcenia z 
zawódov/ej absolwenta

Podstawową przesłanką logicznej b\xdov/y programów kształcenia 
i uzasadnionego doboru zawartych w nich treści jest przyjęcie charak­
terystyki zawodowej jako dokumentu wyjściowego® Uznając, że główriy 
cel kształcenia związany jest bezpośrednio z charakterystyką zawodową 
absolwenta, przyjąć należy, że i pozostałe cele kształcenia z tego 
dokumentu pov/iruxy być wyprowadzane®



•Vyc}io‘(/,ąc ssatcrn oii co.lu krjzLaicenia na zia,jv^,ypo;'loniie 
uogiSliij.cnj<i, poprzez koleju«.; .¡izczeijp̂ jlowioiiia dojóó iiależy do pozloir/u 
celów j>rzetiitilotowy cii, jako najniżnzey.o poziomu ccli5w i rui ty tu cj ona]- 
tiych. ton npoaób powstanie okj-cśioun sieć celów wyprowadzonych 
a churak tery.1 tyki zawodowej absolwent.a*

Jujn dobó.£' treści kształcenia poleejać bydzie na ustaleniu praw, 
zależności, zasad, .re{5uł, twierdzeń, zapisanych v/ formie tematów lub 
problemów, których opanowanie pozwoli osiągntić cel kształcenia usta­
lony dla odpowiedniego poziomu, v/ praktyce oziiaczać to b^idzie "obudo­
wanie" celów kształcę? La treściajiii<,

Traktowanie podchorążego jako przcsdmiotu 1 podmiotu kształcenia

Dotychczasowa kojticepcja kształcenia, bez względu na różne formy 
.deklaratywnych zapisów, zakładała przedmiotowośó podchorążego w pro­
cesie kształceiiia, Pot'viei'(izenle tego stanu odnajdujemy zarówno w usta­
lonych wymuguniacii podczas zaliczeii, kontro] i czy egZQminóv;, jak i 
w traktowaniu problemu samokształcenia podchorążych.

Powszechnie zakłada się, a niejeuiiokł'utnie jest to obowiązujące 
ustalenie jiiOLodyczne, że sprawdzeniem iiaieży obejmować tylko te treś­
ci, które zostały przekazane na wykładzie. Tak i program kształcenia 
rozpisany jest na tematy wykładów. Zatem tematy zajęć i zawarte w nich 
tjagadnietiia dla podchoi ążycli wskaźnikiem zakresu wyriiagaii z danego 
przedmiotu,

;kimokształcenie natomiast traktowane jest jako sposób doskonale­
nia wiedzy przekazanej na wykład:̂ .io /podobnie jak nauka własna/, bądź 
tez forma wzbogacania wiedzy o problemy związane z tematem zajęć.
Paktem również jest, że programy samokształcenia nie stanowią skłndo- 
wyoii pro{̂ 'łiinów kształcenia,

W proponowanej koncepcji podchorąży ma bezpośredni dostęp do 
dwóch podstawowych dokumentów: charakterystyki zawodowej absolwenta



3i>
i programu kaataicenia. Ciia2'akof; rys tyka poawaJ.n mu uiHvladomić aakros 
1 charakter wymaga/,jakie powinien opełnid, by ukończyć studia. 
Program kształcenia powinien wskazać sposób,jak dojść do osi-ignięcia 
3formułowarych w charakterystyce cech, dotyczących kwalifikacji za­
wodowych.

Na podstawie tych dokumentów podchorąży organizuje proces samo­
kształcenia dostosowując zarówno progr^am jak i metody oraz tempo 
jego realizacji do własrych możliwości. Tak więc podchorąży staje 
vsię partner.em nauczyciela w procesie dydaktyczno-wychov/awczym. Pod­
stawą tego partnerstwa v/spolne cele, 'wspólny program i wspólna 
odpowiedzialność za jego realizację.

Przyjęcie takiego założenia służyć po'winno eliminacji jednej 
z Istotnych nieprawidłowości obecnego procesu dydaktyczno—wychowaw- 
Gze(̂ o, Chodzi mianowicie o sytuację często występującą obecnie na 
egzaminach. Okazuje się wtedy, żo "... wszystkiemu jest winien tylko 
uczeń. Sprawę traktuje się cak, jak gdyby tylko starania ucznia roz­
strzygały o jego wiedzy /przecież gdyby tak było naprawdę, to nauczy­
ciele byliby niepotrzebni/. Jest kapitalne, że w razie ujemnych wyni­
ków wspólnego trudu nauczyciela i ucznia represje w stosunku do jed—

if ,nego z tych wspólników wymierza drugi wspólnik^^'.
Zarysowane kierunki doskonalenia koncepcji kształcenia wyższych 

aziCÓł oficerskich stanowić powinny cel zabiegów doskonalących w tych 
szkołach. Chodzi bowiem o to, by w istniejących warunkach uzyskać 
możliwość przygotowania absolv/entów na miarę potrzeb. Zapewnić to 
może odpowiednio przemyślany oraz logicznie i peda£-ogiczrJ.e uzasad­
niony układ treści kształcenia.

x/ Iwazur M, Cybernetyka i charakter, Warszawa, 1976, P'.yN, s, 250.
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PHZIiSLAijKI DOBGilU TItKoCl. KSZTABUEKl/

Treści kształcenia należy traktować jako nfirzę'.izie, P'̂ zy poinocy 
którego osiągane są cele kszlałceniac Zasadniczy''! przy tym celem po*- 
winno byó przygotcmnie słuchaczy do skutecznej działalności indywi­
dualnej w ramach szeroko pojmowanej działalności militarnej, S’-ołc- 
cznej i kulturowej. Dobór treści kształcenie musj zatem'zapewnić 
możliwość* przygotowania słuchaczy do takiej działalności w prz”-sz- 
Łości, a z kolei układ tych treści powinien ułatv/ić opan.ov/ante przez 
nich wymaganej wiedzy i umi.ejętności.

Z tego wzgl ędu treści kształcenia nie powj.nny tŷ  ko oęizwifci‘cie^ — 
lać stanu rozwoju nauki, bowiem nie zawsze to, co ważne ze względu 
na logikę wewnętrznego rozwoju danej oysc^yp] ,i.ny, ,est rówiie wc.żne 
ze względów dydaktycznych. Interesujące j.ovvinxxo byc przede wszystkim 
to, jakie treści mogą mieć znaczenie dla zak>adaneg<. rozwoju osobo­
wości słuchaczy. Te właśnie treści powinien określać.progiaia kształ­
cenia.

Okazuje się jednak, że ważne założenie sformułowane pov^żej, jes. 
niezmjernre trudne w realizacji. Mimo isti^ienia szeregu teorii, zbudo­
wanie praktycznej metody usialania treści kształcenia jest zadaniem 
wielce złożonym. Potwierdza to postępowanie większości konstruktorów 
programów, którzy ustalając zakres treści kształceniu chętniej opiera­
ją się na własnym doświadczeniu i intuicji niż na wskazówkacn teore­
tyków.

2* 1* Teorie doboru treści kształcę^iia

w aferze koncepcji budowy prcgroiaów kastałoenla ścierujii aiv 
obecnie dwa posląAy: zwolenników układu przedmie, .owego' i zwole-niki,

ż,-
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nauczania zintegrov/ane¿io. i/lir.o, iż  koncepcja układu przediuiotov/Of^o 

jest coraz 3urov/iej krytykovvnna we w ssyatkich teoriach  doboru tre ć c i,  

to w praktyce jednak doniinują prograniy o uk ładzie  przedniioto’wyrn.

Uznad przy tym należy, że przy obecnym stanie systematyzacji nauki, 
nie można w najbliższym czasie oczekimć pełnego odejścia od układów 
przedmiotowych,

Posti^pujący stopniowo proces integracji wiedzy znajduje zasadni­
czo swoje odbicie w nowych teoriach doboru treści kształcenia, choć 
pewne jego elementy można odnaleźć w teosriach obowiązujących współ­
cześnie.

Oczyv'/iste jest, że kolejna teoria, uwzględniając pozytywy po­
przednich, elimino’waó powinna występujące dotychczas zjawiska nieko­
rzystne. Stąd też, przedstawiając w niniejszym opracov/aiiiu koncepcję 
■ doboru treści kształcenia opax’tą na funkcjonalności zawodowej absolwenta 
wskazane będzie dokonanie ogólxiego rozeznania w rozważanej tematyce.
Jest to również uzasadnione 'występującą obecnie ogóxną len.n;.,cją uu 
systematyzacji treści kształcenia opartej na częściowej integracji 
wiedzy.

2.1,1, Przedmiotowe ujęcie treści kształcenia^^

Dobor treści kształcenia v/edług kryterium przedmiotowego, nazy­
wany niekiedy dyscyplinarnym, ma nie tylko bardzo długi rodov/ód, ale 
i perspektywy długiego jeszcze obowiązywania. Niektórych teorii opar­
tych na tym kryterium, stosowanych tradycyjnie, już zaniechano. V/ ich 
miejsce pojawiły się nowe, doskonalsze, w różnym stopniu akcepto’wane 
przez twórców programów/. Faktem jest jednak, że żadna z przeds tava.o— 
nych poniżej teorii nie spełnia wszystkich oczekiwań jej użytkowników.

x/ Kupisiewicz Gz. Podstawy dydaktyki ogólnej V/arszawa, 1981 PWN a, 69 i nast.
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zakłada, ¿e celarn pracy szkoły Jest roswijorxie, poiSłę| 

biariie, rozsrrrzanle i uszlachetnianie zdolíioáci 1 aalnteresowarl po­
znawczych UCZP.ÍOV/, Głóv/nyi/i kryúeriinii doboru treści kształcenia - wedJ 
d.u/5 przedstawicieli tej teorii - powimm być Wcortość kształcąca doiiej 
przedmotu. Pormalioci eksponują przede wszystkim przadmioty instru­
mentalne, służące kształceniu uwagi, pairzLĉ ci, wyobraźni, rayślenia 
itp., natoimast nie doceniają potrzeby przekazywania faktów /v/iedzy/ 
z zakresu różnych przedmiotów nauczania*

zakłada, że podstawovym kryterium doboru i korelacj; 
treści kształcenia jest indywidualna i społeczna działalność ucznia. 
Irocea dydai^tyczny zmierzać powinien nie do ziauczania poszczególnych 
pr¿,edmiovow według oicreślonego nast^^pstwa,lecz na vyzwalaniu u ucznióv 
no-w;/cb nastawieni 1 zachowań związanych z ich dotychczasowym doświad­
czeniem. Zgodnie z założeniami proces dydaktyczno-vychowawczy doctoso- 
wany zostaje do subiektywnych potrzeb uczniów, nadaje nauczaniu 
Jak najbardziej »natm-alny- charakter, czyni cip szkołw iidLejoccm życij 
społecznego, a progr.am-vykładnikiom zainteresovtó młodzieży.

j T’?'-Ci d, b OilB JcCillC© PC i iłobOT*'j 'Y~i*-i ? \rtnrf-i u - Iaopora ^ lebcl Kształcenia poddano zo s ta łJ
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03 tre j krytyce i obecnie onajdują niel icr-nycłi tylko kwo j onników,
Słabą stroną opisanych koncepcji ieat to, ż,e rie pri^ywlązują należy­
tej uwagi do wpływu treści na działalność praktyczną /encyklopedyzm/, 
mało przywiązują uwagi do treści kształcenia /formalizm/, bądź do 
rozwoju zdolności poznawczych uczni<Sw /utylitaryzm/. Tymczasem wiado­
mo, że bez określonej vd.edzy, nie można rozwijać zdolności poznaw­
czych, które z kolei decydują o rezultatach zarówno poznania Jak i 
działania* Dlatego też przy doborze treści kształcenia należy pamię­
tać o dialektycznym zv/iązku poznania i działania, który stanowi pod­
stawę harmonijnego rozwoju wszystkich cech osobowości człowieka#

W s p ó ł c z e s n e  t e o r i e  d o b o r u  t r e ś c i
k s z t a ł c e n i a

Egzemplaryzm zakłada operowanie reprezentatywnymi d la  danego 

, tenuitu "egzemplarzami tematycznymi", w m iejsce dotychczasowego prze— 

kazywmia uczniom v/iedzy w sposób cii^gły. W takim ukł;a.!'/.io ralo/.y d i-
i ayć, aby wiedza o danym egzemplarzu była możliwie pełna, wszechstronna 
1 szczegółowa# Gruntowne opanowanie wi.a.domości dotyczących danego 

; egzemplarza zapewnić powinno zrozumienie całego tematu /pozostałych 
I egzemplarzy/# Istotnym problemem jest w tym przypadku określenie kry­
teriów doboru egzemplarzy#

: Strukturalizm zakłada budowanie programów odzwierciedlających
i

system vd,edzy zarówno poszczególnych d y scy p lin , Jak i  c a ło ś c i nauk# 

Strukturę tre ś c i powinien tworzyć system faktów, pojęć, tez , twierdzeń, 

regu ł i  praw rządzących rozwojem przyrody, zjawiskami społecznymi oraz 

myślą i  formami lu d zk ie j d z ia ła ln o ś c i,  Ih ô̂ rramy, zbudowane na takim  

Założeniu, odciążone zosta ją  od niepotrzebnego ba lastu , Przysw/ojenie 

tak ułożonych t re ś c i powinno wzbogacać i  rozw ijać system posiadanej 

przez uczniów wiedzy, tworząc z n ią  spójną całość#



Ą  i .1

runk:c.ion.'-3lri V ?iak,ladn taki dobór treóci kastakceiiia, 
który by i:apev/rilfił uczniom nie tylko jirayawojeiilo wiedzy, ale i umic- 
ję*tr)o:3ci pociu,vlvvŁ'inia się niq v,' procesie przekształcania rzeczywis­
tości. U podstay/ tej teorii leży zaiorżenie integralnego związku poz­
nania z działaniem. Przez działanie, to znaczy zastosowanie teorii 
do rozwiązywania problemów praktycznych uczeń nie tylko wyrabia odpo­
wiednie umiejętności i nawyki, ale jednocześnie uzyskuje głębsze zro- 
■/,u?aienie istoty teorii oraz iimlejętność jej twórczej interpretacji,

^"nzedctav/ione, najczęściej obecnie stosowane teorie doboru treści 
kształcenia, zmierzają w kierunku systemowego ujęcia wiedzy oraz od­
ciążenia programów z nadmiaru informacji. Programy sprzyjać powinny 
indywidualizowaniu treści oraz regulaoji tempa uczenia się /stosowni^ 
do możliwości percepcyjnyoh uczniów/ w obrębie obowiązujących przed- 
irhotów. Jednocześnie treści kształcenia powinny mled bogate walory 
wychowawcze. Postulat ten wynika m.in. z podstawowej tezy dydaktyki 
socjalistycznej, iż w procesie dydaktyczuo-wycbowawczym należy dążyć 
do wszechstronnego rozwoju osobowości, między innymi w toku racjonal­
nego wiązania teorii z praktyką.

2-1 Zintegrowane ujęcie treści kształcenia^/

b ostatnim okresie pojawiły się teorie, oparte na kompleksowo 
ujmowanych treściach kształcenie. Oznacza to odejście od tradycyjnego 
podziału na działy i bloki przedmiotowe. W przedstawionych kolejno te- 
orłach przyjęto różne kryteria grupowania treści kaztałcenla. co epo-
wodov/ało odmienne płaszczyzny integracji.

x/ Kupisiewicz Cz, Koncepcje doboru treści kształoen-f« 
stan obecny oraz przewidywane kierunki rozwoju,
W i Bogusz J,, Lewowicki T., Zakrzewski J. /red / Tri-śoi 
Kaztułcenla w azkole ivyż3zej. ■.Vai'nzawa. 1983. a.’? 1 ^aat.
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Koncepcja kompleksowo-problemowa zakłada zastąpienie dotychcza­
sowego układu informacyjno-systeiTiatycznego treści układem probieinowo- 
kompleksowym. Dzięki temu można uczyć poszczególnych przedmiotóv/ nie 
oddzielnie, Jak dotychczas, lecz kompleksowo, czyniąc przedraioterii 
działalności poznawczej uczniów problemy, których rozy/iązanie wymaga " 
posługiwania się wiedzą z różnych dziedzin / przedmiotów/. Uczniowie 
Dowiem stykając się z reguły z rzeczywistością zintegrowaną, z fakta- 
irii przyrodniczymi, ŝ  łecznymi i innymi', których poznanie 1 zrozumie­
nie staje się możliwe tylko wtedy, kiedy potrafią równocześnie ope­
rować wiedzą z zakresu różnych dyscyplin - muszą być do takiej właś­
nie działalności odpowiednio przygotowani. Dlatego też kompleksowo - 
problemowy dobór i układ materiału nauczania Jest warunkiem racjonal­
nej przebudowy zarówno programów 1 podręczników szkolnych, Jak i do­
tychczasowych metod nauczania,

Kó^cspcjs- szerokich poi treściowych zakłada wyjście poza ciasne 
3'amy podziału przedmiotowego i to zarówno wewnątrz poszczególnych 
dyscyplin Jak i między nimi. Twórcom teorii chodzi o usunięcie barier 
oddzielających obecnie zbliżone i siebie pod względem merytorycznym 
nie tylko subdyscypliny /np, geometria, algebra/^ lecz również dyacyjj- 
iiny i przedmioty tzw, szkolne /historia, geografia, nauka o społe­
czeństwie, pedagogika, psychologia, filozofia i socjologia, fizyka, 
chemia, geografia itp,/.

Efektem tych zabiegów powinno być odpowiednie pogrupov/anie treś­
ci, powiązanych ze sobą merytorycznie, podporządkowane starannie 
przemyślanej idei przewodniej, opartej na celach kształcenia. W ten 
sposób można uniknąć tworzenia z^^ibnej dla umysłów słuchaczy wielo­
barwnej mozaiki niedostatecznie powiązanych ze sobą szczegółów z za­
kresu poszczególnych dyscyplin, utrudniającej całościowe /globalne/ 
ujmowanie studiowanej rzeczywistości, na rzecz tworzenia systemu
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~ istnieje niebeapieczeiistv/o v/ystąpienia pevżnych, ”nie2,ai:osijO-'3'arola­
nych” obszarów treńcio\w/ch;

- koncepcje te wymagają ^oskonalenin, konlcretyzncji, ustalenia kry­
teriów podziału treści, operacjonalizacji.

Zaznaczyć jednak należy, że choć na obecnym etapie przedstawione 
tconcepcje trudno przekształcić w skuteczny instrument tv/orzenla noŶ /ch 
programów, to jednak kierunki poszukiwań odpowiadają tendencjom roz- 
,vojo'̂ m nauki, techniki, życia społecznego i kulturalnego, bowiem w 
zmieniającej aię rzeczywistości nie można respektować rozwiązań mrlo 
lynamicznych czy wręcz skostniałych«

2«2, Koncepcja funkcjonalności zawodowej

Dav/niej, gdy wiedza była znacznie uboższa i rozrastała się powo­
li, starano się v/prowadzaó do programów wszelkie istotne wiadomości 
|i2 każdego przedmiotu« Doprov/adziło to do tak niesamovd tej rozbudowy 
pzasu zajęć szkolnych, że aż nasuwa się wątpliwość, czy władzom oświa­
towym cokolwiek wiadomo o postulacie "ośmiogodzinnego dnia pracy", 
jidawno wywalczonym przez robotników /wysuwanym również w obronie młodo- 
jtcianych!/, a dziś uważanym nawet za nadmierny*

W każdym razie nie wzgląd na przeciążenie uczniów, lecz po prostu 
i;/-czerpanie wszelkich rezerw czasowych sprawia, że dziś, aby jeszcze 

Irozszerzyć jakieś przedmioty nauczania, trzeba zawężać inne* Dlatego 
też układanie programów nauczania przybrało postać przekomarzania się, 
jw którym rzecznik każdego przedmiotu zapewnia, że proponowane przez 
jniego wiadomości są "niezbędne", a co najmniej "bardzo ważne

Można z dużym prawdopodobieństwem stwierdzić, że cały problem 
jdoboru treści kształcenia sprowadza się do strony ilościowej w kon- 
Itekście ograniczeń czasowych, przy prawie całkowitym pominięciu strony 
jjakościowej problemu* Uznaje się przy tym, że wiedza przekazywana 

x/ UazuT M., Cybernetyka ,**, s, 28?,



jent 7. ory/jinalra wiortK.* iraniową i nlo xchnnzn v/ gi\- ani jej
priT;otwii-'i'„'Łrlc, iaii preptiracjt-; iia ul;ytek dydaktyczny,

iaiirząc na dot.ycjiczaaovv;;/ dorobek w aakrenle doboru tredci kozta] 
centa cakoły wyższej w Polsce i na .śwdLecie, z łatwością dostrzeżemy, 
że mimo iż na wielu odcinkach zostały zapoczątkowane poszukiwania, 
i pojawiło sio wielo bardzo interesujących opracov/ań, to Jednak są 
to dopiero punkty wyjścia do właściwych studiów i badaii, iiVymienic 
fcutaj należy próby budowania nowoczesnej taksonomii celów kształce­
nia, prti.zeni,owane w pracach K.Denka, Gz.Nosala, J,Gniteckie2 o; 
badania L,Lei, Y/.Nowak, E,Widoty, Cz.llaziarza i innych nad modelami 
podrv^cznlkow akademickich w aspekcie doboru, 3 trukturyzac Ji 1 inter­
dyscyplinarne j intesracji wiedzy; Cz.Kupisiewicza, P.Januszkiewicza,. 
J.Boi^sza, E.Berezowskiego xiad problematyką technologii kształcenia,

W literaturze zachodniej świeci triinnfy orientacja bechawloral- 
na, któro, upatruje nauczania w realizacji zadaxi opisaxiych w kate- 
o.xriach operacyjnych. Egzempliiikacj\:' tuiiipy,o stanowlijka odxiajdujemy 
 ̂  ̂Propozycji, Jakxj przedstawili ainerykaxlscy pedagodzy ii.H,Davis,
L.T.AleKxmcer, b.L.Yelon. Autorzy ci sugerujcą "niezawodną" procedurę 
doboru, treści kształcenia, obeJinuJi|cą;

- okrealex^le celów kształcenia w kategoriach zachowania się ucznia, 
przy czym cele te wynikają z trzech źródeł: z teorii kształcenia,-

przyjętej przez nauczyciela filozofii kształcenia oraz z właści­
wości Jego uczniów,

- ustalenie sytuacji /odniaslenlo/. w których, poza szkółki, óane 
zachowanie bedzle v/yat̂ >poviać,

- n.ksy™ine zhll.enle treści kształcenia do potrzeb v^nlkaj.cych
Z sytuacji odniesienia, "

Wartość powyższej propozycji bardzo trafnie ocenił K.Kruszewakt 
w przed.słowlu do krajowego wydania tej książki. Stwierdził .lanowlcle:



4';'
’’Dlrtcaeco cey tolnlli:, polaki cwytolnlk swi/usac")!, »:ii;),łi ,/ e
0 opołoGiiooJ prijydatrionci cz/łowloka, o tyiii, Juk odhior-.o o/.lo/.lok 

dwiat j. jak kar^tałtuJe awc5j atoaunok do avfiriba, o tyrti o7.y oaobowońć 

csłowj,eka uarmó inoiria za ro7:\vinlętą w p e łn i 1 łm rnionljn ic, ciocydować 

miałby wytrenowany, a Joać wąski repertu ar Je^o zachowań?*',

Tradyc,yjny dobcSr treści kształcenia opierał się na opiniach eks­
portów, którzy określali, co nowicjusz w zawodzie powinien wiedzieć
1 undeć robić. 0cz5'^wiście opinia specjalistów Jest bezsprzecznie wal­
nym zr(5dłem informacji o zakresie treściowym programów. Możliwe Jest 
Jednak oparcie tych decyzji na badaniach naukowych o tym, Jaką wiedzę 
i umleJętnoBci niezbędne do pełnienia przyszłych funkcji zav;odov/ych 
powinien mieć absolwent konkretnego kierurlku nauczania.

Obecnie istnieją Już metody zbierania danych, które stanowią 
empiryczną podstawę do opracowania opisu Istotnych części składov/2roh 
kompetencji zawodov/ych. Pojawiają się zatem opracowania rysujące bar­
dziej lub raniej precyzyjnie obraz absolwenta, przy czym clolcumenty te 
Znane są pod nazwą modelu, sylwetki, czy charakterystyki absolwenta.

Nu potrzebę wiązania treści kształcenia z modelowym opisem 
absolwenta wskaz^/wano w literaturze przedmiotu wielokrotnie. 3tonov/ne 
zapisy odruijdujemy in.in, w pracach Z.KiełliiiskieJ, J,Szczepańskiego, 
Cz.R&izlarza, J.Pietera, J.Zakrzewakiego, L.Lei, J.Bogusza, a także 
w materiałach z kolejnych konferencji poświęconych "Dydaktyce innowa­
cyjnej w wyższych szkołach wojskowych". Autorzy tych propozycji po­
dejmowali Jednak problem w kategoriach postulatywno-deklaratywnych 
nie wskazując kierunków konkretnych rozwiązań,

Omav/iaJąc przykładowo cele kształcenia Z.Kietlińska Vi/yjaśnia, 
żei "Wynikają one z zadań zawodov/ych i społecznej roli przyszłego

x/ Davis R.n., Alexander L.T., Yelon S.L., Konstruowanie 
systemu kształcenia, Warszawa, 1983, PWN.
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Dostosovv’ani.© procesu kształceniti szkoły '.vyŻ3sej do potrzeb prak­

tyki znacznie wyraźniej zaznacza się w Zv/iązku Radzieckim, gdzie na 
wszystkich kierunkach studiów opracowywany jest nowy ty'p dokumentu 
państwowego — charakterystyki kwalifikacji zawodowych w poszczegól­
nych specjalnościach* Przedstawiając podstawowe wymogi w zakresie 
wiedzy, nawyków i umiejętności absolwentów wyższych uczelni, jak też 
ustalając ich konkretne obowiązki służbowe i zajmowane stanowiska, 
pozwolą one ściślej powiązać ilościowy i jakościowy aspekt planowa­
nych decyzji w dziedzinie szkolnictwa wyższego, lepiej uwzględnić

ir Jpotrzeby gospodarki narodowej ,
Największe powodzenie jednak zarówno w zakresie badań nad opisem 

absolwenta, jak i wiązania tego opisu z celami i ti*eśc±ami kształce­
nia uzyskano w dydaktyce medycznej i wojskowej* Wynika to przede 
wszystkim z faktu, iż wojskowi i lekarze stanowią dv/ie specyficzne 
grupy zawodowe, mało porównywalne z innymi* Charakterystyczny dla 
obu grup jest wysoki poziom wymagań, głównie dotyczących działalności 
praktycznej, stawianych przedstawicielom tych zawodów. Złożoność peł- 
nionych funkcji, stopień odpowiedzialności, dyspozycyjność, swoista 
etyka zawodowa oraz wysokie wymagania w zakresie wiedzy i umiejętności 
przesądzają o zwartości i pewnej "szczelności" tych grup zawodowych* 
Przyszli adepci obu zawodów muszą zostać przygotowani do wykonania 
konkretnych zadań w ściśle określonych warunkach swej przyszłej pracy* 
Wysoki stopień specjalizacji przedstawicieli tych zawodów pozwala 
z dużym prawdopodobieństwem określić zakres przyszłych zadań* Ułatwia 
to opisanie w kategoriach cech /wymagań/ absolwentów uczelni kształcą­
cych tak wojskowych, jak i lekarzy.

x/ Jelutin W.P., Program rozwoju szkolnictwa v/yższego 
w Związku Radzieckim* "Dydaktyka Szkoły Wyższej" 
1900 nr 3/51/*



V/ naukach inecycsnych znaczne postępy v/ zakresie poszukl/zail rre- 
tody kojarzenie treści kształcenia z praktyczną działalności;t absol­
wentów uzyskali B.Górnicki, C^S.Wosa], ivUCbara, Jednak podauiaowanie 
osiągnięć w rozwiązywaniu omawianego problemu stanowi opracovmnie 
J.J.Guilberta - ’’Zarys pedagogiki medycznej” ~ y-zydane pod auapicjatui 
Światowej Organizacji Zdrowia^^, Autor atol na stanowisku, że zdefi­
niowanie zadań zawodowych przyszłych kadr medycznych, stanowi iatotnć] 
podstav/ę celów kształcenia dla instytucji kształcących« .Podkreśla 
Jednocześnie znaczenie określaniu zadań zawodowych przed tworzeniem 
programów, ponieważ Jest to konieczny warunek, aby programy te rzeczy­
wiście odpowiadały potrzebom.

Dla żołnierzy zawodowych zestaw ch^arakteryzujących ich cech 
opisano stosunkowo dawno w ’’Zasadach działania kadrowego w Siłach 
Zbrojnych PRL^^/, Dopiero Jednak w ostatnich latach opracowano pierw­
sze charakterystyki zawodowe absolwentów poszczególnych kierunków 
studióv/,

decydujące znaczenie dla wiązania treści kształcenia z charakte- 
rystyk<unl zawodowymi absolwentów miało wprowadzenie "Podstawowych za-
łożeń procesu kształcenia podchorążych WSO”^^^,
w dokumencie tym zalecono konstruktorom programów wyprowadzenie celów 
kształcenia z cech zawodowych absolwenta. Mimo to Jednak nie uzys­
kano wlskazego postępu w stosunku do stosowanych poprzednio procedur. 
Podstawowa trudność - jak sij okazało hle do pokonania - wynikała
z braku metody przechodzenia od cech absolwenta - do treści kształcę-
ni a.

X/ Oullbert J.J., Zarys pedagogiki medycznej, Warszawa, 1903, PZWL.
kadrowego w Siłach Zbrojnych PRL, Warszawa

W a r : z : r : % 9 8 i r S !  kształcenia podchorążych W30,
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/najwyższe piętro/ wynika z cech ujętych w charakterystyce zawodowej 
absolwenta. Wyznaczanie kolejnych pięter sieci oparte jest na ustala­
niu celów niższego stopnia ogólności, które warunkują osiągnięcie 
zadanego celu. Podstawową zależnością jest w tym przypadku relacja 
wynikania.

Tak więc przyjmuje się, źe osiągnięcie celu ogólnego wymaga uzya- 
kania szeregu celów pośrednich, a te z kolei uzależnione są od osiąg­
nięcia celów szczegółowych. Zatem proces budowania sieci celów prze­
biega "od góry", od celu najbardziej ogólnego.

Ustalanie treści kształcenia, stanowiące kolejny etap konstruo­
wania programów, polega na przyporządkowaniu każdemu z celów takiego 
zakresu wiedzy i umiejętności, by ich opionowanie przez słuchaczy było 
równoznaczne z osiągnięciem celu. Owe elementy treści, dotyczące wie­
dzy, stanowić będą hasła reprezentatywne, dla danego obszaru wiedzy, 
np, prawa, pojęcia, zasady, reguły, twierdzenia, natomiast w przypadku] 
umiejętności - będą to nazwy tych umiejętności.

Koncepcję doboru treści kształcenia, opartą na funkcjonalności 
zawodowej absolwenta, która stanowi mysi przewodnią niniejszej pracy, 
wyróżniają następujące cechy szczególne:

1, Zakres treści przeznaczonych do opanowania w czasie studiów /zukres| 
tematyczny bądź problemowy/ wynika z celów kształcenia wyprowadzo­
nych z charakterystyki zawodowej absolwenta,

2, Proces konstruowania programu początkuje wyznaczenie charaktery3ty-| 
ki zawodowej absolwenta, ustalającej w formie cech, wymagania sta­
wiane podchorążym w momencie kończenia studiów,

3, Ustalone cechy absolwenta stanowią podstawę do opracowania sieci 
operacyjnych celów kształcenia rozpisanych w układzie hierarchicz­
nym.



4. Każdemu z celów przyporządkowariy zocta.je zukr (a; trcóî l /wic'- ;:.̂
i umiejętności/, których opanowunie przez podchorązycii r*' .vno-
znaczne z osią^jnięciein celu«

2*3« Zakres treściowy prô ;!:raniów kazualcenia wyżoz.yc}! ¡JZKUdL 
oficerskich

W wyższym szkolnictwie cywilnym podkreśla się potrzebę poszerza­
nia zakresu kształcenia, które to działanie w świetle raportu Fi.iure
staje się^naczelnym założeniem strategii kształcenia współczesnych 

x/szkół wyższych » Chodzi miano.vicie o wyposażanie absolwentów w możli­
wie szeroki zakres wiedzy podstawowej z obszaru nauk poku-ewnych /np« 
humanistycznych, techniLcznych, wojskowych/«

Jest to przejaw reakcji na szereg uwag krytycznych formû towiinycij 
•pod adresem szkolnictwa wyższego, które w skrajnym pr-zyoadku 
do "masowej produkcji trójkowych magistrów", W szerokim pruli Lu kszLai 
oenia upatruje się możliwości uzyskania korzyo tnych wyn ików, jaiOj :'e:

- wiedza podstawowa jest bardziej stabilna, gdyż zasadniczy pustęp 
myśli naukowej notowany jest w wyspecjalizowanej wiedzy szczegóło­
wej,

- szeroki zasóo wiedzy podstav/ov/ej ułatwia procesy adaptacji na sta­
nowiskach wynis,gających podobnych kwalifikacji,

- odpowiednx zasób wiedzy podstawowej umożliwia reorientację zawodo­
wą, zwiększa zatem "mobilność" zawodową absolwentów.

Idea szerokiego profilu kształcenia, coraz powszechniej podejmo­
wana w kręgach akademickich, znajduje swe odbicie w odpowiednim mode­
lowaniu procesów dydaktycznych oraz doborze treści kształcenia szkół 
wyższych. Pojawiają się zatem określone tendencje, egzemplifikowane

x/ Faure E. /i in«/j Uczyc się aby byc, warszawa, 1975, PWN.



w formie sokoły alternatyv/iie,i, studiów modułowych, czy atudió’w obie­
ralnych /indyv/idualny ch/.

Powyższe kierunki rozwoju dydaktyki szkoły wyższej wpływają 
w określony sposób na procesy kształcenia w uczelniach wojskowych, 
w tym szczególnie w wyższych szkoyach oficerskich, jednak dociekania 
dydaktyków vvojskov/ych orientoy^-ane są na nieco inne problemy« Wynika 
to przede wszystkim ze szczególnej specyfiki wyższych szkół oficer­
skich, a także uwzględniania w pracach badawczych xiastępujących prze­
słanek;

t/ świadomości pewnej rozbieżności poglądów nauczycieli akademickich 
tych szkół i dowódców jednostek wojskowych, dotyczącej zakresu 
przygotowania absolwent.-w« Ową rozbieżność w interesującej formie, 
Ciioc w innym ukradzie odniesienia, T»TomŁiszewski zobrazował iiastę- 
pu:ąco; "Praktycy, Którzy są odpowiedzialni również, a nawet przede 
wszystkim, za terezniejszośó i pilnie potrzebują ludzi "od zaraz", 
nalegają raczej na wychowanie dla terażnioj.szości, teoretycy zaś, 
którzy /.../ nie są obarcz<^ni odpowiedzialnością za to, co się 
dzieje naprawdę, skłonni są raczej troszczyć się o przyszłość

2/ podejścia prakseologicznego, które w szczególnym przypadku procesu * 
dydaktyczno-wychowawczego wyższej szkoły oficerskiej, jako formy 
działajiia zorganizow^anego, prowadzi do analizy relacji pomiędzy 
celowością a wykonalnością* Chodzi mianowicie o analizę porów-naw- 
czą zakładanego wyniku /celów kształcenia/ i możliwości jego osiąg­
nięcia w konkretnych warunkach lej szkoły.

lalolu roibleinośoi poglądów dotyo.-ąoycii wyimga.i 3tawlao;/ch abaol-
«-'•c^esdlnie w ro.k^dzle proporcji rai.d.-y t.oretyoo-

nym a praktycznym przygotowaniem absolwentów.

x/ Tomaszewski Z pogranicza csrchol c i i .warszawa, 1970, PZ*V3 s. 045  ̂ ‘ ' ,
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Teorii;. 0 ' Iraktyka

II

Teoria t) Praktyka

lii
Teoria i) Prak tyka

IV

Teoria

Ry fi«  ̂ Z&icTcif hc '»re t;y c•/ ; ‘i o
abdo Iv.'OTitóvv

tTak tyka

'go przygotoy/ariia

Na Aykretiie I pruois t;,uy.i :. u'i >-7iako jedi','Cdtek wojakoyrycii,
które preieruJa przede wazyat̂ ii;. i!i;-?,.ygoi.owaiiie praktyesne, umożliwia­
jące podjęcie pracy ”od ¡¿.arair"«

V/ykres II obrazuje dtaocwiokc /ryziizych szkół oficerskich, gdzie 
paruje przekonanie o konlecziiości nobrego przygotowania teoretyczne- 
go, gruntownego opanovvania wiecu-y pudatawowe j, zapewniającej możli- 

I W0..1C. podejinowania przez aboujvvGi}to'/c ¡¿.adan ’'teraz i w przyszłości"*

iiozwiąznnie przede cawioiie j-a wykresie III - godzące interesy obu 
stron - jeat niemożliwe do przyjęcia, bowiem założony limit czasu 
studiów okazuje się nie wyatai-czający na szerokie przygotowanie teore­
tyczne i dobre przygoto-wajile praktyczne.



UiJ.redii:i one rozirlązanie, nobrae,o'.v;.ine na wykronie IV, przyjęte 
zti : uiiło vv obecnych pro/_;rari:iac;i kształcenia* Ustalono w nim 'vviększy
z-ikrea teorii, nl.ż proponowały jednostki wojskowe, ale J równocześnif?

, X /większy udział części praktycznej, niż zakładały szkoły *
Iritorosująca jest przy tym zmiana rozkładu proporcji poinlędzy 

teoretyczną a praktyczną częścią posiadfmych px‘zez abaoly/entów kwali­
fikacji zav/o(jowych w funkcji czasu służby. Okazuje się, że w miarę 
uptywu służby następują u absolwefitów pewne przewartościowania kwfili- 
tilcncji zawodo'wych na ko.r2;.yść praktyki. Zanika szerejj ujiiiejętności, 
którymi absolwenci nie operujćj w działalności służbowej, a także za­
pomnieniu ulegają określone przedziały wiedzy. Wprawdzie dalsze studia 
w akademii wojskowej okresowo przyivraoają zakładany rozkład /choć 
w nieco .irmym układzie/, lecz powrót do jednostek wojskowych wiąże 
■ *ię z ponownym zanikaiD.ern kwalifikacji teoretycznych,

Irowadzone w intach 1978-B'i badania nad absolwentami w:/ższych 
nzkoi, oficerskich, zajmującymi stanowiska dowódcze, pozwoliły ustalić 
określone zależności, których uogólnienie przedstawiono na rys,4,
.rzedstnwiony na rysunku rozkład empiryczny odpowiada smnle znanych 
vV psychologii przebiegów krzywycli uczenia się i zapominania^'^'^.

Nieco innego charaktein nabierają i*ozważania przy prakseologicz- 
liym ujęciu problemu. W tym przypadku szerokość profilu kształcenia 
podchoią*jych wyżazycłi szkół oficerskich jest pochodną wymagali stav/la- 
nych absolwentom i limitu czasu studiów.

x/ iodstawowe za łożen ia  Cytowana pozycja

in n i/ : Podstawy p sy ch o lo g ii, pedagogik i 
1 o o c jo lo g ii,  //arszawa, 19B1, PZWL, s , 199 i  200. ^
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Teoria Praktyka

Ryi3.4 Zmiana rozkładu teoretycznych i praktycznych kwalifi- 
kac.ji absolwentów w funkcji czasu służby

Określenie możliwości opanowania zakładanych w programach treści, 
w ustalonym limicie czasu studiów jest problemem stosunkowo złożonym* 
Opierając się jednak na doświadczeniach pracowników naukowych Kijow­
skiego Instytutu inżynierii Budowlanej, przyjąć można następujący tok 

x/postępowania ;

- określenie, na podstawie dośv/iadczenia, możliwości przyswojenia 
przez średnio zdolnego podchorążego inforiiiŁicji naukov/ej g, w przy-

V

Jętej jednostce czasu /np, godzinie nauki/,
x/ Toukarz G*L*, Czubuk J*P; Model specjalności inżyniera i meto­

dyka budowania tego modelu, "Dydaktykfi Bzkoły Wyższe j ", 1969,nr 4*



yc

~ ustalenie całkowitego vr/n'.iaru czasu , niezbornego do opanowania 
programu opracowfiriego na podstawie charakter^nstyki zav/odov/eJ 
absolwenta, przy czym zrakres treści kształcenie zawartych w tym 
programie określa zależność

Cr » T c c

- porówiianie z maksymalnym zakresem treści możliwych do opanowa­
nia w ustalonym limicie czasu studlóv/ T , określonych ,zależnością

Zakres treści kształcenia w u,1ęcxu graficznym można, z pewnym 
uproszczeniem, przedstawić w formie ŵ z-kreau pokazanego na rys.5

Specjalno « 
zawodowy

Ogólno - 
zawodowy

Ogólno - 
kształcący



Zakładając jednoIc .lartość jako parametr s ta ły , rozkład tre śc i  

ksstałceił.j.a może przyj;ić jedną z iiiże ś  przedstav/ionvch form;

Poziomy

W

\\ \ \
. \ ' • \

Działy

Poziomy

\\ ' VB

y . '
J\ \ \l\ / \ f

\ J

Działy

Poziomy

Działy

Hys.6 Warianty rozkładu wartości G

Tak więc uznając, że v/e wszystkich wax*iantaoh powierzohiiie wykre~ 
sów /wartości G^/ są jednakov/e, oczywiste się staje, że w przypadku 
A - immy do czynienia z szerokim profilem kształcenia, natomiast w przy- 
i>adku G - z profilem wąskim»

Analiza -- z tego punktu widzenia - programu kształcenia W30WZ 
skłania do następujących wnioskc5v/;

1. Rozkład treści kształcenia przybiera postać zbliżoną do wariantu C 
przedstawionego na rys,6 /około 45% programu stanowią treści przed­
mie i,ów specjalistycznych/* Oznacza to, że program kształceniu odpo­
wiada raczej założeniom wąskiego profilu kształcenia,

i. Wartość jest nizsza od wartości G^, co oznacza, że w przewidywa­
nym limicie czasu studiów podchorążowie mogą opanować więcej treści, 
niż to wynika z programu.
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.V Obowi .̂zuj:;c.y:n p r o i ; r o . i r , i 0  v/joqtr-puje csęść tematów zbędnych /z punkJ 

tu widzenia potrzeb ukaz ta ł to ’.vnnia cech przewidz ‘ anych w charaktc- 

rystyce zawodowej absolwenta/, a także n ie iu n ik n ię to  pewnych powtóJ 

rzeii.
Zaznaczyć przy tym należy, że program WSOWZ nie jest wyjątke^y 

wśród progromóv/ innych szkół, gdyż wszystkie programy kcnstimowane 
były na podstawie wepóliiyołi założeń. Sformułowane zatem na bazie tego 
programu v/nioski z powodzeniei.; można odnieść do dowolnej wyższej szkołl 
oficerskiej,

Po jawna się zatem wątpliwość, czy w ŵ -̂ższych szkołach oficerskich! 
należy dążyć, taic ¿ak w uczelniach cywilnych do zapewnienia szerokiego! 
pjofilu kształcenia. Jeżeli bowiem wziąć pod uwagę ilość i zróżnico­
wanie zadali spełnianych przez żołnierzy zawodowych oraz \vyinagane kwa­
lifikacje niezbędne do ich realizacji, to rozważania nad tym proble­
mem mają raczej charakter teoretyczny. Jednocześnie za dużym uprofi- 
lowaniem zawodowym przemawiają następujące fakty:

1. y/yzsze szkoły oficerskie kształcą oficerów w przeważającej więk­
szości na ustalone dla nich stanowiska służbowe, a zatem znany jeat| 
zakres vyrnagań stawianych absolwentom tych szkół.

2. Wyzsze szkoły oficerskie są wyższymi szkołami zawodowymi, przygo­
towującymi absolwentów do pracy w konkretnym zawodzie, a nie np.
do »uprawiania nauki». Tę funkcję spełniać powinny akademie wojsko­
we. ^

3. Zinlana zakresu obowiązków i charakteru pracy absolwenta wiąże się
ze skierowaniem go na odpovdedni kurs doskonalenia czy przekwali­
fikowania.

4. Charakter pracy podstawowej części absolwentów nosi znamiona dzia­
łalności praktycznej, podczas której zachodzi praoes przewartościo­
wania kwalifikacji, zgodnie z przebiegiem przedstawionym na rys.4,



Na podstawie oformuiowac można tca:v, ¿uKroa i.i-c3-
v:iovvy progranidw kaztełcenia wyżi^zych azKÓł orioer.jklch nio b‘ydzie 
odpowiadał ozerokiemu profilowi kształcenia w zijaozeniu uadawanym 
temu pojęciu w uczelniach cywiJiiych, Podstawowym kryterium dxa uata- 
ioijiu zakresu treści kształcenia szkół wojokowyco powinna być zatem 
lunkcjonalność społeczjio-zawodowe absolwentów.
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Zaki'03 wymagćia atuwianych ,''ołui(>rzom >.’iiva)dovvyi'i oln''e3 lajQ Jeclno~l 
znacznie dokumenty normatywne, w ',yi;; zvhza&zcza "Zasady nziałanin 
kadrowego w Sliach Zbrojnych FRL", A opaeeiu o zapinane w tych doku- 
Bientach ?/ymegae.:a r;ożna v/yznacaye zestaw cech lworz'jcych modei osob< 
wości oficora. Będzie to jechiak zapis oio-eźlaj/jcy wnobp-^.ń-j l e
iiie uiiaZiai tovi/aii'ji, i; <iecliach w pediAi t, t a,* i.y on, s Ltino'«. i
dany wynik końcowy całego procesu Kaz ta-łcenia uotawio-wn?, ;»>,

Jia ukaz tai towiiiiio. cech ujptycJi w iiłooeiu oac> łH/wońcu. poce jjuuJf̂  
aię caiy azereg zabiegów dydak tyo.zno-Wyciiowa wcz.yoh nu poi,-.-.czep;ó ln vcii 
etapach rozwoju oficera* Tak więc na każdym atopiiiu edukacji puukteij 
odnieaienla,n.adr2ędnym w atosunitu do cel6v/ i treści kaztnicenla 1 wy­
chowania, jeat właśnie model osobowości*

Oficer, wD.rod przedstawicieli innych korpusów oaobowycn wojska, 
opełnia rolę szczególną. To właśnie w stosunku do niego formułuje aî  
oczekiwania społeczne odnoszono do wszystkich żołnierzy zawodowych. 
Dlatego też, rozważając model osobowości oficera należy przyjąć, że^ 
ujęte w nim cechy dotyczą głównego reprezentanta zawodu wojskowego.

3.1, Zawód wo/iskow

Powstanie 1 rozwój, na przełomie XVIII i XIX wiekti, <urmli naroio. 
wych spowodowały pojawienie się grupy zawodowych wojskowych, trnktujJ 
oych Błuzbt. wojskowf) Jako podstawowy środek utrzymania. Zjawisku te»i| 
sprzyjał rozwój przemysłu zbrojeniowego, doskonalenie środków walki 
1 techniki bojowej. Tak wi^c od wojskowych, wykorzystujących t,., Lech-| 
nlkv,. wymagano odpowiednich kwiilifikacji i określonych predyspozycji 

Konstytuowaniu sit., grupy wojskowych tov«rzyazyło pojawienie sl^



a I
Określonych wi< âi i  pocivacia odrębności apołacznej» Iroce co za­

chodziły  na bazie ukaztałlowar.-.yCii już h is to ryczn ie  pevvnvch zao/jd 

etj,cznycn, stanowiących swoisty kodeks łioi.orowy. Ta^ ukaz ta ł luwana 

g-rupa zawodowych wojskowych posiadała określoną p czy c jf .społeczną, 

usta la jącą  odrpbnoś<5 zawodową, a jednocześnie tw orzyła ijrupę spo łe-  

czną w 30Cjiologicznyin znaczeniu.

W paiiSŁwie socjalistycznym wojskowi stanowią swoistą grupę spo­
łeczno-zawodową, a zawód wojskowy należy rozpatrywać jak każdy inny 
zawód, rrzyjmuje się bowiem, że o wydzieleniu dowolnej grupy zawodo­
wej decydują trzy czynniki;

a/ trwałość wykonywanych czynności, wydzielonych w ramach społecznego 
podziału pracy;

b/ czerpanie środków do życia z wykonywaiiie tych czynności i 

/ ok2e..lone kwalifikacje i ujciej^tnoaci zawodcv/e danej grupy^^.

Wojskowych, na tle itmych zawodów, wyróżniają funkcjo i wynika­
jące z nich zadania wykonywane w społeczny,» podziale pracy. /,rt. h 
Konstytucji PKL zawiera zapis "Siły Zbrojne Polskiej KzeozypoepoHtoj 
Ludowej stoją na straży suwerenności i niepodległości Narodu Polsklegó, 
jego bezpieczeństwa i pokoju".

Tak wipc spełnianie przez wojskoviych przypisanych im ról społe­
cznych zwlązhne jest nie tylko z walką zbrojną w czasie wojny, ale
1 ż zapewnieniem bezpieczeństwa kraju oraz przygotowaniem jego obywa- 
tell do obrony w czasie pokoju,

łunKcje wynikające z zawodu wojskowego ujavmiają się więc w siuż- 
w okresie pokoju, ale nabierają swego znaczenia w okresie wojny, 

>.szak wojna przecież jest najsurowszym egzaminatorem określającym 
rzeczywistą wartość i przydatność żołnierzy. działaniach zbrojnych

x/ Mchalik M., Armia, zawód, moralność, Warszawa, 1971, klON, s.21



W Ogniu j oiężkicn próbach, wyinagajacycn hartu, de terniinac ji orae- 
pełnego napięcia włsayotkich ai-i f'i.7,ycr.aych i psychicznych, wyłaniają 
sip odważni 1 utalentowani żołnierze, zdolni najbardziej skompli­
kowanych syouaojach u,rovvadzić za sobą ludzi, dawać im przykład oso- 
bistego męstwa i uczyć ich zwycięi.uć  ̂*• Z. powyższego wyniKa, że e'wois- 
toocią funkcji zawodu wojskowego, niezależnie od stanowiska i stopnie^ 
Jest stała gotowość do walki, wyKorzystanie swoich kwalifikacji do 
kierowania tą walką oraz kierowŁinia dziaianj.aini podległych żołnierzy« 

Zawód “Wojsłov^/, spośród innych zawodów, wyróżniają pewiie charak- 
teryst5''czne dla niego cechy specyiiczne, ialanowicie:

1, Istotą zawodu wojskowego Jest obrona iurwereunoaci i niepodległości 
Ojczyzny oraz zapewnienie bezpieczeństwa narodu. Oznacza to potrze­
bę przygotowania żołnierzy zawodowych do podjęcia walki zbrojnej 
w obronie Ojczyzny, Wykonanie tego zadania Vv'yffiaga zarówno luaiejęt- 
noścj użytkowania nowoczesnej techniki bojowej, będącej u,; uzbro­
jeniu wojsk, jak i umiejętności prowtidzenla działań w szczegół- 
rtych, właściwych tylko dla wt’.if>ka warunkach, Jed/iocześnie, obok 
posiadania ovych specyficznych kwalifikacji, od żołnierzy zawodo- 
wycli wymaga się stałej gotowości do podjęcia działam w ramach przy­
pisanych im funkcji,

ila tle innych zawodów, Lędącycii służbą na rzecz społeczeństwa 
/wytwarzanie dóbr materialnych, różnorodnych wartości kulturowych 
i społecznych/, zawód W'oJskowy Jest służbą na rzecz obrony naj'wyż— 
szych wartości narodu, tj. Jego wolności i niezawisłości, W imię 
obrony tych wartości żołnierze zawodowi specjalizują się w sztuce 
niszczenia siły żywej i materialnych środków napadu potencjalnego 
przeciwnika* './ynlkn stąd. nie tylko odrulenność kwalifikacji zawodo- 
wy^, ale przede wszystkim całkowicie odmienne ich przeznaczenie,

kadrowego w Siraci. '¿brojnych PHL, Warszawa, ly/b, MOi\ s, 20 *



Treścią  zawodu v/ojskowego je s t  równoczeorie p e łn ien ie  szeregu funk­

c j i  występujących oddzielnie-, jako podotawowe d la  lipnych zawodów. 

Tak więc dowódca, jako główny p rzedataw icie i zawodu wojskowego, 

będąc wzorceu* obywatela soo ja lia tycsnego  państwa i  p a tr io ty , je s t  

równocześnie;

~ przywódcą, kierownik!osa zespołu podporządkowanych eu ludzi, zes­
połu o strukturze atalej lub aoraźnir- organizowanej dla wykona­
nia określonego zadania;

- pedagogiem, odpowiedzislnym za wyszkolenie podporządkowanych iflu 
żołnierzy i przygotowanie ich do sprawnego i niezawodnego współ­
działania w określonych wea*ijnkach działań zbrojnych 1 wykorzys- 
taiiia w tych działaniach techniki bojowej;

• - wychowawcą, zobowiązarłym do ukaztałtowania poźądimych jjoetaw 
ideowych i obywatelskich podwładisych, świadomych 1 oddanych 
Ojczyźnie obrońców;

- speojaiiatą wojskowym, znającym nton rozwoju współczeanej sztuki, 
wojennej, taktyki działań własnych i potencjalnego p.rzociwnika, 
znającym i umiejącym wykorzystać 'walory techniczne i taktyczne 
współczesiiej techniki bojowej,

ł. Zawód wojskowy wymaga szczególnych predyspozycji, bowiem daje
szereg upi‘ąwnień niespotykanych w innych zawodach. Uprawnienia te 
z kolei wymagają nie tylko głębokiej znajomości prawa, regulaminów 
i przepisów wojskowych, ale i sprawiedliwego oraz obiektywnego 
stosowania ich w życiu. Tak więc dowódca ma prawo:

- dysponowenia czasem poawładriyoh, w wielu wypadkach-zdrowiem,
a w sytuacjach wyjątkowych /np, w warunkach wojny/ - nawet ich 
życiem;

- jednoosobowego wymierzania kar, łącznie z pozbawieniem wolności 
podwładiiego na określony czas;



-  ui:vc: i.. - o v / y p i x . : k a f ; h /  (iJa  v/yi iu ea e n lu  p o a iu a K e a -
! i  V.' \\ V k\ Cs'.i IC* i - 1 )  •''■ -wó̂ ; x/oji;kowy\ clioć ułU(,vy ao d c ;ia iu  i i a j b a r d z i e j  k w a l i f i k o -  v,‘.unt',.o, u ie  a-a-t z.:iv.ode’:; o .je d r o Jity r a  c h a r a k t e r z e  w ie d z y  i. u in ie jy t -  a c ź c is  . t a -;■ •.<.: v;ykoryr/aayoh c z y ia .io ..ic i ./ y n iJz Ł  to  z f a k t u ,  że vroj3ko ze owyiid. u c c o o d z ia ia m i, rożrynd r o .;z a ja :n i  z i ł  z b r o jn y c h , otanein ooo- bowyia, aprz-.-iejji te c h a ic z n y in  1 u z b ro  j  eniejii o tanow i w ysoce z o r g a n iz o -  w/iiiy, a zarazoh; z io ż o n y  oyoteiii spod'.oczr3y« Synteni te n  i/vi sv ;o ją  s p e c y - T:x.;.:aa budów.;- 1 o p e in la  ważne lu n k o ja  n p o ^ e c z n o -o b r o n n e , w łaściw e t y l k o  dl a  w o d »T o też lu d z ie  v>/y kona j^oy te n  zawo-.i, k tó r y  z je d n e j  a tro n y  wymaga iiZ G ze g o in y ch  k o m p e te n c ji , a z d r u g i e j  ~ ma a p e in ia ć  ta k  w ie le  f u n k c ji  iiiuazą obok k w a l i f i k a c j i  zawodowycti p o n iad a.ć o k r e e lo n e  w a r t o ś c i  moral~l iie , predysponujojCe ic h  do ■ wykonywania te g o  'zawoduo P o tr z e b a  respGkto~  w ania wyookich wymogóv/ laoraiiiych  p r z e z  ż o ł n i e r z y  ztiv;odO'wych w ynika rów nież ze s p o łe c z n y c h  oczekiw ań wobc^c p r z ę d ą t a v f i c i e l i  te g o  zaw odu.vV św iadom ości s p o łu cz e n stw a  mundur k o ja r z y  s ip  z w y zn a czn ik ie m  k o n k retn ych  w m *iosci. m ornJnych wobec t e g o , k to  go n o s i .  Z te g o  w z g lę - (iu w ysokie wym»/igania itsoralne s ta w ia  s i ę  n ie  t y lk o  w pew nych o k r e ś lo ­nych p rzy p a d k a cli, a le  w o g ó le  wy,maga s i ę  od p r z e d s t a w i c i e l i  te g o  z a -  woaii przodow nictw a m oralnego» Owo przodow nictw o k o ja r z y  s i ę  z p a t r io - |  tyzmem, honorem, odw agg, praw dom ów nością, o d p o w ie d z ia ln o ś c ią , obow iąz k o w o ścia  i t p ,-V o p a rc iu  w powyższe n a le ż y  s t w l e r d z ió ,  że p r z e d s t a w ic i e le  zawodi wojskowego — o f i c e j ’owie — o d zn aczać s i ę  pow inn i ok-reślonym  zespołem  p o zytyw n ych , w y s tę p u ją c y c h  rów xjież w in n y c h  zaw od ach , s p o ł e c z n ie  akceptow any cii c e c h  o ra z  pewnym cech am i sp e cy  f ic z n y n d , p rzy  p i sany udt y l k o  d la  zawodu w ojskow ego. O gól ty c h  c e c h  n a j c z ę ś c i e j  o zn a cza  s i ę  ja k o  model o so b o w o ści o f J .c e r a ,

I».iowego Wojska Polaklego,



osobowości

W modelu osobowości człowieka upatruje aię roalizacji potrzeby 
oznaczania te<5o, oo w postaciach i zachowaniach ludzi typowe, co m  
walor opołoczny* Z metodologicznego punktu widzenia model osobowości 
stanowi konstrukcję naukową, stworzoną przez psychologów po to, by * 
w płaszczyźnie naukowej wyrazió pogląd iia sposób bycia i funkcjono­
wania tego organizmu psychofizycznego, który nazywa się osobą ludzką,
W tej teoretycznej konstrukcji punktem wyjścia jest zaobserwowane 
zachowanie się, wydedukowane skłonności czy cechy i stwierdzone 
związki.

Istnieje znaczna liczba definicji osobowości /według specjalis­
tów około pięćdziesięciu/, które, ujmują pojęcie w węższy lub szerszy 
sposób z pozycji różnych dyscyplin naukowych /filozofii, psychologii, 
pedagogiki/. Wynika to stąd, że różni autorzy za pomocą pojęcia oso­
bowości chcieli wyjaśnić różne zjawiska. Najpełniej jednak problem 
osobowości rozwinięty został w pracach z zakresu psychologii. Autorzy 
tych prac do swych definicji włączali lub włączają twierdzenia, że 
osobowość jest całością:

1/ cech psychicznych człowieka;
2/ zorganizowaną;
3/ dynamiczną;
4/ opartą na osobistych doświadczeniach;
5/ liiajcącą sens i zmierzającą do urzeczywistnienia określonych ideałów i 

wartości^^.

Tak np. P.H.Landis rozumie osobowość bardzo szeroko - jako wynik 
kształtowania się wrodzonych właściwości jednostki pod wpływem sił 
działających w danym społeczeństwie, a głównie pod wpływem systemu

s!^23-24* ° osobowości, Gz, I Katowice 1969,



bo

vv£ir:'tości danej kultury, która staje się aysteiKem wartości i motywóv/
jednostki^'*'*

Natomiast W«. Stern, jako twórca taw. personalizmu twierdzi, że 
osobowość w ostatecznej sv/ej postaci jest celem, do ktdre^jo wpraw­
dzie człowiek dąży, lecz którego nigdy w pełni nie osiąga, Ukształ- . 
towanie osobowości, w miarę możliwości dojrzałej, jest jego życiowym 
zadaniem. Realizacja tego zadania przebiega najczęściej przypadkowo 
i przy dużym wpływie otoczenia.

Nieco .inne podejście do problemu prezentuje G,V7,Allport, według 
którego osobowość jest dynamiczną organizacją systemów psychologicz­
nych człowieka wyznaczających sposoby przystosowania się do warunków 
oicreślonych przez środov/isko. Przystosowanie się /adjustment/, jako 
kryterium wyznaczania cech osobowości - występuje w wielu amerykań­
skich podręcznikach psychologicznych.

Współczesna psychologia stoi - generalnie rzecz biorąc - na sta­
nowisku, że osobowość jest zespołem cech fizycznych i psychicznych 
człowieka, podlegających zmianom i podatnych na nie, wyznaczających 
specyficzną dla niego formę społecznego przystosowania się,

W psychologii radzieckiejmocno eksponowany jest pogląd, że oso­
bowość jest indywidualnym wyrazem społecznie ważnych cech, kombinacją 
cech mających społeczne znaczenie, indywidualną formą Istnienia sto­
sunków społecznych, miarą uspołecznienia człowieka. Im głębiej i sze­
rzej człowiek przyswaja sobie otaczający go świat, tym wyraźniej za­
znaczają się jego cechy osobowościowe, tym bardziej znacząca jest jego 
osobowość. I na odv/i'ót, im bogatszy i bardziej złożony jest wewnętrz­
ny świat człowieka, tym głębiej wyraża on istotę stosunków społecz­
nych. Na tę prawidłowość wskazywał, między innymi, znany radziecki 
psycholog S.L. Hubinsztejn twierdząc, że: "osobowość jest tym bardziej

x/ Kietliuska Z. Wybrane problemy pedagogiczne 'wyższyc?i studiów 
technicznych. vVarszawa P'//N 1977, s. 126.



znacziicą, im bardziej w JoJ indywidualności przejawia się to, co 
ogólne^'^,

W literaturze polskiej również występuje brak Jednoznaczności 
w interpretacji pojęcia osobowości. Tak np. W.Szewczuk yyiyjaśnia, że 
"osobowość Jest społecznie ukształtowanym sposobem istnienia Jednoa-^ 
-tki, na które składają się oparte na poznaniu rzeczywistości cele, 
działalność realizacyjna, ustosunkowanie sig do innych ludzi i mecha­
nizmy samoregulacyjne zabarwione w swej dynamice temperamentalnyrai 
właściwościami organizmu^^^.

W.Okou w "Słowniku pedagogicznym" podaje, że osobowość oznacza 
zespół stałych właściwości i procesów psychofizycznych, odróżniającą 
daną Jednostkę od innych, wpływającą na ‘organizację JeJ zachowania, 
a więc na stałość w nabywaniu i porządkowaniu doświadczeń, wiadomości 
1 Sprawności, w reagowaniu emocjonalnym w stosunkach z innymi ludźmi 
oraz na stałości w wyborze celów i wartości^^^^.

Zgoła inne podejście do osobowości prezentuje H.Muszyński uzna­
jąc, że człowiek wyposażony Jest w pewien wewnętrzny system dyspozycji, 
który reguluje Jego zachowinie i działanie. Zgodnie z takim założeniem 
osobowością Jednostki nazwany został "posiadany przez nią system dys-" 
pozycji wyznaczający w sposób stały JeJ zachowanie". Dodajmy, że Jak­
kolwiek poszczególne dyspozycje są powtarzalne w tym sensie, że z każ­
dą z nich można się spotkaó u różnych osób, to ich zestawienie w jed­
nej osobowości Jest zawsze Jej tylko właściwe, ma charakter unikaln;^*^^^

x/ M r n o w  G.L. SowietakiJ czełowiek. Pormirowanie socjalisticzesko 
B, 196? Izdatielstwo "Polltlzdat". Moskwa 1 9 7 3,

xx/ Szewczuk W, Psychologia T II s, 2B6
XXX/ Okoli W. Słownik pedagogiczny. PWU. Wai-dzawa 1901 3 .  215  

xxxx/ Muazyńekl H. Zarys teorii wychowania. PWN, Sarazawa 1978.
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Pi*:dO(Uitawiono wybi6i'C2;o uj^^cia oaobowoi^oi ukazu ja znaczno roz- 
bioAnońoi v; pode,j.aciac}i autoi‘(nv. Jedne teorie ujmuj}\ oaobowońc jako 
oyntein niezależnych czynników wyutępujących w konkretnyin i indywi­
dualnym układzie, specyficznym dla każdej jednostki* Zgodnie z tym 
stanowiakiom v/azystkie jednostkowe osobowości Ui\ "zbudowane" z tych. 
samych czynników, iióznice między nimi polegają tylko na tyra, że posz­
czególne z nich mfiją w różnych osobowościach rozmaite znaczenie, roz- 
maltii rolę, raz wybitniejszą, bardziej decydującą o charakterze reak­
cji osoby,, w innych przypadkach mogą być dla jednostki mniej znaczące, 
ustępują podtym względem innym czynnikom.

Inny typ reprezentują teorie, które traktują osobowość jako sys­
tem cech, stanowiących swoiste, złożone 'podatruktury /struktury ele- 
menturne/* Powstają one w różnorodnych, wzajemnych związkach i zależ­
nościach, przy czym pewne z nich mają dla funkcjonowania osobowości 
większe znaczenie, są strukturami "ogniskowymi" pod tym względem,
Z nimi bowiem wlążfj się inne cechy mniej wyraźnie i mniej decydująco 
wyznaczając rodzaj zachowania się jednostki. Tak pojmowane cechy 
występują w każdej indywidualnej osobowości jako specyficzne, niepow­
tarzalne.

Zgodzić się jednak należy z tym, że przytoczone definicje mimo 
szeregu różnic i to zarówno w podejściu do problemu, jak i w samej 
interpretacji hasła posiadają szereg elementów wspólnych, do których 
zaliczyć należy?

1 / system cech - składowych osobowości ukształtowany zostaje na bazie 
określonych predyspozycji danego osobnika;

2/ cechy tworzące osobowość pozostają w ścisłym związku i we wzajem­
nym uwarunkowaniu;

3/ cechy osobowości posiadają walor społeczny i ulegają ustawicznym 
przemianom 1 rozwojowi;
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4/ eyetera uksjitałtowenyoh cech warunkuje EaohowanJ o 1 OE.i ełanie danor,«> 
osobnika.

Pewną syntezę podojs^ć różnych autorów odnajdujemy w defiulojl 
Z,Palewekiogo, Stwierdził on mianowicie, że ’’osobowość jeat to zinte~ 
growany, dynamiczny i społecznie zdeterminowany system cech /właści­
wości/ psychicznych określających zachowanie się i działanie człoiiie- 
ka” . W definicji tej na szczególną uwagę zasługuje okroślanJe zes­
tawu oech psychicznych człowieka. W zapisie z i n t e g r o w a n y  
wyjaśniona, że osobowość jest strukturą, w której okładowe - cechy 
psychiczne - pozostają w ścisłej zależności i we wzajemnym uwarunko- 
waiaiu. Oznacza to, że odpowiedź /reakcja/ na pobudzenie /bodziec/ 
objawiające się w zachowaniu lub działahiu jest wypadkową zależną od 
szeregu cech psychicznych, przy ozym udział tych cech nie musi być 
jednakowy. Dalszym wnioskiem jest stwierdzenie, że analiza funkcjono­
wania pojedynczej cechy oraz jej zewnętrznych objawów nie Jest możli­
wa, bowiem jedno ceohy mają wpływ na inne. Osobowość nie jest więc 
prostą sumą cech, gdyż funkcjonuje całościowo. Jest to szczególnie 
istotne w procesie opiniowania, gdzie najczęściej uwzględnia się tylko 
te ceohy, które potwierdzają z góry założoną opinię.

Zapisem d y n a m i c z n y  podkreślono, że osobowość jest 
strukturą ulegającą ciągłym przeobrażeniom. Jest to bardziej adekwatno 
do rzeczywistości ujęcie problemu niż w zapisie spotykanym u innych 
autorów w formie "względnie stałych oech". Dynamiczny system cech 
psychicznych oznacza również, że osobowość przekształca się w ciągu 
całego niemal życiu, przy ozym podatność na przekształcanie maleje 
w miarę upływu lat człowieka. Odnajdujenły tutaj potwierdzenie eeneu 
zabiegów wychowawczych w stosunku do podchorążych oraz celowość

x/ CendrowuKi J, /i inni/. Psychologia wojskowa. WAP. 1980. s. 191,
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02't̂ anizaĉ :i uatawiczae^o kształcenia u oficerów, Inna konsekwencją 
dynamicznego uj’i>cia osobo..ości yyirina być świadomość px'o^nos uycziie^o 
podejścia do procesu kształcenia cech u podchorążych. Chodzi o to, 
by dynamika zmian osobowości odpowiadała dynamice wzrostu i zmian 
polaryzacji wyjmigań stawianych oficerom,

W określeniu osobowości jako s p o ł e c z n i e  z d e ­
t e r m i n o w a n e g o  s y s t e m u  c e c h  podkreślono, 
że osobov/ość w pewnym sensie jest zawsze subiektyvmym odzv/ierciedle- 
niem świata zewnętrznego, własnej sytuacji jednostki v/ świecie i jej 
własnego działania. Im bowiem głębiej i szerzej- człowiek przyswaja 
sobie otaczający go świat, tyra wyraźniej zaznaczajcą się jego cechy 
osobowościowe, 5wiat potrzeb i zainteresowań, uczuć i myśli właści­
wych każdemuy^pojedynozenm^człowiekowi charakteryzuje go - z jednej 
strony jako cząstkę społeczeństwa i y/yraża to, co w nim wspólne z in­
nymi lud'iJil, z drugiej strony świat ten charakteryzuje jego v/łasny 
świat wewnętrzny, wyróżnia go jako coś autonomicznego i oryginalnego. 
Tak więc cechy osobov/ości są miarą uspołecznienia człowieka. Dlatego 
też osobowością można nazywać konkretny wyraz istoty człowieka.

Definicja osobowości Z,Palowskiego jest stosunkowo pełna, a przy 
tyra wystarczająco ogólna. Stąd wynika jej duża przydatność praktycz­
na dla dalszych rozważań prowadzonych w niniejszej pracy,

W procesie edukacji ustawicznej każdy człowiek przyswaja sobie 
bogactwo doświadczenia społecznego zależnie od możliwości, jakie daje 
mu społeczeństwo, a także od własnych zdolności i własnej aktywności. 
W procesie przyjmowania tego doświadczenia społecznego dokonuje się 
nieunikniona transformacja tego doświadczenia. Ponieważ człowiek ma 
określone możliwości fizyczne i czasowe, może przyswoić sobie tylko 
pewną część wiedzy, norm i zasad. Przyaxvaja je wybiórczo dostosowując 
do takiej platformy poglądów, jaką wypracował wcześniej, bądź odpo­
wiednio do tych zainteresowań, które kształtują się w konsekwencji
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jego przynależnoilci do gi-upy społecznej lub zorientowanifi oi,; nn 
grupę odniesienia*

Inaczej ¡oówiąc świat ob¿ ektywłi.y, przys'vojony o -ę i cr: to'.vicK-i 
w rezultacie niepowtarzalnej drogi poznania i doświadczenia  ̂ prze­
kształca się w oryginalne, właściwe tylko danereu człowiekowi pciii“*, 
ozenie wiedzy, doświadczenia, poglądów, nawyków, które charaktery­
zują tego człowieka jako indywidualność stanowiąc jego o s o b o ­
w o ś ć  z a w o d o v / ą .

Zagadnienie osobowości zawodowej wypŁywfi coraz wyi's.ánlej z sytu­

acji zróżnicowanych i często kraricowo różnych poglądów dotyczących/
osobowości człowieka /w ogóle/. Nieliczni jednak teoretycy osobowości 

uwzględniają w prezentowanych struktui^ach osobowości taki zespół cech 

człowieka jak wiedza, umejętności, sprawności, Do tych zaliczyć na­
leży między innymi: Jaspersa, Murray'^a, Maskowa, Tomaszewskiego.

Problem osobowości zawodowej, nazwanej osobowością profesjonalną,  

podjął również, >thoć bardzo ogólnie M.Sicur’̂ .̂
Osobowość zawodowa traktowana jest więc jako sy/oista ’’warstwa'* 

osobowości uniwersalnej, tworzącej niejako ogólnoteoretyczne dla niej, 
tło. T,Tomaszewski, analizując programy nauczania szkolnego stwierdza, 
że "ogromnie ważne wydaje się włączenie do programu ogólnej teorii 
osobowości człowieka ze szczególnym uwzględnieniem osobowości zawodo- 
wej . Rozważając psychologiczną wiedzę o człowieku pracującym wska­
zuje na jej podstawowy dział - wiedzę o osobowości zawodowej, czyli 
wiedzę o tych cechach osobowości człowieka pracującego, które są

x/ Sidor M. System oceny osobowości dowódcy. Warszawa, 1975.a, 2 .

xx/ Tomaszewski T, Z pogranicza psychologii i pedagogiki Warszawa, PZWS 197C, s* 7 9, a peaaiaOgiKi.



dla v/yko'iianla dnrej pracy .̂awodov/e.j i któro siî  w La;) pracy prze- 
¿awiają i kaztałtują^'^.

Cały ayatera wojakowe^^o szkolnictwa zawodowego, a w ramach tego 
systemu działalność dowódców i nauczycieli akademickich, naatav/iony 
Jest na kształtowanie określonej struktury osobowości podchorążych^
W procesie kształcenia "dobywają oni wiedzę ogólną, ogólnowojakową, 
specjalistyczną, wiedzę i umiejętności dotyczące działań praktycz­
nych, rozwijają swoje zainteresowanie /nie tylko zawodowe/, kształ­
tują zdolności specjalne umożliwiające skuteczniejsze przekształca­
nie rzeczywistości» Kształtują również swoje nastawienie i oostawy 
prozawodowe, rozwijają motywacje do określonych działali, oceniają 
siebie w sytuacjach uczenia się i działalności na określonym stano­
wisku służbowym* Tak więc podchorąży w swym rozwoju jest celowo,

• świadomie i aystematycznie, w odpowiedniej organizacji i pod kontrolą 
kształtowany* W całej różnorodności zabiegów dydaktyczno-v/ychowaw-
czych znacząca ich część skierowana jest na kształtowanie osobowości 
zawodowej•

Oficer, jako absolwent wyższej szkoły wojskowej, posiada szereg 
cech osobowości zawodowej ukształtowanych* Niemniej jednak w warun- 
kach pracy zawodowej podlega w dalszym ciągu kontroli i ocenie, jest 
nagradzany, czasem karany* Jego osobowość zawodowa ulega permanent­
nemu rozwijaniu w ramach systemu kształcenia ustawicznego. Stymula­
torem tego rozwoju jest zespół motywacji tak wewnętrznych, wynikają­
cych z wewnętrznych pot ’zeb samodoskonalenia, jak i zewnętrznych, 
związanych z rozwojem nauki i techniki, a w szczególnośoi-aposobów 
i środków walki*

Oplaująo cechy ogólne "modelowego" absolwenta szkoty wyższej 
Z.Kletllnaia wydzieliła trzy zespoły walorów, z których dwa obejmują;

X/ Tomaszewski T. Ibidem.*, a. 78
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okrê lo*.iy zaaob i poziom wiedzy i wiadcmoi^ci v/ dzlpiizinie dahej 
specjalności oraz umiejętność operatywnego posługiwania się «1?̂  
w praktyce zawodowej;

- 'umiejętność samodzielnego, krytycznego myślenia, dostrzegania, 
formułowania i rozwiązywania metodami naukowymi nowych problemów* 
zawodo?/ych, świadomość nieustannego rozwoju nauki i potrzeby dąże­
nia za nim przez nawyk ustawicznego kształcenia się i podnoszenia 
swoich kwalifikacji, jak też znajomość metod permanentnego dosko­
nalenia się i twórcza, aktywna postawa zawodov/a^^.

Te dwa zespoły walorów najogólniej można nazwać kwalifikacjami 
do pracy zawodowej na określonych stanowiskach służbowych* Jest to 
warunek, acz konieczny, to jednak niewystarczający do efektywnej pra­
cy zawodowej* Zwraca na to uwagę T.Tomaszewski wskazując na pewną 
zależność ogólną; ’'Realizacja zadań w danych warunkach wymaga od 
człowieka cech dwojakiego rodzaju; kwalifikacji i motywacji. Aby 
wykonać swoje zadanie człowiek musi umieć 1 chcieć. Człowiek o naj­
wyższych nawet kwalifikacjach, któremu nie zależy na wynikach jest 
mało przydatny, podobnie jak człowiek o najlepszych intencjach, ale , 
ule raająo.y odpowlertnloh kwalifikacji''*/. Mlgdzy kwalifikacjami i mo­
tywacjami zachodzą zatem iScisłe związki, przy czym wyetępowad tu może 
efekt wzmacniania lub osłabiania.

T.Tomaszewski, charakteryzując osobowość człowieka prący, podzie- 
111 jego cechy na trzy grupy;

- cechy osobowości związane ze stosunkiem człowieka do zadania /praco- 
wltośś. odpowiedzialność, ambicja. Inicjatywa, pomysłowość, Inteli-
gencja, wiedza fachowa Itp,/;

x/ Kietllńakn Z. Wybrane problemy s, 1 4, 
XX/ Tomaszewski T, Z nogranicza ... o. 245.
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- cechy zvv'lązune ze stoaunkrirnl miydzyludzkimi v; zakładzie gorący 

/zdyscyplinowanie, koleżeńskość, szczerość, zdolność do współdzia­
łania, bezkompromisowość itp,/;

- cechy związane z warunkami pracy /tolerancja, odporność na atresa, 
wytrzymałość, reaktywność, tempo itp,'/^^*

Tak więc obok kwalifikacji i motywacji równie znacząca jest gru­
pa cech określających współżycie i współdziałanie człowieka w zespo­
łach ludzkich* Ta grupa cech charakteryzuje jego zdolności' do działa­
nia, współdziałania i współżycia w zorganizowanym instytucjonalnie 
zespole, jego zdolność do samokontroli, samokrytyki i samooceny głów­
nie w zakresie swojego postępowania społecznego.

Zmierzając jednak do ustalenia treści pojęcia "osobowości zawo­
dowej" uzasadnione będzie przytoczenie stanowiska M,Nowickiego, wed­
ług którego osobowość zawodowa tos "całokształt reakcji i postaw 
człowieka w stosunku do zagadnień i sytuacji związanych z działal­
nością zawodową, zakładem i śrocłowiskiem pracy. Osobowość zawodowa 
pracownika wyraża się więc określonym stosunkiem do materialnego i 
społecznego środowiska pracy^^'^.

Przedstawiona definicja zawęża pojęcie osobowości zawodowej i 
ujmuje ją stosunkowo ogólnie. Szczególnie w odniesieniu do oficera, 
z uwagi na wielość spełnianych przez niego funkcji, uzasadnione będzie 
wzbogacenie tego zapisu.

Dlatego też, do dalszych rozważali przyjmuje się, że przez osobo­
wość zawodową należy rozumieć taki pożądany zespół cech oficera, for­
mowanych w procesie kształcenia w systemie szkolnictwa wojskowego 
1 rozwijanych w pracy zawodowej, który zapewnia mu aktywny kontakt 
z materialnym i społecznym środowiskiem pracy, przyczyniający się do 
jego twórczych przeobrażeń,

x/ Tomaszewski T, 2 pogranicza ... s, 7 9,
robotnK^'^ Kształcenie i pierwsza praca wykwalifikowanychroDotnikow, »/ajszav/a, 1971* s, 1 7 3 , ^



’.'iynika atąd, żo cechy zawodowe oficera dotyczyć byda kw-; li-
fikaćjl, motyv;ac,ii i postaY/ zawodov/ych* V/yrnienioiie składniki osobo­
wości zawodowej stanowią jej podstawowy człon. Należy przy tyrn zazna­
czyć, że tak przyjęty układ cech jest strukturą otwartą^ to znaczy, 
że mogą się w jej składzie znaleźć jeszcze inne, nie wymienione cechy 
1 charakterystyczne przejawy zachowań,

3»3* Założenia ogólne modelowania osobowości oficera

W badaniach naukowych, aby 'wykrywać naturę rzeczy, naukowcy sta­
rają się budować modele teoretyczne przedstawiając^wewnętrzną atruk- 
tiirę badanych zjawisk 1  prawidłowości zmian, jakim ta struktura pod­
lega.

Między modelem a oryginałem musi zachodzić podobieństwo pełne 
lub częściowe, jeżeli dotyczy tych cech 'Arybranych, które są istotne 
dla celćw badanych.

Model jednak różni się tym od naturalnego zjawiska^ że jest 
zbudowany według określonych reguł, że jego struktura wewnętrzna i 
zasada działania znane są specjaliście na podstawie wiedzy i metod 
stosowanych przy budowie danego modelu. Ponadto warunki budowania 
takiego modelu są w nim ustalone i utrwalone w jego elementach oraz 
zachodzących między nimi relacjach, przy czym konieczne i istotne 
związki tworzą bardziej lub mniej pełną strukturę^/.

Metodologicznie biorąc, modelem naukowym jest konstrukcja teore­
tyczna, która opisuje i umożliwia analizę określonych działów rzeczy­
wistości w sposób dostatecznie prosty i pozbawiony wewnętrznych sprze­
czności, Model stanowi więc konstrukcję naukową, będącą narzędziem 
metodologicznym w procesie badania i racjonalnego działania, W ręku 
naukowca model staje się narzędziem przekształcania rzeczywistości

x/ J^i‘wat T, Modelowanie programu studiów. W; Berezowski E. /red,/ 
iroblemy modelowania procesów dydaktycznych, V/-\va,1978, PWN,s,T24
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agotSnie z sałożenlaml, hipotezami i pootuiatarnl aawortyird w koiirit'i‘Uit- 
oji teoretycznej stanowiącej jê ô rdzeń*

Tak więc w samej definicji modelu zakłada się pev/nf4 jê ô nlo- 
adekwatność do oryginału, przy czym stopień wiernodcl może być rdżny* 
Wynika to z koniecznością wyraźnego wydzielenia^poszczególnych elo-^ 
mentów modelu oraz relacji między nimi, podczas gdy w rzeczywistości 
nie występują te -cechy oddzielnie, a relacje są wielostronne i o róż­
nej intensywności*

Zjawisko takie występuje szczególnie wyraźnie w modelu dydakty­
cznym, gdzie zakłada sl^ istnienie szeregu momentów zarówno subiek­
tywnych, jak i obiektywnych w procesie kształcenia, które przeplataj¿| 
się ze sobą nieprzerwanie* W modelu takim, stanowiącym odzwierciedle­
nie ukrytych, niedostępnych zmysłowo własności i powiązań między ni.ml 
sprowadza się to co niezrozumiałe, nieznane do tego co już zrozumia­
łe, lepiej zbadane i łatwiejsze do opisania.

Szczególna jednak trudnośó z zachowaniem wierności do oryginału 
występuje przy modelowaniu osobowości człowieka. Trudno bowiem roz­
pisać w postaci nawet najbardziej pełnego zestawu cech całą złożo­
ność procesów psychicznych, możliwych zachowań i dynamiki zmian, 
jakim określone walory osobowości podlegają. Stąd w modelu osobowości 
przyjmuje się szereg uproszczeń, szczególnie tam, gdzie jest to bar­
dziej uzasadnione z metodologicznego punktu widzenia. Zestaw cech 
używanych do opisania człowieka jest w zasadzie nieokreślony. 
Wprawdzie w praktyce używa się od kilkudziesięciu do kilku tysięcy 
określeńdotyczącyoh cech ludzi, ale zbiór ten może byó nieskończe­
nie poszerzany. Jeśli by więc analizować wszystkie stałe własności 
psychiczne, przysługujące człowiekowi, to opis osobowości i analiza 
funkcjonowania stałaby się zadaniami niemożliwymi do wykonania.

Aby temu zapobiec, często ten ogromny zbiór własności psychicz­
nych wydatnie się redukuje, grupując odpowiednio ustalone uprzednio
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cechy, Dckonuj^ic należytej klasyfikacji można dojść do kilkmiastu, 
a nawet kilku kategorii podstawowych. Jest to oczywiście uzależnione 
od przyjętych kryteriów podziału. Przy ustalaniu zespołu cech tworzć|- 
cych model należy przyjąć za podstav/§ - według J.Zakrzewskiego - dwie 
przesłanki metodycznej
1 , Preferowanie tych wartości człowieka, które ułatwiają sprawne jego 

funkcjonowanie w rzeczyv/istej działalności społecznej i zawodowej,

2 , Poprzedzenie doboru składników modelu analizą potrzeb' społecznych 
i zawodowych z przestrzeganiem następujących zasadj

a/ jedności sfery osobowej i zawodowej, zgodnie z którą model oso­
bowości oficera należy konstruować nie tylko pod względem przy­
datności zawodowej, lecz także jego wartości moralno-et^cznych, 
społecznych i ideowo-politycznych;

b/ funkcjonalności zawodowej, czyli formułowania cech i wartości 
zawodowych z punktu widzenia wykonywania rzeczywistych funkcji 
służbowych, zwłaszcza zaś w przewidywtiniu potrzeb organizomnia 
i prowadzenia działań bojowych na przyszłym polu walki;

c/ dynamizmu rozwojowego, to jest widzenia oficera w ciągłym prze­
obrażaniu się i rozwoju, w doskonaleniu samego siebie, stałym 
zwiększaniu slcuteczności swego działania^^.

Obok powyższych przesłanek, dotyczących metodyki ustalania zes­
tawu cech oficera, istotne jest również uwzględnienie pewnych uwarun­
kowań nadrzędnych,
Do takich należą:

1 , Uvmrunkovmnia doktr^/nalne

Koalicyjna doktryna wojenna Układu Warszawskiego, w skład którego
x/ Zakrzewski J, /red,/. Zarys metodologii opracowywania Drogramów 

studiów wyższej szkoły wojskowej, '.V-wa, 1980 s, 64-6 6/
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wchodzą Siły Zbrojiie TRI., v/ywiera oia-Giilony wpływ na inodol or;obov/cdoi| 
oficera i to tak v; jego sferze osobowej jak 1 zawodowej. Doktryna 
wojenna ustala założenia strategiczne oraz operacyjno-taktyozne pro-l 
wadzenia przewidywanej wojny i walki zbrojnej, struktui-ę crganlzacyj-l 
ną wojsk, aktualny i perspektywiczny stan ich uzbrojenia i Vi0^posażo- 
nia technicznego, Z założeń doktryny v/ojennej, zwłaszcza z tezy o 
globalnym, nlszczycielBkim 1 ideologicznym jej charakterze wynikają 
określone wyiritigania w stosunku do oficerów, Wymienić tutaj należy: 
świadomość konieczności współdziałania z sojusznikami., jedność celów 
militarnych państwa i koalicji, braterstwo broni, podział v/ysiłku 
zbrojnego, znajomość technicznych środkow walki i ĵ zyljia dowodzenia 
koalicji,

2, Uwarunkowania ¿połeczno-ua_trjjjjo\ve

Realia rzeczywistości społeczno-politycznej Polski, jej socja­
listyczny ustrój rzutują bezpośrednio na zespół cech osobowych ofice­
ra, Nie chodzi tutaj tylko o postawę akceptującą, lecz o przekonanie 
1 umotywowane zaangażowanie w proces budowy socjalizmu i gotowość 
obrony zdobyczy władzy ludowej.

Tak więc jawi się potrzeba rozwinięcia w modelu osobowości ofi­
cera cech dotyczących;

- dobrego obywatela, to znaczy ideowego, zaangażowanego w budowę 
ustroju socjalistycznego,, kierującego się motywacją patriotyczną, 
społecznie aktywnego i wrażliwego na krzywdę ludzką;

- człowieka wszechstronnie rozwiniętego, posiadającego różnorodne 
zainteresowania poznawcze, rozwijającego się w działaniu/szczegóJ-
nie twórczym/ posiadającego ukształtowane potrzeby intelektualne 
i kulturowe;

dobrego człowieka, to znaczy prawego, dotrzymującego słowa, życzli-
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wego, wiernego przyjaciela, kierującego azluchetnymi in̂ .or.cji’- 
mi, umiejącego współżyć z innymi;

- sprawnego dowódcę, to ziaaczy organizatora i kierownika zespołów
ludzkich, panującego nad emocjami własnymi i podwładnych, undeją- 
cego podejmować właściwe, uzasadnione decyzje; "

- dobrego specjalistę wojskov/ego, znającego i stosującego wszelkie 
warianty działania, ur.dejącego wykorzystać w działaniu oddaną mu 
do dyspozycji technikę bojową, zdyscyplinowanego, posiadającego 
poczucie odpowiedzialności i inicjatywę«

3« Uwarunkowania hi£torycz_ne_
0

W osobowości oficera zawiera się synteza chlubnych tradycji 
zawodu wojskowego, żołnierzy, którzy swymi walorami bojowymi budzili 
zawsze szacunek nie tylko własnego narodu, ale uznanie i respekt wro­
gów« W cechach oficera odbijają się zarówno przymioty mężów tej mia­
ry, co hetmani Rzeczypospolitej jak: Tai^nowski, Zamojski, Chodkiewicz, 
Czarniecki, Sobieski, czy też bliżsi współczesności oficerowie: 
Kościuszko, Pułaski, Bera, Świerczewski, jak i cechy ogromnej rzeszy 
oficerów - dowódców różnych szczebli i na różnych frontach. Kształto­
wały te cechy wojny Królestwa, walki narodowo-wyzwoleńcze, powstania 
i wreszcie chlubny szlak bojowy Ludowego Wojska Polskiego.

Z tych właśnie uv;arunkowań historycznych wywodzą się takie cechy 
oficerów jak: umiłowanie niepodległości, oddanie Ojczyźnie, biegłość
w "rzemiośle" wojennym, waleczność, honor, odwaga, rycerskość, szla­
chetność,

3.4« Cechy osobowości oficera

Cechy osobowości oficera w ujęciu motielov«ym, zgodnie z przyjętym 
tokiem rozumowania przedstawione zostaną w formie zestawu cech
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rozwiniętych w płaszczy ¿nie osobowej i zewociowoj*
Ze v/zględów praktycznych, Jak również dla uzyskania większej 

komunikatywności zapisu tej części rozdziału, opis cech oficera po­
przedzono wyjaśnieniem pojęcia danej cechy lub grupy cech,

C e c h y  o s o b o w e

A, ;3wlatopo/i:liłd - rozumiany Jako najbardziej uogólniona vd,edzu 
/o wszechświecie, życiu i społeczeństwie/ wyznaczająca stosunek do 
otaczającej rzeczywisi ości.

Oficera charakteiyzuje światopogląd naukowy, umożliwiający kie 
rowanie się w codziennej działalności uzasadnionymi naukowo przekom 
niami, opartymi na try^ałych zrębach wiedzy ogólnej i wojskowej, zgoc 
nie z założeniami ideologii marksistowsko-leninowskiej, pozwalającyi 
właściwie rozumieć zjawiska otaczającej rzeczywistości, zwłaszcza 
wojskowej i wyciągać słuszne wnioski w pracy zawodowej i w życiu,

B, Postawy społeczno-polityczne, stanowiące swego rodzaju nasti 
wienie do otaczającej rzeczywistości, wyznaczające zachowanie się 
w pewien, z góry określony sposób.
Oficera charakteryzuje:

- postawa ideowo-polityczna, odzwierciedlająca oddanie ideologii so* 
listycznej, wierność zasadom marksizmu-leninizmu, poparcie polity]<| 
państwa ludowego, zaangażowanie ideowo-polityczne w służbie dla 
kraju, a zwłaszcza Jego sił zbrojnych;

- patriotyzm, mający swe źródło w głębokiej świadomości historycznej] 
postępowych dziejów narodu, zv/łaszcza walk niepodległościov/ych i 
rewolucyjnych; uwidaczniający się w umiłowaniu ojczyzny, przywiąza 
niu do ziemi i kultury ojczystej;

- internacjonalizm, znajdujący swój wyraz w przekonaniu, że gwarancji 
rozwoju i bezpieczeństv/a Polski Jest sojusz i współpraca z bratniiil
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krajami socjalistycznymi*, współdziałanie z armiami Układii Warszaw­
skiego; mający awe odbicia w solidarności z klasą robotnicza śv/iala, 
walczącą o wyzwolenie społeczne i polityczne*

Walory intelektualne rozumiane jako rozwinięte- dyspozycje 
umysłowe, określające sprawność procesów psychicznych. *
Oficera cechuje:

- inteligencja, jako zdolność logicznego myślenia 1 celowego działa­
nia, polegająca na umiejętności zachowania się w nowych, złożonych 
sytuacjach, na trafnym dobieraniu metod działania oraz krytycznej 
ocenie własnego postępowania}

- sprawność spostrzegania jako umiejętność szybkiego, dokładnego i 
bezbłędnego dostrzegania rzeczy i zjawisk w otaczającej rzeozywia-

• toscl;

sprawność wyobrażania, będąca umiejętnością adekwatnego odtwarzania 
w umyśle fragmentów rzeczywistości, mająca wpływ zwłaszcza na ocenę 
przeciwnika i sił własnych, terenu, określenie swego położenia, 
analizę otrzymanych zadań oraz podjęcie decyzji do walki;

• sprawność pamięci, jako właściwość pozwalająca na operatywne zdoby­
wanie wiedzy, jej należyte zapamiętywanie, przechowywanie i odtwa­
rzanie z pamięci;

- sprawność myślenia, stanowiąca zdolność myślowego wyodrębniania 
istotnych składników rzeczywistości, poznania istniejących między 
nimi związków, zależności i wyciągania słusznych wniosków do dzia­
łalności w pododdziale, a jednocześnie dociekliwość umysłowa pozwa­
lająca na dokładną i trzeźwą ocenę sytuacji, zwłaszcza na polu walki 
oraz podjęcie właściwej decyzji,

D, Charakter oznaczany jako zespół właściwości psychicznych, 
które określają stosunek di mego siebie, własnego działania i otacza-
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jąofd rstosywiatośol, a prBtJawiająoyoh się w sposgble byola, postę- 
powimla 1 uspoeoblanlu*
Ofłotra otohujei
• poosuole godnolol 1 honoru, wynlhâ ąot z uświadomionego zaszczytu 
pełnltnla funkojjl w wô sJcu, nosztala munduru 1 godła paristwowtgo,' 
wltrnośol przysiędze wojskowej 1 gotowości wykonania każdego zada­
nia na polu walki bez względu na stopień nlebszpitozeństwa;

- odwaga, jako utrwalona potrzeba działania w sytuacjach trudnych, 
niebezpiecznych, zdolnośd do trwania przy własnych słusznych i uza- 
sadnionych poglądach 1 przekonaniaoh roiino napotykanych przeszkdd
z zewnątrz, zdolnośd do podejmowania trudnych zadań, malejętnośdf
przezwyciężania strachu i panowania nad sobą w sytuacjach zagrożenia}

, - zaradnośd, będąca uailejętnośolą sprawnego wykonywania zadań w skomp­
likowanych warunkach, przy braku Informacji lub niezbędnych środków 
działania, wrażająca się w potrzebie świadomego 1 przemyślanego 
podejmowania wysiłków zmierzających do wykonania postawionego zadania*

- wytrwałośd, jako odpornośó na chwilowe niepowodzenia 1 zdolnośd do 
dalszego podejmowania wysiłków, nieustępliwość w pokonywaniu przesz­
kód}

- Btanowczośd 1 zdecydowanie mające swe odbicie w konsekwentnośoi przy 
podejmowaniu śmiałych, ale rozsądnych decyzji zmierzających do osiąg­
nięcia zakładanego celu działania, jak również uwidaczniające się
w silnej woli działania 1 zapewniające uporczywość w realizacji 

, postawionych zadań#

eetetyczno-kulturowa obejmująca zespćł cech pozwą- 
łających utrzymad harmonlg 1 równowag, wown,trzną, warunkującą lapaz, 
przygotowania dc pracy w Jednoatkaoh wojakowych 1 do tycia prywatn.go. 
Oficera cechujei
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- wrażliwość na piękno przyrody, zv/łaszcza ojczystej, maj.-̂ ca swe od­

bicie w umiłowaniu ziemi rodzinnej, będąca istotnym źródłem patrio­
tyzmu;

- wrażliwość na piękno kultury ojczystej, uwidaczniająca się przede 
wszystkim w stosunku,uczuciowo—poznawczym do podstawowych symboli 
wojskowych, hymnu państwowego, ceremoniału wojskowego, melodii i 
pieśni wojskowych, tradycji oręża polskiego, dziejów narodu, jego 
wytworów materialnych i duchowych;

- wrażliwość na sztukę, jako istotny element kultury wewnętrznej, 
wzbogacający życie uczuciowe i wyobraźnię oficera, pogłębiający 
jego procesy spostrzegania, myślenia i rozumienia, wyzwalający twór­
cze dyspozycje w służbie wojskowej;

- limiejętność ekspresji przeżywanego piękna w działalności zawodowej 
i życiu prywatnym, uzewnętrzniająca się przede wszystkim w mowie, 
ruchach i całym zachowaniu oficera, a nade wszystko w jego kulturze 
dowodzenia^szkolenia, pracy i odpoczynku«

C e c h y z a w o d o w e

F# Kwalifikacje określające zakres i jakość przygotowania nie­
zbędnego do wykonywania zadań wynikających z pełnienia funkcji na 
określonym stanowisku służbowym«

Oficera cechuje:

- wiedza ogólna na poziomie szkoły wyższej, obejmująca - niezbędne 
wiadomości o kraju i świecie, o prawach i prawidłowościach życia 
.społeczno-politycznego własnego narodu i Innych narodów oraz ich 
armii, dająca znajomość dialektycznych metod analizy politycznej, 
ekonomicznej 1 społecznej współczesnego świata, umożliwiająca rozu­
mienie podstawowych praw rozwoju przyrody, społeczeństwa, techniki 
i sztuki, jako głównych komponentów rzeczywistości, zapewniająca
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rozumienie letoty zmian zachodzących w technice wojskowej i wpływu 
tych zmian na charakter pola walki, tworząca podstawę do ¿wiadome­
go, skutecznego 1 ustawicznego doskonalenia swej osobowodci;

- wiedza wojskowa obejmująca niezbędny zasób wiadomości o wojskach 
własnych i nieprzyjaciela, ich organizacji, wyposażeniu 1 zasadach* 
działania na współczesnym i przyszłym polu walki, obejmująca znajo­
mość regulaminów 1 przepisów wojskowych, umożliwiająca sprawne 1 
optymalne dowodzenie podległym mu zespołem ludzi i sprzętu, obejmu­
jąca podatawy pracy dydaktyczno-wychowawczej w zakresie szkolenia 
politycznego, ogólnowojskowego i specjalistycznego żołnierzy}

- wiedza, specjalistyczna obejmująca wiadomości dotyczące reprezento- 
wanego przez olioera rodzaju wojsk /służb/, Ich możliwości bojowych 
i zasad dzlałanlp na współczesnym polu walki; wiadomości dotyczące 
zasad budowy i eksploatacji oraz możliwości wykorzystania określone­
go sprzętu technicznego i uzbrojenia; zasady planowania, organizo­
wania i prowadzenia działań bojowych stosownie do wymagań na zajmo­
wanym stanowisku służbowym;

- umiejętność dowodzeniâ rozumiana Jako ukształtowane odpowiednio na- " 
wyki planowania 1 organizacji walki pododdziału, podejmowania traf­
nych, śmiałych decyzji 1 wcielania ich w życie niezależnie od napot-
. kanych trudności; umiejętność wykorzystania w walce walorów uzbroje­
nia i sprzętu technicznego pododdziału; zdolność do utrzymania sprzę­
tu i broni w pełnej gotowości do działania;

- umiejętność adaptacji do nowych sytuacji 1 zadań, szybko zmieniają­
cych się warunków służby wojskowej, a zwłaszcza zdolność szybkiego 
1 żprawnego dostosowania czynności dowódczych do zmieniających się 
sytuacji pola walki;

- umiejętność samodoskonalenia stanowiąca niezbędny warunek nadążania



za rozwojem nauki i techniki, a jednocześnie środek do ciągłego 
aktualizowania wiedzy i dotikonalenla kwalifikacji zawodowych na 
zajmowanym stanowisku służbowym;

- walory fizyczne, a w tyra wysoką sprawnośd fizyczną^zapevmlającą 
możliwość wykonania stojących przed oficerem zadań służbowych; 
dobry stan zdrowia; wzorową sylwetkę żołnierską; odporność psychi- 
czna.. na trud i zmęczenie, na chwilowe niepowodzenia; nieustępliwość 
w działalności; uporczywość w pokonywaniu przeszkód na drodze do 
osiągania stawianych sobie celów lub i,vykonywaniu zadań v/ pracy za­
wodowej*

Motywacje rozumiane jako przyczyny pobudzające oficera do
działania, do zaspokajania potrzeb podnoszenia swoich kwalifikacji
oraz wyróżniania się w pracy zawodowej.

Oficera cechują;

- zairitereoowŁtnia zawodowe, polegające na dążności do ustawicznego 
podnoszenia kwalifikacji, śledzenia rozwoju nauki i techniki wojen­
nej; na odczuwaniu potrzeby twórczego poszukiwania nowatorskich roz­
wiązań podnoszących sprawność pracy dowódczej i wychowawczej;

- zamiłowania zawodowe, mające swój wyraz w upodobaniu i powołaniu do 
zawodowej służby wojskowej, w głębokim stosunku uczuciowym do tra­
dycji wojskowych, munduru i ceremoniału wojskowego;

- aspiracje i ambicje zawodowe, mające swe odbicie w pragnieniach 
twórczych osiągnięć w pracy zawodowej.

i^Ogtawy zawodowe wyrażające się w stosunku oficera zarówno
do wykonywanych zadań, jak i do przełożonych, kolegów i podwładnych.
Oficera cechuje;
- zdyscyplinowanie, jako podporządkowanie się woli pi-zeic żonego, 

nis^żo rozkaz jost nakazem służby wvoj;?koŷ ej i wynika z konieczności
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akoordynowania y^slłku wdgyatkleh żołnierzy w Interesie obrony 
Ojczyzny; przekonanie, że karno^d Jeet wyrdżnlającą cnotą żołnier­
ską, godną powołaiiia zawodu wojakowago, zaszczytu noszenia iiiunduru, 
dystynkcji wojskowych 1 godła pajlstwowegoj

- poczucie odpowiedzialności w iłużble wojskowej, wyx’&żające si^ 
przede wazystklm w gotowości ponoszenia pełnej odpowiedzialności za 
własne słowa i czyny, za skutki podejfflo’iimnych decyzji związanych 
z pełnieniem funkcji na określonym stanowisku służbowym, a także aa| 
sprawy Wielkie, ogólnospołeczne i narodowe, decydujące o bezpie­
czeństwie Ojczyzny, nienaruszalności JeJ granic 1 ustroju społeczni 
politycznego;

- wymagalnośś, będąca egzekwowaniem od siebie i podwładnych postępo- 
. wania w służbie zgodnego z przepisami regulaminów, opartego na po­

czuciu wartości i wiary w siebl© 1 podwładnych oraz przekonaniu, 
że stawiani© zadaii wykonalnych, troskliwa i życzliwa kontrola za-* 
pewnią właściwą ich realizację|

- koleżeńskośd, Jako solidarność w służbie wojskowej, wzajessie świad­
czeni© pomocy, zwłaszcza w trudnych sytuacjach pola walki, poszano­
wanie towarzysza broni i ścisła z nim współpraca, szacunek i życzli* 
wośó do przełożonych 1 starszych, współpracowników i podwładnych 
połączony z troską o wspólne dobro służby v/oJskoweJ«

Przedstawiony układ cech tworzących model osobowości oficera od­
biega nieco od sylwetki żołnierza zawodowego opisanej w *'2asadach 
działania kadrowego w Siłach Zbrojnych PRŁ«. Różnice te wynikają 
z dwóch powodowi

1 / oanleslenia zapiaanycli cech do konkr,tnego przedstawiciela żołnie- 
rzy zawodowych - oficera;

2/ korzystniejszego, dla ujęcia systemowego, uporządkowania cech 1  
rozwinięcia niektórych ich grup*
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R o z d z i a ł  4

CHARAKTERYSTYKA ZAWODOWA AB30LWEI'JTA

Absolwenta wyższej szkoły oficerskiej należy rozpatrywać głównie 
w trzech płaszczyznach, jako:
1/ obywatela socjalistycznego państwa, posiadającego wiedzę ogólną na 

poziomie szkoły wyższej, przygotowanego do życia i pełnienia funk­
cji społecznych;

2/ żołnierza dowódcę, dysponującego niezbędnym zakresem kwalifikacji 
zawodowych, zapewniających mu możliwość pełnienia funkcji dowód­
czych w warunkach szkolenia wojsk i* działań zbrojnych;

3/ specjalistę wojskowego posiadającego zarówno wiedzę, jak i uniejęt- 
nosci z zakresu taktyki działań wojsk własnych 1 potencjalnego prze­
ciwnika oraz taktycznego wykorzystania możliwości techniczno-takty- 
cznych sprzętu bojowego, będącego na'wyposażeniu i uzbrojeniu dowo­
dzonego pododdziału*

Tak rozumianego absolwenta opisuje w formie cech jego charakte-, 
rystyka zawodowa. Charakterystyka jest zatem dokumentem, którego treść 
stanowi uszczegółowienie cech modelowych, odniesionych do konkretnego
momentu rozwoju oficera - momentu kończenia studiów w wyższej szkole 
oficerskiej.

Charakterystyka zawodowa absolw enta, mimo wspólnego z a ło ż e n ia  

i  je d n o lite g o  rozw iązan ia  w podstawowej c z ę ś c i  cech  ogó ln ych , będzie  

dokumentem różniącym  s ię  d la  poszczególn ych  s z k ó ł, a w s z k o ła ch  -  d la  

poszczególnych kierunków studiów .

jg^ota charakterystyki zawodowej absolwenta

Charakterystyka zawodowa absolw enta -  mino, l i  Jed przydatność
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dla organizowania i prowadzeniu proccau kształcenia nie ¿est kwestio­
nowana - nie znalazła, jak dotychczne, pełniejszego opracov/ania. 
Częiściej można spotkań rozważania dotyczące charakterystyki zawodu, 
charakterystyki zawodowrej czy taryfiktora zaw-odowego, bądź też roz­
ważania dotyczące modelu, obrazu, sylwetki czy profilu absolwenta«

Zaróymo jednak w pierwszej grupie pojęć, które dotyczą przede * 
wszystkim zav/odu, jak i w drugiej grupie - dotyczącej absolwenta v/ya- 
tępuje znaczne zróżnicowanie interpretacji samych haseł « stosownie 
do obszaru, zainteresowań autorów« Fakt ten znacznie utrudnia analizę 
tej problematyki, a także ogranicza możliwości tworzenia w tym zakre­
sie doloimentów*

Rzecznikiem charakterystyki zawodówcej jest przede wszystkim 
T,Nowacki, który rozważania swoje odnosi do szkolnictwa zawodowego na 
poziomie szkoły średniej* Mimo iż szereg wniosków sformułowanych zos­
tało w kategoriach ogólnych, to jednak przenoszenie proponowanych roz­
wiązali na grunt wyższych szkół oficerskich stwarza znaczne trudności*

Charakterystyka zawodowa w ujęciu f«Nowackiego zawierat

a/ określenie grupy pracowniczej i zakresu działalności zawodowej?
b/ opis zawodu i pracy;
c/ opis przygotowania Zawodowego?
d/ opis właściwości psychofizycznych?
e/ możliwości zatrudnienia, rozwoju i awansu zawodowego*

W tak rozwiniętej charakterystyce podstawowym składnikiem są 
umiejętności, określone jako gotowość do świadomego działania na pod­
stawie wiedzy i opanowanych czynności. 2 pojęciem umiejętności, stano­
wiących o Istocie kwalifikacji rzeczywistych, wiążą się* nawyki, przyz­
wyczajenia i sprawności.

W charakterystyce zaw.odowej znajdują się "współrzędne” miejsca 
danego zawodu w układzie gospodarki zawodowej, a zatem 1 oicreślenie
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jego gospodarczego i społecznego znaczenia* Charnkteryotyka zawiera 
wykaz czynności wykonywanych przez pracownika oraz wskazanie, które 
z nich wymagają największej sprawności* Obok wykazu czynności zav/o- 
dowych charakterystyka zawiera opia pożądanych cech psychofizycznych 
pracownika, określa potrzebne przygotowanie teoretyczne i praktyczne, 
pożądane właściwości umysłu i cechy charakteru* Do charakterystyki 
dołącza się też zwykle wyjaśnienia dotyczące rozwoju i awansu, jakie 
daje dany zawód^^*

Tak więc można uznać, że T.Nowacki w charakterystyce zawodowej 
dąży przede wszystkim do opisania zawodu i czynności pracownika "upra- 
wi.ającego” ten zawód. Opis pożądanych cech psychofizycznych dołączony 
jest do podstawowego składnika, jakim* jest wykaz czynności zawodo­
wych.

Podobną konstrukcję do opisanej powyżej charakterystyki zawodo­
wej - która określa kwalifikacje formalne - ma taryfikator kwalifika- 

Stanowi on zbiór norm w poszczególnych gałęziach gospodarki, 
ustalający czynności w rożnych zawodaoh wraz z odpowiednim zaszerego­
waniem oraz obejmujący tabelę stawek płac, opłat i świadczeń charakte­
rystycznych dla omawianych zawodów i odpowiadających im stanowisk pracj

Znaczne podobieństwo do charakterystyki zawodowej odnajdujemy 
w charakterystyce zawodu, która zawiera dane o znaczeniu społecznym 
i ekonomicznym zawodu, jego upowszechnieniu, możliwości zatrudnienia, 
związku z innymi zawodami, a także wykazem specjalności występujących 
w ramach zawodu.

.y charakterystyce zawodu zawiera się również wymagane przygotowa­
nie teoretyczne i praktyczne do wykonywania zasadniczych czynności za­
wodowych oraz wymagane ogólne predyspozycje psychofizyczne.

x/ Nowacki T,Podstawy dydaktyki zawodowej. 
Warszawa, 1979. PWN,



SwG^o ,rods;:.ju odniiaii;- ch.arakteryaxyki za-A'o;; ̂ ata2iov/i charakte­
rystyka zawodu askcleuio'.e??o« 1'iino, ić treść i układ obu aoiauiiencóv/ 
nie zawiera istotnych rożnie, to jednak w tyia drujjim przypadku npo- 
tykamy ijine ujęcie probleiuu zawodu. Wynika to z przeznaczenia charak­
terystyki zawodu szkoleniowego, która w zasadzie stanowi podstawę dô  
układania prograijiu nauczania i organizacji procesu dydaktyczno-wycho- 
lyawczego, W charakterystyce zawodu szkoleniowego wyróżnia się nastę- 
jiujące składniki:

a/ dane ogólne o szkolonym zawodzie; 
b/ opia zawodu;
c/ zakres programowego kształcenia; 
d/ wymagania stawiane kandydatom; 
e/ droga rozwojowa absolwenta^^*

Podobne ujęcie charakterystyki zawodu proponuje Piodorow, zakła­
dając następujący JeJ układ:

a/ podstawowe kiermiki postępu technicznego w danej gałęzi gospodarki 
neirodowej; i

b/ produkcyjno-techniczna warunki pracy;
<i/ psychologiczne i fizyczne właściwości pracy; 
d/ wymagania produkcji w zakresie przygotowania^^^«

Porównanie, nawet tak ogólnie przedstawionych charakterystyk, 
z charakterystyką zawodową absolwenta pozwala ujawnić szereg różnic 
między tymi dokumentami» Różnice te dotyczą w szczególności:

skupienia uwagi na zawodzie, a nie na człowieku przygotowanym do 
wykonywania tego zawodu;

Lisiecki Z, Model charakterystyki zawodu szkoleniowego. 
Maszynopis nieopubliko.uny, IK2. Warszawa, 1976,
Wsip°i976^“a^^39^^^^® praktycznej nauki zawodu. Warszawa,
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- ściśle i asti u ..Gntalne.jo potraktowania człovd.eka;
- wąskiego upi-oi i] owanJ a /.awodowego*

Bliżs25e znaczeniowo do naszego rozumienia charakterystyki zawo­
dowe;} absolwenta wyższej .izkoły oficerskiej są rozwinięcia modelu, 
sylwetki, obrazu czy profilu absolwenta. Dla dydaktyki wojskowej • 
szczególne znaczenie mają wyniki badań prowadzonych nad tą problema­
tyką w Akademii Sztabu Generalnego WP i Wojskowej Akademii Politycz­
nej,

Prace nad modelem absolwenta podjęto w Akademii Sztabu General­
nego WP już w 1968 r,, lecz dopiero kolejna, trzecia wersja tego dokił- 
nientu została przyjęta# Nie stanowi to jednak o doskonałości opracowa­
nia, choć nie podjęto dalszego doskonalenia dokumentu.

Model osobowy absolwenta Akademii Sztabu Generalnego WP określaj

I Postawa ideowo-moralna i zawodowa 
II Walory intelektualno-umyałowe 

III Umiejętności organizacyjne 1 kierownicze 
IV Walory charakterologiczne^^.

Opracowanie przez Akademię Sztabu Generalnego WP modelu osobowego| 
absolwenta stanowiło znaczny postęp w badaniach nad tym problemem. 
Autorzy przyjęli w rozważaniach dwa założenia /przesłanki/, raianowlcle|
- postanowili opracować model, który jest konstrukcją teoretyczną 

1 w pewnym sensie idealną}

-  Z a ło ż y li  u ję c ie  osobowe absolw enta, a ro zw in ęli w ybiórczo elementy 

a fe r y  osobowej i  zawodowej.

Efektem tego było opracowanie i przyjęcie dokumentu, który jednaki
nie spełnił oczekiwań, bowiem nie został praktycznie uznany i wykorzya

konstruowaniu programów oraz o r g a n iz a c ji  procesu  k szta łcen ia ]
x/ Metodologiczne problemy programów kształcenia w wciskowe 1 szkole wyższej. Warszawa. ASG, 1973. a.17, wojsicowej
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Pojęcie sylwetki żołnierza zawodowego wprowadzone zostało pow­

szechnie do terminologii wojskowej w dokumencie "Zasady działania 
kadrowego w Siłach Zbrojnych PRL"# W dokumencie tym zapisano, że 
"Sylwetka żołnierza zawodowego obejmuje wymagania w zakresie cech
osobowości, stanu zdrowia, sprawności fizycznej oraz przebiegu służ- .

x/
by" • Foml;)a]ąc dalsze uszczegółowienia elementów struktury sylwetki 
żołnierza zawodowego można stwierdzić, że przeniesienie tej konstruk­
cji do charakterystyki zawodowej absolwenta wyższej szkoły oficerskiej 
nie odpowiada poczynionym uprzednio założeniom.

Charakterystyka zawodowa absolwenta wyższej szkoły oficerskiej 
w znaczeniu zbliżonym do przyjętego w niniejszej pracy przedstawiona 
została w dokumencie opracowanym w Zarządzie Szkolnictwa Wojskowego 
pod tytułem "Podstawowe założenia procesu kształcenia podchorążych 
WSO". W dokumencie tym jednak brak jest nie tylko bliższych informacji 
dotyczących konstrukcji charakterystyki zawodowej, ale 1 jednoznacznej 
definicji tego pojęcia“ ^. Zrodziło to w konsekwencji pewne nieporozu­
mienia, a przez to i ograniczenie użyteczności całego dokumentu.

Jawi się więc potrzeba ustalenia znaczenia tego podstawowego dla 
prowadzonych rozważań hasła; Tak wlgo przez charakterystykę zawodową ' 
absolwenta wyższej szkoły oficerskiej rozumieć będziemy, dokument 
zatalająoy ogół zakładanych u absolwenta cech zawodowych, zapewniają-
jyoh mu możliwość działania na przewidzianych dla niego stanowiskach 
iłużbowych#

Proces dydaktyczno-wychowawczy wyższej szkoły oficerskiej służyć 
satem będzie rozwijaniu już posiadanych przez kandydatów na żołnierzy 
.awodowyoh, a przydatnych dla tego zawodu cech oraz kształtowaniu no- 
|yoh cech zapisanych w charakterystyce zawodowej absolwentów.

Wa?tz^w^!"l9?s\«Kr°23f° ” Zbrojnych PRL.
Warszawar^M0N^198?^^ procesu kształcenia podchorążych WSO.
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Przy ustalaniu cech zawodowych należy mleó owiadomoać ndejsca 

i specjalności absolwenta przede wszystkim v/ układzie rzeczy\vistości 
militarnej, z punktu widzenia mechanizinu i potrzeb pola walki zbroj­
nej# Złożoność współczesnych realióy/ służby wojskowej wskazuje rów­
nież na potrzebę rozwijania pewnych, specyficznych cech, ’»yynikają- , 
cych z potrzeby posiadania określonych umiejętności, mianov/lciei

^.^ijgj^tnoścl DodeJmoy/ania faktów i problemóy/. V/apólną cechą cha­
rakterystyczną działań absolwentóy/ wyższej szkoły oficerskiej Jest 
kompleksov/ość# Wynika, to po pierwsze z konieczności łączenia elementów 
v/lelu dziedzin techniki i technologii, a po drugie uwzględniania aspek­
tów humanistycznych, v/ychowawczych, organizacyjnych i politycznych# 
Oficer musi analizować wszystkie elementy, dokonywać syntezy wnioskóy/ ■ 
i na tej podstawie podejmować wszelkie działania*

Umiejętności, łączenia konkretu i abstrakc.il. Proces umysłowy, 
pozwalający przejść od. v/iedzy naukov/oJ, to znaczy od znajomości zja­
wisk do JeJ wcielania w konkretny zespół faktów realnej sytuacji nie 
Jest łatwy# najważniejszym więc zadaniem oficera Jest uruchomienie 
potencjału zdobytych przez niego wiadomości w konkretnej działalności., 
i w przewidywaniu JeJ efektów*

Umiejętności wprowadzania innowacji. W szybko zmieniającej się 
rzeczywistości, wynikającej nie tylko z nowych rozwiązali technologi­
cznych i udoskonaleń konstrukcyjnych, ale również przy zmianach zało­
żeń i celów działania, olLcer musi się uj,deć do tej ewolucji przysto­
sować, a właściwie powinien być JeJ czynnikiem motorycznyin.

Rozpatrując w sferze ogólnej charakterystykę zawodową absolwenta 
wyższej szkoły oficerskiej należy sobie również uśv/indomJĆ, że tawny 
wykształcić oficerów nie tylko do określonych z góry zadoii, ale ludzi 
o szerokich horyzontach, którzy posiadając bogaty zestaw umiejętności 
praktycznych dysponować powinni gruntowną wiedzą teoretyczną, zapew-



nlającą możliwość działania w dziś istniejących warunkach i tych, 
które pojawiają się w XXI wieku* Stąd na problem cech absolwenta spoj­
rzeć należy przyszłościowo, wyprzedzając niejako aktualny stan rzeczy* 
Zmieniać się będzie technika bojowa 1 zmieniać się będzie rola czło­
wieka, który Ją będzie użytkował*

4*2* Konstrukcja charakterystyki zawodowej abaolv/enta

Sporządzenie pełnego katalogu cech absolwenta Jest przedsięwzię­
ciem niemożliwym* Nawet ograniczenie rozważań tylko do sfery zawodowej 
nie czyni Jeszcze tego zadania w pełni wykonalnym* Niemniej Jednak, 
choć nigdy nie można byó pewnym, że nawet najbardziej precyzyjnie opi­
sany zestaw cech, będzie zestawem kompletnym, to Jednak należy przyjąó, 
że charakterystyka zawodowa absolwenta powinna stanowió zapis dosta- 
•tecznle wyczerpujący, który w miarę potrzeb może byó uzupełniony*

Rozważając problem przydatności zawodowej 'E «foinaszewski wydziela 
dwie podstawowe grupy cech, które mają wpływ na działalność człowiekai 
kwalifikacje i motywacje* Zależność między tymi grupami ujęta została 
w zapisiet

Pz « f /K » M/

Tak więc przydatność zawodowa /Pz/ określona została Jako funkcja /f/ 
kwalifikacji /K/ i motywacji /M/, a więc tym^co człowiek potrafi i do 
czego Jest skłonny^'^*

Podobnie absolwent wyższej szkoły oficerskiej, aby wykonać stojące 
przed nim zadania musi zarówno umieć /posiadać właściwe kwalifikacje/, 
Jak 1 chciec /posiadać odpowiednie motywacje/. Posiadanie nawet naj­
wyższych kwalifikacji przy braku zainteresowania wynikami działania, 
czyni absolwenta mało przydatnym, podobnie Jak w sytuacji,kiedy wystę­
pują nawet najwyższe chęci przy braku odpowiednich kwalifikacji.

x/ Torriaszewski T. Z pogranicza s* 80,



¡•'unkcjoncw'inie r.;viGżrioi:Ci r:’,.aii.fik.uci mctywac,^. (yT.auzew;?ki
obrazuje naut^JpuJi^co: "Starui fcpośr<5d nas panu-^tają słynny przed d’wu~ 
liziestu pipciu Jaty slogan» ” Jie matui'a, lecz chęć szczerao o»"» Ht .h'y 
był wielolcrotnie potem ośmieszany o V7 zasadzie wyrażał on pevme stano­
wisko teoretyczne, które nie ća się zbyć żartem* Wyrażał on mlanowiir 
cie przekonanie, że w pewnych warunkach ważniejsza Jest motywacja niż 
formalne kwalifikacje, w imiych zaś odwrotnie* W ówczesnych warunkach 
trudności technicznych, materiałowych i kadrowych, przy niepewności oo 
do postawy politycznej wielu ludzi, niepewności co do tego, czy chcą 
poimigać, czy szkalować, oceniano, że przydatniejszy Jest człowiek, 
który chce coś zrobić, choć nie umie, niż człowiek, który umie, a nie 
choe"*^*

Zawód wojskowy, Jak to wykazano w pkt. 3.1 posiada pewne oecłiy 
‘specyficzne, różniące go od innych zawodów* Dlatego też ta ogólna za­
leżność, słuszna dla typowych zawodów wydaje się niepełna przy określa­
niu przydatności zawodowej żołnierzy* W zawodzie tym bowiem, Jak w żad­
nym innym, występują bardzo silne więzi interpersonalne* Bardzo ścisłe 
współdziałanie wzajemne żołnierzy v/arunkuje wielokrotnie możliwość 
wykonania zadania, zachowania życia, czy istnienia pododdziału.

Osiągnięcie określonych celów taktycznych - a z takimi będzie 
miał do czynienia absolwent wyższej szkoły oficerskiej - zależy nie 
tylko od zbiorowego wysiłku całego pododdziału, ale i od świadomości 
każdego żołnierza, od indywidualnego Jego działania, od wspomagania 
1 zabezpieczenia działań innych*

W samej istocie wojny kryje się ryzyko utraty życia. Hyzyko to 
Jednak Jest tym mniejsze, im lepsze współdziałanie i doskonalsze wspar­
cie. Tak więc świadomość zagrożenia sprzyja zacieśnianiu więzi w pod­
oddziale, a przez to-^kaztałtowaniu odpowiednich poatav/ żołnierzy.

x/ Tomaszewski T. Z pogranicza... s. 248,



Wynika z tcso, że Cijólnfi zależność 'i . L\;iKaazcv,;:kic;:o, -jol;, ■ ■ ■ •• i 
przydatności zav%odov’tej, v/ szczególnym przyjaidku zawodu v.ojo'l:o.,̂ .go, 
należy wzbogacić o dodatkowy element - puotawy zawodowe /i’/. Zatem 
poprzednio zapisana zależność przybierze postaćx

f /K IV

Konsekwencją takiego ujęcia przydatności zawodowej będzie odpo- 
\riednia konstrukcja charakterystyki zawodowej absolwenxn. Dokument ten 
obejmować będzie trzy zasadnicze grupy cechi kwalifikacje, motywacje 
i postawy* •

Kwalifikacje absolwenta wyznaczają możliwość podjęcia przez hiogo 
działania i wykonania zadania* Obejmują zatem dwa zespoły cech doty­
czących wiedzy 1 umiejętności* W dalszym podziale cech dotyczących 
wiedzy wyróżnia się wiedzę ogólną, wojskową /kierunkową/ i specjalis­
tyczną*

Motywacje, to grupa cech stanowiących o sKto: ,'D D-.ch / .
do podjęcia działań* Motywacje jednak obejmują cechy leżące tuk w ^
:rze osobowej, jak i zawodowej* Z punktu widzenia przydatności zawodo­
wej f z ogółu cech motywujących w charakterystyce zawodowej absol­
wenta >u jąć należy takie składowe jak: zainteresowania, zamlłowimia, 
aspiracje i ambicje zawodowe*

Podobnie jak motywacje rozpatrywać należy cechy dotyczące postaw, 
czyli wyrażające "stosunek do •••"• Ze zbioru takich cech w charakte- 
rystyce zawodowej absolwenta rozwinąć należy: zdyscyplinovi/anie, odpo­
wiedzialność, wymagalność, koleżeńskość.

Przedstawiona konstrukcja charakterystyki zawodowej absolwenta 
obejmuje możliwie pełny zestaw wymaganych cech zawodowych* Nie oznacza 
to jednak, iż jest to zapis zainloiięty* Istnieje bowiem możliwość korek­
ty, wzbogacania poszczególnych grup o nowe cechy, a także rezygnacji 
z zapisów nieaktualnych /szczególnie w aferze wiedzy i umiejętności/.



Jednocześnie konstrukcja taka pozwoli usystematyzować cechy zapisy­
wane dotychczas w różnej formie* Tak np. w wytycznych instytucji cen­
tralnych MON zapisano, że absolwent wyższej szkoły oficerskiej pci.vi- 
nien byćt
- dowódcą, kierownikiem, wychowawcą, instruktorem, organizatorem;
- internacjonalistą, patriotą, wzorem zdyscyplinowania i postav/y " 

ideowo-moralnej;
- światłym, mądrym, kulturalnym, etycznym, erudytą;
- psychicznie zahartowanym i fizycznie wytrzymałym;
- pomysłowym, samodzielnym, z Inicjatywą, twórczo myślącym;
- widzącym perspektywiczny model walki;
- zdolnym do logicznego myślenia, krytycznym;
- zdolnym do radzenia sobie w trudnych, krytycznych sytuacjach;
- oazcz^^dnym, rozumującym kategoriami ekonomicznymi, uirdejącym podej­

mować optymalne decyzje;
- posiadającym wyrobione zainteresowania kulturalne i zawodowe;
- odczuwającym stałą potrzebę korzystania z literatury fachowej oraz 

samodzielnego podnoszenia wiedzy;
- aktywnym, o dynamicznym stylu działania;
- umiejącym wydobyć z techniki wszystkie jej możliwości;
- posiadającym rozległą wiedzę techniczną i humanistyczną*

Przedstawione powyżej wymagania, choć stanowią tylko wybrany ich 
fragment, są tak rozległe i różnorodne, że oczywista staje się potrze­
ba ich usystematyzowania. Możliwość taką powinna zapewnić przedstawio­
na konstrukcja charakterystyki zawodowej absolwenta.

4̂ *3 Związek modelu osobowości oficera z charakterystyką 
zawodową absolwenta

Model osobowości oficera, dla absolwenta wyższej szkoły oficer­
skiej, będącego na początku swej kariery zawodowej, stanowi ostateczny



cel edukacji uaiawi c¿nej, Abaolwent ten pealada Już. okretUony s«s6b 
cechy ukaatułtoiwtAiiych w wyniku działalności dydaktyc2no~wychowawca®J 
eakoły« Dulazy rozwój naatłjpi * kolejnych etapach kuztałcenia
ustawicznego,

Rozxuniany w takim znaczeniu ciąg edukacyjfły, zapoczątkowany w wŷ i~ 
azej szkole oficerakiej, a trwający do końca służby zawodowej oficera, 
przedstawiono na rysunku 7* Model osobowości w tym układzie, bydący 
swego rodzuju idealnym, prognostycznym i pos tulutywnie zapisanym wzor«- 
cem oficera, a tanowi poziom odniesienia dla całego ciągu edukacyjne­
go, W oparciu o zapisane w nim cecliy osobowości ustałaś należy charak­
terystyki zawodowa absolwentów wyższych szkół oficerskich i akademii 
wojskowych, a także cele kształcenia /doskonalenia/ zawodowego w Jed­
nostkach wojskowych. Istotne jest przy tym, aby osiągani© celów zakła­
danych dla każdego kolejnego etapu edukacji zmierzało do uzyskania 
cech zapisanych w modelu osobowości oficera.

Właśnie len stan, ten etap zakładanego rozwoju oficera w moinencie 
kończenia wyższej szkoły ofioerakiej ma ukazać charakterystyka osobo- 
wo-zuwodowu absolwenta. W dokiauencie tym zawarty powinien być ogół 
zakładanych cech, posiadanie których powinno umożliwić absolwantowi 
sprawno ilziałanie na pierwszych stanowiskach służbowych.

Porównując zatem model osobowości oficera z charakterystyką zawo­
dową absolwenta wskazać należy na różnice i związki zachodzące mlę*dzy 
nimi, mianowicies
1, Model osobowości oficera Jest.pierwotny i nadrzędny w stosunku do 

charakterystyki, zawodowej absolwenta wyższej szkoły oficerskiej.

2, Model osobowości oficera Jest zapisem ogólnym, słusznym dla wszyst­
kich oficerów, Cłiafłikterystyka zawodowa natomiast dotyczy absolwenta 
określonej wyzszej szkoły oficerskiej, a i w ramach szkoły - wybra­
nej specjalności.
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3, Model osobowośćj oficera jeat konatrukcją teoretycaiuj, odulGaion.| 
do o3obov/o£'ci ostatecznie ukształtowanej w kolejnych etapach edu~ 
kacji perimnentnej, Charakterystyka zawodowa absolwenta wyższej 
szkoły oficerskiej natoniiast to konstrukcjo praktyczna odniesiona 
do podchorążet;o kończącego określony kierunek studiuwo

Oczywiste jest, że obok wykazanych po’wyżej różnic, zjniimie ulegną 
również tak przesituiki jak i metody konstruowania cłjłij.*akterystyki za­
wodowej absolvi/erita» W tym przypadku jako dane wyjściov/e przyjmuje aiy:

- model osobowości oficera;
- v/yniki badan empirycznych stanowisk pracy absolwentów;
- szczegółowe vvyniagania przełożonych.

Model osobowości oficera, jak już uprzednio wspcMi./: i •.■.no, atanowd 
.swego rodzaju punkt docelov/;v' edukacji permnenti.ej, Model obejiaije 
ogół. cech oficera, czyli zarówno sferę oaoho\\:i jak 1 zav-odow.',i. Dla 
charakterystyki zawodowej, nie obejmującej c-zęści osobowej, znaczenie 
będą miały tylko cechy dotyczące afery zawodowej, Lzn, kwalifikacji, 
motywacji i poirtaw. Ogólny zapis cech w modelu zostaje w chu.rakterya- 
tyce uszczegółowiony i odniesiony do konkretnego człowieka - żołnierza 
zawodowego określonej specjalności.

Badania empiryczne stanowisk pracy absol’wentów wno.szą do procesu 
konstruowania charakterystyki zuv/odowej element maksymairiego jej zbli­
żenia do revaliów służby wojskowej. Analiza zakresu zadari, wykojiywu- 
nych przez nbsolwentó-w {>ozwala na ustaleriie zbioru cech^jttkie j>owlmii 
posiadać, by cprawiie furiKcjonować na okreś.łonym stanowisku służbowym#

Potrzeba badaniu stanowisk (>.racy absolwentów nie koiiCzy się w mo­
mencie opracowania charakterystyki. Dysteimityczne prowadzenie takicii 
hadtui wiłosió l>ędzj e na bież.aco istotne 1 nio.i‘iri>tcje j>otrzebne do korygo­
wania i aktualizacji c iiarak terys tyki , Oznacza to eliiidnację pevwi.yoh 
i wprowalzunle nowych, aktualnie p<- trzebnycli cech, bowiem procea



.roswo.lu techniki i iî tuK.i bojowej bGiv.vzj;l̂ uinie wymusza uatHwic/.ru.- 
doofcosowanie się l\ivizi clo noyr/ch wymaî oia«

SzczG¿:ółov/o wymacania przełożonych, zawarte w zara/idzoniuch, '.y/~ 
tycznych i rozkazach, wTioazą do chaa^akterystyki cechy wynikaj^ice z sze­
roko rozurrdunych potrzeb Sił Zbrojnych PRL, odniesionych do aktuajnych 
i praysziych zadaxu Stonovdą również element porządkujący cechy z punk­
tu widzenia potrzeb rozdziałii zadati, funkcjonalności zawódov/ej i poli­
tyki kadrowej«
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r̂ 'nik zairderiioiiych dr;itiiax/‘̂ , antycypo/yat^y ¿.itan, do ktoref^o '¿miQX'zi:vn;j 
podejmując okreólone fiî iałaiiia» ZiAtem cele ksKtałcGnla u ó w l a ~  
domie ^ułożone skutki, które przez realizacją’ i''ad.iiii dydaktycznych 
chcemy C3iąr;ną(5 v» wyższej szkoło oficerskiej. Inaczej mówiąc cele sta­
nowią rezultat kształcenia wyrażony w kate^joriach uczenia Chbdzi
tu przede wszystkim o przewidy^^wane i ustalone efekty, v/ynlki działal­
ności dydaktycznej w szkole, a nie o tę działalność.

Cele kształcenia osiąga się przez realizację określonych zadań 
dydaktycznych, 0 ile bo’wiem cele stanowią to, do czego się zmierza,

>» Xtyle zadania pojinov/ane są jako eon, co należy v/ykonac Należy
Jednak mieć na uv/adze, że zadanie prisyjęte przez daną osobę lub zespół 
do wykonania, staje się celem ich działalności^“̂ ^^.

2 zapisu celu poninno vvynikać, że chodzi o antycypowany wynik 
Kształcenia uzyskany na wyjściu systemu, jakim jest wyższa szkoła 
oficerska, Ni©jo.ano bowiem określone cele kształceniu mogą prov/adzić 
do szero/̂ ,1 iiieporozurnielu sformułowanie "dobrze rozumieć prawo" dla 
jednych może, oznaczać, . o podchorąży powinien napisać wzór matematy­
czny lego prawa lub powiedzieć, co ono oznacza. Dla drugich zuś,że-ów 
wzór podchor-ąży powinien umieć zuolosować do rozwiązywimia problemu 
lub wykazać współzależność prawa z innymi zjawiskami. Nie chodzi tutaj 
o negację nauczenia się "dobrego rozumienia" określonego zjawiska, 
pravm czy zasady. Jednakże to, co zadowala jednego nauczyciela i poz­
wala mu ocenić, czy podchorąży rzeczywiście osiągnął "dobre rozui!ilenle"J 
może nie zadowolić innego, jeśli nie ustalą oni za pomocą jednoznacz­
nej terminologii, co rozumieją przez zwrot "dobrze rozumieć".

X/ Bogusz J,, Karwat T, Poradnik dydaktyczny oficera. Warszawa 1 9 TP,
xx/ Bogiisz J, Dydaktyka wojskowa, Warszawa, MON, 1983, s, 72
xxx/ Pszczołowski T., Mała encyklopedia prakseologii i teorii

organizacji. Wrocław-Wainszawii-Kraków-Gdańsk, 1970, s, 31-32,



105

Poprawność zapiau celów wiąże się z przestrzeganiem pewnych 
wymagań formalnych. Najczęściej przyjmuje się założenie, że cele po­
winny być:

“ logiczne, czyli wynikające z przesłanek logicznych lub celów nad­
rzędnych;

- jednoznaczne, to znaczy wyraźnie określone i nie zawierające wewnę­
trznych sprzeczności;

“ osiągalne, czyli możliwe do osiągnięcia w określonym czasie i przy 
pomocy dostępnych środków;

— wymierne, to znaczy umożliwiające ustalenie stopnia ich ociągnięcia, 
precyzyjnego rozliczenia.

Właściwie określone cele powinny spełniaó następujące funkcje:

1/ służyć jako wskazówka do organizacji kształcenia. Wybór celu 
operacyjnego zobowiązuje wykładowcę do takiego planowania i organiza­
cji kształcenia, by zapewnić podchorążym możliwość jego osiągnięcia. 
Jednocześnie z wybranego celu wynika zakres treści oraz rodzaj stoso­
wanych form i metod kształcenia^

2/ stanowić kryterium do oceny postępów podchorążego. Jeżeli cel 
opisuje zachowanie, jakiego oczekuje się od podchorążego, to Jest on 
także opisem spodziewanych jego czynności. Nauczycielowi pozostaje 
tylko opracowanie odpowiedniego testu, którym by można zmierzyć, czy 
podchorąży cel ten osiągnął^

3/ stanowić kryterium do oceny samego procesu kształceniu. Naj­
ważniejszym kryterium oceny skuteczności nauczania są postępy podcho­
rążego, Wynika z tego, że nauczycielowi wystarczy ustalić, ilu podcho­
rążych osiągnęło założony cel operacyjny, a uzyska nader przejrzysty 
obraz, jak dobrym Jest pedagogiem.
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W teoretycznych rozważaniach dotyczących celów kształcenia naj­

pełniej rozwinięto zagadnienia ich podziału« Tak więc pojawiło się 
szereg klasyfikacji, których autorzy dokonują podziału celów przyjmu­
jąc różne założenia wyjściowe® Analiza stanowisk poszczególnych auto­
rów, z punktu widzenia praktyki dydaktycznej, pozwoliła opracować 
/dzięki pewnym uproszczeniom/ bardziej użyteczny podział celów®
W podziale tyra wyróżniono główny cel kształcenia i cele operacyjne®

Główny cel kształcenia stanowi ogólny opis tego, co należy osiąg­
nąć w procesie dydaktyczno-vą)rchowawczym WSO®

Operacyjne cele kształcenia są precyzyjniejszym sposobem wyraże­
nia głównego celu kształcenia, ®ą jego uszczegółowieniem i skonkrety­
zowaniem, Cele operacyjne można opracowaó dla dowolnej jednostki meto­
dycznej, od pojedynczej lekcji do całego kursu® Ich treść może doty­
czyć pojedynczego pojęcia, umiejętności, systemu zasad, bądź złożonej 
struktury wiedzy®

Cele operacyjne dzieli się na instytucjonalne i personalne« 
Instytucjonalne cele kształcenia stanowią zapis tego, co powinno zos­
tać osiągnięte w procesie dydaktyczno-wychowawczym szkoły« Osiągnięciu 
tych celów podporządkowana powinna być cała działalność systemu dydak­
tyczno-wychowawczego, w skład którego wchodzą jako składowe: podchorą­
żowie /przedmiot/, nauczyciele akademiccy i dowódcy /przedmiot/, progiaii.. 
kształcenia, baza dydaktyczna oraz atmosfera szkoły, metody i formy. 
Układ hierarchiczny celów instytucjonalnych obejmuje cele ogólne, poś­
rednie i szczegółowe®

Personalne cele kształcenia stanowią opia zakładanego efektu koń­
cowego procesu kształcenia z punktu widzenia nauczyciela i podchorąże­
go. Tak np, cel operacyjny opisuje efekty kształcenia, jakie nauczy­
ciel pragnie uzyskać w wyniku swego nauczania.

Tak zarysowaną, ogólną systematykę celów kształcenia przedstawio­
no na rys, 8,



Rys»8 Przyjęta w pracy systematyka celów 
kształcenia
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«

Operacyjne cele iriatytuc,jorialne pov̂ úriny być sa.piaaiiG *v re¿̂ l̂eird-- 
nach i planach studióv/ orna programach kaztałcenla*, Cele te formułuje 
powołany do wykonania tego zadania zespół« Cele personalne natomiast 
■fonjiułov/ane są na podstaVí/ie col )W instytucjonalnych przez nauczyciela 
i podcliorążego.

Osiągnięłcie celów przez nauczyciela 1. podchorążego powinno zapew­
nić uzyskanie celów instytucjonalnych, a w szczególności celów pośred­
nich i szczegółowych® Oczyvíiste Jest jednak, że odpov/ief!zlalność za 
v/ysoki poziom osiągania celów instytucjonalnych spoczywa na nauczy­
cielu akademiekira Jako na organizatorze procesu kształcenia»

Dotychczas w wyższych szkołach oficerskich za czynniki nadrzędne, 
któ.re w sposób decyduj<ący oddziaływają na formułowanie celów i dobór 
treści kształcenia przyJmo\mno iiastępujące dyrektywy?

- ideowe i społeczno-gospodarcze założenia polityki paiíatvm socjalis­
tycznego}

- aktualny stan nauki, zwłaszcza nauki i sztuki wojennej oraz założe­
niu narodowej i koalicyjnej doktryny obronnej;

« założenia rozwojowe sił zbrojnych i wynikające stąd wymagania kv/ali~ 
fikacyjne stawiane oficerskiej kadrze zawodowej;

- potrzeby praktyki domagającej się absolwenta przygotowanego do peł­
nienia funkcji na pierwszym stanowisku służbowym

ha podstawie danych uzyskanych z poszczególnych źródeł formułowano 
ogólny cel kształcenia, który następnie poddawano uszczegółowieniu.

x/ Zakrzev/skl J, Idee przewodnie doboru treści i konatruov/ania 
programów kształcenia wyższych szkół wojskowych w latach 
osiemdziesiątych. W: Podstawy metodologii budowy programów 
kształcenia w wyższych szkołach wojskowych, Warszawa, 19B0 
3» 16-17»
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PJ^zyjmowano na ogół założenie, że auma vr/ników onląganych w nauczaniu 
poszczególnych przedmiotów złoży się na pożądany model wykształcenia, 
■Jednak nie określając celów pośrednich adresowanych czysto do v/ykła- 
dowcóv/ kilku zbliżonych przedmiotów, zakładane Już niejako "a priori" 
pewną izolac.1y przedmiotów, V/ ten sposób matematyk uczył matematyki 
dla matematyki, fizyk •« fizyki dla fizyki itp« W efekcie podchorąży 
npo dobrze znał metody rozwiązywania 6̂v̂Tl̂u'] całkowych, ale zastoso­
wanie tej umiejętności no obliczenia ładunku zgroinad'Zonego v/ kondensa­
torze /prosty obwód elektryczny/ przerastało Jego możliwości. Podobnie 
- znając probleniiitykę nadbudowy z ekonomii politycznej - podchorąży 
miał ogi'onine trudności przy analizie zadaii i funkcji systemu ośv/iaty 

2 punktu widzenia gospodarki narodowej, •
Przyczyna tego zjawiska Jest nader oczywista. Cele i treści okreś­

lał bowiem dla matematyki - matematyk /np, mgr lub dr nauk matematycz­
nych/, a nie nauczyciel matematyki. Taki koiiatiojktor ¡orogrfimów starał 
się w nim oddać strukturę reprezentovmneJ przez siebie nauki, n nie 
tych Jej fragmentów, które wyznaczane są potrzebami przygotowania 
określonego specjalisty wojskowego. W ustalaniu celów i treści punkty 
ciężkości lokowano w miejsca-ih najistotniejszych dla matematyki Jako ' 
nauki, a nie Jako przedmiotu, którego istnienie w programie uzasadnia 
potrzeba podbudowy matematycznej kolejnych przedmiotów.

Konsekwencją mało precyzyjnego ustalenia celów kształcenia było 
również występowanie określonych trudności przy ustalaniu poziomu ich 
osiągania, Najczęściej stopień np. przyswojenia wiedzy przez podchorą­
żych określano tradycyjnie według ustalonej skali ocen, przy czym po­
miarów tych dokonywali egzaminatorzy kierując się doświadczeniem, po­
siadanym przez siebie zakresem wiedzy i intuicją. Otrzymanie pozytyw­
nej oceny nie stanowiło podstaw^^ do 8tv/lerdzenia, że absolwent został
przygotowany do wykonywania czynności zawodowych na określonym pozio­
mi e.
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5«■ 2fi Fcr^^uła ope.i'acyjnê --o celu kształćen5.a

Cele kssuaŁceina., jak uo \vynika z dotychci',aoo;\’ŷ ^̂  roav.aż?iii ata- 
iiowią opis przewidy^^anegio skutku dsiałaii zorganizowanych, jo.kirni są 
okroślcne sanierzenia dydaktyczne* Oŵ /in skutkiem będą zakładane zmia­
ny V/ świadomości lub zachowaniu sł^ichacsa. Stąd oczywiste się staje, 
że poprawnie zbudowane cele kezzałcenia w wjż&za^ szkole oficerskiej 
powanriy być odnoszone do pou<?,borążych, będącycii przedmiotem zabiegów 
dydaktycznych«

Powyższy warunek, a także ustalone poprzednio kryteria. Jakim 
powinny cole odpowiadać, rodzą określone trudności przy ich formułov/£x- 
jiiUfi 0 skali trudności w tym v/zględzie niechaj stanowi zróżnicowane, 
nieru/:* więcz smujnie przeciwstawne ujmowanie celów w nrogramach# 
Charakterystyczne Jest przy tym, iż każdy z autorów Jest głęboko 
przekonany o poprawności v/łasnego zapasu« Ĵ ov;3zecline Jest róv/nież 
utożsamienie celów z zadaniami«

Przedstawione problemy Jednoznacziiic rozv"/iiiZujQ formuła operacyj­
nego celu kształcenia« Ten szczególny rodzaj celów ujmuje apriorycznie 
opis operacji /działania, czynności/, które podchorążowie będą w sta-̂  
nie wykonać po określonych zabiegach dydaktycznych, a których przedtem 
nie mogli wykonać.

Niezależnie od stopnia ogólności operacyjne cele l:.ształcenia będą 
zav/ieraó nazwę czynności /operacji, działania/ oraz nazwę obiektu, do 
którego została odniesiona duiia czynność« Formę takiego zapisu roz­
patrzmy na przykładzie celu zajęć, w wyniku których podchorążowie będą 
w staiłie:

j . -------------------------------------------------------       ^

{ zorientov/ac mapę j «
i________________    I

Nazwę czynności "zorientować" określa strona czynna czasownika 
v/yrazającego dziaitmie podeJmovane w stosunku do obiektu, Jakim JesI
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"mapa". Istotne jest pray tym, by działanie opiS5’-v;ał csasow.ik doko­
nany, odniesiony do czasu przyszłego*

Wymagania powyższe vynikają zarówno z definicji celu jak i kry­
teriów, jakim cel powinien odpov;iadac* Jeżeli bowiem cel'jest aprio­
rycznie zakładanym stanem końcowym, to musi wyrażać działanie v/ przy­
szłości, po zakończeniu procesu kształcenia* Jednocześnie kryterium 
wymierności, umożliwiające rozliczenie celu, może spełrd,ać jedynie 
czasownik dokonany*

Znaczenie zapisu czjniności w formie czasownika dokonanego roz­
patrzmy na przykładzie celu określonej jednostki metodycznej, po za­
kończeniu której słuchacze:

I ”jI A - będą 'uinieó zdefiniować pojęcie natarcia j
{ B - zdefiniują pojęcie natarcia }

Pozornie są to te same cele, tylko inaczej zapisane# Może jednak 
wystąpić sytuacja, że określony słuchacz X, odpowiadając na pytania 
śródlekcyjne zdefinioVk'ał omawiane pojęcie, nawet definicję tę wpisał, 
do notatek« Wyznaczony jednak do odpov/iedzi na koniec zajęć nie był 
w stanie tej definicji powtórzyć*

Wykładowca, przyjmujący cel ’*A” może î znać, że słuchacz X umie 
zdefiniować pojęcie natarcia, lecz w tej chwili nie jest w stanie 
tego dokonać# Wykładowca ten stwierdzi, że cel zajęć osiągnął*
W przypadku natomiast celu ’'B" - wynik jest negatywny, cel nie został 
osiągnięty*

Porma dokonana czasownika ma większe znaczenie w przypadicu celu 
dotyczącego kształtov/ania umiejętności manualnych np# strzelania. 
Słuchacz mógł.wykazać, że nauczony został wszystkich czynności zwią­
zanych ze strzelaniem# Znał bowiem zasady prowadzenia ognia, miał
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opanowane odpowiednie iniiiejętnońci zv/iązane z oddaniem strzełu, nawet 
wykonał strzelanie kontrolne* Strzelania bojowego jednak nie wykonał.

vV takim przypadku cel kształcenia, ustalający że słuchacz w wy­
niku zajęć /cyklu zajęć/ potrafi:

j prowadzić celny ogień i
t. J

nie został przez wykładowcę osiągnięty* Wszak nie chodzi 'o prov/adze- 
nle oijnia w ogóle, lecz o ogień skuteczny, celny*

Opracowanie właściwej formuły operacyjnego celu kształcenia, 
szczególnie w początkowym okresie takiego rozumienia celów, może na­
stręczać wiele trudności* Pewnym ułatwieniem w formułowaniu celów 
będzie zestawienie listy popularnych czasowników wyrażających działa­
nie. Przedstawiona poniżej lista opracowana została na podstawie pro­
pozycji Guilberta^'*^

Dobrać Rozdzielić Wykreślić
Doprowadzić Rozłożyć Wymienić
Dostarczyć Rozróżnić Wypełnić
Dowodzić Rozwiązać Wyszczególnić
Kierować Rozwinąć Wytyczyć
Nazwać Sformułować Wyznaczyć
Objaśnić Skonstruować Zachęcić
Obliczyć Skontrolować Zadecydować
Ocenić Sprawdzić Zamknąć
Oczyścić Stawić Założyć
Odróżnić Stwierdzić Zapobiedz
Odpowiedzieć Ułatwić Zaplanować
Określić Umiejscowić Zapytać

x/ Guilbert J, Zarys 1.46
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Opisać Uniknąć Zastosować
Opowiedzieć Uogólnić Zatrzymać
Oznaczyć Uprościć Zbadać
Podkreślić Ustalić Zbudować
Podtrzymać Usunąć Zdefiniować
Poinformować Utrzymać Zestawić
Pomóc Utworzyć Zidentyfikować
Pokonać Uzasadnić Zlustrować
Porównać Uzyskać Zmienić
Przechować Używać Zmierzyć
Przeć i ws ta wić V/łączyć Zmniejszyć
Przedstawić Wprowadzić • Zmobilizować
Przegrupować Wskazać Zorganizować
Przekonać Współpracować Zorientować
Przeliczyć V/atawić Zredukować
Prześledzić V/ybrać Zrekonstruować
Przetłumaczyć Wyciągnąć Zrobić
Przygotować V/y kazać Zważyć
Przenieść Wykonać Zweryfikować
Przytoczyć Wykryć

Do przedstawionej listy świadomie wprowadzono dwa czasowniki 
niedokonane* "dowodzić” i ’’kierować"« Konieczność ich uwzględnienia 
uzasadnia specyfika służby wojskowej, gdfie te pojęcia stanowią dzia­
łania bardzo istotne z punktu widzenia właściwości zav/odu wojskov/ego« 
Jednocześnie zapisanie tych pojęć jako czasowników dokonanych jest 
niemożliwe* Zastąpienie na przykład czasownika "dowodzić" czasownikiem 
"dowieść", zmienia znaczenie opisanej czynności*;Rćwnocześnie samo 
hasło "dowodzić" kryje w sobie zespół różnych czynności rozłożonych
w czasie* Nie jest to zatem akt jednorazowy, możliwy do ujęcia w for­
mie czasownika dokonanego*
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Przytoczone -* dla wyjatinienia istoty problemu - formuły celów, 

stanowią zapisy bardzo syntetyczne, bardzo ogólne i przez to mało 
precyzyjne* W pełnym rozwinięciu celu należy uwzględnić dodatkowo 
informacje, dotyczące warunków stanowiących o rozliczalnoścl celu i 
pozwalającym ustalić stopień jego osiągnięcia* Tak na przykład w przy­
padku zapisu*

I prowadzić celny ogień j

należy wyjaśnić: z jakiej broni?, z jakiej odległości?, co rozumieć 
pod pojęciem celny? itp*

Korzystniejszy zapis tego celu przyjmie postać:

I wykonać strzelanie nr 1 z kbk AK !
.1

Warunki dodatkowe v/ tym zapisie zostały ustalone w instrukcji o strze­
laniu nr 1 z kbk AK*

Inne ujęcie tego celu odnajdujeny w zapisie:

j trafić cel nr 1 trzema pociskami, na trzy J 
j oddane strzały z kbk AK z odległości 50 m |

Powyższa formuła celu operacyjnego, może być uznana za wyatarcza- 
jąco precyzyjny zapis* Porinuła ta obejmuje trzy główne elementy skła- 
d owe:

1 ~ nazwę czynności /operacji, działania/;
2 - nazwę obiektu, do którego odniesiona jest dana czynność;
3 - warunki wykonania czynności*

Jeżeli foimułowanie celów kształcenia dotyczących umiejętności 
praktycznych rodzi określone trudności, to w przypadku rozpatrywania
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wiedzy, ŝ -̂ tuacja jest ¿eszcze bardziej złożona* Okazuje eię bowiem, 
że bezpośrednie stwierdzenie posiadania przez słuchaczy, takich lub 
inn^'Ch wiadomości jest rzeczą praktycznie niemożliv/ą*

Istłoieje powszechne przekonanie, szczególnie u nauczycieli aka­
demickich, że poprzez odpov/iećirL zestaw^ pytoiS możemy określić poziom 
wiedzy słuchacza« Jeżeli jednak poddamy analizie owe pytania, to stwier­
dzimy, że pytającemu nie chodzi o wriedzę lecz o -umiejętność wykazania 
się tą wiedzą, skorzystania z niej przez słuchacza w odp.owiedni sposób* 

Dla uzasadnienia tej tezy rozważmy przykładowo polecenie: omówić 
rozmach operacji zaczepnej armii* Pytający oczekuje wykazania się 
przez słuchacza wiedzą dotyczącą polecenia. Odpowiadający natomiast 
wykazuje się szeregiem umiejętności intelektualnych, takich jak:

■" odtwarzanie w pamięci szeregu informacji dotyczących szerokości, 
głębokości, tempa natarcia itp,;

~ syntezą i uporządkowanie tych informcji oraz przemyślenia układu 
odpowiedzi;

- przekazanie tych informacji pytającemu /ustnie, pisemnie/*

Tak v/ięc ocenie poddana zostanie głównie ufniejętność przekazania przez 
słuchacza posiadanej wiedzy*

Znane są w praktyce dydaktycznej sytuacje, kiedy w zależności od 
"dyspozycji psychicznej" słuchacze łatwiej formułują myśli* Łatwiej 
argumentują jakieś stanowisko podając bardziej trafne i znaczące przy­
kłady lub też mają z tym trudności* Często przy tym samym zasobie 
wiedzy w różny sposób z niej korzystają. Właśnie owa "dyspozycja psy­
chiczna" ma wpływ na sprawność /umiejętność/ intelektualną, pozwala­
jącą uzewnętrznić posiadaną wiedzę*

Logicznie zorganizowany proces kształcenia nie zmierza tylko do 
zapełnienia paxnięci słuchaczy odpowiednio dobranym zestawem informacji, 
lecz również służy kształtowaniu umiejętności korzystania z tych
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infoi’inacji,  ̂ tym celu sapoznaje sî - słuchaczy z odpowiednimi proceduJ 
rami postępowania, algorytmami rozwiązywania sytuacji problemowych, 
których przykładem może być "treść pracy dowódcy przygotowującego roẑ  
kaz bojowy"*

Wykształcone umiejętności intelektualne pozwolą odtworzyć w okrej 
lonym momencie w¿-magane informacje i właściwie je wykorzystać* Zatem 
na opinię o stopniu wykształcenia słuchacza mają wpływ głównie jego 
umie^jętnosci intelektualne i manualne, bowiem ze społeoznego punktu 
widzenia- człowiek v/ykształcony to nie ten, który posiadł odpowiedni 
zasób wiedzy, lecz ten, który posiadaną v/iedzą i umiejętnościami po- 
î ra.vi operować, potrafi je wykorzystać do rozwiązywania określonych 
problemów* Wiedza zatem nie powinna być przyswajana jedynie dla samegol 
i aktu jej posiadania, lecz dla zapewnienia możliwości optymalnego dział 
łania* Zatem użyteczność wiedzy stanowi podstawowe kryterium doboru 
treści kształcenia*

1« ciu o powyższe można sformułov/ao tezę, że wiedza stano'wi 
jedynie bazę do kształtoy^iania umiejętności, dzięki któryxn możemy z tej| 
v/iedzy korzystać. Dotyczy to zarówno umiejętności intelektualnych, 
którym służy teoretyczna część procesu kształcenia, jak i manualnych, 
kształtowanych w praktycznej części procesu dydaktycznego.

Budując wobec tego operacyjne cele kształcenia z obszaru wiedzy, 
musimy miec mx uvmdze, że cele te dotyczyć będą umiejętności intelek­
tualnych, W formułach takich celów czynnościami będą umiejętności 
rntelckti*alaa /np«: obliczyć, opisać, złożyć •**/, natomdast obiektem
będzie określony problem teoretyczny / .p.: twierdzenie, komenda, mel­
dunek ,,,/.

ilSrł^^^^-^owo-nie s i e c i  o p e r a c y jn y c h  celó w  k s z t a ł c e n i a
Najczęściej jako główny cel kształcenia wyższych szkół oficers­

kich przyjmuje się "wykształcenie na potrzeby Sił Zbrojnych PRL



117

oficerów to znaczy ideowych, zaangażowanych, pełnych inicjatywy, wy­
sokiej klasy specjalistów wojskow^/-ch"*

Zarówno ilość, jak i rodzaj przymiotników wymienianych w celu 
zależy od upodobania autorów. Ograniczenie zapisu celu do "wykształ­
cenie oficerów" zawsze rodziło niedosyt i potrzebę dodatkowego okreś­
lenia, jakich to oficerów ma wyższa szkoła oficerska wykształcić,
W ten sposób pojawiło się wiele odmian zapisu celu głównego, przy czym 
żadna formuła nie mogła być pełna, zamknięta i niemożliwa-do kwestio­
nowania. *

Wprov;adzenie jednoznaczności w zapisie celu głównego jest możliv/e 
przy odniesieniu jego formuły do charakterystyki zawodowej absolwenta. 
Wszak w charakterystyce zawarto wszelkie możliwe wymagania^jakim powinr 
nien odpowiadać podchorąży w momencie promowania. Jednocześnie charak­
terystyka zawodowa uwzględnia zarówno charakter szkoły jak i kieru­
nek studiów. Takie założenie umożliwia sformułowanie głównego celu 
kształcenia w jednakowym brzmieniu dla wszystkich szkół.

ViŻ oparciu o powyższe formuła głównego celu kształcenia powinna 
przyjąć zapis: "Wykształcenie na potrzeby Sił Zbrojnych PKL oficerów
0 kwalifikacjach zawodowych określonych w formie cech w charakterys-

x/tyce zawodov/ej absolwenta" , Tak zapisany cel kształcenia nie tylko 
spełnia wszystkie określone uprzednio kryteria, ale jest wystarczająco 
ogólny, by być słuszny dla wszystkich wyższych szkół oficerskich
1 szczegółowy, by uwzględniać specyfikę każdej z nich. Jednocześnie 
cel ten jest ściśle powiązany ze wszystkimi celami operacyjnymi.

Podejmując zagadnienie konstruowania sieci operacyjnych celów 
kształcenia należy na wstępie rozważyć kwestie usystematyzowania cech

j x/ Dla określenia głównego celu działalności dydaktyczno-wychowaw­
czej /czyli kształcenia i wychowania/ operować należy odpowiednio 
pojęciem charakterystyki oaobowo-zawodowej absolwenta.



íiav/odov/ych atŁiolwenta oras ustalenia rodzaju rozpatrywanej relacji 
iniędKy cochaisii»

Charakterystyka zawodowa absolwenta powstała poprzez wyodrębnię 
nie z ogółu wymaganych cech tych, które dotyczą kw-alifikacji, moty- 
imoji i postaw absolwenta« Miino, iż każda z wymienionych grup cec^ 
opisuje absolwenta w jednej z płaszczyzn jego osobowości, tworząc 
obraz jego kompetencji zawodowych, to jednak dla ustalenia celów 
kształcenia istotne znaczenie posiadać będą tylko kwalifikacje. V/ kwaj 
łifikacjach bowiem zawarto w' formie cech vymagania dotyczące wiedzy 
i umiejętności absolwenta.

Oczywiste jest, że aby owa mozaika cech dotyczących kwalifikacji 
mogła stanovYlé punkt wyjścia do konstruowania sieci celów, należy ją 
w odpowiedni sposób uporządkować. W pierwszej kolejności cechy należy 
pogrupować w trzy obszary odpowiadające przygotowaniu ogólnemu, ogółu 
zawodowemu 1 specjalistycznemu. W następnej kolejności cechy należy 
uporządkować w raiaach wydzielonych obszarów zgodnie z podziałem dys- 
cyplin naukowych. Systematyzacja cech ina istotne znaczenie dla ustala 
nia współzależności wyznaczonych celów.

Rozważając relacje między celami, należy siieó na uwadze możliwoś 
wystąpienia następujących związków: ^ifynikania czyli zależności przy­
czynowo-skutkowej, podobienst’̂a, przeciwieństwa, odpowiedniosci oraz 
braku zależności. Z wyndenioi^ch relacji* na etapie badoiaaia logicz­
nej sieci celów uzasadnione jest w^aędnianle jedyiaie relacji wynika] 
nia. Pozostałe wystąpić przy modyfikowaniu sieci celé
dla uwzględnienia na przykład kryteriów pedagog!czrąych*

Procedurę sieci operacyjnych celów kształceniu przede
'wiono w formî ę"» algorytmu na rys. 9«

■i s^a^wlązanlach praktycznych do celów 'cc©lnych przyj
íraU'e -̂ lę grupę cuch;, m siyslematysncji,. 7.azmczjć rów­
nież należy, że procea trasisiformcyi m  cule może przebiegać
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Rys,9 Al̂ ôrytni wyprowadzania operacyjnych celów 
kształcenia z charakterystyki zawodowej 
absolwenta



'20
jednotorov/o /¿ećna cecha - jeden cel/ lub vvieiotorov;o /jedna cecha • 
kilka celów; kilka cech ~ jeden cel/« Jest to uzależnione od przyję* 
tego stopnia uszczegółowienia zapisu oraz od możliwości uogólnienia 
określonego zestawu cech*

r/:etoda wyprowadzania operacyjnych celów kształcenia z charakte­
rystyki zawodowej absoly/enta przedstawiona zostanie na przykładzie 
y/ybranej cechy określającej, że absolwent:

j *umie prowadzić celny ogień z broni osobistej !
I i broni znajdującej się na uzbrojeniu plutonu I
I piechoty |
u ------------------------------------------   1

Z przedstawionego zapisu wynika szereg celów ogólnych, których 
osiągnięcie potwierdza fakt uzyskania przez absolv/enta omawianej 
cechy* Cele te dotyczyć będą różnych rodzajów broni i różnych rodzą- 
jóv/ strzelań*

Z tego zespołu celów przyjmijmy do dalszych rozważali jeden, 
uprzednio już zapisany cel ustalający, że podchorąży po określonym 
cyklu zajęć

Ij wykona strzelanie nr 1 z kbk AK

Z analizy tego celu v/ynika, że jego osiągnięcie jest możliwe po 
uzyskaniu szeregu celów pośrednich* Tak v/ięc uzyskanie omawianego 
celu uzależnione jest od poprzednich zajęć, w wyniku których podcho- 
rąży będzie w stanie:



I - praysOtcY.ać V-rc?l do «5 t.rzclaniu:. !
Ij - zaj,'-iC poatawę Br,rselei;K:-i l{>¿ąc z kbk AK, |
I I
J » v/ykonać czynności na koKeijd*̂ >i ’’naduj", j
I . , !j - v/ykonać czy iosci na kcrrendę; ”0/̂ :nia”, ii !I , ,I - wykonać czynności na komendy^: ’'trzerwij ogieśio |
L_______  J

Pojawiło 3i^ zatera niższe /pośrednie/ piętro sieci celówp Stoplerl 
jego rozbudowania za].eźy od złożoności celu ogólnego i liczby występu­
jących relacji wynikaiiia*,

Ustalenie celóv/ szczegółowych przebiegać będzie w podobny sposób® 
Tak na przykład dla celuj

wykonać czynności na komendę *'Ładuj‘*
L__

'Wystąpi potrzeba osiągnięcia uprzednio kolejnych celów szczegółowych*

I- podłączyć magazynek,
1“ wpł.rowadzió nabój do komory nabojowej,I
I- nastawić przyrządy celovmicze,I ■i , , ,I- zameldować gotov/oBć do oddania strzału*
I

Pojawił się zatem określony ciąg operacyjnych celów kształcenia, 
wyprowadzonych z jednego celu ogólnego. W ujęciu graficznyfii ciąg ten 
przedstawi!ono na rysunku nr 10.

Bardzo istotny, a jednocześnie stosunkowo złożony, jest problem



U)iiÍG prov/adzid c g 1?1''' cp'rlO'l % hroz.i 
OGobíGte;] i broni zii;i<i''u¿.-|cej 3ic? 

nzbro¿eniu plutonu piechoty

i7yleona s  

M l -  1 Z

r:-.G łanio 
kb)i AK

v7ykona c zynri oó c i 
na komendy?
" r  •Induj

IV pr 0 7,'ji d z i nabój Nastawi
do komory przyrządy
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Rys, 10 Graficane ujecie fragmentu cią;;^ operacyjnyc?i 
celów ksKtnłceniŁi
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koordynac;)! ciągóv;’ celów. Realizacja tego zadania n?a doprowadzić do 
zbudowania sieci celów operacyjnych*

Koordynacja ciągów celów polega na uetolaniu i uwzględnianiu 
związków pomiędzy celami występującymi w różnych ciągach wyprowadza­
nych głóvmie z jednego obszaru cech absolwenta* Pojawią się zatem 
relacje podobieństwa lub odpowiedniości zachodzące w układzie pozio­
mym* Uwzględnienie relacji poziomych doprow-adzi do integracji pewnych 
celów, pewnej ich modyfikacji, a także eliminacji części.celów*

lbr*zedctawiona powj,'‘żej procedura pozwala wyznaczyć sieć celów 
kształcenia z charakterystyki zawodowej absolwenta* W rozważaniach 
dążono do ukazania metody budowania ciągu celów na stosunkowo prostym 
przykładzie*

»V praKćyce najczęściej wystąpią cele znacznie bardziej złożone 
/szczególnie w obszarze specjalistycznym/, o kilku ))oziomach pośred­
nich* Z togo względu opracowani© sieci celów jest zadaniem trudnym, 
a właściwa jego realizacja stanowi o kunszcie pedagogicznym twórców 
programu* Jeżeli bowiem poprawnie zbudowane zostaną cele kształcenia, 
to w programach niev/iele więcej pozostanie do zrobienia*
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R o s d s i a ł  6

USTALMIE TRESCI KSZTALCEIIIA

Zasady doboru treści kształcenia zostały w literaturze bodaj poł-
#

niej opracov/ane niż cele kształcenia« ’//skazuje na to między innymi 
szereg teorii /omówionych w punkcie 2»1/, z których część została już 
zarzucona, niektóre jeszcze obov/iązują, a inne dopiero się pojawiły* 
Charakterystyczne jest jednak to, że w przedstawianych teoriach naj­
częściej nie zaznacza się zvn.ązku treści z celami kształcenia* Tak 
więc, mimo iż składowe te zostały stosunlcowo dobrze rozpoznane, to 
jednak problem konstruowania programów kształcenia v/ dalszym ciągu nie 
został w sposób kompleksowy rozwiązany.

Uzasadnione jest zatem stanov/isko J,Szczepoiiskiego, który omawia­
jąc technikę konstruowania programów stwierdził, że jest ona 
niestety bardzo obciążona rutyną, opartą z jodnej strony na utrwalo­
nych klasyfikacjach nauk, z drugiej strony na nie zawsze dokładnie 
określonych potrzebach życiu, Najczęściej jednak decyduje tradycja 
i nie zawsze sprawdzone poglądy ludzi, którym te zadania powierzono-k 
'.V tej dziedzinie, a przynajmniej w znanych mi bliżej technilcach kon­
struowania proi.̂ ramów dla wyższych szkół, ciągle decyduje intuicyjne 
wyczucie i ustalona tradycja" ' ,

Omawiana w niniejszej pracy metoda doboru treści kształcenia, 
oparta na koncepcji funkcjonalności zawodowej absolwenta, v^pełnia tę 
lukę metodologiczną. Pozwala v\'prowadzió do prograimi tylko te treści, 
których istnienie uzasadniają operacyjne cele kształcenia. Treści te, 
wyrażone poprzez odpowiednie hasła - węzły treściowe, tv/ox’zą program 
kształcenia.

x/ Szczepoiiski J, Refleksje nad ośv:iatą, ;Varszav/a, 1973, PY/K s,190.
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6,1* Węzły treściowe jako symbole treacl kształcenia

W procesie dydaktycznym, w ustalonej Jednostce metodycznej, na~ 
uozyolele akademiccy przekazuj^i określone informacje dotyczące roz— 
wiiżanego zagadnienia, tematu czy problemu. Są to więc całe zespoły 
wd.adomości pozwalających zrozumieć określone zjawisko, twierdzenie 
lub prawo. Zatem elementem wiążącym te informacje, przelcazywane w róż­
nej formie i przy pomooy najrozmaitszych środków, Jest ich służebna 
fimkcja w stosunku do rozważanego pojęcia..

Zakres informacji niezbędnych do pełnego zrozumienia omawianego 
hasła Jest zróżnicowany i zależny od stopnia Jego złożoności oraz po­
ziomu przygotowania słuchaczy do odbioru tych informacji. Okazuje się 
jednocześnie, że ów niezbędny zakres informacji rośnie zarówno dla 
haseł o coraz to większym stopniu ogólności Jak i dla pojęć wysoce 
specjalistycznych.

Właśnie te hasła czy pojęcia, stanowiące uogólnienia określonego 
przedziału wiedzy, a Jednocześnie reprezentatywne dla tego przedziału, 
nazywać będziemy węzłami treściowymi. Węzły te, dobrane i uporządkowane 
ze względu na operacyjne cele kształcenia, tworzyć będą program kształ­
cenia.

Ustalenie węzłów treściov;ych, ze względu na ich decydujące zna­
czenie dla osiągnięcia celóv/ kształcenia, stanowi bardzo istotny, a 
Jednocześnie stosunkowo złożony problem-. Węzły te, w odniesieniu do 
wiedzy, przyjmują najczęściej formę: pojęcia, tezy, twierdzenia, regu­
ły, zasady, prawa lub też nazwę zjawiska, procesu czy przebiegu.

Podobny tok rozumowania należy przyjąć przy rozważaniu problemu 
umiejętności, W tyra przypadku węzłami treściowymi będą nazwy umiejęt­
ności ' zaliczone do jednej z grup zaznaczonych na rys, 1 1 ,

W przedstawionej próbie usystematyzor/ania umiejętności wydzielono 
trzy podstawowe płaszczyzny, a w ramach płaszczyzn - dziewięć grup.
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piuszcr.y6riic podai-riu wcidiru.j. i.;loiUii‘v trudnoijci ujęto:

U)rtle.1ętności Glcirieatarne - Jako uiraojętności wykonanie, nrocl-eyo 
ruchu*

Uriiie.i ot nos ci czynnościowe - Jako u:nlcJętności v/;;yr]:onrinir<. csynnoóci 
/kiilcu lub killcunastu ruchów pi'03tych o olcreślonej chorakteryctyce że 
względu na ich chronologię i energię/. . '

Urnie,lotności złożone ~ Jako urnie Ję.tnoś ci \\'y konania z en polu czyn­
ności, związanych z odpowiednim celem.
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W płaszczyźnie podziału według zaangażowanego czyiuiika uó(̂ to:

Umie.ietności motor/rcfone /manualne/ ~ jako umiejętności oparte 
na ruchach części własnego ciał::..

Umiejętności sensoryczne - jako umiejętności, oparte na funkcjo-
¥nowaniu jednego lub kilłcu organów zmysłowych*

yu4ejg-iności umysłowo /intelektualne/ - jako umiejętności vyko- 
nania operacji Diyślov/yoh, koniecznych do rozwiązania danego zadania.

\7 płaszczyźnie podziału uip.iejętności zawodov/ych wydzielono:

U^jęjgtnoścl ogólnowo.iskowe - jako ujniejętności osobistego dzia­
łania żołnierza w olcreślonej, zmieniającej się sytuacji na polu v/alki.

Umiej ę tnoś ci dydaktyczno-vy chowawcze - jako umiejętności organi­
zowania i prowadzenia działalności dydaktyczno-wychowav/czej z podleg­
łymi sobie żołnierzami.

ej ę t Ii os ci 3 p e c, I a 1 n o ~ wo j s k o we - jako umiejętności oceny sytua­
cji na polu walki, dowodzenia pododdziałem oraz wykorzystania walorów 
bojov/ych sprzętu i obsługujących go załóg*

Podstav/owyrai węzłaird treścioY/yrai mnie jętności, zgodnie z syste-" 
matyką przedstawioną na rys, 11, będą umiejętności złożone, v/ynikające 
bezpośrednio z ogólnych celów kształcenia /charakterystyki zawodowej 
absolwenta/,

Węzły treściowe, niezależnie od ich charaktei*u, spełniać pov/inny 
trzy rodzaje kryteriów: merytoryczne, logiczne i dydaktyczne,

Kryterium_ merytoryczne - dotyczy oceny doboru treści węzła /zapi­
sanych V/ formie hasła/ ze względu na możliwość zapewnienia osiągnięcia 
celu kształcenia, na bazie którego zbudowany został ten węzeł.

Kryterium logiczne - dotyczy oceny doboru treści węzła ze względu
na relacje wynikania zarówno "w górę“ /do węzła nadrzędnego/, jak i 
"w dół” /do węzłów pochodnych/.
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Ki\yterium dydaktyczne - dotyczy oceny doooru Irooci /..e

względu na ’//artoćci kształcące i możliwości percepcyjno cłucluiczy 
/przystępność, stopniowanie trudności, transfer umiejętności ilu./.

'.Yęzły treściowe, mimo iż najczęściej mogą być v/yraznie ŵ yd/̂ ielo- 
ne, to jednak nie posiadają jednakowego znaczenia dla konsoimkcji*c:- 
łości* Pojawia się pev/na ich gradacja, niezależnie od rozważanego po­
ziomu kształcenia« V/yróżnia się więc węzły treściowe:

a/ podstawowe - o fundamentalnym znaczeniu dla danego tematu czy 
problemu;

b/ pochodne od treści podstawowych;c/ u z u p e ł n ia ją c e  -  s p e ł n i a j ą c e  f u n k c je  u b o czn e«
Podstawowe węzły treściowe, zawierają hasła treściov/e ygmikające 

bezpośrednio z celów kształcenia« Hasła te dotyczą najważniejszych 
składników wiedzy i umiejętności, których opanowanie jest równoznaczi-c 
z osiągnięciem celu kształcenia. Będą to zatem np. twierdzeiila, pii.w-', 
teorie, czy też określone umiejętności złożone.

Kolejną gTupę stanowią pochodne węzły treściowe, zależne od trescj 
podstawov/ych, a niezbędne do ich opanow'ania« Hasła tworzące te węzły 
stanowią np. elementy teorii, pravwi, pojęcia, czy też umiejętności 
czynnościov/e« Tak więc w węzłach tych odnajdujemy w pev/nym sensie roz-| 
winięcie i uszczegółoykLenie haseł węzłów podstawowych.U z u p e łn ia ją c e  v ;ę z ły  tr e ś c io w e  s p e ł n i a j ą  n a to m ia s t  f u n k c je  uboczna n i e ja k o  w z b o g a c a ją c e  z a s a d n ic z ą  k o n s t r u k c ję  n o śn ą  s t r u k t u r y  t r e ś c i  k s z t a ł c e n i a .  Będą to  v/;lęc i n f o r n a c j e  e £ ;z e m p lif ik u ją c G , r o z s z e r z a j ą c e ,  v /p ro w ad zające , s y s t e m a t y z u ją c e , p ov/tórzerdow e, d o t y c z ą c e  c h a in ik te r u  i  z a k r e s u  s to s o w a n ia  i t d ,  .'/ęzły te  z a w d e r a ją  zatem  in f o r jn u c je  p'om/1,;; -  j ą c e  l e p i e j  zro zu m ie ć  i s t o t ę  t r e ś c i  z a w a r ty c h  w p ie r w s z y c li  dvv(5ch jt ic l i  w ęzłó w .
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Podstawowe i-żpochodne węzły tresciov;e, w ich hierarchicznym 

układzie tworzą program rainimutn, ponieważ obejmują treści bezwzględnie 
wymagane, nieżbędi^ dla osiągnięcia celów kształcenia. Pominięcie 
któregokolwiek z. nich tworzy olcreślpną lukę merytoryczną i logiczną 
w procesie przyswajania wiedzy.

Uzupełniające węzły treściowe należy dobierać stosownie do kry­
teriów psychologicznych, związanych z tempem pracy, zdolnościami, 
zainteresowaniami, pracowitością i innymi indywidualnymi cechami pod-
chorążych. Rozwinięcie tych węzłów, zarówno jakościowe jak i ilościov/e

(wzbogaca proces dydaktyczno-wychowawczy tv/orząc v/arunki do indywiduali­
zacji kształcenia,

6,2, Dobór treści do celów kształcenia

Między wiadomościami a umiejętnościami; mimo istnienia Ścisłego 
związku, występuje - z punktu widzenia doboru treści kształcenia - za­
sadnicza różnica, bowiem wiadomości , a szerzej - wiedzę, można zgroma­
dzić, zmagazynować, utrwalić bądź to na piśmie /np, książki/, na taśmie 
filmowej czy fonicznej, bądź też w postaci określonych v,ytworów /np, 
konstrukcji, budowli, rzeźb, obrazów/. Wiedza taka może być zmagazyno­
wana i odtworzona w dowolnej chwili i miejscu. Może ją również odtwa­
rzać i przyswajać dowolny użytkownik,

Z umiejętnościami natomiast problem wygląda nieco inaczej. Umie­
jętności posiada ktoś i to na swój własny użytek. Słuchacz /podchorąży/ 
potrafi na przykład wykonać jakąś czynność, ale jest to jego indywi­
dualna cecha. Umiejętności nie mogą być zapisane, utrwalone i odtworzo­
ne przez kogoś innego,. Oczywiście istnieje możliwość dokonania opisu 
umiejętności, podobnie jak zapisać można sposób ich kształtowania.
Jest to jednak już wiedza o umiejętnościach, a nie sama umiejętność.

Pojawia się wobec tego pytanie? w jakim wzajemnym związku pozosta­
ją elementy treściowe wiedzy i umiejętności, skoro ich łączność i roz-
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dzielność jest tak oczywista? V/ odpowiedzi na tak postav/ione pytanie 
wskazać należy na dwa problemy, mianowicie:

1 . V/iedza, w najszerszym rozumieniu, stanov/i bazę do kształtowa­
nia umiejętności* Funkcjonuje tutaj zasada, że im v/iększy stopień 
złożoności umiejętności, tym jej ukształtowanie wymaga opanowania 
większego zakresu wiedzy z danej dziedziny* Jednocześnie ta właśnie 
wiedza umożlivd.a działanie "transferu umiejętności", to znaczy przeno­
szenia sprawności w posługiwaniu się odpowiednimi wiadomóściami przy 
wykonywaniu podobnych zadań.

2, Uważna analiza związku pomiędzy zasobem posiadanych umiejęt­
ności a skutecznością działania nieodparcie skłania do wniosku, że nie 
tylko ilość opanowanych umiejętności ale i wiedza zapewniająca właś- 
.ciwe ich wykorzystanie stanowi o pov;odzeniu w działaniu. Można tu do­
konać pewnego porównania umiejętności do "nsirzędzi" niezbędnych dla 
rozwiązania określonych problemów natui\y praktycznej. Wiedza pozwala 
wybrać optymalne "narzędzie" i właściwie nim operować.

Można zatem stwierdzić, że wiedza i umiejętności pozostają w ścis-| 
łej wzajemnej zależności, która to zależność znajduje między innymi 
odbicie w definicji umiejętności podanej przez W.Okonia* Autor "Słow­
nika pedagogicznego" stwierdził, że umiejętności to" •*• sprawności
w posługiwaniu się odpowiednimi wiadomościami przy wykonywaniu określo-| 

x/nych zadań" *
Powyższe rozważania służyć powinny głównie uśvn.adomieniu pewnych 

niebezpieczeństw czyhających na twórców programów. Jeżeli bowiem w przy] 
padku wiedzy węzły treściowe stanowią uogólnienie /syntezę/ pemiego 
jej obszaru, to w przypadku umiejętności będzie to tylko ich nazwa. 
Tak więc w programie kształcenia za węzłem treściowym wiedzy kryje się 
pewien obszar tej wiedzy, a węzeł treściowy umiejętności oznacza tylko 
x/ Okoń W* Słownik pedagogiczny. Warszawa, 1975. PV/I\I, s. 315.



sprawności w wykonywaniu określonej czynności /operacji/*
Przyjmując pewne uproszczenie v; rozumowaniu można s-t-yYierdzić, że 

treści kształcenia wyznaczają sposób uzyskiwanj.a celów, są w pev,>nym 
sensie ’’narzędziem" ich osiągania® Dlatego też dobór treści kształce­
nia polegać będzie na przyporządkowaniu każdemu z celóv/ takiego zes-f̂ avm 
węzłów treściowych, by ich opanowanie zapewniło osiągnięcie celu® 
ów zestaw węzłów treściowych przybierze w programie postać bloków 
tematycznych, tematów lub zagadnień.

Przyjmijmy do dalszych rozważali nad doborem treści operacyjne cele 
kształcenia dotyczące umiejętności strzeleckich, wyprowadzone w pkt.5.3- 
Odpowiadający celom układ węzłów treściov/ych przedstawiono w formie 
grafu na rysunku 1 2 .

Zaznaczonym na rysunku węzłom treściowym przyporządkowano następu­
jące hasła:

1. Strzelanie nr 1 z kbk AK
2. Przygotowanie do strzelania nr 1 z kbk AK
3. Strzelanie z broni małokalibrowej
4. Strzelanie bojowe nr 1 z kbk AK
5. Zasady strzelania z broni strzeleckiej
6. Budowa i współdziałanie części kbk AK
7. Przygotowanie broni do strzelania
ŁJ, Przyjmowanie postawy i składanie się do strzału
9» Zasady celowania i oddav/ania strzału 

1 0 * Ładowanie broni na stanowisku strzeleckim 
11. Prowadzenie ognia do celu nr 1A 
12* Zakończenie strzelania nr 1 z kbk AK
13. Sposoby określania odległości
14. Zasady i sposoby prowadzenia ognia 
19. Zjawisko rozrzutu
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1b^ i^dpewnionie b e z p i e c z e ń s t w a  iia s t r s e l r i c y  

i V i •  ńadoy.an ie  b r o n i  

Ifc, K’a s ta ' .v i a n ie  p rz y rz ą d ó w  c e lo w n ic z y c h  

i l i ,  L e ld o w a n ie  g o to w o ś c i  do o d d a n ia  s t r z a ł u  

I :?C, Zgry\vo,nie p rz y rz ą d ó w  c e lo w n ic z y c h  

I 31 , O ddan ie  s t r z a ł u

j  :?2, Zabe?:pieczenif3 broni na stanowislcu,ń powyższym w y k a z ie  św iadom ie p o m in ię to  c z ę ś ć  w y ż łó w 'tr o ń c io c y c h , E?2 c z e g ó ln ie ‘ z g ru p y pochodnych t r z e c ie g o  s t o p n io , bowiem zm ierzan o  do p r z e d s ta w ie n ia  m etody w y zn a c ze n ia  t r e ś c i ,  n ii ie  do p e łn e g o  obudowania o k r e ślo n e g o  cią/pu c e ló w  k s z t a ł c e n i a .
Przedstawiony na rys, 12 graf treści kształcenia opisują pewne 

cechy charsakteryotyczne, miwinowicie:

1, Jest to graf zorientowany, którego krav/ędzic stanowdą relacje 
podwój2iego wynikania: z sieci operacyj/’.ycb celów kształcenia oraz 
z węzłów nadrzędnych /wyższego stopnia/,

2, Dobór węzłów /przedstawionych v; formie haseł/ do oelóv/ polega na 
poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie: jakie treści /przy najwyższyia' 
możlivym stopniu uogólnienia/ są niezbędne dla osi2pgnięcia danego 
celu? Treści te zostaną zapisane w postaci węzłów podstawovych
i pochodnych, które z nich wynikają,

3. Węzły pochodne wyższego stopnia spełniają funkcję v/ęzłów podsta- 
wov/ych dla węzłów pochodnych niższego stopnia. Oznacza to, że dla 
każdego poziomu węzeł treściowy bezp średnio wynikający z celu 
kształcenia, staje się węzłem podstawowym dla tego celu,4 . Oś głów na g r a f u ,  d l a  te g o  c ią g u  c e ló w , p r z e b ie g a  w ydłuż la'aw ędzi ł ą c z ą c e j  w ęzły  1 - 4 - 1 1 - 2 1 ,
Na rysunku zaznaczono tylko węzły podstawowe i pocliodne, nie
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vv̂‘;:ł''\v uzupełniających« Tak na ])rzykłnd dla \\\zŁo,
B, dla kteSrê ô z założenia przyjmuje się podpórkę atałri, węzeł 
uzupełniający będzie dotyczył składania się do strzału /w pozycji 
leżącej/ z wolnej ręki.

Przedstawiony na rysunku ¿̂ rai treści kształcenia zorientowruiy • 
został \vZ('lędein iikład(5w odniesienia obejmujących cele kształcenia, 
węzły treścioy;e, umiejętności i elementy procramu. Chodzi mianov/icie 
o wskazanie na związki węzłów grafu z hierarchicznym układom celów 
kształcenia, pogrupowanie poszczególnych //ęzłów, zaznaczenie rodzaju 
występujćjcych umiejętności oraz zobrazowanie, jakie elementy programu 
opisują poszczególne węzły.

Występujące w grafie węzły treściowe dotyczą głóy/nie umiejętności| 
jako ze v;ęzeł podstawowy o])isyw'ał rodzaj Uiiiiejętności manualnej. 
Odwrotna sytuacja wystąpi w przypadku węzła podstav/ov/ego związanego 
z wiedzą.

.V przedstawionym przykładzie treści kształcenia v/ystąpiły łączrde| 
węzły odpowiadające olcreślonyra v/iadomościom oraz umiejętnościom. 
Związek ten jest już v/idoczny w poszczególnych ciągach sieci celowa 
Oiągi te, jako fundament struktur^y treści kształcenia, wyodrębnić możi 
we wszystkich naukach, choć nie zawsze są one yyraźnie v/idoczne /naj­
częściej nie są tym samym co teorie danej dziedziny nai’ki/.

Przedstawiona dotychczas procedixra pozy/ala vyznaczyó treści 
kształcenia według kryterium logicznego. Kolejny etap obejmować będziel 
korektę uzyskanego układu treści ze względu na lirytorium pedagogicznej 
Kryterium to aprov/adza aię do uwzględnienia w układzie treści v/arunkóv 
pi'zystępno9ci, stopniowania trudności i transferu umiejętności. Chodzi| 
o to, aby cały ten złożony system wiedzy i umiejętności mógł być opano| 
wany przez podchorążych, Z tego względu układ treści kształcenia musi 
cecliowaó stopniowe przechodzenie od pierwszego do kolejnych etapów



uogólnienia, vvnajemne przenikanie siip wianonoóci i u:,n.eó- cne.:’ 
taki ich układ, b;','- wystiipiła uiożliwoźó irv;ałc;:c ich, o o ar. cw.ari a r.a 
najwyżczyin poziomie kształcenia - poziomie apecóalni.™zav;odrv.ym, 
ma tyczny i dynamiczny wzrost poziomu przysY/a.iania treści kc ztałc-̂ -rd a 
b.fdzie możliwy tylko wówczas, gdy nie. zostanie zakłócony całcio;." .kał, r 
systemu wiadomości i umiejętności oraz ich y/zajermaych rr.rl.azkćw,

6• 3» Układ treści w pro.gramie kształcenia

Proces-uporządkowania węzłów treściowych 'wyprmmdzonych z celów 
w zasadzie kończy dobór treści kształcenia.. ITie oznacza to jednak, że 
tak przedstawiony układ treści mti formę korzystną ze względu na orga­
nizację procesu dydaktycznego»

Właśnie przede wszystkim względy organizacyjne /rozum.lane ezercko 
jako przygotowanie, planowanie i ’’ealizował.ie proceisi dydci,.ktyc-znego/ 
przes;p.izają o potrzebie grupowania treści wedłu...:, np, dyncyplin ruiukowyc 
czy poziomów kształcenia. Ustalone treści można grupować w nronlem'/, 
przedmioty, działy tematyczne Itp, Wybór jest tu oczywiście Gowo.l.y, 
jednak pewna tradycja /podobnie jak v/ nazwan,iu haseł vyzłów treśćiov;yeh 
•- teiiiatami/ skłan.ia do operowania przedmiotami.

Przedmioty rozumiane jako układ pogrupov.anych treści /tematów/ 
obejmować mogą różne konfiijuinicje węzłów treścio\ych na jednym lub !ril.~ 
ku poziomach# Przykładowe roawićizania przede [:avviono na x'y b » 13*

Opracowany w ten sposób pin.gram pozwala uj,nó całość treści k;,ztał- 
cenią niezbędnych do Osiągania ustalonych celów kształceni.?.. V / progra­
mie tym węzły treściowe obejmują wiedzę i umiejętności tworzące Izw» 
"program minimum". W rzeczywistości p,rogram kształcenia jest bardzie^' 
rozbudowały, obejmuje treści szerszo, pomagające lepiej zro.zuid.oś scs.-: 
apisanych praw /twierdzeń .»#/ i leli zastosowania, mo/j-ce zascokajru- 

i jednocześnie stymulować zainteresowania i potrzeby podchor,’p:vch.
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Treści te, uziiciY.-cmo na,jcr.ęściG,j aa fakultatyv/ne, zapisano zosŁają 
w wyżłach uzupełniajt|cych»

zvvi;(zlcu z poYyyżBZj'^ treści kształcenia ujęte w progrande prze 
Eitawić można w postaci trzech waratwj obligatoryjnej i dwóch warstw 
fakultatywnycli yynikających z zainteresowania i potrzeb podchorążych 
oraz z zainteresowań nauczycieli akademickich* Warstwy te przedeta- 
wiono na rys, 14.

TREScI PAKULTATYraS 
/nauczyciela/

TREŚCI OBLIGATORYJUIi

TREŚCI FAKULTATYWNE 
/ucznia/

Rys. 14 Warstwy treściowe programu kształcenia

I W tak zbudowanym programie jedynie warstwa obligatoiyjna jest
! w irdarę stabilna. Istnienie pozostałych warstw stanowi o elastyczności
i

I programu umożliwiającego:
I • OI 1, Tworzenie szkół naukowych przez indywidualności naukowe wśród 
I nauczycieli akademickich. Nauczyciele ci, wzbogacając program 

treściami związanymi z ich osobistymi badaniami 1 d ocle kar» ioisi
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naukov/yml, przenoszą te zainteresowania na podchorążych, ukazując 
jednocześnie - tak istotny w procesie dydaktycznym - związek 
teorii z praktykri.

2. Rozwijanie kół zainteresovrań /NKP/ podchorążych na bazie problema­
tyki zv/iązanej z treściami warstwy obligatoryjnej» Może tu wystą-” 
pić pełne powiązanie zainteresowali podchorążych z zainteresov/ania- 
mi określonego nauczyciela /gi’upy nauczycieli/» V/ takim przypadku 
pojawią się korzystne warunlci do wdrażania podchorążydh w proces 
badań naukowych.

3, Indywidualizację kształcenia podchorążych zainteresov/anych olQ’eś- 
loną problematyką znacznie szerzej rqzv/iniętą niż w treściach 
obligatoryjnych.
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H o z d z i a ł  7 ,

PROBLEMY liYDRAŻANIA PROPONOWANEJ KONCEPCJI KSZTAŁCENIA '

w dydaktyce, podobnie jak i w innych naukach humanistycznych, 
i:dno oozekiwad zmian gwałtownych, rewolucyjnych. Istnieją nawet 
:P;lądy, że właśnie dydaktyka ma w swoim charakterze zachowawczość 
azelkiego rodzaju zmiany wprowadzać można powoli, etapami.

Wyjaśnia to w pewnym sensie trudności wprowadzenia rozwiązań za­
lanych w pierwotnej postaci "Podstawowych założeń procesu kształce- 
podchorążych wyższych szkół oficerskich" /zagadnienie to rozwi- 

|d;to w pkt. 1 .2/. Charakterystyczne jest przy tym, że owe sprzeciwy 
q3wxły się zarówno u "decydentów" /przywykłych do centralnego stero- 
ląla/ jak i wykonawców /nie przygotoiranych do tego typu działań/, 
jakiej sytuacji trudno oczekiwać szybkich 1 radykalnych zadań w oma- 
fiiaych formach działania obu zainteresowanych stron®

Wobec pov/yższego uzasadniona wydaje się potrzeba rozpatrzenia 
jeiiycn wariantów działań wdrożę ni ov/ych. możliv,ych do przyjęcia w za- 
jeiości od zaistniałej sytuacji® Tak więc procedura konstruowania 
pamow, w ujęciu trójetapowym, może przebiegać według jednego z ni- 
podanych wariantów:

I Opracowanie charakterystyki zawodowej absolwenta, natoniiast 
ustalanie celów i treści kształcenia przebiegać może zgodnie 
z dotychczasowym trybem działania,

ł
;II Opracoy/anie charakterystyki zawodowej absolwenta oraz siec- 
' operacyjnych celów kształcenia, natordLast dobór ti-ejc-’* v 
I cenią według dotychczas obowdązujących zasad,

?II Opracowanie charakterystyki sawodov/e i +. a joO j-w enta, opracow anie
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sieci operacyjnych celóv/, wyznaczenie treści z celów kształce­
nia - czyli wdrożenie pełnej koncepcji«

Wynika z tego, że niezależnie od przyjętego wariantu czynnością 
początloijącą pozostałe działania jest opracov/anie charakterystyki za­
wodowej absolwenta. Oczywiście wyniaga to powołania określonego zespołu 
badawczego, który do wykonania tego zadania zastosuje odpowiednią 
metodologię badawczą,

W wariancie I zakłada się, że po opracowaniu charakterystyki za­
wodowej .absolwenta dalsze działania nie zmienią się w stosunku do 
obowiązujących dotychczas. Oznacza to, że dla określonej liczby godzin, 
przewidzianej na dany przedmiot nauczyciel /lub zespół nauczycieli/ - 
specjalista w tej dziedzinie ustalać będzie cele kształcenia i dobierać 
treści kształcenia.

Charakterystyka zawodowa absolwenta pozwoli jedynie ogólnie ukie­
runkować prace nad programami, przy czym owe kierov/anie będzie szcze- 
golnie wyraźnie widoczne w przypadku przedmiotów ostatniego /specjalno
zawodowego/ poziomu kształcenia. Na niższe poziomy wpływ charakterys-

x/tyki będzie mniej znaczący ,
W wariancie II proces konsti*uowania programów kształcenia zosta­

nie silniej związany z charakterystyką zawodową absolwenta, Opracowa.- 
nie sieci celów, zgodnie z procedurą przedstawione w pkt,5 «3, znacznie 
bardziej ukierunkuje dobór treści kształcenia. Najkorzystniejsze wa­
runki wystąpią wówczas, gdy w skład zespołu opracowującego treśó kazta 
cenią wejdą nauczyciele, którzy przygotowali charakterystykę zawodową 
absolwenta.

Dobór treści poszczególnych przedmiotów powierza się nauczycielowi 
/zespołowi nauczycieli/ - specjaliście danej dziedziny. Nauczyciel ten

x/ Wariant ten zastosowano podczas konstruowania ostatniej wersji 
progreunów kształcenia wyższych szkół oficerskich.
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/zespół/, r*a podstawie przydzielonego limitu godzin oraz określonych 
dla danego przedKłiotu celów - opracowuje program tematyczjiy,

Viariant III różni się cd poprzedniego ostatnim etapem działań - 
procesem doboru treści kształcenia, łi tym przypadku stosuje się pro­
ponowaną w pkt. 6 . 2 procedurę.

"Obudowanie” celów treściami i utworzenie w ten sposób określonej 
struktury treści kształcenia kończy proces konstruoT/ania prograz.ów 
według proponowanej koncepcji. Należy jednak mieć świadomość, że będzie 
to program zawierający treści przewidziane do obligatoryjnego opanowa­
nia.

Pełny program, uwzględniający potrzeby podchorążych i odpowiada- 
jący ambicjom nauczycieli akademickich wymagać będzie wzbogacenia 
struktury programu^ o węzły uzupełniające /odpowiadające tym węzłom 
hasła programowe/.

W przedstawionej procediirze wystąpią dwa punkty newralgiczne, 
decydujące o popravmości wdrożenia proponowanej koncepcji;

a/ metodyka działaziia zespołu kierującego całością prac związanych 
z przygotowaniem programów kształcenia;

b/ metody konstruowania charakterystyki zav?odowej absolwenta.

2 tego względu zagadnienia te zostaną rozwinięte w dalszej kolej­
ności.

7 «1 * i'etodyka pracy zespołu Drzygctovni,iacego programy

Zgodnie z przyjętą koncepcją prace nad konstruowaniem programów 
kształcenia lyprzedza przygotowanie charakterystyki zawodowej absol­
wenta. Ze względu na ścisły związek tych dokur.entćw uzasadnione wydaje 
się powierzenie obu tych zada;-! jednemu zespołowi badawczemu. Zespół 
ten powinien w pierwszej kolejności opracować charakterystykę 2awo.io**ą 
absolwenta, następnie ustalić operacyjne cele kształcerla i w dalsze*
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kolejności - koordynować prace nad doborem treści kaztałoenia.

Skala trudności wykonania takiego zadania określa niejako 
"a priori" kryteria, jakim powinni odpowiadać członkowie zespołu 
przygotowującego programy. Tak więc w skład zespołu powinni wchodzić

oficerowie:

a/ znający metodologię badań naukowych i posiadający umiejętności 
praktycznego jej stosowania przy rozwiązywaniu prob;iemćw pedago­
gicznych;

b/ posiadający przygotowanie pedagogiczne, psychologiczne lub socjo­
logiczne;

c/ specjaliści z poszczególnych działów liauczania /nauczyciele ako- 
demiecy/.

Tworząc zespół badawczy należy mieć na m^adze, że zbytnie jego 
rozbudowanie utrudni operatywność i skuteczność działania. Zgodnie 
z teorią organizacji i zarządzania najdogodniejsze warunki pracy 
w tego typu zespołach występują wtedy, gdy skład ich nie przekracza 
5 osób.

Oczywiste jest, że ustalenie treści charakterystyki zawodowej 
absolwenta wymaga przeprowadzenia szeroko zakrojonych badań, przekra-l 
czających znacznie możliwości tak utworzonego zespołu. Toteż, w zeleżj 
ności od przyjętej metody badawczej, zespół podstav/owy należy wesprzeć 
dodatkową grupą badaczy /np. podchorążych kierowanych na praktykę/, 
szczególnie przy prowadzeniu badań terenowych.

Opracowanie ostatecznej wersji charakterystyki zawodowej ebsoiwej 
ta kończy pierwszy etap prac nad programami. Kolejny - to konstrukcja 
sieci operacyjnych celów kształcenia.

Zadanie to powierzyć należy nauczycielom akademickim o dużym doś­
wiadczeniu, rozumiejącym i przekonanym o słuszności przyjętej metody.
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W przeclimym bowiem przypadku istnieje duże prawdopodobieństwo sto­
sowania niedopuszczalnych uproszczeń. Korzystna sytuacja wystąpi 
wtedy, gdy w skład tego zespołu wchodzić będą nauczyciele akademiccy, 
którzy przygotowali charakterystykę zawodową absolwenta.

Praca zespołu badawczego koncentrować się powinna na działaniach 
/wymagających kompleksowego spojrzenia na program z punktu widzenia 
zadań stojących przed szkołą* Oznacza to, że praca zespołu polegać bę­
dzie na wykonaniu następujących zadańs

1. Pogrupowanie cech absolwenta na podstawie istniejących między nimi 
relacji współzależności.

2. Opracowanie instytucjonalnych celów ogólnych - przełożenie cech 
absolwenta na język celów.

,3. Rozwinięcie celów na poszczególnych poziomach kształcenia, przy 
współudziale specjalistów z danych dziedzin wiedzy.

4. Synchronizacja wzajemna uzyskanych ciągów celów, eliminacja powtó­
rzeń, uchwycenie dodatkowych zależności, a także wykrycie i elimi- 
nacja nieciągłości,

5. Sprawdzenie poprawności zapisu celów /ze względu na kryteria .jakim' 
powinny odpowiadać/.

Należy zaznaczyć, że poprawne opracowanie celów wymaga dużego 
nakładu pracy zespołu i znacznych umiejętności metodologicznych. 
Szczególnie trudna będzie synchronizacja ciągów i opracowanie sieci 
zbiorczej celów. Trudności pogłębiają dodatkowej

- konieczność- przezwyciężenia u nauczycieli akademickich, włą­
czonych do prac zespołu, skłonności do rutynowych działań, a także 
nieufności do nowej metody budowania programów;

- brak doświadczenia w tym zakresie*
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W kolejnym etapie prac nad programami, ustalone zostaną treści 
kształcenia. Podstawowe zadania podjąć powinni ponownie nauczyciele 
akademiccy - specjaliści z danych dziedzin nauki. Praca nauczycieli 
sprowadzać się będzie do poszukiwania odpowiedzi na pytanie, jakie 
treści /wiedzy i umiejętności/ podchorążowie powinni opanować, by , 
można osiągnąć założone cele kształcenia? Członkowie zespołu badav/- 
czego, na tym etapie prac nad prograinami, sprawować powinrJ. ogólny na­
dzór nad działalnością nauczycieli akademickich.

Ostatnim, kończącym opracowanie programów kształcenia działaniem,, 
będzie grupowanie treści w przedmioty* Zadanie to wykonuje zespół ba­
dawczy kierując się następującymi przesłankami;

a/ łączenie treści zbliżonych /pokrevmych/ dziedzin w jednym przed- ' 
miocie;

b/ tworzenie przedmiotów zamkniętych, wyczerpujących tematykę jednej 
dziedziny /a przez to możliwie rozllczalnych/«

Powstałe w ten sposób programy zav/ieraó będą mirJ.malny zakres 
treści niezbędnych do wyposażenia absolwenta w określoną charakterys­
tyką zawodową - wiedzę i umiejętności. Wzbogacenie programów o tematy 
uzupełniające /fakultatywne/ wymaga dokonania analizy możliwości reali­
zacyjnych w odniesieniu do planu studiów i ustalenia w ten sposób re­
zerw czasowych. Tak więc w zależności od powstałych możliwości do pro- 
gramów wprowadzić należy w pierwszej kolejności tematy związane ze 
specjalizacją badawczą szkoły, a w dalszej - uwzględniać propozycje 
podchorążych.

W zależności od przyjętych rozwiązań zespołowi badawczemu można
powierzyć dodatkowo opracowanie propozycji zakresu treści przewitizia-
nej do opanowania przez podchorążych w procesie samokształcenia,
W działaniu takim można przyjąć za wyjściowe następujące przesłanki:
1/ przenieść do programów samokształcenia tematykę przewidzianą jako 

treści fakultatywne;
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2/ vsrydzieli<5 do programów samokształcenia tematy łatwiejsze, tak 

z treści obligatoryjnych jak i fakultatywnych;

3/ do programu samokształcenia wprowadzać tylko tematy posiadające 
wystarczające zabezpieczenie w literaturę,

7*2, Metody konstruowania charakterystyki zawodowej absolwenta

Z metodologicznego punktu widzenia przy ustalaniu cech tworzących 
charakterystykę zawodową absolwenta możliwo są dwa podejacia. Pierwsze 
z nich dotyczy uznania za wyjściowy model osobowości oficera, którego 
odpowiednie cechy podlegają uszczegółowieniu stosownie do obowiązują­
cych przepisów, regulaminów, zakresu obowiązków i innych dokumentów. 
Taka metoda, której kolejne etapy postępowania przedstawiono na rys,15 
oznaczana bywa jako dedukcyjna.

Inne podejście polega na przyjęciu - jako punkt wyjścia - zestawu 
cech otrzymanych z badań stanowisk pracy absolwentów, Cechy te zostają 
usystematyzowane oraz uzupełnione i wzbogacone dodatkowymi cechami 
wynikającymi z analizy modelu osobowości oficera 1 stosownych ustaleń 
normatywnych. Metoda ta, której kolejne etapy postępowania przedstawio­
no na rys, 1 6,bywa oznaczana jako indukcyjna^^.

Metoda dedukcyjna polega w zasadzie na rozważaniach teoretycznych 
i zmierza do ustalenia poatulatywnej charakterystyki zav/odowej absol­
wenta, Dokument opracowany w ten sposób stanov/i wyraz aspiracji i prag­
nień osób lub instytucji, przy czym bazę danych tworzą - obok istnieją­
cych dokumentów - ogólna znajomość problemu i intuicja autorów.

Tak opracowana charakterystyka zawodowa absolwenta nie uwzględnia 
realiów rzeczywistości, jest oderwana od praktyki i przy tym stopniu

x/ Pojęcia metody dedukcyjnej i indukcyjnej wprowadza również 
Ludkiewicz Z,, lecz w nieco innym znaczeniu, /Ludkiewicz Z,, 
Profil absolwenta i jego modelowanie. W: Problemy modelowania procesów dydaktycznych. Warszawa, 1978. PWN, s, 173/,
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Rya,15 Etapy konstruowania charakterystyki zawodowej 
absolv/enta metodą dedukcyjną
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uszczegółowienia nie może byó w pełni przydatna do opracowania prog~ 
ramów kształcenia.

Nie bez znaczenia pozostaje również fakt» iż na ustalanie cech 
absolwenta zastrzega sobie wpływ znaczna ilość decydentów. Objawia 
się to w formułowaniu określonycJi^niejednolcrotnie rozbieżnych wzglę(|em 
siebie oczekiwań. Jeżeli uwzględnić owe oczekiwania, nie poddając wy­
nikających z nich cech weryfikacji praktycznej, to taką charakterys­
tykę zawodową absolwenta trudno nazwnć rzeczywistą.

Kie oznacza to jednak, że metoda dedukcyjna nie jest stosowana 
w tego typu działaniach. Niewątpliwą jej zaletą jest wyeliminowanie 
czasochłonnych i złożonych badań terenowych.

Metoda dedukcyjna, której mankamenty ograniczają zastosowanie 
przy opracowywaniu charakterystyk zawodowych absolwentów, może być 
z powodzeniem stosov/ana przy konstruowaniu modelu osobowości oficera, 
bowiem model z samego założenia jest konstrukcją teoretyczną, w której 
cechy zapisane w kategoriach ogólnych.

Znacznie większą przydatność przy opracowaniu charakterystyki 
zawodowej absolwenta wyższych szkół oficerskich posiada metoda induk­
cyjna, Momentem wyjściowym w tej metodzie jest otrzymany z badail zes­
taw cech absolwenta. Uzyskany empirycznie zestaw cech podlega usyste­
matyzowaniu i uzupełnianiu o cechy wynikające z modelu osobowego i obo­
wiązujących ustaleń normatywnych,

W metodzie indukcyjnej mogą wystąpić dwie odmiany: statystyczna 
i analityczna. Elementem różnicującym obie odmiany jest sposób ustala­
nia empirycznego zbioru cech absolwenta*

W statystycznej metodzie indukcyjnej badania zmierzające do usta­
lania zbioru cech prowadzi się sposobem statystycznym, sondując opinię 
ekspertów, Do grona ekspertów powołuje się przedstawicieli nauczycieli 
akademickich, dowódców jednostek wojskowych i przedstawicieli instytu­
cji, którym szkoła podlega służbowo. Podstawowe narzędzie badawcze
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Rys.lS^Etapy konstruowania charakterystyki zawodowej 
absolwenta metodą indukcyjną



• Hi;
8tanov/i ankieta otwarta, v/ której ustalone tylko ¿:rup,y cech« 
Zebrane w ten sposób dane opracovrrje się atatystycsnie*

Każda z cech opatrzona zostaje wspóiczynnikieir- wa^i "’.V”, stano­
wiącym o częstości jej v»ystępovmnia w ankietach» Wartość współczynni­
ka ustala się na podstawie zależności;

W » Kj

gdzie: Ci - suma powtórzeń danej cechy w ankietach;
Kj ~ ilość ankiet»

Współczynnik wagi pozwoli na hierarchiczne ułożenie cech 
w poszczególnych Ich grupach i utworzenie w ten sposób wstępnej cha­
rakterystyki absolwenta*

Tak opracowaną wersję wstępną poddać należy weryfikacji przez 
osoby biorące udział w pierwszym etapie zbierania danych* Weryfikacja 
ta polega na określeniu poprawności przyjętej hierarchii cech 1 ewen- 
.tualnej zmianie lub uzupełnieniu o cechy dodatkowe* Pozwoli to na 
wzmocnienie jednych cech^ przy jednoczesnej eliminacji innych, o niż­
szych współczynnikach wagi "W"»

Z punktu widzenia konstruowania programów kształcenia /doboru 
treści/ najistotniejsze znaczenie w charakterystyce zawodowej absol»- 
wenta posiadać będą kwalifikacje, bowiem wyznaczają wymagany od absol­
wenta zakres wiedzy i umiejętności. Dlatego też ta część charakterys­
tyki powinna być szczególnie precyzyjnie i jednoznacznie określona* 
Możliwość taką daje analityczna metoda indukcyjna* W metodzie tej zbio­
ru cech dokonuje się na podstawie obserwacji realizowanych przez afosól- 
wenta zadań na konkretnym stanowisku służbowym* Stosownie do uzyskanego 
z obserwacji zestawu zadiiń oprncovmje się odpowiadający mu zestaw cech* 

W metodzie występują trzy etapy:
1 * Obserwacja i ewidencjonowanie zadań absolwentów na określonych 

stanowiskach służbowych.
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2* Określenie zakresu i\'ieQZy i umiej^tności niezbędnych dla wykonania
ustalonych zadań,

j,„ Opracoft̂ iiiio '„kładu hierarchicznego cech /v;iedzy i umiejętności/#

Ewidencjonowania zadań dokonywać powinien obserwator w specjal- 
nle przygotowiiiym dzienniku obserwacji, lub sam absolwent - w dzienni­
ku eamoo ba erwuc J i. Zebrane w ten sposób dane, po uporządkowaniu, poz­
wolą na opracowanie zbioru czynności#

Wykonanie każdego zadania /Z/ wymaga posiadaiiia określonej wiedzy 
/W/ i stosownych umiejętności /U/ # Należy przyjąć, że każde działanie 
/D/, tak manualne jak i intelektualne, jest funkcją v/iedzy i umiejęt— 
nościi

D » f • /Z/ » f • A • /W;U/

W stałym współczynniku "A" zawarty został wpływ określonych cech 
osobowych, takich jak temperament stanowiący między innymi o szybkości
działania/, ozy też charakter /stanowiący między innymi o rzetelności
działania/, Z pewnym uproszczeniem można przyjąć wartość współczynnika 
A « 1 #

Tak więc zbiorowi zadań Z • /Z^f Z^, Z^ «#• Z^/ odpowiada zbiór 
wiedzy W « /W^, W^, ,#* W^/ i zbiór umiejętności U » /U^, U2, U^#.#
uy. Każdemu elementowi wiedzy i umiejętności należy przyporządkować
odpowiednie wapółczynnikl wagi "G", przyyozym wapółozynnlki te określa-
ją zależności: *

Gw vVi Uu Ul

n n

gdzie:

u.

współczynnik wagi ustalonej jednostki wiedzy 
/np. prawa, twierdzenia, zasady ,#./

współczynnik wagi ustalonej umiejętności /np, 
wykonywania konkretnej czynności, stosowania 
określonego algorytmu w analizie zadania .,,/
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Rya. 17 Ktapy pracy badawczej
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2enia. Wprov/adzanie nowych generacji sprzętu /tak w wojskacłi włas- 
;7ch jak i przeciwnika/ ziiiienia koncepcje prowadzenia vi/alki, rodzi 
itrzebę opanowania nowych uirdejętności i przyswojenia nowej v/iodzy* 
iąd też zmieniają się oczekiwania jednostek wojskov/ych w stosunku 
t) absolwentów wyższych szkół oficerskich - bezpośrednich użytkov/ni^
5w dynamicznie zmieniającej się techniki bojowej.

Pojawia się więc potrzeba aktualizacji charakterystyki zav/odowej 
,)solwentów, modernizacji celów i aktualizacji treści kształcenia. 
)trzeba korygowania cech w charakterystyce dotyczy wszystkich jej 
ementów, ale szczególnie wiedzy i umiejętności, ponieważ te składniki 
►jczęsciej i w największym stopniu ulegają zmianie.

Optymalne rozwiązanie polegałoby ría modernizacji procesu dydaktyc­
zno-wychowawczego z takim wyliczeniem, by absolwenci przygotowani na
I
jwy sprzęt przychodzili do jednostek wojskowych równocześnie z tym 
łrzętem. Spełnieniu tego wymogu sprzyja:

j przygotowanie szerokoprofilowe, dające wystarczające podstawy do 
szybkiego opanowania nov/ego sprzętu;

modernizacja programów ostatniego roku studiów i odpowiednio zorga­
nizowana praktyka v/ jednostkach v;ojakowych.

Tak pierwsze jak i drugie rozv/iązanie powoduje odpowiednie kon- 
kwencje dla treści charakterystyki zawodowej absolwenta, ponieważ 
pierwszym przypadku większa ^waga skierowana jest na cechy stanowiące 

cmożliwościach samodoskonalenia zawodowego. Przeprofilowanie w trakcie 
konywania obowiązków służbowych, możliwe jest tylko w drodze samo- 
ekonalenia.

Drugie natomiast rozwiązanie v/iąże się z ustawicznym aktualizowa- 
rJem pewnego przedziału charakterystyki, w takt zmieniających się wyimi-
n. Występuje więc potrzeba pozyskiwania danych do korygowania cha- 
kterystyki 1 transformowania tych zmian do procesu dydaktyczno-
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ZAKOiiCZENIE

Wyższe szkoły oficerskie, w swej działalności dydaktyczno-wycho­
wawczej zmierzają do realizacji zadań zarówno o charakterze ilościo­
wym jak i jakościowym. Pierwsza grupa zadań dotyczy przygotowania • 
odpowiedniej liozby oficerów określonych specj8^.nośoi, natomiast dru­
ga - dotyczy poziomu przygotowania absolwentów do pracy zawodowej.

Zadania dla wyższych szkół oficerskich 6 charakterze ilościowym 
I określa przede wszystkim Departament Kadr MON poprzez ustalanie od- 
 ̂ powiednich limitów przyjęć na poszczególne kierunki studiów, Działal- 
I ność ta prowadzona jest w oparciu o rozeznanie prognostycznych potrzeb 
jednostek wojskowych, a szerzej - sił zbrojnych, uwzględniających 
ubytek naturalny i przypadkowy oficerów, a także pojawianie się okreś­
lonych stanowisk wynikających z wprowadzania sprzętu nowej generacji. 

Na uwagę zasługuje fakt, że Departament Kadr rozwiązał dla szkol- 
j nictwa wojskowego już stosunkowo dawno problem, który w szkolnictwie 
cywilnym dopiero w ostatnich latach został na szerszą skalę podjęty. 
Chodzi mianowicie o sterowanie limitami przyjęć na poszczególne kie­
runki studiów.

Zadania o charakterze jakościowym wynikają z rozwoju nauk wojsko­
wych oraz wprowadzania coraz bardziej złożonych i doskonalszych środ­
ków walki. Zadania te dotyczą przede wszystkim opanowania przez pod­
chorążych nowych, złożonych umiejętności, wiedzy o sposobach prowadze­
nia działań bojowych, obrazów przyszłego pola wailki.

Nie bez znaczenia na możliwość realizacji tak zapisanych zadań 
ma fakt coraz trudniejszego pozyskiwania kandydatów do wyższych szkół 
oficerskich. Zjawisko to, zaznaczające się coraz wyraźniej^laa szereg 
przyczyn wywodzących się z następujących przesłanek!

1, Połowa lat osiemdziesiątych - to okres niżu w cyklicznej fali
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demograf i czne;j młodzieży dzienlętnastoletnie;) /ożyli poieno;)alnyoh 
kandydatów na etudia w wyżazych #żko%ach ofioerekic^. Ekstremum 
tego rozkładu przypada na lata <985-86^'^*

2« Wzrost zainteresowania^połeczęóstwa wartośoiami odczuwal­
nymi /mifeć/ przy równoczesnym spadkla zainteresowania wartoótiami , 
uznawalnymi /byó/» Jest to odbicia obser\|owanego w krabach,rozwinlę- 
tych trendu objawiającego się spadkiein zainteresowań studiami wyż­
szymi.

Niezależnie jednak od przyczyn, zjawisko to rzutuję na możliwość 
poprawnego wykonania zad&ń przez ^c^aze szkoły oficerskie. Szkoły te, 
by zbliżyó się do ustalonych limitów przyjęć, obniżają często kiy-

■ s
teria na egzaminach wstępnych. Zapewnienie w tej sytuacji realizacji' 
zadań jakościowych wymaga ustawicznego, pilnego i aktywnego poszuki­
wania doskonalszych rozwiązań w procesie dydaktyczno-wychowawczym 
wyższych .szkó< oficerskich.

Rózwążąńia nad możliwością realizacji zadań jakościowych, przy 
równoczesnym spełnieniu wymogów ilościowych, nieodzownie prowadzą 
do analizy systemu dydaktyczno-wychowawczego wyższych szkół oficer- 
skich, a szczególnie-programów kształcenia^ istotne jest bowiem wy­
kazanie, czy zakres treści ujętych w programach* t®ożl±ii4ą wykształ­
cenie absolwenta na miEure Oczekiwań.

Jednakże pytanie to, mimo swej pozornie prostej fOrmyi nastręcza 
wiele trudności przy formułowaniu» odpowiedzi, bowiem, pojawiają "się 
dwie podstawowe niewiadome: ♦ •

a/ brak jednoznacznie określonego, pełnego zestawu wymagań stawianych 
absolwentom wyższych szkół oficerskioh|

k/ Kluczyńskl J. Promoza rozwoju szkolnictwa wyższego« 
Warszawa, 1984. iPNPiUiSW /meuszyi^opis powielony/
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b/ braic logicznego uzii^adnS enia ii^eśoi zawartych w programa-yh 

kształcenia*

Gii‘bsza anąilza probiemu njavsaiła nieciągłości metodologiczne 
procoieiiii konstruowania programów kształcenia« Dotyczy to w ejsoze** ‘ 

gólnośoi przesłoitok do uetaioiiii^ celów kształcenia, wzajeninei zależ* • 
nosci celów oraz związków celów i treśoi kształcenia«.

iowyźsze przyczyny Isigiy u źródeł podjęcia próby wypełjciienia 
tej 3nkl w dydaktyce wojskowej^ W erekoio opracowana Soątała koncepcja 
logicznie‘uzasadnionej, kiai‘owneJ i praktycznie użytecznej motody 
konstruowania progr;^ów kształcenia opartej na dokumencie wyjśoiowyia « 
charakterystyce zawodovi/eJ absolwenta,

Oharolcterystyka zawodowa absolwenta ma kapitalne Włączenie dla. 
całości przedstawionej w pracy koncepcji. Rysuje bowiem obraz absol­
wenta nie tylko na flaJ.arę potrzeb, alo i ha miarę możliwości Jego uzys­
kania« Określa zatem najogólniejszy cel kształcenia« Stąd zagadnienie • 
Istoty charakterystyki, JoJ konstrukcji i metod opracowania zostało 
W niniejszej pracy obszernie opisane*

Drugim, najszerzej bodaj rozviiniętym w pracy zagadnieniem^ Jest 
metoda przejścia od cha3:‘ak tery styki, przez oele^do treści kszt44łoenla. 
Pomoci^ w tym względzie okazało się wprowadzenie operacyjłiych celów 
kształcenia i węzłów treściowych oraz ustalenie ich wzajemnych zależ­
ności,

W prowadzonych rozważaniach zmierzano konsekwentnie do optymali­
zowania treści programów z punktu widzenia potrzeb wykształcenia u 
podchorążych cech zapisanych w charakterystyce zawodowej absolwenta. 
Wywody, prowadzone były Jednak przy świadomości zawężenia profilu 
kształcenia do obszaru zakreślonego charakterystyką, V/ konsekwencji 
zaproponowano opracowanie programu «mJnimum’* dla przeciętnych, z moż^ 
liwością wzbogacenia tego programu o treści fakultatywne, dla słuoheczy
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zdolłiyoh, bardziej ambitnych, żądnych wiedzy*
Niniejsza praca adresowana jest przede wszystkim do nauczycieli 

akademickich wyższych szkół oficerskich, a szczególnie do zespołów 
konstruujących orogramy kształcenia tych szkół. Przedstawiona jednak 
metoda może być z powodzemem ocuiiesiona do dowolnego poziomu kształ­
cenia poczynając od szkół chorążych, a na akademiach wojskowych koń­
cząc. Zmianie ulega tylko obraz absolwenta zarysowany w jego charak­
terystyce zawodowej lub innym odpowiedniku tego dokumentu.

Zmierzając do rozwiązania sformułowanego we wstępie problemu 
opracowano i przedstawiono w możliwą do zastosowania w praktyce dy­
daktycznej, nową, naukowo uzasadnioną metodę budowania programów 
kształcenia, opartą na koncepcji funk«jonalnoóci zawodowej absolwenta.

Dążąc do osiągnięcia głównego celu pracy uzyskano również pewne 
efekty dodatkowe, mianowicie:

1. Opracowano metodologię budowy modelu osobowości oficera i cha­
rakterystyki zawodowej absolwenta, włącznie z koncepcją badań nad tą 
chejc ak t e r y s t y ką.

2. Ustalono i usystematyzowano zestaw cech tworzących model 
osobowości oficera.

3. Dokonano pewnej modyfikacji celów kształcenia uzyskując jedno­
znaczność interpretacyjną i komunikatywność zapisu.

Przyjęcie charakterystyki zawodowej absolwenta za dokument wyjś-| 
ciowy zaznacza swój wpływ na inne elementy procesu dydaktyozno-wycho-| 
wawczego, a w szczególności na jego przebieg oraz sposób kontroli 
efektów kształcenia.

Założenie podmiotowości i przedmlotowości podchorążych w procesie 
kształcenia,przyjęte w pkt. 1.3,podnosi znaczenie zarówno aamokształ-j 
cenią jak i indywidualizacji kształcenia.
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u ć.ot'S'hor fstowal ’..■w. jr icp -¿1 ¿eis^ałceKlc» plp?i«wi d** do

o^o'.?1.;4Pkoweî r> r̂>.riiiowaii5,f» prsckaz/^aiia  b y ły  podchorątyci podcssea s s j a ć ,

Sauiok8 2•’¡ałcenie natowiaet spełniało funkcjf uzupełnia;)ącą, wzbogaca­
jąc podatawowy tok studiów, W obecnym rozwiązaniu do opanowania w try­
bie ««inokaz tał cenie prjt.iywiduje aię część programu, której znajomość
egrokwowana b^uŁi=ie nu r̂trii z Cv'i>ścią podstawową. Oczywiście, źe w
progr>śmio Q&Adoki*zl.it.lcea±a. powinny się znalećć problemy łatwiejsze, 
riuilej złożone, a jedncnześnie odpowiednio wyposażone w dostępną 
literaturę.

Indywidualizacja kształcenia natomiast rozpatrywana powiima być
na dwóch pła^zosyznaoji:

a/ stosowania indarwidualnego toku studiów w ramach programu obligato­
ryjnego;

b/ rozwijcmia treści fakultatywnych stosownie do zainteresowań, pre-I
dyspozycji i inożliwości podchorążych,

W znaczeniu pierwszym indywidualizacja dotyczyć będzie podchorą­
żych posiadających określone trudności w opanowaniu obowiązkowej części 
programu, W takich przypadkach podstawowy tok studiów wspomagać należy 
dodatkowi,¿ii dzialŁaTtiaiai T/.ypuî tworzenie grup wyrównawczych, organizo­
wanie planowanych konsultacji, ograniczanie tematyki przewidzianej 
do opanowania w tiybio oonokeztałconia.

Indywidualizacja koztałoania, rozumiana jako rozwijanie treści 
fakuitatywnyoh, dotyczyć pędzie pozostałej części podchorążych oraz 
grupy podchorążych uzdolnionych. Istotne jest przy tym dostosowanie 
programu do iridywiduainych cech podchorążych. Wymagać to będzie dekla­
ratywnego określenia sfery zainteresowań podchorążych /w obszarze nauk 
wojekowyoh odpowiadających specjalizacji danej szkoły/.

Uproszczony aoctaîiie również przebieg kontroli etapowej /seme­
stralnej/ i końcowej. Kontrola etapowa zmierzać będzie do ustalenia
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stopnia* osiągnięcia zakładanych dla danego momentu operacyjnych, 
celów kaztałcenia. Równocześnie jako ostateczne kryterium poziomu 
wykonania przez szkołę postawionych jej zadań będzie ustalenie w ją 
kim stopniu ukształtowano u absolwentów cechy zapisane w ich charałs; 
terystykach zawodowych.

Przedstawione powyżej problemy wymagają jednak oddzielnego roz 
patrzenia i stanowić będą kierunki dalszych dociekań naukowych autor 

Całość przedstawionej w pracy problematyki zmierza do daleko 
idącej modyfikacji koncepcji kształcenia wyższych szkół oficerskich 
W ostatecznej postaci koncepcja ta sprowadza się do precyzyjnego us' 
lenia charakterystyk osobowo-zawodowych absolwentów i pozostawienia 
szkołom możliwości doboru treśoi, form i metod Jcształcenia i wychowył
Wania. Istotne będzie tylko, by w swej działalności szkoły wykształ­
ciły absolwentów odpowiadających oczekiwaniom sformułowanym w oharak 
terystyoe zawodowej absolwenta.
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