











Wstep

Czytelnicy kslezek 1 rozpraw pedagogicznych
najbardziej interesuje sie tym, co nowego i twor-
czego we wspodczesnej mysli i praktyce dydaktyczno-
-wychowawczej. Zapewne z tendencjami i przemianami
w pedagogice moge rywalizowa¢ studia z zakresu
wspétczesnej kultury i polityki spotecznej, a i to
nie zawsze.

Ilez pytan dotyczy tego, czy wspéiczesna pe-
dagogika nadeza za rozwojem zycia spotecznego i
gospodarczego. Illez to wysuwano rozwiezan i propo-
zycji, na przyktad przedmiotem zainteresowania po-
litykéw i1 politologéw, s&cjologébw wychowania i fi-
lozofow jest fenomen spoteczehstwa edukacyjnego.
Mimo tak rozlegtych studidéw i zainteresowan proble-
matyke wspdtczdsnych systeméw edukacyjnych co$ sie
nadal wymyka naszym usitowaniom poznawczym 1 orga-
nizacyjnym. Zastanawiade4dii to, ze im czesSciej
sie mowi o potrzebie «rodernizacji istfiisjecych sys-
teméw dydaktyczno-wychowawczych, tym mniej zaawan-
sowane se studia i analizy o charakterze syntetycz-
no-postulatywnym. Zasadnie przekonuje nas o tym
monografie i opracowania tej miary, co; "Uczy¢ sie,
aby by¢" Faurea, "Oswiata i wychowanie w roku 2000"
Husena, "Przemiany edukacyjne w Swiecie" Kupisie-
wicza itp.

Réwniez pedagogika wojskowa stoi przed wie-
loma dylematami. Wspdétczesne pole walki, odrebnosé



procesow wychowania w Srodowisku wojskowym, osobo-
wos¢ dowddcy, ptaszczyzny wspéidziatania przetozo-
nych z podwkadnymi to tylko niektére problemy wy-
«aQ®j9ce statej penetracji prac badawczych i ana-
liz. Warto sie nad nimi zastanowi¢. Jak tez nad
wspétzaleznosScie tego co sie dzieje w pedagogice
og6élnej z tym co moze i powinno dotyczy¢ wspoOdczes-
nej pedagogiki wojskowej .

Zdajec sobie sprawe ze ztozonosci podjetego
tematu, site rzeczy ograniczymy sie do podstawo-
wych zjawisk i procesow zachodzecych zaréwno w pe-
dagogice ogélnej. Jak i wojskowej; skoncentrujemy
sie, rzecz Jasna, na aktualnych problemach ksztat-
cenia 1 wychowania w $rodowisku wojskowym.



Rozdziat plenwszy

NIEKTORE TENDENC3E W PEDAGOGICE
OGOLNED 1 W0aSKOWED

1, Wspbét+tczesne tendencije i
przeeiany w pedagogice
ogo6élnej

Przemiany we wspoOdczesnej pedagogice se Scis-
le zwigzane z rozwojem gospodarczym, spotecznym i
kulturowym poszczeg6lnych regionow krajoéw i panstw.
Wzrost produkcji powoduje racjonalizacje procesow
wytworczych, a takze zwiekszenie sie spozycia réz-
norakich doébr materialnych. Fakty te zasadnie wska-
zuje na to, ze w obecnych warunkach edukacja pozos-
taje w bardziej niz kiedykolwiek, réznorakich, a
zarazem bardzo Scistych zwigzkach z czynnikami po-
zadydaktycznymi Dostrzegajac ten zwigzek, jes-
tesmy zarazem Swiadkami gwadtownie postepujacego
upowszechnienia oswiaty, co uzewnetrznia sie w wie-
lu tendencjach. Oedng z nich jest, i1 to w skali
Swiatowej , wzrost zapotrzebowania na wysoko kwali-
fikowane kadry. Ale zapotrzebowanie to nie stano-
wi jedynego nastepstwa wspétczesnej rewolucji nau-
kowo-technicznej. Gwattowne przemiany w réznych
dziedzinach zycia gospodarczego i spotecznego wy-
magaja zasadniczej modernizacji edukacji 1 wycho-
wania .

1 Zob. C, Kupisiewicz, Przemijany edukacyjne w Swie-
cie, Warszawa 1978, s. 11.



w pojnowanlu znaczenia edukacji w rozwoju
spoteczenistwa wozZzna dostrzec dwie sprzeczne ten-
dencje. Gedne z nich stanowi koncepcja spoteczenh-
stwa bez szkoty. Skrajnym przykdtadem tej koncepcji
se pogledy wytozone w gtosnej ksiezce 1. IlllIcha
"Spoteczenstwo bez szkoty" . Zdecydowanie odmien-
ne tendencje, zwhaszcza w krajach socjalistycznych.
Jest dostrzeganie rosnecego wpdywu szkoty na roz-
wéj zycia spotecznego, gospodarczego i kulturalne-
go. Ta pogtebiajagca sie w warunkach socjalistycz-
nych zaleznos¢ miedzy JakosScie edukacji a postepem
spoteczno-kulturalnym nieuchronnie doprowadzi do
powszechnosci, elastycznosci 1 ustawicznosci ksztat-
cenia. Bedzie to zwyciestwo koncepcji ksztatcenia
nie tylko dla doraznych potrzeb ekonomiczn¥Fh i
kulturowych, lecz ksztatcenia dla rozwoju

Tendencja pierwsza przejawia sie w kilku pos-
taciach. NajczesSciej poddawane se stosunkowo +agod-
nej krytyce obecne systemy edukacyjne. Przedstawi-
ciele tego nurtu ukazuje ro6znorodne luki i braki
systemu szkolnego. Znamiennym przyktadem moze by¢
stanowisko 3. Plageta Domagat sie on rownosci
dostepu do oswiaty we wszystkich krajach, a zara-

1 Zob. I. Illich, Spoteczenstwo bez szkoty. Warsza-
wa 1976.

2 Te czes¢ rozwazan rozwijjmy na podstawie refera-
tu wygtoszonego na posiedzeniu Komitetu Nauk Pe-
dagogicznych przez W, Okonia w 1975 r. /maszyno-

pis/.
3 Zob. 3. Piaget, On va 1 educatlon, Paris 1972.



zem stworzenia takich warunkoéw,aby szkota wywiera-
+a wiekszy wptyw na rozwdj osobowy wychowankow.
Réwniez L. Crosl ”~ zastanawiat sie. Jak upowszech-
ni¢ w okresie wyzu demograficznego system ksztakce-
nia, zwkaszcza na poziomie Srednim, a zarazem, Ja-
kich dokona¢ zmian w aktualnym systemie szkolnym,
aby ksztatci¢ 1 wychowywa¢ nie tylko werbalnie
/zerwa¢ z tzw. kultem sdowa/.

Wiele krytycznych uwag 1 zastrzezen zgtoszo-
no takze w latach 1968-1971 w Stanach Zjednoczo-
nych /gtosna konferencja miedzynarodowa w Williaras-
burgu oraz ksiezka Ph.H.Coombsa "La crise mondia-
le de I"éducation; analyse de systemes, 1968/.
Zgtoszone uwagi wskazuje na to, ze zasadnicze trud-
nosci, z Jakimi boryka sie wspoétczesna edukacja,
nie polegaje na tym, iz nie mozna upowszechnié
szkoty Sredniej /obje¢ tyra systemem ksztatcenia
catej mtodziezy/, lecz na nienadezaniu szkoty za
wymaganiami zycia spotecznego. Zasadnicze ostrze
tej krytyki zostato skierowane przeciwko szkole
tradycyjnej, ktora wprawdzie daje wiadomosci, ale
lekcewazy sposéb ich nabywania. Tymczasem chodzi
0 to, by nie tylko uczy¢, ale roéwniez nauczy¢, by
nie utozsamia¢ nauczania z nauke, dyplomu z facho-
woscie, przechodzenia z klasy do klasy z wyksztat-
ceniem.

Te i inne uwagi Swiadcze o tym, ze krytykuje
sie gtoéwnie zatozenia dydaktyczne samej koncepcji

1 Zob. L.Crosl, L"explosion scolaire, Paris 1961,
cuIp.



szkoty Jako takiej. I Jest to zupednie zrozumiate,
jesli wzie¢ pod uwage niebywaty postep nauki 1 tech-
niki, a takze rosneca zapotrzebowanie mas pracuje-
cych na oswiate.

Niepokojece se natomiast te tendencje na Zacho-
dzie ",ktére zmierzaje do bezwzglednej,czesto az ni-
hilisrycznej, krytyki szkoty Jako “masowego przesedu™,
do zburzenia obecnego systemu oswiaty, aby na tym
miejscu stworzy¢ '"cos" nie obleczonego w okreslo-
ng materie.Przedstawiciele tej - na wskro$ anarchi-
stycznej - tendencji wytworzyli wiele zametu w poj-r
mowaniu roli szkoty we wspétczesnym Swiecie. Dia-
metralnie inne stanowisko zajmuje pedagogowie 1
dziatacze os$wiatowi innych krajow, zwkaszcza socja-
listycznych, Stanowisku temu dawano wyraz m.in. na
Il Naradzie Pedagog6w Krajow Socjalistycznych, kté-
ra odbyta sie w Berlinie w sierpniu 1974 r. Przy-
jeto tam,by szkote otworzy¢ Jeszcze szerzej na zy-
cie spoteczne. Szkota powinna by¢ terenem rézno-
rodnej dziatalnosci. Siegnieto do wskazah Lenina i
Krupskiej, Btonskiego, Szackiego i Makarenki, a
wiec dziataczy i autoréow wielu prac-pedagogicznych,
ktérzy w pierwszych latach po rewolucji stworzyli
teorie szkoty przyspieszajecej budowe socjalizmu.
Doswiadczenia szkoty radzieckiej wywarty duzy wpiyw
na rozwO0j systemu dydaktyczno-wychowawczego w kra-
jach socjalistycznych.

1 Por. P.Goodman, Growing up Absurd i Compulsory
Maiseducation; E.Reimer, School is dead; 1. Illich,
Spoteczenstwo bez szkoty.



Do podstawowych tendencji i perspektyw roz-
woju oswiaty krajéw wspolnoty socjalistycznej moz-
na zaliczy¢: upowsz”~hnianie wyksztaktcenia Srednie-
go; state modernizacje i rownoczesne opracowywanie
przysztych modeli systeméw oswiatowo-wychowawczych;-
stwarzanie elastycznego systemu oswiaty zawodowej
i doskonalenie systemu wychowania technicznego;
poszukiwanie pozedanego modelu oswiaty ustawicznej;
poszerzanie przedmiotu badan pedagogicznych o kwest-
ie wynikajagce z oswiaty rownolegtej /pozaszkolnej/
i oSwiaty ustawicznej; poszukiwanie najbardziej
efektywnego systemu finansowego, zarzgdzania i
kierowania oswiatg.

Dopednieniem tej charakterystyki mogag by¢
wnioski. Jakie wynikajg z 1l Miedzynarodowej Kon-
ferencji Pedagogéw Krajow Socjalistycznych, Na czo-
40 wysuwa sie konieczno$¢ sojuszu nauki i praktyki,
tzn. sojuszu naukowcéw, politykow i praktykow.
Trzeba stwierdzi¢, iz w Zwigzku Radzieckim ukazata
sie wartosciowa i oryginalna praca poswiecona wza-
jemnemu stosunkowi nauki i praktyki pedagogicznej
Pedagogika - czytamy w niej - "bada nie samego
ucznia. Jednostke, JeJ psychike - co Jest zadaniem
psychologéw - lecz caty system oddziatywan pedago-
gicznych, w ktéry dziecko Jest wkaczone, te fakty
i zjawiska. Jakie pojawiaja sie w procesie dziatat-
nosci pedagogicznej" e
1 Sootnoszenije pledagogiczeskoj nauki 1 piedagogi-

czeskoj praktiki, "Znaiaije" 1977, Piedagoglka i

Pslchotoglja, nr 5.
2 Tamze, e. 17.



w pracy tej nakreslono teoretyczne podstawy
zwiezku nauki 1 praktyki pedagogicznej Jako Jedno-
litego systemu. Najogélniej mozna przyje¢, ze za-
sadniczym punktem tego zwiezku Jest rzeczywistos$é
pedagogiczna Jako czes¢ dziatalnosci spotecznej;
rozw6j nauki o wychowaniu rozpoczyna sie od obser-
wacji i opisu, za$ ich wyniki stanowie podstawe do
teoretycznych uogélnien i prawidtowosci; zwiezek
nauki i praktyki realizuje sie nie przez logiczne
przeksztatcenie, lecz za. posrednictwem dziatalnos-
ci praktycznej.

Drugim postulatem, Kktory wieze sie z poprzed-
nim, jest wypracowanie socjalistycznego systemu
dydaktyczno-wychowawczego, opartego na zasadzie
jednosci ksztakcenia 1 wychowania. Oego istota po-
lega jednak na tym, zeby zycie wspotczeshsj szkoty
najsilniej powieza¢ z tymi czynnikami, ktore maje
- obok nauczania - dominujece znaczenie . Rzecz
dotyczy whasciwego wheczenia do tego systemu maso-
wych $Srodkéw przekazu, osieghie¢ srep6tézeshej techi-
nologii ksztatcenia , spozytkowania energii spo-
tecznej organizacji miodziezowych, a takze samo-
rzednosci uczniowskiej. Istotnego znaczenia nabie-
ra réwniez zwiezek szkoty ze Srodowiskiem lokalnym,
0.S. Szczepanski pisze w tej sprawie m.in.: "Odda-
lanie sie zycia #”szkolnego«: od zycia *>realnegoot
1 Zob. H,Muszynski /red./. System wychowawczy

szkoity podstawowej ,Poznan 1970; 3 .Wodczyk .Zbior-
cza szkota gminna. Warszawa 1974.
2 ,Z6b, F.Oanuszkiewicz, Technologia ksztakcenia i

jej perspektywy rozwoju, "Przegled Pedagogiczny’
1972, nr 1. -

10



toczecego sie poza szkote, jezeli zajdzie zbyt da-
leko, staje sie przyczyne pedagogicznej nieefektyv»-
nosci szkoty i1 nawet najdoskonalsze techniki nau-
czania 1 wycnowania, stosowane przez nauczycieli
w szkole, nie prowadze do pozedanego skutku peda-
gogicznego, to znaczy do przygotowania ludzi zdol-
nych do twérczego rozwijania wszystkich dziedzin
zycia spotecznego™
Sprawe niezmiernie wazne Jest rozwijanie oa-

oan interdyscyplinarnych. Postulat ten dotyczy po-
gtebiania zwiezkdédw miedzy pedagogike i psycnologia,
etyke marksistowske i socjalistyczne teorie wycno-
wania. Zadanie to nalezy do wyjatkowo trudnycn,
lecz w praktyce juz realizowanych. Przyktadowo
trzeba wymienie wydawanie w Warszawie w jezyku ro-
syjskim "Sowriemiennoj Wyzszoj Szkoty /Miezdunarod-
nogo Zurnata Socyalisticzeskich Stron/". Wydano
réwniez w jezyku polskim materiaty z 111 Konferen-
cji Pedagogow Krajow Socjalistycznych , zawieraja-
ce bogaty teoretyczny i badawczy dorobek przedsta-
wicieli nauk pedagogicznych, psychologicznych i fi-
lozoficznych. Rozwija sie takze pedagogika poroéw-
nawcza, a wiec ta dziedzina wiedzy, ktéra daje syn-
teze wynikoéw badan i praktycznych poszukiwan z za-
kresu dawnych i nowych koncepcji pedagogicznych
1 0 .3.Szczepanski, Rzecz o nauczycielach w wychowu-

jacym spoteczenstwie socjalistycznym.Warszawa 1975
2 Rola nauczyciela w ksztattowaniu osobowosci mtode-

go pokolenia w rozwinietym spoteczenstwie socja-

listycznym, Warszawa 1978.
3 Przyktadowo mozna tu wskazac¢ prace T.D. Wilocha,

Wprowadzenie do pedagogiki pordéwnawczej.Warszawa
1970.
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Nastepny wniosek wieze sie z probleraatyke
wychowania estetycznego. Okazuje sie, iz w krajach
naszych zgromadzono juz bardzo ciekawy i oryginal-
ny dorobek. Wychowanie estetyczne /przez kulture
szeroko rozumiang/ wywiera coraz silniejszy wplyw
na ksztattowanie osobowosci wspodczesnego cztowie-
ka, przede wszystkim jego uczu¢ i Swiatopogladu.
Pouczajgce i ksztatcece z tego zakresu sg prace
B. Suchodolskiego i 1. Wojnar , Blizsza analiza
tego zagadnienia wskazuje, ze stan wychowania przez
sztuke Jest nadal niezadowalajacy. 2 tym wiaze sie
kwestia czasu wolnego i sposobdéw jego wykorzysta-
nia .

Wniosek ostatni dotyczy precyzacji celéow wy-
chowania réznych instytucji w obrebie jednolitego
systemu dydaktyczno-wychowawczego. Teoretyczng i
metodologiczng wyktadnie tego przedstawili H. Mu-

szynski w pracy "ldeat i cele wychowania"’q, a
takze W. Pomykato w opracowaniu "Ksztattowanie idea-
+u wychowawczego PRL w latach 1944-1976" Proble-

matyke te trzega dostrzega¢ gtdéwnie na tle potrzeb
rozwinietego spoteczenstwa socjalistycznego, nie
mozna jednakze zupeinie lekcewazy¢ pewnych niedos-
tatkow, jakie rysuja sie w tej sprawie jeszcze w
wielu krajach, Np, w Stanach Zjednoczonych rzeczg
1 Zob. m.in. B.Suchodolski, I.Wojnar, Nasza wspot-
czesnos¢ a wychowanie. Warszawa 1972.
2 H.Muszynski, ldeat 1 cele wychowania. Warszawa
1972.

3 W. Pomykato, Ksztattowanie ideatu wychowawczego
w PRL w latach 1944-1976, Warszawa 1977.



dos¢ typowe dla taksonoaii celdw ksztatcenia Jest
oreferowanie praktyki zmierzajecej do zaznajania-
nia uczniéw z nowym materiatem, bardzo czesto w
odrywaniu tych czynnosci od pozostatych ogniw pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego.

Swoiste odmiane nowych tendencji w pedagogi-
ce, Jako nauce o ksztattowaniu osobowoSci w zmien-
nych i dynamicznych warunkach spotecznych, se re-
formy aktualnych systeméw szkolnych. "Oedne z nich
odnosze sie do struktury szkolnibtwa, inne do rea-
lizowanego w Jego obrebie procesu ksztatcenia”

Rosneca rola szkoty. Jako szczeg6lnego rodza-
ju instytucji dydaktyczno-wychowawczej, zaktada
potrzebe precyzacji celdéw ksztatcenia i wychowania.
Toczece sie dyskusje /w Polsce przed podjeciem
przez Sejm w 1973 r. uchwaty w sprawie systemu edu-
kacji narodowej, wiosne 1975 r. we Francji, a tak-
ze w wielu innych krajach/ wskazuje, iz nalezy wy-
chowywa¢ mtodziez wszechstronnie rozwiniete, samp-
dzielne i1 tworcze. Do tego maje sie walnie przyczy-
nia¢ proby ksztakcenia przemiennego, przeksztatce-
nie "zycia szkoty w szkote zycia"™, "rozluznienie"
klasowo-lekcyjnego nauczania itp.

W tyra kontekscie coraz wyrazniej Tormutowane
se zalecenia metodologiczne, uscislenia, ktére umoz-
liwiaje dostrzeganie celdéw i zadah ksztatcenia w

kategoriach wynikéw mierzalnych, podlegajecych ana-
lizie oraz ocenie formutowanej na podstawie ko6co-

1 C.Kupisiewicz, Przemiany edukacyjne w Swiecle,
opecite, 8. 22«



wych efektéw ksztatcenia i1 wrychowania, Postulat ten
sktania pedagogéw do uwzglednienia warunkow, z ktoé-
rymi bede sie styka¢ absolwenci poszczegélnych pio-
néw ksztakcenia*

G+o6wne tendencje rozwoju oswiaty w Swiecie
dotycze wiec: powszechnego prawa do oswiaty, demo-
kratyzacji oswiaty i1 systeméw szkolnych, wikasciwego
ujmowania probleméw rozwoju oswiaty /réznego rodza-
ju raporty/, pogtebiania wiezi szkoty z zyciem spo-
teczenstwa, modyfikacji roli nauczyciela i jego
statusu, rozwijania badah pedagogicznych i oswiato-
wych. Réwniez coraz powszechniejsza staje sie Swia-
domos¢ vtfzajemnego zrozumienia i wspétpracy miedzy
narodami. Pomyslny rozw6j oswiaty zalezy od wszech-
stronnej wspoOdpracy poszczeg6lnych panstw i naro-
dow. W tym kontekscie coraz silniej dojrzewaje po-
trzeby wychowania w duchu pokoju, wzajemnego zrozu-
mienia 1 wspOdpracy. Na koniecznos¢ 1 celowos¢ ta-
kiego wychowania zwracaje uwage m.in. dokumenty
Miedzynarodowej Konferencji Oswiatowej UNESCO, Ce-
lowi temu ma takze stuzy¢é miedzynarodowa sie¢ in-
formacji pedagogicznej.

2_ Aktualft# tendenci]je w r oz
woju pedagogiki wogjsko-
wej

Analiza dotychczasowego dorobku pedagogiki
wojskowej pozwala na sformutowanie tezy, iz obecne
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tendencje rozwoju pedagogiki wojskowej stanowie
kontynuacje i rozwiniecie tendencji wczesniej omo-
wionych. Do tendencji nowych /Zaktualnych/ najogél-
niej mozna zaliczyé:

1/ Systemowe /holistyczne/ ujmowanie procesow
ksztatcenia./szkolenia/ i wychowania. Istotne jest
tu dialektyczne rozpatrywanie wielu zrdéznicowanych
zwiezkdéw miedzy ksztatceniem i wychowaniem oraz
+eczne rozpatrywanie probleméw rozwoju szkolnictwa
wojskowego 1 efektow dydaktyczno-wychowawczych w
jednostkach wojskowych.

2/"Dezenie do rozwoju wiezi teorii pedagogi-
cznej z pratetyke wychowawczg, do pogtebiania kon-
taktfIW pracoyitnlkéow naukowych i dydaktycznych z co-
dziennys tyciem wojska, kadre i zoinierzami stuzby
zasadniczej.

%/ NiAeftie do Scistego powigzania pedagogiki
wojskowej z innymi naukami. ldzie o wzbogacenie
proceséw ksztatcenia i wychowania dorobkiem filozo-
fii marksistowskiej, teorii i metodyki pracy partyj-
no-politycznej , psychologii oraz socjologii wojsko-
wej .

4/ Dezenie-do rozbudowy pedagogiki wojskowej.
Chodzi o poszerzenie przedmiotu rozwazah i uogdl-
nien teoretycznych, a takze informowanie wojskowe-
go czytelnika o dorobku pedagogiki armii panstw
Uktadu Warszawskiego.

5/ cftraz szerszg skale rozwijaja sie bada-
nia pedagogiczne. Wyniki tych .badan dla wielu
szczebli dowodzenia stajg sie podstawg trafnego
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dokonywania zmian w systemie ksztatcenia i wychowa-
nia .
Oméwimy w duzym skrécie wymienione tendencje:

1/ Pierwsza tendencja dotyczy catosSciowego
dostrzegania efektow dziatalnosci dydaktyczno-wy-
chowawczej. Potrzeba ujmowania proceséw dydaktycz-
no-wychowawczych w kategoriach holistycznych uwa-
runkowana Jest kilkoma przyczynami. Po pierwsze
tym, iz w obecnych warunkach zycia spotecznego, a
takze postepu technicznego i technologicznego nie
mozna ksztattowaé osobowosci ludzkiej przez "orga-
nizowanie”™ pojedynczych sytuacji dydaktyczno-wycho-
wawczych. Dotychczasowy dorobek pedagogiki wskazu-
je na to, ze interesowata nas raczej analiza od-
dzielnych struktur proceséow dydaktyczno-wychowaw-
czych. Stanowisko takie nadawato organizacji ksztat-
cenia i1 wychowania strukture liniowe, a wiec take,
ktéra zaktadata mozliwos¢ realizacji okreslonych
celéw w pewnej kolejnosci po sobie lub obok siebie.
W praktyce oznaczato to nastepujecy spos6b postepo-
wania: przetozony, realizujec okreslony cel /lub *
kilka celéw/ ksztatcenia i1 wychowania, organizuje
pewien cykl przedsiewzie¢; po osiegnieciu tego ce-
lu stawia sobie cel nastepni®™ i1 przystepuje do orga-
nizacji nowego procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Ten stan rzeczy komplikuje sie Jeszcze bar-
dziej , gdy wychowawca realizuje przez pewien czas
kilka odrebnych celdéw, ktore najczesciej koncze sie
w réznym czasie. Z pedagogicznego punktu widzenia.
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rzeczg istotne jest nie tyle ilos¢ jednoczesnie
realizowanych celéw, chociaz nadmiar celéw /zadan/
wptywa na jakos¢ ich realizacji, ile ewentualna
niezaleznos¢ tych celdw od siebie.

Taka praktyka jest nie do zaakceptowania na
gruncie nowoczesnej teorii nauczania 1 wychowania.
iA/spékczesna pedagogika stoi na stanowisku, iz przy-
steoujec do organizacji procesow dydaktyczno-wy-
chowawczych, nalezy uwzglednia¢ podejscie systemo-
we /holistyczne/. Procesy dydaktyczno-wychowawcze
/i badawcze.l opisowe/ nalezy traktowa¢ jako $cis-
le powiezane z innymi ukdadami; zmiana w jednym
jkiadzie powoduje zmiany w uktadach wspdétzaleznych

Systemowe podejscie catkowicie odbiega od
struktury liniowej w procesie wychowania 1 naucza-
nia, Charakterystycznym przyktadem tradycyjnego
/liniowego/ nauczania jest przekazywanie wiedzy w
postaci oddzielnych przedmiotéw w sposéb niezalez-
ny i oderwany od siebie. Podobne zjawiska obserwu-
jemy na innych odcinkach dziatalnosci dydaktyczno-
-wychowawczej. O potrzebie podejscia systemowego
zasadnie przekonuje g#déwny uktad naszej dziatalnos-

ci - osobowos$S¢ zodnierza. Osobowos¢ ta nie jest
przeciez ksztattowana oddzielnie przez poszczegdl-
ne rodzaje dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej,

Zodnierz ksztakci sie i rozwija w $rodowisku
wojskowym nie dlatego, ze uruchamia jedne dyspozyc-
je /np. poznawcze, intelektualne, uczuciowe, wollc-
jonalne/ niezaleznie od pozostatych. Wykonujac o-
kreslone czynnos$ci /zadania/ uruchamia zodnierz
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tecznie caty zesp6t ayspozycji /predyspozycji, ,
ktére najczesSciej przesedzaje o koncowych efektacr
Jego dziatania, Wychodzec z powyzszego, najogdlniej
mozna stwierdzi¢, ze ksztattowa¢ osobowos¢ mozna
dopiero wéwczas, gdy funkcjonuje wszystkie dyspo-
zycje osobowosSciowe zodnierza.

Wazne przestanke Jest takze to, ze procesy
dydaktyczno-wychowawcze +ecze sie przez cate zycie
i w réznych sytuacjach. Nie mozna zatem uprawiac
pedagogiki opisujecej pojedyncze sytuacje dydaktycz-
no-wychowawcze. Ten punkt widzenia nie przekresla
potrzeby oddziatywan stopni.owych lub wrecz indywi-
dualnych. Chodzi wszakze o to, aby zdawac¢ sobie
sprawe z tego, ze efektywne Ksztattowanie osobowos$-
ci zoknierza Jest mozliwe dopiero wéwczas, gdy orga-
nizowany przez nas proces bedzie integralne czescie
ztozonych i1 funkcjonalnie ze sobe powiezanych czyn-
nikéw .

Akcentujec potrzebe podejscia holistycznego,
mamy na uwadze rowniez +eczne rozpatrywanie i roz-
wiezywanie roéznych probleméw szkolnictwa wojskowe-
go 1 efektédw dydaktyczno-wychowawczych w Jednostkach
wojskowych. CatosSciowe ujmowanie tych probleméw
wieze sie z przekonaniem, ze wspodczesnemu wojsku
potrzebne Jest zintegrowane dziatanie dla rozwoju
we wszystkich dziedzinach ksztatcenia 1 wychowa-
nia w Srodowisku wojskowym i na wszystkich szczeb-
lacn organizacji zycia wojskowego.

2/ Rzecze niezmiernie wazne Jest dezenie dc
rozwoju wiezi teorii pedagogicznej z praktyke wy-

18



chowawczg, do pogtebiania kontaktéw pracownikéw
naukowych i dydaktycznych z codzienny« zyciem woj-
aka. Kontakty owe se niezbedne g#éwnie dlatego,iz
nie mozna tworzy¢ teorii wychowania 1 nauczania
bez znajomosci codziennych realidéw zycia wojskowe-
go , bez gruntownego Sledzenia tego co nowe i pozy-
teczne w roéznych S$rodowiskach i kolektywach zod-
nierskich. Chodzi takze o to, aby teoria pedagogi-
czna nie miata nazbyt abstrakcyjnego charakteru,
by po prostu nie byto zwyktego rozmijania sie prak-
tyki wychowawczej z teoretycznymi podstawami tego
wychowania.

Wskazujec na potrzebe utrzymywania okreslo-
nej , a zarazem systematycznej wiezi pracownikéw
naukowych z codziennym zyciem wojska, mamy na uwa-
dze nie jakies$s okazjonalne czy wrecz instytucjonal-
ne formy tych kontaktéw. Idzie przeciez o to, by
wspétczesna mysSl pedagogiczna dostarczata tej wie-
dzy, ktora jest najbardziej aktualna, a zarazem
niezbedna dowdédcom i aparatowi partyjno-politycz-
nemu.Zwraca uwage swoiste ustrukturalizowanie po-
wigzan systemu ksztatcenia pedagogicznego z potrze-
bami zycia wojskowego. Szeroko rozumiana pedagogi-
zacja kadry zawodowej sprzyja omawianej tendencji,
obejmuje bowiem swym zasiegiem nie tylko kadre dy-
daktyczng wyzszych szké4 oficerskich, lecz roéwniez
kadre zwiagzkéw taktycznych. Wyraz tego znajdujemy
w programie ksztatcenia politycznego kadry réznych
szczebli, a takze w upowszechnianiu réznych form i
metod nowoczesnego ksztaltcenia oraz wychowania.
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Sgdzimy, ze aktywnos¢ w tej dziedzinie nie
powinna sie sprowadza¢ tylko do wspomnianej tu pe-
dagogizacji kadry. Pedagogizacja kadry nie moze
sie.ogranicza¢ tylko do przekazywania pewnego za-
sobu wiedzy merytorycznej i metodycznej. Rzecze
réwnie wazne jest wplywanie na jakos¢ ksztakcenia
i wychowania obronnego miodziezy w systemie eduka-
cji narodowej. Nieobojetne ag nam takze efekty
wspotpracy wojska ze spoteczenstwem, i odwrotnie.
Pogtebiajeca sie wspéipraca wojska ze spoteczen-
stwem wymaga nie tylko odpowiednich kwalifikacji
kadry i1 zodnierzy /np. podczas prac dla gospodarki
narodowej/, lecz rowniez rozlegtej wiedzy i odpo-
wiednich umiejetnosci dydaktycznych oraz organiza-
cyj no-wychowawczych.

S/ Wiemy, iz nie tylko pedagogika zajmuje
sie badaniem wychowania wojskowego. Pedagogika
wojskowa, chcec nalezycie sledzi¢ efekty wychowaw-
cze i dydaktyczne, poznawa¢ prawa i zaleznosci wy-
stepujace w procesie wychowania i ksztatcenia, mu-
si w coraz wiekszym stopniu wykorzystywaé¢ wyniki
badan dyscyplin z nie zwigzanych, cho¢ czasami na-
wet dos¢ odlegtych. sobie rowniez sprawe
z tego, ze pedagogilra wojskowa nie moze sie zajmo-
wa¢ tylko formutowaniem dyrektyw dydaktyczno-wycho-
wawczych opartych na wiedzy innych dyscyplin.Fakt
ten powoduje, iz na obecnym etapie rozwoju nauk
humanistycznych nalezy dostrzega¢ potrzebe wspot-
dziatania innych nauk z pedagogike wojskowg. Po-
tocznie dos¢ czesto sie sadzi, ze pedagogika woj-
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skowa moze sie spodziewa¢ pewnej pomocy tylko od
pedagogiki ogdlnej, od psychologii i socjologii.
Tymczasem z praktyki dnia codziennego wiemy, iz
zwiezek z pedagogike og6lne 1 wojskowe ma znacznie
wiecej dyscyplin naukowych.

Zasadniczym problemem dla nauk spotecznych
staje sie ksztattowanie nowego cztowieka. W reali-
zacji tego zadania nie moge juz zadowalaé¢ czestko-
we wyniki badahn prowadzonych przez ro6zne dyscypli-
ny naukowe. Potrzebna jest integracja, zespolenie
réznych specjalistéw, przewaznie reprezentujecych
bardzo odlegte specjalnosci. Wydaje sie, ze urze-
czywistnianie tendencji integracyjnych /Zale nie
typu organizacyjnego, np. grupowanie katedr w in-
stytuty/ nalezatoby rozpocze¢ od wojskowych nauk
spotecznych. Takie problemy, jak np. zotnierz, ko-
lektyw, $rodowisko - to relacje stanowigce o0$ te-
matyczng poszukiwan wielu dyscyplin naukowych.
Trzeba jednak stwierdzi¢, ze zagadnienia te byty
i bardzo czesto nadal sa traktowane jako osobne
dziedziny dociekan i analiz.

Osobowos¢ zoinierza, roOznie zresztg definio-
wana, stata sie do«ena filozofii, psychologii, soc-
jologii 1 pedagogiki, natomiast kolektyw i $rodo-
wisko - przedmiotem zainteresowania teorii wychowa-
nia i socjologii. Taki stan jest podyktowany bra-
kiem dialektycznego ujmowania mozliwosci rozwojo-
wych zodnierza i kolektywu w Srodowisku wojskowym.
Podejmowane czasami proby w miare jednolitego o-
kreslenia rozwoju zo#nierza, kolektywu i Srodowis-
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ka maje. charakter raczej postulatywny i opisowy.
Coraz bardziej jednak uswiadamiamy sobie fakt. iz
procesy poznawania i1 ksztattowania z4tozonych form
zodnierskiego zachowania sie w roéznych ukdadach
kulturalnych, spotecznych i geograficznych powinny
by¢ podporzedkowane powazniejszym rygorom metodo-
logicznym.

Dostrzeganie przyktadowo wymienionego prob-
lemu pozwoli wojskowym naukom spotecznym uchwycié
determinanty i uwarunkowania rozwoju nie tylko po-
szczegblnych zodnierzy, lecz réwniez poszczegol-
nych Srodowisk i1 kolektywéw zodnierskich. Podejmo-
wanie wielostronnych analiz teoretycznych i badan
empirycznych nad osobowoscie zoinierza i Jego za-
chowaniem sie w kolekty™NTie, w réznych uk#adach
struktury grupowej Srodowiska wojskowego pozwoli
koncentrowa¢ sie nie tylko na Jednym problemie,
lecz dostrzegaé¢ ztozone czynniki osobotwércze,
przygotowywa¢ materiat do uogoélnienia catoksztattu
relacji miedzy zo#nierzem, kolektywem i szeroko
rozumianym Srodowiskiem rozwinietego spoteczenstwa
socjalistycznego.

Tak rozumiane integracje pedagogiki wojsko-
wej z roéznymi naukami spodecznymi musi wspierac
réwniez pedna wzajemna informacja.

Wydaje sie, iz na obecnym etapie pedagogika
wojskowa nie tylko korzysta z ustug innych nauk
spotecznych, ale roéwniez stuzy im wiedze, ktore
sama zdobywa. Im bardziej rosnie rola cztowieka
w spoteczenstwiesacjalistycznym, tym wieksze zna-
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czenie na réwniez wychowanie zodnierza i obywatela.
Wkabnie z tej racji pedagogika wojskowa, jako nauka
o wychowaniu zodnierza, przynosi wyniki wazne dla
wszystkich Innych nauk spotecznych. Nauki te zajmu-
je sie przeciez zoinierzem jako czdowiekiem po od-
byciu stuzby wojskowej, a wiec w pewien sposob
uksztattowanym przez wychowanie wojskowe. W tych
warunkach np. socjologiczna wiedza o Srodowisku
rozwinietego spoteczenstwa socjalistycznego wazna
jest dla pedagogiki wojskowej, ale pedagogiczna
wiedza o wychowaniu zod#nierza ma znaczenie w zro-
zumieniu jego roli w nowym Srodowisku pracy, zakre-
su nabytych przez niego w wojsku umiejetnosci, na-
wykéw postaw politycznych, moralnych i spotecznych.
Psycholog dostarcza pedagogowi wojskowemu informa-
cji o tym, jak funkcjonuje psychika mtodziezy doras-
tajecej, ale whasnie pedagog w mundurze informuje
psychologa czy socjologa w zakd«tfzi* pracy o tym,
jak wychowywany by+ zoinierz, ktdérego oni badaje ja-
ko pracownika. Oest wiec wielo ptaszczyzn i dzie-
dzin dalszego uzupedniania sif i dopedniania wszyst
kich nauk spotecznych, a zwkaszcza tych, ktére wy-
wieraje coraz silniejszy wptyw na Swiadomosé poli-
tyczne i spoteczne mtodziezy, stuze bezposSrednio
obronie i1 rozwojowi socjalistycznej Polski.

4/ Oezenie do rozbudowy pedagogiki wojskowej
wieze sie Scisle z dalszym rozwijaniem badan peda-
gogicznych i os$wiatowych. Burzliwy rozwéj naszych
sit zbrojnych, stata modernizacja uzbrojenia, ros-
neca rola kolektywow zodnierskich itp. sktaniaje
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réwniez pedagogéw wojskowych do poszukiwania lep-
szych rozwiezah probleméw szkoleniowych i wycho-
wawczych. Spotykane jeszcze trudnosci i niepowodze-
nia wieze sie z niewystarczajecym uwzglednianiem
wynikéw badan oraz opinii naukowcéw, a takze wyni-
kaje z braku pednego rozeznania problematyki zmian
we wspoOtczesnej pedagogice. Prawomocna staje sie
dyrektywa sugerujeca, by wyniki badan pedagogicz-
nych stanowity podstawe proceséw innowacyjnych w
Srodowisku wojskowym.

Tworzenie i1 rozwijanie juz istniejecych os$-
rodkéw dydaktyczno-wychowawczych stato sie tenden-
cje og6lne w armiach Uktadu Warszawskiego.

W planie prac naukowo-badawczych Wydziatu
Nauk Pedagogicznych WAP dominuje takie problemy,
jak .

- ksztattowanie osobowosci zoinierza w armii socja-
listycznej i

- Ksztatcenie i1 wychowanie w wyzszym szkolnictwie
wojskowym,ze szczegdlnym uwzglednieniem kwalifi-
kacji pedagogicznych kadry zawodowej;

- geneza 1 proces ksztattowania ideatu oficera po-
litycznego;

- wycnowanie w ludowym Wojsku Polskim /lata 1945-
1979/;

- wychowanie $wiatopogledowe kadry i zoi#nierzy stuz-
by zasadniczej;

- ksztattowanie dyscypliny wojskowej;

- badania nad rozwojem kultury w Srodowisku woj-

skowym ;
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- wychowanie kolektywne; \%

- metody i techniki ksztattowania stanu moralno-
-politycznego;

- ksztatcenie i wychowanie dla obronnosci kraju;

- wychowanie w armiach panstw Uktadu Warszawskiego.

Nie sg to wszystkie problemy badawcze, orientuje

jednak w kierunkach i zakresach poznawczych wspot-

czesnej pedagogiki wojskowej.

Nie wypracowalismy doted koncepcji systemu
edukacji ustawicznej w sitach zbrojnych. Budowa
takiego systemu znajduje sie bowiem w stadium roz-
woju 1 poszukiwan. Obecne studia i podejmowane ba-
dania se traktowane jako przyczynki do budowy ta-
kiego systemu, ktory nie moze by¢ ograniczony do
nauki w szkotach wyzszych 1 akademiach wojskowych.

0 rosnecej roli badan pedagogicznych s$Swiadczy
takze fakt, iz w 1976 r. rozpoczeto ogd6lnopolskie
badania nad modernizacje systemu edukacyjnego w
rozwinietym spoteczenstwie socjalistycznym. Stwo-
rzony zostat osrodek koordynujecy. W badaniach
tych partycypuje Wydziat Nauk Pedagogicznych WAP,
reatizujec temat : "Ksztatcenie i wychowanie dla
obronnosci kraju".

Te 1 inne kwestie przekonuje, iz Stale sie
poszerza przedmiot pedagogiki, ze pedagogika jako
nauka coraz $Smielej powinna sie zajmowaé nowymi
problemami. Uwagi te dotycze zardéwno pedagogiki
szkoty wyzszej, jak i wychowania przez prace w $ro-
dowisku wojskowym. Do spraw pilnych nalezy niewetpli-
wie dezenie do budowania takich subdyscyplin, jak:
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woj8kovya pedagogika pordwnawcza i pedagogika obron-
na .

Przytoczony rejestr aktualnych tendencji wska-
zuje, ze badania pedagogiczne powinno sie traktowad
nie gorzej niz wszystkie inne, bowiem wyniki opra-
cowane w postaci syntez czy monografii maje duze
znaczenie spoteczne.
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Rozdziat drugi

PROBLEMY KSZTALTOWANIA OSOBOWOSCI ZOLNIERZY
A WYMAGANIA WSPOLCZFeSNEGO POLA WALKI

1. Osobowos$¢ zotnierza I u-
dowego Wojska Polskiego

Prébie« osobowo$ci zoknierza nalezy obecnie
do najwazniejszych probleméw wojskowych nauk peda-
gogicznych i psychologicznych. Oest tak dlatego,ze
rewolucja naukowo-techniczna, przeobrazajgc opera-
cyjno-taktyczne i wojskowo-techniczne komponenty
wspOtczesnego pwla WSIki, stawia zwiekszone wyma-
gania Weratno-bojowym, sensorycznym, intelektual-
ny» i emocjonalny« cechom kazdego indywidualnego
zodnierza. Rosngca rola cztowieka w nowoczesnym
starciu zbrojnym wymaga ustawicznego poznawania
jego osobowosci. Gruntowna znajomos¢ charakterys-
tycznych cech ludzkiej osobowosci stwarza korzyst-
niejsze przestanki dla wszechstronnego i harmonij-
nego jej ksztattowania.

Pojecie osobowosci zo#nierza ma wymiar inter-
dyscyplinarny i nurtuje zaréwno fFfilozoféw. Jak row-
niez socjologéw, psychologéw i pedagogédw wojsko-
wych. Zadna z dyscyplin spotecznych nie data jesz-
cze peinej odpowiedzi na pytanie, czym jest osobo-
wos¢ 1 jak sie zmienia. Wielostronng analize prob-
lemu osobowo$ci zodnierza znajdujemy w opublikowa-
nej w 1980 r. przez Wydawnictwo MON pracy “Armia a



osobowos¢”* Llczec sie z braktes jednoznacznej de-
finicji pojecia osobowosci, w naszej pracy przyj-
mujemy, ze Jest to taki dialektycznie zintegrowany
w okreslone, dynaniczne, strukturalne i funkcjonal-
ne catos¢ systes zmiennych cech biologicznych,psy-
chologicznych i spotecznych, ktory determinuje o-
kreslony stosunek Jednostki ludzkiej do rzeczywis-
tosci .

Zakres pojecia osobowosci pokrywa sie z zasie-
gies pojecia cztowiek. Méwimy np. ile normalnych
ludzi, tyle osobowosci. Istnieje miedzy tymi poje-
ciami takze dos¢ znaczaca réznica. Oezeli np. poje-
ciu cztowiek nadaje sie charakter przyrodniczo-spo-
teczny, akcentuje sie w nim bowiem takie cechy ga-
tunkowe, Jak organizacja biologiczna, <$wiadomosc¢.
Jezyk 1 praca, to pojeciu osobowosci - charakter
spoteczny, poniewaz kdadzie sie w nim nacisk na te
cechy, ktére se wtasciwe poszczeglélnym typom ludzi
i wyrazone w swoistej, indywidualnej formie.

Okreslajac osobowo$¢ Jako zespdét cech i1 mecha-
nizméw wyznaczajacych postepowanie cztowieka, za$
proces JeJ ksztaltowania Jako ustawiczny rozwdj
tych sposobdéw dziatania i1 zachowania, ktére wyni-
kaja z owych elementéw, nalezy Jednoczes$nie zwro6-
ci¢ uwage, ze osobowo$¢ zodnierza ludowego Wojska
Polskiego powinna sie charakteryzowa¢ gtebokim
patriotyzmem i internacjonalizmem, zaangazowaniem
w walce o urzeczywistnienie ideowych i politycz-
nych celow socjalizmu, umitowaniem pracy i stuzby
wojskowej wewnetrzng gotowoscia do bohaterskich i
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pednych poswiecenia czynéw oraz.lIlnnyal wartoscio-"
wy«i cechami, ktdére wytworzyta ludzkos¢ w okresie
sSwego rozwoju.

Dobrym zo#nierzem nikt sie nie rodzi. Mozna
sie nim sta¢ dopiero pod wpdywem zorganizowanego
procesu ksztatcenia i wychowania w warunkach sdtuz-
by wojskowej. Osobowo$¢ nie jest z gory uformowana,
nie se tez czym$ wrodzonym postawy ludzkie. Moge
ona ulega¢ stopniowym, mniej lub bardziej dynamicz-
nym zmianom, moge sie rozwija¢ i doskonalié¢, ale
tez moge sie degenerowac. Rozwdj osobowosci nalezy
rozpatrywa¢ w kontekScie istnienia i dziatania lu-
dzi w spoteczenstwie: "istota czlowieka to nie abs-
trakcja tkwieca w jednostce. Oest ona w swojej rze-
czywistosci catoksztattem stosunkéw spotecznych"
Poniewaz cztowiek ustawicznie przebywa w okreslo-
nych grupach spotecznych, jest ich mniej lub bar-
dziej aktywnym czdonkiem, totez jego osobowosS¢ mo-
ze sie rozwija¢ nie przez izolacje "ja" od "nie ja"
czyli droge wewnetrznego doskonalenia, lecz przez
wspotdziatanie z innymi.

Tres¢ zycia cztowieka, jego liysli, psychika i
dezenia se ksztattowane przez stosunki panujece w
konkretnej cywilizacji. Ksztattowany przez konkret-
ne rzeczywistos¢ czltowiek, réwnoczesnie poddaje je
krytyce, wptywa na nie i modyfikuje je. Oezeli wiec
cztowiek tworzy siebie przez tworzenie wkasnego Swia-
ta, to rozwdj jego osobowosSci mozemy przyspieszyc,

1 K.Marks, F_Engels, Dzieta wybrane, t.2. Warszawa
1947, s. 384.
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wychowujac go dla Swiata 1 przez Swiat, w ktéryw
zyje. Kierujac proceeee ksztattowania osobowoSci
zodnierza, nalezy Jednak pamietac¢, ze Jezeli "in-
dywidualnos¢ we whasciwym tego stowa znaczeniu to
og6t aktywnych stosunkéw *aczacych Jednostke z in-
nymi ludzmi i z przyrodg, to na to, zeby stac¢ sie
osobowos$cig, trzeba zdoby¢ sSwiadomos¢ tych stosun-
kow. Swiadomo$é to posiada decydujace znaczenie

dla przysztej osobowosci, bowiem te same stosunki
konieczne zmieniaja swOj aspekt, kiedy zostanag poz-
nane w swej koniecznosci” Uswiadamiajac wiec
zodnierzom w procesie ksztatcenia réznorodnoscé i
ztozonos¢ stosunkow. Jakie *acza czlowieka z ist-
niejacg rzeczywistoscig, skuteczniej zmierzamy do
wszechstronnego rozwoju ich osobowosci. Wkasciwie
uksztattowana osobowos¢ zoinierza ludowego Wojska
Polskiego i wynikajace z niej postawy sa fundamen-~
tem wysokich kwalifikacji, dobrej roboty, ich istot-
nym elementem i podstawowym warunkiem.

O wartosciach zo#nierzy, ich osobowosSci moze-
my sadzi¢ na podstawie ich stosunku do kolektywu,
kolegbw, przetozonych, na podstawie potrzeb, zain-
teresowan 1 upodoban, zdolnosci do samowychowania,
a takze stosunku do budownictwa socjalistycznego
w Polsce i wszystkich najcenniejszych wartosci. Ja-
kie zostaty stworzone w ojczyznie w ciggu wiekow.
Méwigc o sposobach oceniania materiatu ludzkiego,
W.l.Lenin pisat: "z Jakich oznak mamy wnioskowa¢ o

1 R..Garaudy, Marksizm a osobowos¢, Warszawa ,
3. 20.
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realnych >ny$lach 1 uczuciach« realnych jednostek?
Rzecz zrozumiata» ze take oznake moze by¢ tylko
jedna - czyny tych jednostek» a poniewaz mowa
Jest tylko o spotecznych myslach i uczuciach , to
nalezy jeszcze dodaé¢: spoteczne czyny jednostek»
tj . fakty socjalne"”

W ocenie zodnierzy uwzgledniamy takie grupy
cech ich osobowosci» jak: potrzeby /motywy/, zain-
teresowania , zdolnosci »inteligencja , temperament, ,
charakter i Swiatopogled. W wymienionych grupach
cech osobowosci szczegélnej pielegnacji wymagaje:
oparta na naukowym S$wiatopogledzie ideowosé» opty-
mizm» aktywnos$¢é¢ spoteczna» gotowos$¢ do bohaterstwa
w imie OboMriezku zo#nierskiego» poczucie odpowie-
dzialnosci za losy kraju ojczystego» zdolnos$¢ do
przezwyciezania instynktu samozachowawczego, czuj-
nos¢, nieztomnos¢, meznosé, sprawnosé» odwaga» Qgo-
towos¢ do niesienia pomocy» godnos¢ osobista» uczci-
wos¢» honor» wiernosé» lojalnos¢, prawdomoéwnosSc»
kolezenstwo, szacunek dla przetozonych» gotowos¢
do ustawicznego doskonalenia whasnych kwalifika-
cji, samodzielnos¢ myslenia i dziatania» kultura
osobista, socjalistyczny styl zycia, patriotyzm,
internacjonalizm i nienawis¢ do wroga klasowego.

to jedynie niektdére cechy wchodzece w zakres
struktury osobowosci zotnierza polskiego. Wymienia-
jec je dla pedniejszego ukazania omawianego proble-
fflu»podkresli¢ przeciez nalezy, iz roézni autorzy

1 W.l.Lenin, Dziedta» t, 1» Warszawa 1950» s. 439.
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wymlenlaje ro6zne liczbe Scisle ze sobe zintegrowa-
nych skdtadnikéw osobowosci.

Zgodnie z podziatem przyjetym w psychologii
rozwojowej, wiek miodziezy powotywanej do odbycia
zasadniczej sd4uzby wojskowej /19 lat/ przypada na
tak zwany okres mtodzienczosci, kiedy to m¥o-
dziez wyzwala sie z okresu dorastania i powoli
staje sie dorosta. 0eJ cechy psychiczne nie se w
petni uksztattowane, Jest ona chwiejna 1 podatna
na rézne typy oddziatywania pozytywnego oraz nega-
tywnego. O mdodziezy tego okresu czesto mowimy:

"Juz nie dziecko, a Jeszcze nie dorosty*. Ze wzgle-|
du na swe szczegélna wrazliwos¢ miodzi ludzie wie-
cej widze niz stysze, se "zapalczywi™ 1 "gniewni",
pociega ich to co romantyczne i niezwykte. Okres
ich rozwoju cechuje sie usilnym poszukiwaniem od-
powiedzi na"wiele réznorodnych pytan, dotyczecych
spraw etycznych, estetycznych, naukowych, S$wiato-
pogladowych, politycznych i sportowych. Miodziez

w tym okresie Jest sktonna w wetpliwosé
wiele dotychczasowych pogledoW i sedow. Niekiedy
jej krytyka Jest stuszna, czesciej Jednak powierz-
chowna 1 nieuzasadniona. Zréd¥em nadmiernej kryty-
ki wieku mtodzienczosci se niejednokrotnie osobis-
te potrzeby i nieche¢ podporzedkowania sie doros-
+ym. Wiek miodzienczosci charakteryzuje sie rowniezj
wietkial mozliwosciami intelektualnymi i szybkim
fizyfi~yH rozwojem.

W pierwszych dniach stuzby wojskowej podod-
dziat Jest faktycznie mozaike ludzi, rdézniecych siel
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pod wzglede« wiedzy, pogladu na swiat, zyciowego
doswiadczenia, zaangazowania spotecznego, poziomu
etycznego i sprawnosci fizycznej. Niezaleznie Jed-
nak od charakteru uksztattowanej osobowosci, tych
mdodych ludzi pocigga nowos¢ zadan, godnos¢ mundu-
ru, odpowiedzialnos¢ i rygor zycia wojskowego. Ich
dotychczasowe przyzwyczajenia i wyobrazenia ulega-
Je gwattownym zmianom. W czasie stuzby wojskowej
osobowos¢ zodnierza ksztattuje sie pod wpiywem
ustalonego regulaminami trybu zycia, obowigzujgce-
go w oddziatach i pododdziatach. 2 uwagi na charak
ter i zadania sit zbrojnych kazda czynnos¢ zoinie-
rza musi by¢ ujeta w Sciste ramy organizacyjne.
Kazda stuzbowg czynnos$é, od pobudki az do capstrzy
ku, ma on okreslona i1 uregulowang rozkazem, nawet
w czasie wolnym. Caty tok zycia zo#nierzy, okres$lo
ny wymaganiami regulaminu wojskowego, sprawia im
wiele trudnosci, poniewaz wymaga catkowitego przy-
stosowania sie do innych, surowszych warunkéw.
Czynniki te pod wieloma wzgledami decydujg o wybo-
rze tresci, metod i Srodkéw wychowania zoinierzy,
ksztattowania wszystkich cech ich osobowosci.
Organizujac proces ksztatcenia i wychowania <
wojsk,nie mozna wiec zapomina¢ ani o specyfice wie-
ku miodzienczosci, ani tez o ztozonych komponentach
wspltczesnego pola walki. Na wojnie nie ma ani Jed-
nej chwili, kiedy by nie czyhato niebezpieczenstwo.
Wspotczesna walka zbrojna nie toleruje Jakichkol-
zaniedban. Nie zapewniajgc wiele czasu na roz-
myslania, utrudnia naprawianie popednionych bdedow
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nowym wariantem dziatania. Najmniejszy przejaw
stabosci, niezdecydowania i wahania przy wykonywa-|
niu rozkazu bojowego moze doprowadzi¢ do nieodwra-
calnych i ciezkich nastepstw.

Liczec sie wiec ze specyfike wieku mtodzien-
czosci. Jak rowniez trendami stuzby wojskowej nale-|
zy w organizacji procesu ksztatcenia i wychowania
zodnierzy nieustannie pamieta¢ o tym, ze;

1/ Kazdy nowo wcielony zodnierz, ktéry ma sie
aktywnie przystosowaé¢ do nowych warunkéw zycia,do-
kona¢ musi w sobie wiele rdznorodnych zmian. Inne
niz wojskowe obyczaje, przyzwyczajenia, umiejetnos-|
ci 1 nawyki wyniesione z zycia cywilnego wielu rolo-|
dych ludzi sprawiaje. ze moge ofU roéznie odczuwaé
nagte przejscie od form zycia cywitni&fo do wojsko-
wego. RoOznorodne trudnosci. Jakie napotyka mtodziez|
w pierwszych dniach stuzby li“jmiiowej, powinnismy
wiec rozpatrywa¢ bardzo indywidualnie.

2/ Kazdy z nowo wcielonych zo#nierzy rozpoczy-
naj ecych stuzbe wojskowe posiada wiele przyzwycza-
jen, ktéryPi sie kieruje, zaspokajajec swoje potrz«
by i pragnienia. W zaleznosci od réznic wystepuje-
cych miedzy cywilnym a wojskowym sposobem postepo-
wania bede sie oni réznie przystosowywa¢ do trudow
wynikajecych z odrebnosci stuztiy wojs~fiowej. Owe
konflikty wywotywane starymi prayawycssajeniami mo-
zemy skutecznie usuwac¢, ksztattujew nowe przyzwyczi
Jenie i nawyki przez odpowiadaJdeo®i aktualnym wyma-
ganiom zycia wojskowego organizacje procesu dydak-
tyczno-wychowawczego, zgodne ze spodteczno-wojsko-
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*vyml 1 osobistymi potrzebami regulowanie stosunkow
eiedzyludzkich w pododdziale, zgodne z regulaminem
dowodzenie oraz pedagogiczne stosowanie rozwaznie
dobranych sSrodkéw s$Swiadomej dyscypliny. One to two-
rze mocne podstawe wkasciwego przystosowania sie

do trudnych warunkow stuzby wojskowej.

3/ Nowo wcieleni zodnierze réznie sie takze
wyksztatceniem, doswiadczeniem, Swiatopogledem i
motywacje do stuzby wojskowej. Wspotuczestniczec
w organizacji i kierowaniu procesem ksztatcenia
oraz wychowania zo#nierzy, nalezy pamieta¢. zeby
kazdy z nich. mimo istniejecych réznic indywidual-
nycn, znalazt optymalne warunki do stania sie dob-

Cyn Zodnierzem.

2 potwierdzonych badaniami doswiadczen wiemy,
ze pozytywny wpdyw na proces aktywnego przystosowa-
nia sie zoidnierzy do warunkéw zycia wojskowego oraz
wszechstronny 1 harmonijny rozwéj wszystkich cech
ich osobowosci maje takie czynniki, jak; wysokie
kwalifikacje ideowe, wojskowe i pedagogiczne prze-
+ozonych; zgodna z regulaminem praca organizator-
ska ; socjalistyczne stosunki miedzyludzkie w podod
dziale; wysoka aktywno$¢ zoknierzy; stopniowanie
trudnosci w procesie dydaktycznym; przestrzeganie
wymagan zasady indywidualizacji w ksztakceniu zok-
nierzy; nieustanne 1 skuteczne usuwanie réznorod-
nych zrédet niezadowolenia oraz konfliktéw; niena-
ruszanie czasu wolnego; wd#asciwa organizacja pracy
ideowo-wychowawczej. kulturalno-oswiatowej 1 spor-
towej oraz starannie przygotowany, odpowiadajecy
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wynaganlon przewidywanego pola walki, proces ksztat>
cenig i wychowania zodnierzy wszystkich rodzajow
wojsk, stuzb, szczebli i stopni.

2. 0sobowosé¢ zotnierza a
wymaganitia wspo6tczesnego
pola walki

Z dotychczasowych doswiadczen wojen lokalnych
wnosi¢ nozna, ze wspoétczesne pole walki, nawet bez
uzycia broni nasowej =zagtady, bedzie sie charakte-
ryzowa¢ wyjetkowe zaciektoscie dziatan, ogromny»
nasyceniem technicznym, niezwykte dynamicznoscie i
nanewrowo$cie, brakiem ustabilizowanych frontdéw
ciegtych, zatarciem granic miedzy frontem a zaple-
czem oraz czestym prowadzeniem bitwy przez drobne
pododdziaty na odizolowanych kierunkach 1 bez opar-
cia sie na statym kierownictwie dowddcy. W sytuac-
jach pednych niespodzianek taktyczno-technicznych
i fFizjologiczno-psychologicznych oficer, chorezy i
podoficer,a nawet szeregowy zodnierz specjalista bec
musieli coraz czesciej w bardzo krétkim czasie sa-
modzielnie podejmowa¢ prawidtowe decyzje do dziata-
nia i to moze takie, z ktérych wzorem nie spotyka-
li sie ani razu w okresie ksztatcenia pokojowego.

Niespotykana niszczycielska sita wspétczens™]
broni chemicznej, mikrobiologicznej i terSOhutilear-
nej oraz mozliwosci prowadzenia wojny geofizycznej,
a takze zdolnos¢ satelitarnego przenoszenia broni
masowej zagtady, wywierajec ogromny wpdyw na Swla-
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domos¢. organizB, wole, uczucia 1 przezycia noge
doprowadzi¢ do rozmiardow krytycznych napiecie emoc-
jonalne zo#nierzy, ich strach i niezdecydowanie,a
nawet panike. Spowodowana uzyciem nowych Srodkow
walki, roznorodnoscie operacji manewrowych i desan-
towych oraz wzmozonym oddziatywaniem psychologicz-
nym. groza wspoétczesnego pola walki utrudni orien-
tacje, zwiekszy prawdopodobienstwo omytek i opdz-
nien. Przed zodnierzem, ktory walke bedzie prowadzit
nie w klasycznym pojedynku na odlegto$¢ bagnetu czy
+ecznosci wzrokowej, pojawie sie niespotykane doted
sytuacje problemowe. Skuteczne ich rozwiezanie be-
dzie wymagato nie tylko wysokiej sprawnosci fizycz-
nej , ale takze gtebokiej ideowosci, zdolnosSci umys-
towej, odpornosci psychicznej 1 wytrzymatosci emoc-
jonalnej,

Zastosowanie broni, ktéora odznacza sie takimi
poteznymi czynnikami razenia, jak; Tfala uderzeniowa,
promieniowanie $Swietlne 1 przenikliwie oraz radioak-
tywne i1 chemiczne skazenie terenu, stawia zwiekszo-
ne wymagania wobec moralno-bojowych, umysdowych i
fizycznych cech zo#nierzy. Niejednokrotnie bede oni
musieli dziata¢ na pograniczu swoich mozliwosci fiz-
jologicznych 1 psychologicznych.w sytuacjach stre-
sowych, w warunkach braku czasu i informacji. Do-

ie staty rozwdj nowoczesnej techniki bojo-
wej oraz kompllkujecy sie system ksztadcenia i wy-
chowania zotnierzy sprawiaje, iz s¢ oni coraz bar-
dziej narazeni na nadmierne przeclezenla, uciezli-
we wstrzesy i wibracje, meczece c¢wiczenia, szkodli-
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we dziatania zanieczyszczen chemicznych, réznice
temperatur i toksycznos$¢ sSrodowiska roboczego.

Nasycenie wspétczesnego pola walki skompliko-
wane technike bojowe wymaga od zodnierzy coraz wyz-|
szych sprawnosci Tfizycznych, sprawniejszego umystu,]
gruntowniejszej wiedzy, odpowiednich umiejetnosci,
energii , ofiarnosci, zapobiegliwosci, starannosci,
wytrzymatosci i1 zdolnosci do podejmowania ryzyka.
Najdoskonalsza nawet bron i sprzet pozostane prze-
ciez tylko martwymi przedmiotami, gdy zabraknie
przy nich zo#nierzy o wszechstronnie rozwinietej
osobowosci, mistrzéw swej specjalnosci, samodziel-
nie 1 krytycznie myslecych, zdolnych do przewidywa-|
nie logiki wydarzen i podejmowania decyzji, zanim
jeszcze system uargumentowanego uzasadnienia zosta-|
nie wyrazony w formie sdownej.

Filozofia wojny wspbétczesnej zawarta jest w
zespoleniu cztowieka z technike. Potrzeba ksztatce-]
nia wysokiej klasy specjalistéw techniczno-wojsko-
wych nie moze dzi$ ulega¢ zadnej wetpliwosci. Po-
twierdza je miedzy innymi to, ze jezeli przed 20-30]
laty przecietnie skomplikowane urzedzenie technicz-]
ne sktadato sie z 700-800 podzespotdéw i detali, to
obecnie ma ich 1400-1500, Znajdujecy sie przed 30
laty na uzbrojeniu lotnictt«a amerykanskiego bombo-
wiec B-17 zbudowany by+ z 2 tysiecy podzespotéw i
elementéw elektronicznych, a wspéiczesny posiada
Jjuz ich az 100 tysiecy, W okresie drugiej wojny
Swiatowej czodgiem T-34 dowodzit oficer, dzis bar-
dziej nowoczesnym i skomplikowanym czotgiem kieru-
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je podoficer stuzby czynnej. Na ksztatcenie ideowo-
polityczne i specjalistyczne przeznaczamy wiec po-
nad 90% czasu stuzby wojskowej.

Przecigzenia zadaniami bojowymi, staty rozwdj
mechanizacji, automatyzacji, organizacji wojsk i
metod ich dziatania stawiaja zodnierzy wobec koniecz-
nosci posiadania takich sprawnosci, ktoére czesto
przerastajg ich mozliwosci, jezeli nie zostang oni
zabezpieczeni w odpowiednie urzadzenia pomocnicze.
Trudno jest tez podjagé wspotczesnemu dowddcy opty-
malng decyzje i wyda¢ poprawne rozkazy, jezeli nie
uzyska wczedniej - za pomoca odpowiednich aparatéw -
niezbednych informacji. Brak urzadzen, ktdére przed-
+uzajgc funkcje ludzkiego mézgu i jego przepusto-
wos¢, roztadowujg jego umysdo«« t f>«ych4c*n« obcig-
zenie, lekcewazenie czy nieumiejetn®i¢ eksploatacji,
niewtasciwe obstugiwanie 1 konserwacja - wywodujg
nieuniknione zatory, utrudniaja, a niekiedy nawet
uniemozliwiaja kierowanie wojskami, ogniem artylerii,
rakietami,, samolotami i Srodkami orbitalnymi.

Wspodczesne dziatania bojowe, jak nigdy dotad,
wymagajg od wszystkich zodnierzy mistrzostwa bojo-
wego, wysokiej Swiadomosci i ideowosci, prawidtowe-
go mysSlenia politycznego i taktyczno-technicznej
wyobrazni, doskonatej znajomosci sprzetu bojowego
i skutecznego wykorzystania go. Bezwzglednie postusz-
ny rozkazom dowédcy, odporny na groze pola bitwy i
dziatanie broni psychologicznej, musi by¢ wspétczes-
ny zotnierz nie tylko wykonawca, ale roéwniez wspo+-
twdrcg rozkazow, intencji 1 zamys46w przetozonych.
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Oego wartosci bojowe uzaleznione sg od wiary w
skuteczno$¢ posiadanej broni, umiejetnego jej wy-
korzystania, zdolnosSci odbierania roé6znorodnych in-
formacji, prawiddowej ich oceny i wykorzystania
oraz bezwzglednego, ale Swiadomego i1 tworczego wyko-
nania otrzymanego zadania.

)iVv8pbékczesne pole walki bedzie wymaga¢ od zok-
nierzy innych niz poprzednie wojny cech osobowosci
a szczegblnie: duzej wytrzymatosci fFizycznej oraz
psychicznej, przygotowania teoretycznego, wysokich
waloréw moralno-bojowych, rozwinietych zdolnos$ci
organizacyjnych, aktywnosci, spostrzegawczos$ci, po-
mystowosci, wyobrazni, zdolnosci samodzielnego
myslenia i dziatania oraz gotowosci do przyjecia
odpowiedzialnosci za podjete decyzje. Wszechstron-
nie rozwijajec wszystkie cechy osobowosci zodnie-
rza, przygotujemy*go do takiego dziatania. Zoknierz,
ktéry posiada okreslone wiedze, umiejetnosci oraz
okreslone cechy charakteru, szybko potrafi zorien-
towaé¢ sie, oceni¢ zmiany w sytuacji, nie poddawac
sie uczuciu zmieszania, “przejawiac¢ nieugietosé
oraz wiare w swoje sity, nawet gdy stanie wobec
trudnosci czy skomplikowanych zadanh™

1 G. tukow, Szkice z psychologii wojskowej. War-
szawa 1959, s. 14.
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S.SystttB ksztatcenia a
probleay ksztattowania
osobowos$ci cotnlerzy

eSzkota przyszdosci przeksztatci cztowieka z
przedalotu ksztatcenia w jego podmiot; z cztowieka
nabywajecego wiedze uczyni cztowieka, ktory sam
siebie ksztalci; zamiast ksztatcenia innych czto-
wiek bedzie ksztatcit siebie. Najtrudniejsze zada-
nie. jakie stoi przed oswiate najblizszych dziesie-
cioleci rewolucji naukowo-technicznej, polega na
takiej zasadniczej zmianie stosunku czdowieka do
samego siebie, oby programowat state twdrcze prace
nad sobe™ , w Swietle powyzszych stwierdzen oraz
wymagan przysztego pola walki nader wazne staje sie
pytanie o to. czy proces ksztattowania osobowosci
zodnierzy powinien ulega¢ zasadniczym przemianom
w poréwnaniu z okresem przeszdym i obecnym. Odpo-
wiedz na powyzsze pytanie utatwi nam whasciwe ukie-
runkowanie dalszego rozwoju dydaktyki wojskowej.

Prognostyczny model ksztatfowanM i wychowania
zodnierzy ludowego Wojska Polskiego wynika z cate-
go szeregu przestanek, wsrod ktérych Kierunki roz-
woju rewolucji naukowo-technicznej, aktualne i prze-
widywane tendencje w polityce miedzynarodowej, prze-
miany spodeczno-ekonomiczne w Polsce wynikajece z
przyspieszonego jej rozws|ir, p6zio* Swiadomosci
obronnej 1 psychologiczny rtSiWdj miodziezy odbywa-
jacej stuzbe wojskowe oraz przewidywany rozwdj nauk

przysztego pola walki - odgrywaje naj-

~ Inni.Uczy¢ sie,aby by¢.Warszawa 1975,
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istotniejsze role. Zgodnie z wymienionymi przestan-
kami, proces ksztatcenia bedzie sie przeksztatcat

z biernego przekazu okreslonych wiadomosci, umiejet-
nosci i1 nawykéw w czynne wdrazanie zoknierzy do sa-
modzielnego ich zdobywania. Konieczno$¢ przygotowanial
zodnierzy do samodzielnego zdobywania wiadomoSci i
umiejetnosci wynika z gwattownie rozwijajecej sie
nauki 1 techniki, systematycznie doskonalonych
Srodkéw walki oraz masowo pojawiajecych sie nowych
wzorow wojskowego sprzetu technicznego i uzbrojenia.
Nadezanie za rozwojem nauki i techniki wojennej wy-
maga od zo#nierza, ktory ma nie whadaé¢, ustawiczne-

go samoksztatcenia i1 samowychowania.

Pogteblajeca sie dysproporcja miedzy eksplozje
wiedzy i zakresem umiejetnosci a mozliwosSciami ich
przekazania w procesie zorganizowanej dziatalnosci
dydaktycznej zmusza do takiego organizowania proce-
su ksztattowania zoinierskiej osobowosci, ktore
utatwi przeksztatcenie zoinierza z konsumenta wie-
dzy 1 umiejetnoSci w ich producenta. Chodzi po pros-
tu o to, aby zodnierz chciat i umiat zdobyte wiedze
samodzielnie rozwija¢, doskonalié¢ i przeksztakcac
w umiejetnosci, W obecnym systemie ksztatcenia na-
dal czesciej méwimy o programach, gabinetach, pra-
cowniach, poligonach, technice dydaktycznej i sjtra-
wozdaniach niz o zo#nierzach i uczniach. Méwimy,ze
zodnierz jest zdolny, niezdolny, pilny, [leniwy,
zdyscyplinowany, umie, nie umie, a jednoczesnie
niewiele wiemy o jego cechach osobowo$ciowych, po-
trzebach, zainteresowaniach, uzdolnieniach, mozli-
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e»0sciach, narzeniach 1 sposobach uczenia sie. 0d
jutrzejszej dydaktyki n*oj8ko»*ej oczeki»»aé »»iec mu-
simy wiedzy o sposobach pozna»»ania osobo»70$ci czto-
»»ieka oraz »wskazyiwania, Jak owe »viedze »»rykorzystac
w praktyce.

Stowno-pamiecio*»y, a poOzniej pogledowy system
ksztatcenia »wojsk miat jodynie ukatwri¢ zoknierzom
opanowanie niewielkiego zakresu wiadomosci oraz
nieskomplikowanych, umiejetnosci i nawykéw. Proces
uczenia sie zotnierzy nie byt problemem zbyt istot-
nym dla tego systemu dydaktycznego. Opierajecy sie
na empiryczno-sensualistycznych podstawach psycho-
logicznych system szkolenia wojsk utozsamiat sie z
pamieciowym wkuwaniem, kopiowaniem, utrwalaniem i
reprodukowaniem.

Eksponujec werbalno-pogledowe metody szkolenia,
pomijat on aktywnos$¢ uwystowe zoknierzy. Oego isto-
te »wyraznie ukazuje A. Rudnicki w ksiezce e<"Zoknie-
rze“: "Wszystko bydo obliczone na zabicie mozliwos-
ci myslenia. W dziatowni /.../ zaznajamiano nas z
gatunkami prochu i innymi tajemnicami S$wiata arty-
leryjskiego w ten sposéb, ze podoficer objasniat
najpierw, z czego sktada sie d«ny obiekt, co potem
po kolei powtarzano"™. Koncentrujec sie na tresciach
szkolenia, podawanych w formie gotowych rozwiezan,
prowadzecy zajecia bardziej zabiegat o to, aby zok-
nierze owe tresci zapamietali, a nastepnie przyswo-
ili i uksztattowali w niezbedne umiejetnosSci niz o
to, aby dostrzegali problemy. Hotdowanie w czasie
zaje€¢ '"przekazywaniu', '"podawaniu"™ i "odpytywaniu"
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tresci szkolenia sprzyjato pojawianiu sie nudy i
apatii intelektualnej, a nawet ksztattowaniu sie
niewkasciwej postawy moralnej zoknierzy wobec obo-
wigzkow.

Brak warunkéw sprzyjajacych pednej aktywizacji
zotnierzy czynit z nich biernych odbiorcéw informa-
cji 1 nie sprzyjat budzeniu sie zainteresowan poz-
nawanymi tresciami ksztatcenia. Podawanie zo¥nie-
rzom wiadomosci, wykgcznie lub prawie wytacznie w
gotowej postaci, wymagato przede wszystkim mysSle-
nia reproduktywnego, nie rozwijato tych cech zot-
nierskiej osobowosci, ktére stanowig podstawe sa-
modzielnego zdobywania wiedzy 1 stwarzajg warunki
do myslenia twérczego, Stan ten niewiele sie zmie-
nia nawet wowczas, gdy oficerowie czy podoficero-
wie ilustrujg omawiane zagadnienia pomocami pogla-
dowymi. Bo chociaz dodatkowe wzmacnianie bodzcow
stownych budzi zainteresowanie omawianym tematem,
to jednak nadal bardziej aktywizuje prowadzgcych
zajecia oficeréw, chorazych czy podoficeréw niz
uczestniczgcych w szkoleniu zodnierzy. Ogranicza-
jac aktywnos$¢ zoinierzy do biernego $ledzenia toku
rozumowania badz to oficera, chorgzego lub podofi-
cera, badz tez autora podrecznika, regulaminu czy
instrukcji, zmusza sie ich jedynie do pamieciowego,
a nie intelektualnego i emocjonalnego poznawania
programowych tresci szkolenia.

Obowigzujacy np. w armii przedwrzes$niowej
system nauczania z6inierzy historii, taktyki, dzia-
+oczynéw, musztry, #*acznosci itp., wzmacniany zwro-



taml podoficeréw '"te bracie, tylko Wedry nie bedz,
w wojsku nie lubi sie medrych", absolutnie nie li-
czyt sie z indywidualnoscie poszczegdlnych zodnie-
rzy. Nie sprzyjat tez ksztattowaniu spotecznych mo-
tywow uczenia sie i nie mégt wpitywac¢ na rozwdj
wszechstronnej osobowosci zoknierzy. Nie mogt prze-
ciez sprzyja¢ rozwojowi zoknierskiej osobowosci
system zaje¢ prowadzonych w oficerskiej szkole Ma-
rynarki Wojennej, ktdérego opis znajdujemy w ksiez-
ce Borchardta pt. "Znaczy kapitan".

Recytowanie na pamie¢ wyuczonych wiadomosSci
to charakterystyczny rys szkolenia w armii przed-
wrzesniowej. Taka forma szkolenia odpowiadata in-
teresom klas kapitalistycznych, nie odpowiada jed-
nak interesom panstwa socjalistycznego, jest row-
niez wymaganiem wspotczesnego pola walki, na kté-
rym wzrosto znaczenie bojowej aktywnosci wojsk, sa-
modzielnosci, pomystowosci 1 inicjatywy zodnierzy.
Uksztattowana w ciegu wiekoéw i1 przejeta przez ludo-
we Wojsko Polskie niedobra tradycja "dydaktyki pa-
mieci”™ powoduje, ze dzi$ jeszcze mozna spotkaé za-
jecia, w czasie ktérych dominuje system "podajecy"
Nie jest to oczywiscie problem tej czy innej jed-
nostki wojskowej, tego czy innego oficera, choreze-
go, podoficera czy instruktora, dest to natomiast
sprawa przezywajecego sie systemu dydaktycznego,
ktéry najbardziej skomplikowany wytwor przyrody i
kultury, jakim Jest umyst+ ludzki, pragnie ksztat-
towa¢ za pomoce mato skutecznych juz metod naucza-
nia .

45



System biernej dydaktyki, dostarczajec zodnie-
rzom poszufladkowanych wiadomosci, nie uczy umie-
jetnosci dostrzegania zwiezkow wzajemnych miedzy
nimi. Nie ksztattuje réwniez zdolnosci do budowa-
nia w umysle syntetycznego obrazu Swiata i synte-
tycznego ujmowania sensu sprzezen zachodzecych za-
réwno w przyrodzie, jak i spoteczphstwie. Wpraw-
dzie poetycka ocena nie wystarcza za dowdd naukowy,
to jednak warto przypomnie¢ w tym wzgledzie o wier-
szach Tuwima pt. "Nauka"™ i1 "Mieszkancy".

Wspotczesne pole walki wymaga od zoinierzy
nie encyklopedycznych, poszufladkowanych wiadomo$-
ci widzianych jako zbidr przypadkowych, nie zwigza-
nych ze sobg faktéw i zjawisk, lecz wiedzy utatwia-
jacej dostrzeganie przyczynowosci i istotnych zwia:
kéw oraz relacji zacKodzgcy¢h miedzy pojawiajgcymi
sie zjawiskami czy faktami-. Wymaga od nich takich
cech osobowosciowych, jak: samodzielnos$¢, szybkosé,
dokt+adnos¢, elastycznos¢ i odwaga w mysleniu oraz
dziataniu. Musza to by¢ zoknierze o wszechstronnie
rozwinietej osobowosci. Takich zodnierzy przygoto-
wa¢ mozna tylko wowczas, gdy proces ksztatcenia
bedzie sie opiera¢ na dwustronnej aktywnej dziatal-
nosci ksztalcacego i ksztalconego. Tego rodzaju
aktywnosci nie zabezpieczy tradycyjny system dydak-
tyczny, ktory upatruje w wykdadowcy gtdéwng i jedy-
ng site napedowg procesu ksztatcenia 1 wychownia
zodnierzy. Wprawdzie w systemie tym zodnierze bar-
dzo czesto nie szczedze trudu, to jednak proces
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nauczania rozwija sie zbyt wolno i jest mato sku-
teczny.

Uwzgledniajgc potrzeby wspoédtczesnego pola wal-
ki, dydaktyka wojskowa musi bardziej wszechstron-
nie usuwa¢ to, co hamuje petng aktywizacje zoinie-
rzy. Jest tp konieczne, bowiem nawet rozwinieta
pod koniec wieku XIX i do dzi$ stosowana pogadanka
majeutyczna stwarza tylko pozory aktywnosci i do-
ciekliwosci. Wprawdzie zmusza ona zodnierzy do
udzielania odpowiedzi na stawiane pytania, ale
jednoczesnie drobiazgowa ingerencja prowadzacego
zajecia oficera, chorgzego czy podoficera thumi
ich inwencje i ogranicza samodzielnos$é.

Przyktad pogadanki, ktdéra niewiele pomaga
rozwojowi zodnierzy, znajdujemy w podreczniku pt.
-aak uczy¢ zodnierza" Przedstawiony tam rodzaj
pogadanki opiera sie gidéwnie na pytaniach instruk-
tora. Poprz6z nadslLLerne eksponowanie funkcji in-
struktora oraz naduzywanie pytah ogranicza ona sa-
modzielno$¢ zodnierzy i ich Indywidualizowanie.

Ten spos6b prowadzenia zaje¢ bardzo czesto zmusza
zoknierzy do mechanicznego i bezmy$lnego zgadywa-
nia lub konczenia rozpoczetych przez wyktadowce
zdan, a nawet wyrazéow. Wielosé pytan, wytwarzajac

w umy$le zoinierzy chaos, utrudnia im Sciste okres-
lenie tego, '"czego ja sie dzis$ nauczytem"™, i prowa-

dzi do powtarzania za tuwimowskim uczniem "i nic
nie wiem 1 nic nie rozumiem™.
n uczy¢ zotnierza, cz. 1, Warszawa

~YXYr sm 32733.
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Poprawnie sformutowane pytania sprawdzajece
czy dotyczece zastosowania wiedzy moge staé sie
znakomitym Srodkiem budzenia w umysle zodnierza
niepokoju prowadzecego do uswiadomienia sobie nie-
wiedzy i potrzeby jej uzupednienia. Dez”c do pozna-
nia sztuki budzenia umys46w zodnierzy za pomoce py-
tan, nie mozna Jednak traktowa¢ pogadanki Jako
panaceum. Przesadne kultywowanie pogadanki, wyk#a-
du 1 szczegd6towych wskazowek w procesie szkolenia
wojsk tepi zdrowe objawy samodzielnosci u podkomend-
nych, zabija inicjatywe twércze i wrodzone cechy
indywidualne oraz #amie charaktery i wyrabia ludzi
biernych, ustepliwych, lekajecych sie odpowiedzial-
nosci, a takze sktonnych do powierzchownosci, bla-
gi i pracy na efekt.*Szkolony za pomoce tych metod
zotnierz Jest zawsze bierny, w stuzbie ni%dok}adny,
w polu ociezaty, w uzyciu broni niepewny

Potrzebny Jest nam zodnierz intensywnie dzia-
+ajecy 1 intensywnie samodzielny, zdolny w imie
obrony socjalizmu do olbrzymiego wysitku 1 najwiek-
szego poswiecenia. Tych cech nie moze uksztattowac
tradycyjna pogadanka. 0OeJ podstawowe wade Jest brak
warunkéw do catosciowego ujmowania materiatu naucza-
nia. Sztuczny podziat omawianych probleméw na sze-
reg drobiazgowych pytah utrudnia realne przedsta-
wianie pola walki. Jego whasciwosci, tajemnic 1 nie!
podzianek. Pozorna heureza/ przyjmujec postac tzw,
czystej pogadanki, wyznacza zodnierzom nadmierne
1 Zob, B.Prugar-Ketlino, Wychowywac¢,szkoli¢, a prze-

de wszystkim dowodzie, "Przegled Piechoty"™ 1936,
nr 6, 8. 756-757.
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liczbe punktOKF orientacyjnych i przez to ogranicza
ich samodzielno$¢ w mysSleniu i dziataniu. Zaciera

ponadto g#oéwny wetek mysli i1 dociekan oraz zmusza

do nie powiezanego ze sobe zadne my$le przewodnie

mySlenia odcinkami .

Na mate efektywnos¢ pogadanki w zakresie
ksztattowania wsze”chstronnie rozwinietej osobowos-
ci zodnierzy wskazuje badania prowadzone przez
Katedre Pedagogiki WAP. Wynika z nich. ze na 10 tys
badanych zodnierzy az Z7% nie rozumiato charakteru
poszczegllnych pytan i ich zwiezku z gtéwnym tema-
tem. Prowadzeni przez oficeréw, za pomoce licznych
pytan, od Jednego do drugiego elementu wiedzy nie
dochodzili do wykrycia nie znanych im prawd poprzez
samodzielny wysitek myslowy. Skuchajec podpowiedzi
kolegow lub oficera, starali sie natomiast Je
zgadywac¢. Nie rozumiejec sensownosci poszczeg6élnych
pytan wiodecych do celu ani istniejecej miedzy ni*
»iI logicznej wspétzaleznosci, poprzestawali na for-
mudowaniu gotowych odpowiedzi z pamieci, bardzo
czesto niedoktadnych i niescistych.

Na 1200 hospitowanych zaje¢ politycznych,
ogolnowojskowych 1 specjalistycznych prowadzonych
enetode pogadanki - az w 1087 mysSleniem zo#nierzy
faktycznie kierowat prowadzecy zajecia oficer, cho-
ragty lub podoficer. Samodzielnos¢ zodnierzy ograni-

zata sie*w zasadzie do wypednienia otrzyroywanych
pytan wyrozumowane lub zgadywane trescie. Oedynie
w 113 pogadankach prowadzecy zajecia oficerowie
unikali nadmiernego kierowania mysleniem zodnierzy
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i wspolnie 2 nimi starali sie bada¢ oraz odkrywac
nowe wiadomosci. Oznacza to, iz 9,6% badanych nau-
czycieli wojskowych kierowato pogadanke w taki spo-
s6b, aby zoknierze odpowiadajagc na pytania, rowno-
czesnie sami je formudowali, zeby stawiane przez
nich zagadnienia stawaty sie takze zagadnieniami
uczestniczacych w zajeciach zodnierzy. Obserwowalis-I
my to wéwczas, kiedy zoinierze rozumieli pytania,
interesowali sie nimi i pod wptywem tego zaintere-
sowania usitowali wspolnie z wyktadowcg znalezé
odpowiedZ na pytania. Podczas tych zaje¢ zZodnierze
nie tylko zdobywali potrzebna wiedze, ale uczyli
sie takze samodzielnie mysle¢ i1 pracowac. Oezeli
nawet niektérzy z badanych zoinierzy bdadzili, to
jednak - analizujgc whasne bitedy - nauczyli sie
znacznie wiecej niz ci, ktdérzy kroczgc nawet bez-
btednie za prowadzacym zajecia wyktadowcg, nie ro-
zumieli konstrukcji jego rozumowania i wysitkow.

Sposrdéd badanych oficerdow przewazajgca wiek-
szos¢ /79,Z%/ byta zdania, iz zoknierze pozbawieni
dodatkowych pytad naprowadzajacych majg trudnos¢ w
samodzielnym rozwigzywaniu nawet stosunkowo +atwych
probleméw. Zjawisko to, potwierdzone naszymi bada-
niami, jest rezultatem pogadankowego nauczania w
wojsku, czyli stosowania heurezy pozornej.

Deszcze dzis na niektérych zajeciach mozna
zaobserwowacj jak mater~iat nauczania wgadywuje sie
zodnierzom nie tylko za pomocg pogadanki, ale tak-
ze opowiadania, opisu, wyk#adu, pokazu, instrukta-
zu, metody warsztatowej 1 laboratoryjnej. Zdarza
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sie jeszcze, ze niektdrzy oficerowie, chorezowie
czy podoficerowie - wykorzystujec stowne, ogledowe,
a nawet praktyczne metody ksztaktcenia - nie zawsze
troszcze,sie o to, aby zoinierze dobrze rozumieli
przekazywane im tresci nauczania, nalezycie je
przyswajali oraz ksztatcili i wychowywali sie na
nich. Nawet niektore wykdtady problemowe w mniejszym
stopniu aktywizowaty zo#nierzy niz wyktadowcow.
Zajety rozwiezywaniera probleméw, nauczyciel wojsko-
wy nie zawsze w dostatecznym stopniu zwracat uwage,
czy wszyscy zoinierze $Swiadomie i1 aktywnie Sledze
jego wywody, czy staraje sie je zrozumie¢ i z gle-
bokim przekonaniem o ich prawdziwosci twérczo przy-
swoi¢. Oznacza to, iz ksztatcenie podajece, bez
wzgledu na forme, nie jest w pedni ksztatceniem
wychowujecym i nie moze zapewni¢ zodnierzom wszech-
stronnego rozwoju whasnej osobowosci, przygotowac
ich do krytycznej oceny otaczajecych zdarzen oraz
doprowadzi¢ do peilnej aktywizacji procesu myslenia,
wyzwalania uczu¢ 1 ksztattowania okreslonych moty-
wéw postepowania. Ograniczajec sie do problematyki
organizacyjno-metodycznej procesu ksztatcenia, dy-
daktyka pamieci nie dostrzega w dostatecznym stop-
niu roli ksztatcenia 1 wychowania dla rozwoju ca-
iej osobowosci zodnierza. n
Na potrzebe jednosci ksztatcenia i wychowania

zoknierzy zwraca sie obecnie szczeg6lnie uwage.gdyz

Jak uczy doswiadczenie z minionej wojny - dzieki
starannemu wrychowaniu zodnierskiemu zodnierz mégt
Walczy¢, i to bardzo dobrze, w zmienionych warun-
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kach wojny. W ewentualnej wojnie Swiatowej mozli-
woSC¢ niespodzianek, pojawienia sie na polu walki
nieznanych Srodkéw bojowych - nada ksztatceniu wy-
chowujecewu jeszcze wieksze znaczenie niz obecne.
Moge by¢ takie sytuacje w boju, gdy cata mozliwosé
kontynuowania walki oprze sie przede wszystkim na
otrzymanych droge wychowania warto$ciach zotnierzy,

Z przedstawionych powodéw krytycznie musimy
oceni¢ podajeco-pamieciowe metody ksztatcenia wojsk.|
K+adec nacisk na uczenie sie przez przyswajanie,
pozwalaje wprawdzie zodnierzom opanowa¢ pewien za-
kres wiadomosci, ale jednocze$nie nie stwarzaje
warunkéw do ksztattowania takich cech zodnierskiej
osobowosci, jak: inicjatywa, twlércza postawa, sa-
modzielnos¢ mysSlenia i dziatania, umiejetnos¢ sa-
modzielnej pracy intelektualnej, zamitowanie do
dziatania, zywsze zainteresowania umysdowe i potrze-
ba dalszego ksztatcenia sie. Wymienione cechy oso-
bowosci zodnierzy moge sie rozwija¢ tylko na drodze
samodzielnego dziatania, samodzielnego rozwijania
problenéw i wkasnych badan. "Nie mozna da¢ zadnego
szablonu na to, jak nalezy rozwija¢ inicjatywe i
pomystowos¢ - pisat w roku 1936 N. Dzambajew - na
pewno jednak mozna je rozwija¢, stawiajec jak naj-
czesciej zoinierzy w ztozone i szybko zmieniajece
sie potozenie oraz przez uczenie sie historii. His-
toria ma tu by¢ Srodkiem dla gromadzenia doswiad-
czen i1 umiejetnosci wyciegania wnioskow dla dziatan
we wspoétczesnych warunkach"

1 N.Dzambajew, Inicjatywa i1 pomystowosé, "Wojennyj
Wiestnik" 1936, nr 1.
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razu odpowiedz na wszystkie zadania. Ma ona tylko
wtedy wartos¢, gdy Jest roéznorodna i wlelostronna,
tak. Jak sama organizacja armii 1

Podobnie wypowiadato sie wielu oficeréw pol-
skiej armii przedwrzesniowej 2- "Wielka rozbieznos¢
miedzy piekne teorie wychowania wojskowego - pisat
w roku 1930 F. Polniaszek - a przykre praktyke zy-
cia nasuwa nam my$l, Zze Jak najczestsze poruszanie
zagadnien wychowawczych Jest konieczne. Moze w og-
niu dyskusji na #*amach prasy wojskowej, w ramach
zebran dyskusyjnych w oddziatach czy tez w czasie
odczytéw, pogadanek itp. wytworzy sie z czasem na-
sza swoista doktryna pedagogiczna, odpowiadajeca
naszym rodzinnym warunkom nowoczesnym i naszej nha-
rodowej psychologii™ Koniecznos¢ doskonalenia
obronnej oraz dydaktyczno-wychowawczej dziatalnosci
wojska wymaga ponawiania, modyfikowania i konkrety-
zowania tych postulatow, ale Juz na podstawie naj-

1 W.N. Tuchaczewski, Pisma wybrane, t.l, MON, War-
szawa 1966, s. 311.

2 Zob. np. Z. Sieczkowski, W sprawie metody szkole-
nia, "Przegled Piechoty”™ 1928, nr 5; A. Hild, Dos-
wiadczenia z organizacji wyszkoleniowej w pudku
piechoty, "Przegled Piechoty" 1928, nr 2; 0.S.
Cwiertniak, Dalsze uwagi o organizacji wyszkole-
nia w pudku piechoty, "Przegled Piechoty™ 1928,
nr 1; K. Bienkowski, W poszukiwaniu stosownej me-
tody wyszkolenia, “Przegled Piechoty" 1928, nr 3;
T. Makowski, Koncentracja nauki a wychowanie,
"Przegled Piechoty™ 1930, nr 2; 3. Rzepecki, Dowo-
dzenie matymi oddziatami, "Przegled Piechoty"™ 193(
nr 1; A. Kruczynski, Wymagania a rzeczywistosc.
"Przegled Piechoty™ 1936, nr 4,

3 F.Polniaszek, Wychowanie wojskowe, "Przegled Pie-
choty™ 1930, nr 6.
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nowszych osiegnie¢ nauki oraz nowych zadan ludowego
Wojska Polskiego.

Rozwijanie samodzielnosSci i inicjaty»iry mysle-
nia zodnierza oraz uczynienie zen budowniczego soc-
jalizmu, wszechstronnie rozwinietego i spotecznie
zaangazowanego nie teczy sie oczywiscie ze zrezyg-
nowaniem z tradycyjnych metod i form ksztatcenia
oraz wychowania zodnierzy. Nieustannie wzbogacane
i doskonalone, powinny one wejs¢ do tego kompletu
narzedzi, ktorymi posdtuguje sie oficer przy rzez-
bNieniu modelu zod#nierza-obywatela. Szczeg6lnie przy-
datne okaza¢ sie Jednak moge wszystkie odmiany
ksztatcenia aktywizujgcego, ktore pojawity sie w
zwigzku z podjeciem prob usprawnienia procesu nau-
czania-uczenia sie, uatrakcyjnienia go i wzbogace-
nia .

Z potwierdzonych badaniami doswiadczen wynika,
ze wszystkie odmiany ksztatcenia aktywizujacego,
stwarzajac pedne warunki do aktywizacji i1 indywidua-
lizacji. utatwiaja wyrabianie sprawnosci umysdowych
i sensorycznych zo#nierzy. Zapewniajg nie tylko poz-
nawanie rzeczywistosci i gromadzenie wiedzy, ale
takze doprowadzaja do jej efektywnego funkcjonowania
w umysle zoinierza, w jego dziatalnosci intelektual-
nej i1 praktycznej. Stwarzajg ponadto lepsze niz
ksztatcenie konwencjonalne warunki do ksztattowania
pednej osobowosci, okreslonej kultury uczué¢, bogate-
go zycia wewnetrznego i czynnej, zaangazowanej pos-
tawy wobec socjalistycznego budownictwa. Proces dy-
daktyczny przeksztatcajg w proces wychowawczy, poj-
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mowany Jako ksztadtowanie i1 rozwéj wszystkich cech
osobowosci zoinierza. Czyniec z procesu ksztakcenia
ksztatcenie wychowujece, staje sie istotnym elemen-
tem oddziatywania pedagogicznego w zakresie ksztat-
towania zodnierza nie tylko uraiejecego walczyc¢,ale
takze chcecego walczyc.

Umiejetnos¢ walki nie pokrywa sie bowiem z
jej zrozumieniem, z idee walki 1 po$wiecenia sie
dla niej. Bytoby bledem, gdybySmy zapomnieli, ze
najlepsze nawet wyszkolenie jest zaledwie czescie,
znaczne wprawdzie, przygotowania do wojny. Catosci
nalezy szuka¢ w znacznie szerszych ramach, a wiec
w ksztatceniu i1 wychowaniu. Przygotowanie wszech-
stronnie rozwinietego i przygotowanego do dziata-
nia zodnierza wieze sie nie tylko z jego wiedze,
ale rowniez z motywacje, aktem sSwiadomego wyboru
i aktywnego podejmowania spodtecznie cennych decyzji.
Ksztattujec przeto osobowos¢ zodnierza, musimy pro-
wadzi¢ mtodziez odbywajece stuzbe wojskowe od wie-
dzy - poprzez rozumienie 1 przezywanie - do umie-
jetnosci i1 woli dziatania na rzecz sotjalizmu i lu-
dowej obronnosci. Prawidfowa i zgodna z zasadami
pedagogicznymi organizacja oraz przebieg zaje¢ akty-
wizujecych, wiezec nauczanie-uczenie sie 1 ksztat-
cenie z wychowaniem oraz samowychowaniem, udtatwia-
je petne realizatje gtéwnego celu dydaktyczno-wy-
chowawczego wojska: wszechstrohne wyksztatcenie
zotnierza-obywatela, pedne i harmonijne rozwinie-
cie jego socjalistycznej osobowosSci.
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Rozdziat trzeci

SYSTEM DYDAKTYKI WODSKOWE3 1 DEGO
TEORETYCZNE PODSTAWY

1. Okreslenie systemu dydak -
tycznego W wojsku

Omawiajec geneze wspotczesnego systemu pol-
skiej dydaktyki wojskowej stwierdzilismy, ze jest
on rezultatem wielowiekowego rozwoju cywilnej i
wojskowej praktyki oraz teorii pedagogicznej. Dej
socjalistyczny system ksztattowat sie jednak dopie-
ro w latach Polski Ludowej, Prowadzone od wielu lat
badania zaréwno nad poszczeg6lnymi elementami woj-
skowego systemu dydaktycznego, jak rowniez jego ca-
+oscie pozwolity wyrazniej okresli¢ wzajemne zwiez-
ki, jakie zachodzidty w dziejach dydaktyki ogdélnej i
wojskowej miedzy procesem nauczania a uczenia sie.
Dla wyjasnienia interesujecego nas systemu dydakty-
cznego ma to o tyle istotne znaczenie, ze - co stwier-
dza K. Sos$nicki - pojecia te moge pozostawa¢ w roéz-
nych do siebie stosunkach i od sposobu pojmowania
ich wzajemnego stosunku zalezy spos6b ujmowania ca-
+osci systemu dydaktycznego

W tradycyjnym systemie dydaktycznym role wiode-
ce miato nauczanie. Progresywistyczny system dydak-

wyznaczy+ uczeniu sie. Wspot-

1 2ob. K.Sos$nicki, Proces uczenia sie w dydaktyce

socjalistycznej, /w:/ Pedagogika na usiugach szko-
ty, Warszawa 1964, s. 189.
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czesny system dydaktyczny, wskazujec na Jednoli-
tos¢ 1 wzajemne zwiezki nauczania oraz uczenia sie,
uzasadnia, ze obydwa procesy - przebiegajac w swois-
tym wspétdziataniu wychowawcy z wychowankiem - na-
daje nauczaniu role kierujece. W takim ujeciu nau-
czanie staje sie procesem organizowania uczenia sie
i kierowania tym procesem. Efektywnos$¢ nauczania
zawsze determinuje prawidfowosci uczenia sie.

W literaturze pedagogicznej nie znajdujemy
Jednolitego pogledu na istote i zakres systemu
dydaktycznego. Np. N.F. Tatyzina przez system rozu-
raie”pewien wzajemnie powiezany zbiér elementéw
strukturalnych, spe#niajecych okreslone funkcje" .
Wed4ug D.Zaborowskiego, '"system dydaktyczny Jest
to catoksztatt wielu Scisle ze sobe sprzezonych
elementdéw o réznych funkcjach prakseologicznych z
dziedziny nauczania. Jego celow i zadan.tresci, me-
tod, zasad, $rodkoéw i organizacji” . Dla E. Fle-
minga system dydaktyczny "Jest ztozone, komplekso-
we 1 dynamiczne catoscie, obejmujece w powiezaniu
funkcjonalnym strukturalnym i hierarchicznym; 1/
osoby: nauczycieli, uczniéw, 2/ procesy: nauczania
i uczenia sie, 3/ wspoOtczynniki: cele, tresci, Srod-
ki, baze materialne" K. Lech wdraza za$ pogled,

1 N.F. Tatyzina, 0 teorii nauczania pr.-"gramowanego,
"Dydaktyka Szkoty Wyzszej™ 1969, nr 4, s. 6-7.

2 0 .Zaborowski, Nauczanie poczetkowe w systemie dy-
daktycznym szkoty ogdélnoksztatcecej, '"Zycie Szko-
+y" 1970, nr 6, s. 2.

3 E. Fleming, UnowoczesSnianie systemu dydaktyczne-
go, Warszawa 1974, s. 59.

58



ze nowoczesny 1 idealny system dydaktyczny Jest
"systemem nauczania przez #*eczenie -teorii z prak-
tyke" lub “systemem rozwijania mySlenia ucznidw"

Powyzsze definicje roznie sie miedzy sobe pod"
wieloma wzgledami. Nie informuje one w pedni o
strukturze, -jake powinien sie charakteryzowaé¢ sys-
tem dydaktyczny.

Z punktu widzenia poszukiwan okreslenia syste-
mu dydaktyczno-wychowawczego w wojsku,szczegdlnie
cenne se teoretyczne opracowania W. Okonia i C. Ku-
pisiewicza.Kupisiewicz przez system dydaktyczny ro-
zumie catoksztatt zasad organizacyjnych oraz tresc¢
metody i $rodki nauczania-uczenia sie, tworzece
spéjne wewnetrznie strukture i podporzedkowanie
re&lizacji spotecznie akcentowanych celéw ksztatce-
nia . Okon, opowiadajec sie za uzywaniem terminu
nowoozesny system dydaktyczny lub dydaktyczno-wycho-
wawczy, definiuje go "jako uktad dziatajecy, na kté-
ry sktada sie zespot elementdédw obejmujecych nauczy-
cieli, uczniow, tres¢ ksztatcenia i Srodowisko dy-
daktyczne, ktére to elementy oddziatywujec na sie-
bie, maje zapewnié¢ uzyskiwanie zatozonych celdéw dy-
daktycznych" Z. Kosyrz, W. Magon i B. Nowakow-
ski, wyjasniajec znaczenie systemu dydaktyczno-wy-
chowawczego w oddziale wojskowym, pisze natomiast,

1 K. Lech, System nauczania. Warszawa 1964.
2 C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnel. War-
szawa 1973, s. ,

3 W QEOﬁ /red,/,System dydaktyczny. Warszawa 1971,
S. .
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ze stanowi on '"celowo przemyslana, a zarazem z4o-
zong 1 dynamiczng catos¢ przedsiewzie¢ szkolenio-
wych, wychowawczych i organizacyjnych", ktdéra obej-
muje takie strukturalnie oraz funkcjonalnie ze so-
bg powiazane elementy, jak: cele wychowawcze, dzia-
+anie podmiotu wychowujgcego, tresci i metody od-
dziatywania dydaktyczno-wychowawczego, sytuacje dy-
daktyczno-wychowawcze 1 dziatanie przedmiotu wycho-
wania

Przedstawione definicje systemu dydaktycznego
lub dydaktyczno-wychowawczego stwarzajg realne pod-
stawy do okreslenia nowoczesnego systemu dydaktycz-
nego w yiojsku. Wychodzac z zatozenia, ze nowoczesny
system dydaktyczny w wojsku obejmuje organizowanie
i kierowanie procesem szkolenia, nauczania i ksztat-
cenia, Jak réwniez uczenia sie, studiowania i samo-
ksztatcenia, bedziemy go traktowa¢ jako celowo i dy-
namicznie dziatajacy uktad Scisle ze sobg powigza-
nych i1 wzajemnie na siebie oddziatywajacych takich
elementéw nastawionych na sprawng realizacje posz-
czegbélnych funkcji sit zbrojnych, jak: spotecznie
okreslone cele, tresci, procesy, metody, zasady i
formy nauczania - uczenia sie oraz infrastruktura
dydaktyczna i Srodowisko wojskowe. W obejmujacym
problemy nauozania, ksztatcenia, uczenia sie, stud-
iowania i samoksztatcenia nowoczesnym systemie dy-
daktyki wojskowej wszystkie Jego elementy wystepuja

1 Z. Kosyrz, W. Magoh, B. Nowakowski, Wychowanie w
ludowym Wojsku Polskim, Warszawa 1978, s. 44.
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w okreslonej hierarchii. Np. cele ksztakcenia

wojsk decyduje o doborze tresci, te zas wywieraje
dominujecy wptyw na dobér metod, zasad, form i
Srodkéw nauczania - uczenia sie. OdwrotJiie dziac

sie nie moze. Dokonanie jakiejkolwiek zmiany Kkie-
runku hierarchii poszczeg6lnych elementdow prowadzi
do niepowodzen w realizacji podstawowych celéw dzia-

+ania obowiezujecego systemu dydaktyczno-wychowaw-
czego.

2. Teoretyczne podstawy tra-
dycyjnego i progresywilis -
tycznego systemu dydakty -
czno-wychowawczego

W toku rozwoju dydaktyki wojskowej pojawity
sie rozne jej systemy. Ich podstawowym celem zawsze
byto dezenie do usprawnienia szkolenia i wychowania
zotnierzy. Krétki opis tradycyjnego systemu szkole-
nia wojsk pozwoli lepiej zrozumie¢ jego wptyw na
wspOtczesny ksztatt dydaktyki wojskowej oraz doktad-
niej okresli¢ Kkierunki dalszego rozwoju nowoczesne-
go systemu dydaktyczno-wychowawczego wojska.

Panujece przez wieki przekonania, ze podajeco-
-pamieciowy system szkolenia jest najbardziej sku-
tecznym przygotowaniem wojsk sprawiat, ze okreslone
wiadomosci 1 umiejetnosci przekazywano zodnierzom,
postugujec sie wytecznie praktycznymi i werbalno-pa-
®ieciowymi metodami szkolenia. Wojskowa dydaktyka
pamieci, niechetna réznym odmianom samodzielnosci
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zotnierzy, premiowata przede wszystkim pamie¢ oraz
zachowywanie sie 1 moOwienie zgodne z obowiezujecyra
w danym okresie schematem postepowania. Odlegta od
sokratesowskiej raajeutyki, katechetyczna metoda
szkolenia wojsk wymagata od zoinierzy gtdéwnie me-
chanicznego powtarzania tresci zaje¢ i pamieciowe-
go przyswajania gotowych odpowiedzi na ustalone z
gory pytania. Rozwijata ona wprawdzie pamie¢ zodnie-
rzy, ale nie stwarzata warunkéw do ksztattowania
ich samodzielnosci w mysleniu i dziataniu.
Dtugotrwate panowanie werbalno-pamieciowego
systemu szkolenia wojsk nie zahamowato dezen Swiat-
+ych dov/6dcow roznych szczebli oraz zajmujacych sie
sprawami wojska mezdéw stanu, pisarzy politycznych i
dziataczy oswiatowych do poszukiwania efektywniej-
szych systeméw zodnierskiej edukacji, Szymon Mari-
cius z Pilzna pisat w roku 1551: *A wy, stawni do-
wodcy i rycerze, ktorzy walczycie pod hastem prawe-
go rycerstwa, jezeli pomyslnosSci zyczycie ojczyznie
i sobie, badzcie o tym przekonani, ze troska o nau-
ke, wyksztatcenie i wychowanie tak samo tyczy sie
was i dzieci waszych, jak i innych Rzeczypospolitej
stanow" Ludzi kochajgcych swoja ojczyzne i umie-
jacych jej broni¢ zarowno w czasie pokoju, jak i
wojny - mowid A. Zamojski v. roku 1764 - mozemy wycho
wa¢ tylko wowczas, jezeli bedziemy postugiwali sie
dobrymi sposobami "formowania ich serc i umysd#ow'.

1 Szymon Maricius z Pilzna, 0 szkotach czyli akade-
miach ksigg dwoje. Rozdziat: Wojsko potrzebuje tak
ze wyksztatcenia, Krakéw 1925, s. 64.
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Za unowoczes$nianiem mato efektywnego systiemy
ksztatcenia zodnierzy przemawiat szybki rozwéj
nauki 1 techniki wojennej. "Sztuka wojenna dzisiaj
- pisat w roku 1775 F. Bilinski - bardziej na po-
rzedku wojsk obrocie anizeli na wrodzonej odwadze
funduje sie.. Uzasadniajec potrzebe modernizacji
ksztatcenia 1 wychowania wojsk, H. Kottetaj pisat:
"nieprzeliczone znajdujemy przyktady, gdzie mata
garstka sSmiatego i1 osSwieconego zodnierza zwyciezata
nieprzeliczone hufce gnusnych niewolnikoéw.

Obejrzmy sie na losy wojen, rozbierzmy dobrze przy-
czyny ich powodzen, a przekonamy sie, ze rozumny
gtupiego, odwazny bojazliwego, mezny i na niewygody
nieczuty miekkiego i zniewieSciatego zawsze poko-

na W przekonaniu, ze "wolny obywatel nie tylko

ma obowiezek, aby sposobami w Rzeczypospolitej poz-
wolonymi pracowat na swoje potrzeby /.../, ale tez
powinien umie¢ zwycieza¢, bi¢ i gnebi¢ nieprzyjacio-
4y kraju swojego™, réwniez Staszic, pisarz politycz-
ny oswiecenia i wielki uczony, uzasadniat koniecznosc¢
statego doskonalenia systemu dydaktyczno-wychowawcze-
go w wojsku.

Pod wptywem nowych kierunkéw mySlenia pedagogi-.
cznego zaczeto zwracaé baczniejszg uwage na zwiek-
szianie aktywnosci i samodzielnosci zoknierzy w pra-
cy dydaktycznej. Rotmistrz wojewdédztwa trockiego
W.D, Marewicz nawotywat "do zakazania szkodliwego

1 H. Kottetaj, Listy Anonima i prawo polityczne na-
rodu polskiego. Warszawa 1954, t. I, s. 210.
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/.../ zwyczaju dawniejszego uczenia, zasadzajecego
sie na mordowaniu samej tylko pamieci wieloscie skiil
nie zrozumianej cudzoziemszczyzny, a dania prawidet]
stosowniejszych z nature, #+acniejszych do podjecia
i oszczedniejszych do 4ozenia na to czasu" . Uzasac
niajec, jak wiele zalezy od sposobu uczenia,pisat

K. Fijatkowski w roku 1789 "przeto nie mylmy sie*
jezeli na spos6b w uczeniu jako na rzecz matej wa-
gi spogledamy™. Opartemu na mechanicznym "wbijaniu
do g#ow"™ i1 praktycznym ¢éwiczeniu systemowi dydaktycij
nemu zaczeto przeciwstawia¢ system zapewniajecy
zotnierzom w czasie pokojowego szkolenia warunki
"rozumienia kazdego manewru i wkasnej czynnosci bo-|
jowej”. Zalecajec potrzebe upogledowienia procesu
dydaktycznego, réwnoczesnie zachecano do organizowaj
nia dyskusji z zoinierzami, "aby w ten spos6b rozwi
jac¢ ich samodzielno$¢ myslenia i czynny postawe wo-|
bec stuzby wojskowej".

W przekonaniu, ze cztowiek poznaje otaczajece
rzeczywistos¢ w drodze zmystowego odzwierciedlania
jej obrazéw i1 teczenie ich ze sobe, zaczeto coraz
powszechniej tak organizowa¢ dziatalnos¢ dydaktyczni
aby zapewniata teczenie nowo zdobywanych wiadomosci
umiejetnosci i doswiadczenia z tymi, ktdére zoknierz]
opanowali juz wczesniej. Przedmiotem szczegdlnego
zainteresowania dydaktyki wojskowej staty sie wiec
czynnosci upogledowienia przekazywania zodnierzom
wiekszego lub mniejszego zakresu wiedzy oraz bardzij

1 Zob, Komisja Edukacji Narodowej* Wroctaw 1954, s
346-347.
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lub mniej ztozonych umiejetnosci 1 nawykéw. Poza
przedmiotem jej zainteresowan nadal znajdowaty sie
problemy uczenia sie zoinierzy. Taki kierunek roz-
woju wojskowej teorii i praktyki dydaktycznej ufor-
mowany zostat pod wyraznym wpdywem autora teorety-
cznych podstaw tradacyjnego systemu dydaktycznego
3.F. Herbarta /1776-1841/ i tych. ktérzy prawie
bezkrytycznie reprezentowali jego kierunek poszuki-
wan dydaktycznych przez caty dziewietnasty
wiek,

Teoretyczne podstawy dydaktyki tradycyjnej
stanowie rezultat krytycznej analizy teorii 1 prak-
tyki pedagogicznej ubiegtych stuleci. Na szczegolne
uwage zastuguje w nich psychodydaktyczna analiza
procesu opanowywania nowych wiadomosci i doswiadczen.
Wychodzec z teoretycznych zatozen psychologii asoc-
jacyjnej , Herbart dowodzi4, ze uczenie sie polega
na kojarzeniu przedstawien /wyobrazen i pojec¢/ i
dlatego wkasnie cztowiek swoje wyksztatcenie zawdzie-
cza przede wszystkim przyswajaniu, to jest apercep-
cji, czyli #teczeniu nowych wyobrazen i poje¢ z tymi,
ktére juz wczedniej przyswoit, Apercepcja, stanowie-
ca podstawowy proces psychiczny uczenia sie, zapew-
nia wkeczanie nowych wyobrazen i poje¢ do zasobu
wczesniej juz przyswojonych wyobrazen i poje¢ /przed-
stawien/, czyli do tzw, mas apercepcyjnych. Wkecza-
nie nowych przedstawien do masy apercepcyjnej odbywa
sie w ten spos6b, ze aktualnie doznawane wyobraze-
nia se przyswajane i przerabiane za posSrednictwem
uprzednio zdobytych i Scisle ze sobe powiezanych
wiadomosci - splotédw wyobrazen.
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Psychologicznie uzasadniony proces apercepcji,
czyli teczenia w swoiste catos¢ nowo zdobywanych
doswiadczen i wiadomosci z wiedze i doswiadczenia-
mi przyswojonymi dawniej, doprowadzit+ do sformuto-
wania takich stopni formalnych nauczania. Jak: Jas-
nos¢; kojarzenie; system; metoda. Ustawicznie dos-
konalone przez zwolennikédw herbartowskich idei pe-
dagogicznych, obejmuje one u T, Zillera /1817-1882/:
analize; synteze; asocjacje; system; metode: u Q.
Reina /1847-1929/: przygotowanie; podanie nowego
materiatu; powiezanie wiadomosci; zebranie i upo-
rzedkowanie wiadomosci; zastosowanie. Stopnie te
zawsze musiaty wystepowaé¢ kolejno po sobie wedtug
scisle okreslonego porzedku.

Wspierajec sie sensualisjtyczne teorie poznania,
tradycyjny system dydaktyczny byt Swiadectwem po-
stepu w porownaniu z nauczaniem werbalnym, zwkasz-
cza w zakresie psychologicznej analizy procesu nau-
czania 1 przygotowania metodycznych wskazéwek odno-
szecych sie do struktury zajeé¢. Przesadna gloryfi-
kacja roli mas apercepcyjnych w procesie uczenia
sie oraz zbyt rygorystyczne pojmowanie Tormalnych
stopni nauczania doprowadzidty do przyjecia przez
nauczycieli mato elastycznego schematu zaje¢, a
panujecym systemem dydaktycznym uczynity dydaktyke
pamieci. Podkreslajec g#déwnie wartosci umystowego,
a wiec Jednostronnego charalsteru nauczania, trady-
cyjny system dydmktycwty nie doceniat zaintereso-
wan posreinieh. roli praktyki i samodzielnosci w
procesie zdobywmnia wiedzy i umiejetnosci. W tym

66



intelektualistyczno-autorytatywnym systemie dydak-
tycznym dominowaty przede wszystkim metody podaje-
ce i1 metody pytan. Praktyka nauczania polegata
gtdéwnie na narzucaniu wiadomosci i pojeé, takze
teorii i1 pogledow, a nie na doprowadzaniu do wie-
dzy i1 ksztattowania sprawnosci myslenia.

Tradycyjny system dydaktyki stopni formalnych
opanowat prawie catkowicie w drugiej potowie wieku
XIX 1 pierwszych dziesiecioleciach biezecego stule-
cia teorie oraz praktyke nauczania w wielu krajach.
Wywar+ on réwniez ogromny wpdyw na dydaktyke polske,
w tym wojskowe. Oeszcze dzisiaj znajduje swdj wy-
raz w werbalizacji ksztatcenia i wychowania zodnie-
rzy. Dominuje wszedzie tam, gdzie Jednolity model
zaje¢ prowadzonych metode wykdadu lub pogadanki
sprowadza sie gtéwnie do przestrzegania takich stop-
ni formalnych. Jak: powtdérzenie przez wyktadowce,
instruktora czy kierownika grupy ksztatcenia poli-
tycznego - za pomoce wykdadu lub odpowiednio przygo-
towanych pytan - wczesniej oméwionych na zajeciach
tresci ksztakcenia; podanie zoinierzom - #%ecznie z
zapisem na tablicy - tematu, celu i planu zaje¢;
przekazanie zo#nierzom w formie stownej bedz tez
praktycznej nowego materiatu, najczesSciej w postaci

gotowej wiedzy"; powiezenie, czyli wkeczenie no-
wych wiadomosci w system posiadanej Juz przez zot-
nierzy wiedzy i doswiadczen; #*eczenie podanej zot-
nierzom wiedzy z powstawaniem i ksztattowaniem sie
umiejetnosci jej stosowania; powtérzenie gtéwnych

>«ySli zaje¢ oraz sformutowanie wnioskéw i okresSle-
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nie zadan do nauki whasnej.

Wynikajece z tradycyjnego systemu dydaktyczne-
go etapy roéznorodnych zaje¢ w wojsku obejmuje wiec
czynnosci wstepne przetozonych, ktérzy wystepuje w
roli wojskowych nauczycieli i wychowawcéw, podanie
celu zaje¢ i powtdrzenie wcze$niej opanowanego ma-
teriatu w celu przygotowania sduchaczy do zrozumie-
nia nowych tresci. Dalsze czynnosSci zwiezane se z
przedstawieniem /podaniem/ nowego materiatu, potag-
czeniem /powigzaniem/ ze sobe nowych wyobrazen i
wyobrazen starych oraz zebraniem, sprowadzajgcym
sie do uporzadkowania materiatu pojeciowego i zas-
tosowaniem nowo opanowanej wiedzy.

Tak historycznie uksztattowany model zajec,
wprawdzie utrwala i1 stabilizuje nabywane wiadomosci,
ale rownoczesnie odbarwia je w sposOb dostrzegalny,
izoluje je. Utatwiajac zodnierzom tworzenie schema-
téw, zarazem swymi pamieciowo-werbalnymi metodami
powaznie zuboza ich mysSlenie. Dydaktyka tradycyjna
+ymaga, aby wszelkie nauczanie byto przepojone zain-
Teresowaniem uczacych sie. Przejawia¢ sie ono powinno
na wszystkich stopniach uczenia sie jako uwaga, o-
czekiwanie, poszukiwanie i dziatanie. Dla dydaktyki
tradycyjnej zainteresowanie jest zarowno Srodkiem,
jak i celem nauczania. Takie nauczanie jest jedno-
czesnie wychowaniem. Weddug herbortystéw, nie ma
wiec zSdnej potrzeby wywokywania specjalnych zabie-
gow wychowawczych w procesie nauczania ani tez speC”
Jalnej aktywnosci wychowawczej uczacych sie. Naucza-
jac rozwijamy zarowno wole, charakter, jak i rozum
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uczestnikédw szkolenia. Niestety nie zauwazono, ze
nadajec aktywnosci uczecych sie jednostronnego,
szkolarskiego charakteru, pozbawiamy dziatalnosc¢
dydaktyczne elementéw wychowawczych. Proponowane
przez dydaktyke tradycyjne zakazy., rozkazy i re-
presje fizyczne,jak wiadomo, nie zawsze przynosze
dobre efekty dydaktyczno-wychowawcze.

Reprezentowana w wielu koncepcjach opieraje-
cych sie na réznorodnych metodologiach, dydaktyka
tradycyjna poddana zostata na poczetku wieku XX
wszechstronnej ocenie. Wnikliwie przeprowadzona
przez przedstawicieli szkoty progresywistycznej
krytyczna analiza ograniczonych mozliwosci trady-
cyjnego systemu dydaktycznego w zakresie rozwija-
nia aktywnosci uczecego sie podmiotu oraz ksztakce-
nia réznych”stron osobowosci nie stracita do dzi$
swojej wartosci. Zrywajec z uniwersalizmem i szab-
lonowoScif dziewietnastowiecznej teorii I praktyki
pedagogicznej, z jej intelektualistyczno-autoryta-
tywnym sposobem pamieciowego zdobywania wiedzy i
okreslonych postaw, dydaktyka progresywistyczna
staneta na biegunowo przeciwnej stronie.

Oej najwszechstronniejszy przedstawiciel 3.
Dewey, krytycznie oceniajec autora pierwszej proby
naukowego ujecia procesu dydaktycznego 3.A. Komen-
skiego oraz gtéwnych promotorow dydaktyki tradycyj-
nej 3.H. Pestalozziego i 3.F. Herbarta za ich po-
szukiwania rozwiezan uniwersalnych, ktore datyby
sie zastosowa¢ we wszystkich sytuacjach dydaktycz-
nych, wypowiadat sie za ksztatceniem rozwijajecym
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zainteresowania 1 motywacje uczacego sie obiektu
oraz ksztattujacym umiejetnos¢ samodzielnego do-
strzegania, Tformudowania i rozwigzywania probleméw
wynikajacych z zycia. Pedagogiczng konsekwencja

tak zapoczgtkowanej i ukierunkowanej przez pragma-
tykéw odnowy nauczania i wychowania bydo pojawienie
sie systemu dydaktyczno-wychowawczego zapewniajgce-
go lepsze warunki ksztatcenia ludzi zdolnych do
tworzenia zycia w spos6b aktywny i racjonalny.
Ustawicznie rozwijany przez wyrastajace na gruncie
deweyowskiej tworczosci Tfilozoficzno-pedagogicznej
takie odmiany tej samej idei dydaktyczno-wychowaw-
czej, jak: nowa szkota, nowe wychowanie, szkota ak-
tywna, szkota twércza, szkota dla zycia 1 przez zy-
cie, szkota pracy i szkota produkcyjna - system ten
przesuwat $rodek ciezkoSci z dziatalnoSci nauczycie-
la na wynikajacg z zainteresowan aktywnos¢ uczacego
sie podmiotu. 3ego istote ilustrujg te rozwigzania
praktyczne, ktére historia mysli dydaktycznej zare-
jestrowata pod nazwami: planu daltonskiego, syste-
mu winetki, planu jenajskiego, osrodkow zaintereso-
wan, metody projektéw, nauczania, pod kierunkiem,
oSrodkéw pracy systemu mannheiraskiego, nauczania
+gcznego i systemu Freineta.

Oceniajac krytycznie rodajgcy werbalno-pamie-
ciowy system ksztatcenia oraz mechaniczne zdobywa-
nie wiedzy i umiejetnosci przez uczgcych sie, a tak-
ze zalecajac konieczno$¢ szerszego uwzgledniania
w procesie dydaktyczno-wychowawczym ich zaintereso-

wan, 1inicjatywy, efektywnosci, samodzielnosci 1 wiaj
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ry we whasne sity, progresywistyczny system dydak-
tyczny przeciwstawit sie stopniom formalnym dydak-
tyki tradycyjnej. Przy planowaniu zaje¢ dydaktycz-
nych przedstawiciele nowej szkoty zalecali kiero-
wanie sie takimi elementami, jak: opis poszczegél-
nych faktow i analiza wydarzen; ustalenie sposoboéw
rozumowania 1 jego przeprowadzania; zastosowanie
ustalonych poje¢ i rozumowania do poszczegélnych
faktow.

Dydaktyka aktywna zaczeta traktowa¢ nauczanie
nie tylko jako podawanie wiedzy, ale takze jako po-
budzanie proces6w poznawczych i kierowanie nimi.
Dezeli wiec dydaktyke tradycyjne interesowat g#ow-
nie problem, co i w jaki spos6b przekaza¢ uczestni-
kom szkolenia, to dydaktyka progresywistyczna zaje-
+a sie przede wszystkim wyjasnianiem, jakie proce-
sy poznawcze uczecych sie nalezy pobudzac¢ i jakimi
i»etodami to robi¢. Ten rodzaj poszukiwan doprowadzit
do sformutowania takiego modelu zaje¢ dydaktycznych,
ktore wywotujec w uczecym sie podmiocie odczucie
okreslonej trudnosci praktycznej lub teoretycznej
albo jednej i drugiej, wymaga poprawnego jej okres-
lenia, sformutowania probleméw dydaktycznych, hipo-
tez i sposobdéw ich rozwiezania oraz sprawdzenia po-
prawnosci przyjetych hipotez za pomoce odpowiednio
zaplanowanych obserwacji i1 eksperymentéw.

</ przeciwienstwie do dydaktyki tradycyjnej,
ktéora myslenie traktowata jako incydent w procesie
zdobywania wiadomos$ci i umiejetnosci, dydaktyka
progresywistyczna potraktowata zdobywanie wiedzy
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jako incydent w procesie rozwoju myslenia. Podsta-
wowa zasade swojego systemu uczynita nie nabywanie
encyklopedycznej wiedzy “z drugiej reki"™ oraz pa-
mieciowe "wkuwanie'™, lecz aktywne uczenie sie i
studiowanie. W zestawieniu z herbartowske dydakty
ke pamieci, szkota progresywistyczna uczynida po-
wazny krok naprzéd. A chociaz obecnie jej postu-
laty w zakresie metodyki przedmiotowej i roli wy-
k+adowcy w procesie dydaktycznym se juz trudne do
zaakceptowania, to jednak - jak stwierdza K. Sos$-
nicki - przeniosta ona zainteresowania ucznia nad
jego planowy wysitek, swobode nad karnos¢, potrze-
be bezposrednia nad dalekie cele wychowania, dos-
wiadczenia indywidualne nad doswiadczenie spotecz-
ne, psychologiczng organizacje nauczania nad kon-
sekwencje logiczng, inicjatywe ucznia nad inicja-
tywe nauczyciela.

3. Systemnm socjalistyczne]j
dydaktyKk:.i wojskowej i je
go teoretyczne podstawy

Oméwione systemy dydaktyczne nie gwarantowaty
zodnierzom ani warunkéw do gruntownego opanowania
rzetelnej wiedzy i umiejetnosci, ani tez nie zapew-
niaty mozliwosci wszechstronnego i harmonijnego
rozwoju ich osobowo$ci. Warunki takie stworzyta
dopiero filozofia marksistowsko-leninowska. Uczy-
nita to, tworzgc podstawy socjalistycznego systemu
dydaktyki wojskowej. Wojskowa dydaktyka socjalis-
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tyczna, wychodzec z innych niz dydaktyka tradycyj-
na i1 progresywistyczna zatozen Tfilozoficznych i
psychologicznych, przejeta Jednak w sposéb twérczy
niektore ich postulaty. Postugujec sie raaterializ-
roem dialektycznym i1 historycznym, wskazata na his-
toryczny charakter procesu dydaktyczno-wychowawcze-
90» jego spoteczne uwarunkowania i prawidtowosSci
oraz scisty zwiezek z innymi zjawiskami spoteczny-
iBi, nie przeceniajec w procesie poznania ludzkiego
ani roli "zywego spostrzegania', jak to czyni erapi-
ryz«, ani tez "abstrakcyjnego myslenia™, ktéremu
gtdwnf role w poznaniu wyznacza racjonalizm, czy
prektyki" stanowiecej gtdéwne zrodto poznania dla
pragmatyzmu. WspoO4czesna dydaktyka wojskowa dyspo-
zycje poznawcze cziowieka traktuje catosciowo, w
ich poszczegolnych elementach widzi jedno$¢ rozdziel-
nego procesu poznania. W przeciwienstwie do dydak-
tyki tradycyjnej i nowego wychowania, zmierza ona
do zlikwidowania rozdzwieku miedzy teorie i prakty-
ke, wiadomoSciami 1 umiejetnosSciami, zdolnosScie do
opisywania i przeksztatcania mozliwosSci w rzeczy-
wistos¢ oraz wiedze uzyskiwane za posrednictwem
przekazu i droge samodzielnego jej odkrywania.
Miejsce herbartowskiej psychologii spekulatywnej
i deweyowskiego instrumentalizmu wypednita psycho-
logia jako nauka o wyzszych czynnosciach nerwowych.
Inaczej pojmujec istote nauczania i uczenia
Sie, wojskowa dydaktyka socjalistyczna odrzuca
stopnie formalne zaroéwno dydaktyki tradycyjnej,jak
i progresywistycznej, a na ich miejsce wprowadza
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bardziej elastyczne i wszechstronny koncepcje og-
niw procesu uczenia sie - nauczania. Przy doborze
tresci ksztatcenia uwzglednia potrzeby spoteczne
i indywidualne oraz zaleca take budowe progranow,
aby zapewniaty zoknierzon wszechstronne #teczenie
teorii z praktyke. Podkreslajec celowos¢ postugi-
wania sie indywidualny, grupowy i zbiorowy formy
organizacyjny ksztatcenia, nie akceptuje zaréwno
progresywistycznego poglydu na role nauczyciela
wojskowego Jako obserwatora i doradcy zodnierzy
uczestniczycych w procesie dydaktycznym. Jak row-
niez stanowiska dydaktyki tradycyjnej, ktére wyzna-
cza wyktadowcom wszystkie funkcje heteronomicznego
zrédta wiedzy. Unikajyc obu wymienionych skrajnos-
ci, wspOtczesna dydaktyka wojskowa opowiada sie za
kierowniczy role wyktadowcy w procesie ksztatcenia
i uczenia sie oraz wskazuje na ogromny role samo-
dzielnego zdobywania wiadomo$ci 1 umiejetnosSci
przez zoi#nierzy wszystkich stopni, pozioméw, rodza-
Jow wojsk i stuzb. Nastawiona Jest na wszechstronny]|
rozwéj wszystkich dyspozycji zoknierskiej osobowos-
ci, nastepujycy dzieki ustawicznie doskonalonym me-
todom ksztatcenia wielostronnego, ktore wspomaga
marksistowska zasada tyczenia teorii z praktyke.
Metodologiczny podstawe socjalistycznej dydak-]|
tyki wojskowej Jest filozofia marksistowsko-leninowj
ska. Formutowane przez niy og6lne cele zycia utatwi
Jy dydaktyce wojskowej nakreslenie ideatu socjalis-j
tycznego wychowania w ludowym Wojsku Polskim oraz
Jego teoretycznych podstaw i g#éwnych celéw naucza-I
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nia - uczenia sie zoknierzy wszystkich rodzajow
wojskK i stuzb. Znaczenie szczegélne dla wspétczes-
nej dydaktyki wojskowej ma jednak ta czes¢ filozo-
fii, ktére okreslamy marksistowsko-leninowske teor-
ie poznania. 3ej rola szczegdélna polega gtdéwnie na
tym,ze wspierajac sie prawami i kategoriami materia-
lizmu dialektycznego i historycznego, ukazuje isto-
te wiadomosci naukowych i procesu ich zdobywania.
Okreslajac proces poznania, jego konieczne 1 wystar-
czajace warunki oraz przebieg 1 wyniki wraz z ich
zastosowaniem, marksistowska teoria poznania formu-
tuje szereg wskazéwek co do sposobéw organizowania
procesu poznania ludzkiego, orzeka o jego wartosci
oraz ukazuje zbieznos¢ z procesem nauczania-uczenie
sie.

Poznanie przedmiotéw i1 zjawisk istniejacych
obiektywnie i niezaleznie od poznajacego je podmio-
tu nie ogranicza sie do zwyktego odzwierciedlania,
rozumianego jako spostrzeganie. Wed+ug leninowskiej
teorii odbicia, poznanie jest aktywnym procesem,
ktory zmierza do z géry nakreslonego jelu. Oako
aktywny i twlrczy proces przenikania rozumu w isto-
te rzeczy, wykrywa ono prawidtowosSci rzadzace obiek-
tywnie istniejgcag 1 bedgcg w ciggtym rozwoju rzeczy-
wistoscig, czyli Swiatem przyrody, techniki, zycia
spotecznego i kultury ludzkiej, oraz ukazuje drogi
J®j przeksztatcenia. Charakteryzujac pedny proces
poznania obiektywnej realnosci, ktorego fizjologicz-
ne podstawy znajdujemy w pierwszym i drugim ukdta-
dzie sygnatowym, W.l. Lenin pisat, ze przebiega on
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"od zywego ogledu do nysSlenia abstrakcyjnego 1 od
niego do praktyki'. Oako nieskonczone przyblizanie
sie ays$lenia do przedmiotu jest poznanie wiecznym;
procesem ruchu, powstawania sprzecznosci i ich roz-
wiezywania.

Zgodnie z materializmem dialektycznym, pozna-
nie zachodzi w rezultacie wspétdziatania zmystow,
rozumu i praktyki. Kazde z wymienionych Zzrédet
ludzkiego poznania dostarcza tego. czego inne dos-
tarczy¢ nie moze. Np. poznanie zmysdtowe, gwarantu-
jac spostrzeganie zewnetrznych cech pojedynczych
przedmiotéw i zjawisk obiektywnie istniejacego
Swiata, dostarcza okre$lonych wrazen, postrzezen
i wyobrazen. Mys$Slenie abstrakcyjne zas. opierajac
sie na wynikach poznania zmystowego, zmierza do
sklasyfikowania poznanych faktow i procesow, wyjas-
niania ich istoty, uchwycenia tego co jest w nich
ogélne, wykrycia wzajemnych zwigzkéw i stosunkow
zachodzacych w interesujacej nas rzeczywistosci,
ustalenia systemu poje¢ i sadow oraz wykrycia praw
rzadzaéych rozwojem przyrody i spoteczenstwa. Aby
jednak mozna byto stusznie orzec o prawdziwosci
lub nieprawdziwosci poje¢, sadow, praw i teorii.do
ktorych doszedt+ cztowiek na podstawie dawnych zmys-
+towych i uogélnien mysSlowych, musimy je sprawdzié
w dziataniu praktycznym.

Wed4ug marksistowsko-leninowskiej teorii poz-
nania. dziatalnos¢ praktyczna, przenikajac poznanie
ludzkie od poczatku do konca, jest zarowno jej zrod®
tea. jak rowniez kryterium prawdziwosSci i terenem
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zastosowania ludzkiej wiedzy. Droga ludzkiego poz-
nania wiedzie od zmystowego spostrzegania konkret-
nej rzeczywistosci do abstrakcyjnego myslenia. Dej
wyniki potwierdza, obala lub koryguje bedeca 'pro-
bierzem obiektywnosci poznania"™ praktyka. To prak-
tyczna dziatalnos¢ cztowieka, scalajec na trwate w
jego osobowosci pojecia, idee i wiadomosci,utatwia
BU pedne ogarniecie zgromadzonego przez umyst+ ma-
teriatu i ksztaltuje umiejetnosci postugiwania sie
nim.

Proces poznania i ksztattowania naukowego ob-
razu Swiata, wiezec w osobowosci ludzkiej spostrze-
ganie, mysSlenie i dziatanie, realizuje sie w sedach,
wnioskach, hipotezach, teoriach i pojeciach. Sedy
wyrazaja mysli twierdzace lub negujgce. Poznajac
przechodzimy od Jednego do drugiego sadu, od Jego
nizszego do wyzszego szczebla. Obok sadéw istotng
role w procesie poznania spednia wnioskowanie.kté-
re utatwiajgc wyprowadzanie nowej wiedzy z juz po-
siadanej, przejawia sie w formie indukcji i deduk-
cji. W pierwszej przebiega ono od szczeg6tu do o-
gstu, w drugiej zas$ od ogétu do szczegétu.

Zdobywanie i utrwalanie prawdziwej wiedzy o
rzeczywistosci utatwia wreszcie wysuwanie hipotez
oraz i"ch sprawdzanie i weryfikowanie w praktycznym
dziataniu. Wytyczajgc kierunek poznania naukowego,
ukazuja ono zwigzek miedzy tym co zmysdowe a tym co
racjonalne. Potwierdzone hipotezy stajg sie wiary-
godng teorig naukowg, czyli systemem powigzanych ze
sobg poje¢. W tworzeniu poje¢, ktére dzieki temu.
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ze siegaje glebiej anizeli spostrzezenia, odzwier-,
ciedlaje istote, tzn. wewnetrzne wzglednie trwate
strone realnej i poznawalnej rzeczywistosci, postu>|
gujeray sie analize i synteze. Pierwsza, zapewnia-
Jec mysSlowe rozcztonkowanie rzeczy i zdarzeh na
czesci sktadowe, utatwia wykrywanie najprostszych
elementow ztozonej catosci, natomiast druga dostar-|
cza wiedzy o przedmiocie jako catosci. Autentyczny
proces poznania wymaga wiec zaréwno rozktadania
przedmiotéw Swiadomosci na ich elementy, jak réw-
niez ich deczenia w jednosS¢.

Proces poznawczy zodnierzy stanowi w procesie
ksztatcenia i wychowania wojsk gtdéwny i najbardziej!
istotny element. Prawidtowa organizacja i kierowa-
nia przebiegiem wyzej scharakteryzowanego procesu
poznania wymaga od nauczycieli wojskowych tworze-
nia zodnierzom takich warunkéw, aby oni nie tylko
musieli, ale roéwniez chcieli i mogli w tym proce-
sie bra¢ czynny udziat.

Opierajee proces dydaktyczny w wojsku na poz-
nawaniu obiektywnie istniejecej rzeczywistosci ,pod-|
kreslamy rownoczesnie, ze jest ona nie tylko pier-
wotna w stosunku do ujawniajecych sie w przezyciachl
poznawczych cztowieka wrazeniach 1 spostrzezeniach,!
ale takze przeksztatcalna. Tworzec wiec zoinierzom
w procesie dydaktycznorwychowawczym warunki do poz-|
nania umystowego /mysSlenia konkretnego/ i abstrak-
cyjnego /mysSlenia abstrakcyjnego/, jednocze$nie
wdrazamy ich do aktywnego udziatu w rozwijaniu i
przeksztatcaniu rzeczywistdsci. Proces ten przy-
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spieszany, jezeli troszczymy sie o to, aby prawid-
+owo odzwierciedlone w Swiadomosci zoinierzy rezul-
taty mysSlenia konkretnego i abstrakcyjnego byty
skutecznie przeksztatcane w umiejetnosci, nawyki i
sprawnosci odpowiedniego dziatania. Czynimy to za
posrednictwem praktycznego dziatania w salach wyk-
+adowych, na placach ¢wiczehn 1 poligonach.

Dezenie do zapewnienia wysokiej efektywnosci
ksztatcenia i1 wychowania zo#nierzy wymaga takiej
organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, kto-
ra gwarantuje bezwzgledne przestrzeganie jednosSci
poznania zmystowego, umystowego i praktyki. Wspod-
czesny system dydaktyki wojskowej, wyrastajec z po-
trzeb socjalistycznego wychowania zodnierzy armii
nowego typu i zgodnie z materializmem dialektycz-
nyro, gwarantuje zarowno upogledowienie zaje¢, jak
réwniez tworzenie warunkow do samodzielnego wysit-
ku umystowego i1 praktycznej dziatalnosci. Kierujec
sie wymaganiami socjalistycznego systemu dydaktyki
wojskowej, przetozony musi wiec tak obmysSlac¢ tres-
ci swoich poczynan pedagogicznych, aby zapewniaty
one bezposrednie i posSrednie uczenie sie podwhad-
nych zodnierzy oraz sprzyjaty wszechstronnemu roz-
wojowi ich osobowosci. Wychodzgc w sposob tworczy
naprzeciw idei nauczania wychowujgcego, wspoOtczes-
ny system dydaktyki wojskowej konsekwentnie reali-
zuje wymagania zasady wielostronnej aktywnosci zod-
nierzy w procesie dydaktycznym i wigzania tresci .
ksztatcenia wojsk z zyciem kraju oraz Jego sit
zbrojnych. Gwarantuje on nie tylko wyposazenie
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Rozdziat czwarty

TEORETYCZNE ASPEKTY WYCHOWANIA PATRIOTYCZNEGO

Prawdziwie patriotyczna postawa nie wyraza
sie wcale w przyswojeniu sobie pewnych informacji
czy tez w deklaracjach i werbalnej aktywnosci.Pos-
tawa patriotyczno-obronna ksztattuje sie przez ak-
tywnos¢ okreslonego rodzaju, a zarazem w okreslo-
nych warunkach $rodowiskowych. Patriote nikt nie
jest przeciez od urodzenia. Cztowiek staje sie doj-
rzaty w miare uswiadamiania sobie zadan, gdy ma
mozliwoS¢ rozwijania pozedanych dyspozycji osobo-
wosciowych przez wielokrotne ich powtarzanie. Niez-
bedne jest Wiec tworzenie takich sytuacji wychowaw-
czych, w ktorych aktywnos¢ miodziezy osiega coraz
wyzszy poziom dojrzatosci intelektualnej, moralnej
i spotecznej. Do takich wkasnie uporzedkowanych
ciegow sytuacji wychowawczych, stuzecych ksztatto-
waniu postaw patriotycznych odnosi sie wspétczes-
nie interpretacja procesu wychowania w Srodowisku
m¥odziezowym.

Dotychczas najczesciej teoria wychowania zaj-
mowata sie istote i metodami wychowania patriotycz-
nego. Interesowata nas wiec - z jednej strony -
og6lnohistoryczna problematyka wychowania patrioty-
cznego, z drugiej zas$ - dos¢ szczegdétowa metodyka
wychowania oparta na okreslonych tradycjach. Ten
punkt widzenia jest szczeg6lnie wazny dla wychowaw-
cow, ktorzy se bezposrednimi realizatorami lub
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wspotrealizatorami okreslonych dziatan i procesoéw
osobotwérczych. W tej czesci opracowania chcieli-
bysmy wykroczy¢ poza ten punkt widzenia i1 zajeC sie
teoretycznym charakterem nauki o wychowaniu patrio-
tycznym, oméwi¢ - w duzym skrécie - metodologiczne
aspekty teorii wychowania patriotycznego, tresci i
cele tego wychowania»dokona¢ analizy specyficznych
elementéw procesu wychowania patriotycznego. Dzieki
temu datwiej bedzie zrozumieé, ze procesy ksztatto-
wania postaw patriotycznych nie przebiegaje w izo-
lacji, ze najczeSciej zachodzi potrzeba ich scala--
nia w wieksze, bardziej z4ozone struktury, ze przed-
siewzieciom wychowawczym z tego okresu powinny towa-
rzyszy¢ takie dziatania poznawcze, tresciowe i me-
todyczne, ktore by stanowity dyrektywe zalecajece
podejscie systemowe.

1. Teoria wychowania patrio-
tycznego i jej metodolo-
giczna problematyka

Wychowanie patriotyczne nalezy do tej sfery
dziatan ludzkich, ktére se bardzo mocno i1 bezposred-
nio powiezane z roéznorodnymi procesami zycia spote-
cznego. Przyczyn tego stanu rzeczy jest wiele. Na
pewno naleze do nich czynniki o charakterze histo-
rycznym, bowiem proces ksztattowania sie Swiadomos-
ci narodowej, identyfikacji z ojczyzne przeszed+t
bardzo dtuge ewolucje; w miare postepu kultury
pierwotna tres¢ uczué¢ patriotycznych ulegata ciegte-
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wawcze, bowiem dotyczy zrozumienia podstawowych
aspektow marksistowsko-leninowskiej perspektywy na-
rodu, a idfc dalej - przezwyciezenia wystepujecej
Jeszcze w roéznej Tormie antynomii miedzy wartoscie
narodu a wartoscie socjalizmu, miedzy wartpscie
klasy a wartoscie narodu, miedzy wartoscie narodu
a wartoscie ludzkoSci. Te historycznie nawarstwio-
ne antynomie se mozliwe do przezwyciezenia dopiero
woéwczas, gdy bedzie urzeczywistniona wolnos¢ od wy-
zysku, gdy zostanie potwierdzona réwnos¢ wobec Srod-
kow produkcji, gdy proletariat stanie sie klase na-
rodowe. Ten rodzaj interpretacji patriotyzmu spoty-
kamy najczesciej w literaturze filozoficznej

Patriotyzm mozna takze ujmowa¢ - po trzecie -
w kategoriach postaw psychospotecznych. Woéwczas be-
de nas interesowa¢ mechanizmy psychospoteczne prze-
Jawiania sie owych postaw, a takze praktyczne moz-
liwosci ich ksztattowania. Interpretacja patriotyz-
mu w kategoriach psychospotecznych skdania nas do
tego, by analizowac¢ nie tylko nasze historyczne i
filozoficzne wiedze o patriotyzmie, lecz réwniez
nasze przezycia I nastawienia czynne wobec ojczyz-
ny i JeJ potrzeb oraz gotowo$s¢ - pojmowane Jako in-
teresownos$¢ nieegoistyczne. W catej tej rozlegtej
skali wychowanie patriotyczne stanowi przedmiot ba-
dan teorii wychowania.

Powyzsza proba charakterystyki wychowania pa-
triotycznego wymaga bardziej ogélnej refleksji me-

1 Por, O, Kuczynski, Indywidualnos¢ i ojczyzna.
Warszawa 1972.
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todologiczn”j, ktorej przedmiotem bytaby whkasnie
teoria omawianego tu wychowania. Za podejsciem ta-
kim przemawiaje zarowno™ wzgledy teoretyczne, jak i
praktyczne. Przede wszystkim trzeba odpowiedzieé

na pytania, czym ma sie charakteryzowa¢ teoria wy-
chowania patriotycznego, co ma gtosi¢ i jaki typ
naukowego poznania zawiera¢ ? Aby udzieli¢ odpowie-
dzi na tak sformutowane pytania, trzeba ustalic¢,w
jakim sensie mozemy sie postugiwaé tutaj pojeciem
teoria.Dotychczas nie wiemy, jaki ma by¢ stosunek
teorii wychowania patriotycznego do innych czestko-
wych teorii /np. teorii wychowania moralnego,teorii
wychowania kolektywnego, teorii wychowania resocja-
lizacyjnego/ , ktére stanowie podstawe do budowania
teorii ogbélnych. Pewne wetpliwosci mozna by odniesc
takze do zasad budowania takiej teorii. Okazuje sie
zatem, iz bez wyraznego okreslenia metodologicznego
charakteru teorii wychowania patriotycznego nie be-
dzie mozliwe budowanie tej niezmiernie waznej i po-
trzebnej dziedziny nauki o wychowaniu.

Te 1 inne pytania dotycze wielu doniostych
probleméw, ktdére odnosze sie do struktury wiedzy
pedagogicznej oraz ustawicznie poszerzajecego sie
przedmiotu pedagogiki jako nauki o ksztattowaniu
osobowosci w zmiennych i dynamicznych warunkach zy-
cia spotecznego. Sprobujmy zatem okresli¢ wstepnie
«etodologiczny charakter teorii wychowania patrio-
tycznego. Ustalmy, na jakim materiale ma sie opie-
ra¢ nauka o wychowaniu patriotycznym, za pomoce. ja-
kich kryteriow bedzie mozna okresli¢ przedmiot
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teorii wychowania patriotycznego, wreszcie - do Ja-
kich zmian w osobowosci wychowanka ma odnosic¢ sie
wychowanie patriotyczne? Takie ujecie problemu skta-
nia tio bardziej Jednoznacznego zdefiniowania zarow-
no istoty wychowania patriotycznego. Jak i sposobow
formutowania, systematyzacji oraz sprawdzania wie-
dzy, Jaka powinna wchodzi¢ w zakres nauki o wychowa-
niu patriotycznym.

2. Aksjologiczny charakter
wychow® ania patriotyczne -

9 0

Dla klasykéw marksizmu-leninizmu patriotyzm
stat sie Jedne z najwazniejszych wartosci rewolucyj-
nej aksjologii. Z tresci i ducha "Manifestu komunis-
tycznego" niedwuznacznie wynika, ze Jesli cztowiek
nie Jest wolny od nedzy i wyzysku, to wszelkie swo-
body pozostaje dla niego pieknym, lecz Jakze iluzo-
rycznym symbolem. Sens przytoczonych tu mysli. Jak
i wielu zaczerpnietych z marksistowskiej wizji kla-
sy robotniczej i Jed roli w rewolucyjnych przemia-
nach nalezy pojmowa¢ Jako wyktadnik klasowej hie-
rarchii wartosci. Patriotyzm klasy robotniczej
ksztattowat sie bowiem wraz z narodem w warunkach
ostrej walki klasowej. Patriotyzm proletariacki
-Jako postawa klasy robotniczej wobec*ojczyzny i
narodu - nigdy nie wystepowat w abstrakcyjnej ogol-
nonarodowej postaci, nie rodzit sie automatycznie
jako dana z go6ry i wszmchstronnie Juz rozwinieta



postawa spoteczna. Zasadniczym poddozem pojawienia
sie takiej postawy byty konkretne procesy spotecz-
ne /ekonomiczne, polityczne, ideologiczne/,”a nie
jedynie uwarunkowania subiektywne, utozsamiane nie-
kiedy z tzw. korelatem psychicznych postaw, zanika-
jacym wraz z podmiotem, nawet kolektywnym. Subiek-
tywizm redukujecy postawe patriotyczne tylko do
przezycia pomija milczeniem Scisty zwiezek tej pos-
tawy z ojczyzne. "Ojczyzna - pisat Lenin - tzn.
okreslone Srodowisko polityczno-kulturalne i soc-
jalne stanowi najpotezniejszy czynnik w walce kla-
sowej proletariatu™.

Istota omawianego zagadnienia nie polega na
definiowaniu pojecia patriotyzmu czy ojczyzny, ale
na marksistowskiej interpretacji wzajemnych relacji
miedzy obu tymi wartosciami 1 na ukazywaniu roli
klasy robotniczej w ksztattowaniu poczucia wspdlno-
ty historycznej. Marksistowskie rozumienie patrio-
tyzmu i ojczyzny ptyneto ze Swiadomosci ucisku kla-
sowego, z tego, ze robotnicy nie mieli nawet tej
moralnej wolnosci i rownosci, ktére wynikaje z iden-
tyfikacji z ojczyzne. Interesujece jest to, ze za-
réwno patriotyzm, jak i postawe wobec ojczyzny trak”
tuje sie podobnie i1 jednakowo sie je wartosciuje.
Sciste sprzezenie problematyki patriotyzmu z prob-
lematyke ojczyzny zak#ada réwniez rozwiezanie, ale
juz w warunkach socjalizmu, problemu jednostka -
spoteczenstwo. Wspdlnota narodowa nigdy nie byta
ostatecznym celem twércow marksizmu-leninizmu, ale
za jej posSrednictwem - zwhaszcza w warunkach socja-
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lizmu - mozna najskuteczniej jednoczy¢ wszystkich
ludzi i1 przygotowywa¢ ich - jak twierdzit+ Marks -~
do "rozwiezania konfliktu miedzy cztowiekiem a
cztowiekiem**, stopniowo przezwycieza¢ przeciwien-
stwo miedzy cztowiekiem rzeczywistym a cztowiekiem
prawdziwym. Czdowiekiem prawdziwym Marks nazywat
cztowieka, ktorego zycie ksztattuje sie zgodnie z
sarme nature czdowieczenstwa, tzn. zgodnie z prawa-
mi tworzenia siebie przez tworzenie wkasnego Swia-
ta. Cztowiek rzeczywisty zas to cztowiek formowany
przez istniejece okolicznosci, przez wymagania kla-
sowego ustroju, przez potege whkasnosci i pieniedza,
przez fanatyzm whadzy 1 przemoc. Dlatego konieczne
jest obalenie wszelkich stosunkéw, w ktérych czto-
wiek jest istote ponizone, ujarzmione, opuszczone

i godne pogardy.

Podejmujec probe skrotowego, a zarazem nieco
retrospektywnego ujecia patriotyzmu jako wartosci,
nalezy przypomnieé¢, ze tworcy marksizmu-leninizmu
zawsze uznawali Integralnos¢, dialektyczne jednosé
tej wartosci z internacjonalizmem. Wychodzili bo-
wiem z zatozenia, iz walka proletariatu o urzeczy-
wistnienie celéw klasowych ma w swej istocie cha-
rakter jednoczesnie miedzynarodowy, teczne ujmowa-
nie tych wartosci oznaczato tak”™e zrozumienie pro-
cesu dziejowego, jego naukowe iffrazone nie
tylko w hasle **Prol«t8riuSze wszystkich krajoéw,
teczcie sie*™*, lecz w normie dziatania i w wartos-
ci - celu. Zwyciestwo tych wartosci miato usunec
krzywde klasowe, narodowe, rasowe. Patriotyzm i in-
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ternacjonalizm se bowiem nie tylko wspdlnie wytwo-
rzonymi wartosciami, ale jako takie sa one réwno-
czesnie plaszczyzne realizacji wartosci duchowych,
moralnych i aspiracji zarowno konkretnych jednos-*
tek, jak i wiekszych zbiorowosci.

Dla potrzeb niniejszej analizy mozna wskazac
na pewne aspekty aksjologicznej oceny oméwionych
tu wartosci :

Kazdy z nas, w tej czy innej formie, uczest-
niczy w historii swojego narodu. Poprzez wychowanie
w rodzinie, w szkole, w uczelni, zaktadzie pracy,
identyfikuje sie z ojczyzne jajco wartoscie wynie-
sione do rangi najwyzszej. Owo uczestnictwo ma do-
enioste znaczenie z punktu widzenia antropologii i
psychologii spotecznej.

Wartosci wyrazone poprzez postawy patriotycz-
ne se Swiadectwem poczucia wspélnoty historycznej,
wiezi miedzy pokoleniami, wiezi z wartosciami, do
ktérych mozna sie odwotac¢ /postepowe tradycje, bo-
haterowie narodowi, postepowe i rewolucyjne idee,
instytucje itp./.

Poprzez kontakt z postepowe przesztoscie na-
rodowe stajemy sie nie tylko jej nosicielami, lecz
réwniez tworcami nowych wartosci kulturowych, mo-
ralnych i spotecznych, w ten spos6b stajemy sie
dziedzicami jakby zwielokrotnionych przynaleznosci

o wspolnego bytu historycznego, najlepszych wzoréw
postepowania. We wspdlnocie narodowej 1 poprzez te
wspélnote osiegamy najlepsze z najlepszych mozliwos-
ci wptywu na proces dziejowy. na to wszystko, czego
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pragniemy dokona¢ na miare naszych czasow, swej
pracy i talentu

- Poczucie patriotycznej wiezi z ojczyzne, na-
rodem staje sie doniostym punktem odniesienia»poz-
wala bowiem nadawaé¢ naszemu zyciu giebszy, przekra-
czajecy weskie granice egzystencji, sens. W takim
ujeciu patriotyzm stanowi doniosty czynnik ideowy
i grupotwdrczy, wiezecy ludzi poprzez wzmocnienie
wspélnych wartosci. Konkretne tresci patriotyczne
moge stanowi¢ rozlegte pole wartosci, o licznych i
szczegllnych whasciwosciach, sposréd ktérych dez-
nos¢ do ideowego jednoczenia sie ludzi i wyzwala-
nia w nich motywacji do dziaktrnia spotecznie cenrie-
go - wybija sie na czoto. Dokonany z pobudek pa-
triotycznych wybér dziatania ma wymiar naturalny -
oczywisty, nie podlegajecy dyskusji. Identyfikujec
sie z narodem, dokonujemy wyboru takiego sensu ist-
nienia, ktoére daje poczucie trwatosci, dumy i spo-
koju. Najczesciej potwierdzamy ten wybdr w tym zna-
czeniu, ze kazdy znaczecy nasz czyn umacnia, a za-
razem warunkuje nasze postawe wobec wartosci podsta-
wowej , jake jest ojczyzna.

Wymienione w duzym skroécie niektére aksjologi-
czne aspekty postaw patriotycznych zasadnie przeko-
nuje o tym, ze nosiciele tych postaw odznaczaje sie
na pewno poczuciem wolnosci, rownosci, pewnosci, +a-
du moralnego, zdolnosciami do dobrowolnego posSwiece-
nia na rzecz spoteczenstwa, przezwyciezenia /reduk-
cji do nininum/ sprzecznosci miedzy dobrem jednost-

1 Zob. tamze.
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ki 1 spotsczdnstwae Petna, Swiadotna akceptacja
socjalistycznego patriotyzmu powoduje, ze cztowiek
- nie tracec niczego ze swej podmiotowej roli -
wznosi sie poprzez realizacje przyjetych /zinterna-
lizowanych/ wartosci do poziomu wymagan rozwiniete-
go spoteczenstwa socjalistycznego,

Wychowawczy sens ksztattowania postaw patrio-
tycznych polega réwniez na tym, ze-w okres$lonych
warunkach sytuacyjnych mozemy stworzy¢é swoisty sys-
tem kontrolno-wartosciujecy, Dednostka traktujgca
ojczyzne, narod. Jego potrzeby rozwojowe i obronne
Jako wartosci wytyczajgce kierunek innym wartosciom
normatywnym Jest Jak gdyby broniona przed niebezpie-
czenstwem relatywizmu aksjologicznego, ktory naj-
czesciej rodzi sie /i towarzyszy/ przy zatozeniu
Dezkierunkowos$ci ludzkich dazen. Materializm histo-
ryczny stoi, oczywiscie, na stanowisku zmiennosci
wartosci,ale akceptacja tezy o zmiennos$ci historycz-
nej idei /wartos$ci/ patriotyzmu, pojetych Jako wek-
tory lub granice ludzkiego bycia, nie zawsze musi
uchroni¢ - zwtaszcaa mtodziez - przed pitytkim rela-
tywizmem teoriopoznawczym, Jak i aksjologicznym
/znane sa przypadki nihilizmu narodowego, postaw
kosmopolitycznych, nacjonalizmu, szowinizmu itp,/.
Znajac psychospoteczne i kulturowe mechanizmy ksztat-
towania postaw patriotycznych, tatwiej mozemy wyjas-
nig¢ wychowankom logike, prawidtowos¢ i sens uznawa-
nych wartosci, dzieki ktéorym pewne postawy sa odrzu-
cane, inne zas$ aprobowane. Wypracowanie wtasciwego

systemu kontrolno-wartos$ciujgcego Jest zadaniem
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istotnym zaréwno z punktu widzenia indywidualnego
rozwoju jednostki, jak i catego narodu. Patriotyzm
+gcznie z internacjonalizmem stanowie zardwno ideo-1
logiczng wyktadnie naszego dziatania wychowawczego,
jak i ostatnie zrodto weryfikacji uzna<vanych wartos]
ci ideowopolitycznych, moralnych i *p*4ecznych.

Na potrzebe #+gczenia teorii naukowej z materia]
+em empirycznym wielokrotnie wskazywali K, Marks i
F, Engels, Kktorzy m.in, pisali: "Przestanki, od
ktérych zaczynamy, nie sg dowolne, nie sg dogmata-
mi - sg to przestanki, od ktorych abstrahowa¢ moz-
na tylko w wyobrazni. Sg to rzeczywiste osobniki,
ich dziatania, materialne warunki ich zycia, zardéw-I
no te, ktére juz zostaty, jak i te, ktore wytworzy-]
4y swg whasng dziatalnos¢. Przestanki te dajg sie
wiec ustali¢ w drodze czysto empirycznej" . Cyto-
wane stowa w catej pedni odnosza sie do problemow
teorii wychowania patriotycznego. Potrzebe takg do-|
strzegamy zwdaszcza obecnie, wydaje sie bowiem, ze
wkasnie ta dziedzina wiedzy o wychowaniu nadal
uprawiana jest w sposéb zbyt ogélnikowy i1 w oderwa-|
niu od bazy empirycznej.

Mozna wiec stwierdzi¢, ze perspektywa dalsze-
go rozwoju teorii wychowania patriotycznego zawie-
ra sie gtownie w rozbudowywaniu zasobu jej empiryc:
nej wiedzy, gromadzonej w Scistym powigzaniu z bo-
gatg praktyka tego wychowania w roznych Srodowis-
kach spotecznych. Na obecnym etapie budowy rozwi-

1 K.Marks, F.Engels, Ildeologia niemiecka. Dzieta,
t. 111, Warszawa 1961.
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nietego spoteczenistwa socjalistycznego nie istnie-
je problem celu czy tresci wychowania patriotycz-
nego, istnieje natomiast potrzeba gromadzenia wie-
dzy o warunkach i metodach jej realizacji. Rozwdj
teorii wychowania patriotycznego powinien sie do-
konywa¢ nie tylko przez rozbudowe jej czesci aksjo-
logicznej, lecz takze empiryczng weryfikacje celéw,
tresci i1 metod tego wychowania.

Waznag przestanka jest takze wystrzeganie sie
spoistej kazuistyki, bedacej opisywaniem pojedyn-
czych faktow oraz wyprowadzaniem z nich wnioskow i
zalecen ogélnie obowigzujgcych. Skutecznie przeciw-
dziata takiemu postepowaniu rozumowanie indukcyjne,
ktére polega na wyprowadzaniu wnioskéw ogdlnych z
dostatecznie duzej /reprezentatywnej/ liczby przy-
padkéw odpowiednio zweryfikowanych. Ten tok postepo-
wania jest coraz czesciej stosowany, zwkaszcza w
systemie seminariow magisterskich i doktorskich w
WAP. Praktyka zmierzajgca do nadawania teorii wy-
chowania patriotycznego charakteru nauki empirycz-
nej i1 indukcyjnej powoduje wprowadzenie na jej te-
ren metod sondazowych, eksperymentalnych, socjome-
trycznych, a nawet statystycznych* Dotychczasowa
praktyka zasadnie przekonuje, iz droga empiryczne-
go ustalania faktédw oraz indukcyjnego ich ujmowa-
nia wydatnie przyczynia sie do rozwoju teorii wycho-
wania patriotycznego. Oczywiscie z tego, co dotych-
czas powiedziano, nie wynika, iz nie nalezy doce-
nia¢ myslenia dedukcyjnego w trakcie budowy i dos-
konalenia teorii wychowania patriotycznego. Nie
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ulega bowiem watpliwo$ci, ze skoro rozumowanie de-
dukcyjne jest przydatne w kazdej nauce typu induk-
cyjnego, to jest ono tym bardziej wskazane, a na-
wet niezbedne w nauce, ktora zajmuje sie analize
celéw 1 tresci wychowania patriotycznego.

3. Kryteria tworzenitia i dos
konalenia teorii wychowa
nia patriotycznego

Stwierdzenie faktu, iz teoria wychowania
patriotycznego ma charakter aksjologiczny, empiry-
-zny i indukcyjny nie tylko nie wyczerpuje metodo-
logicznych probleméw, jakie przed nie stoje, lecz
wiele z nich dopiero inicjuje, W pierwszej kolej-
nosci nalezy udzieli¢ odpowiedzi na pytanie: co
nalezy rozumie¢ przez teorie wychowania patriotycz-
nego oraz za pomoce jakich kryteriéow doskonali:
jej przedmiot?

Przez teorie wychowania patriotycznego rozu-
miemy pewien wzglednie jednolity i wewnetrznie spé
ny zespot twierdzen, ktdérych znajomos¢ pozwala
ksztattowa¢ postawe patriotycznag wychowanka, zgod-
nie z okreslonymi celami wychowania socjalistycz-
nego. OkreSlenie "pewien wzglednie jednolity i wew-
netrznie spéjny zespot twierdzen" sugeruje, iz do-
tychczas nie zbudowano takiego, ktory by okreslik-
warunki realizacji szerszego zespotu celéw wycho-
wawczych. Nie znaczy to, iz teoria wychowania nie
rozréznia odrebnych zaleznosci i1 prawidtowosci.
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Nagromadzono juz sporo informacji dotyczgcych ogol-
nych i czastkowych zaleznos$ci, ktére stanowig pod-
stawe wyprowadzania z nich teorii sensu stricto,
tj. uporzadkowanych wewnetrznie systemow praw rzg-
dzgcych procesami wychowawczymi. Niemniej na obec-
nym etapie rozwoju pedagogiki nie ma w petni jedno-
litej teorii wychowania. Istotng role moga tu spet-
nia¢ wspomniane juz tzw, czastkowe teorie wychowa-
nia, do ktérych zaliczamy takze teorie wychowania
patriotycznego. Rozwijanie zatem wysitkOw teorety-
cznych i metodologicznych w celu pewnych uogédlnien,
umozliwiajacych wyjasnienie coraz szerszego zakre-
su faktéw wychowawczych lub sadéw o nich, pozwoli
nie tylko dokonaé¢ wtasciwej diagnozy tego, co jest,
lecz rowniez przewidywa¢ przyszte skutki dziatania
wychowawczego. ’

Do podstawowych kryteriéw tworzenia i doskona-
lenia teorii wychowania patriotycznego nalezy zali-
.czyc :

- poznanie i gromadzenie twierdzen ukazujgcych
zaleznos$ci miedzy celowym i $wiadomym oddziatywa-
niem wychowawczym a jego rezultatami w postawach
patriotycznych;

- uporzadkowanie twiardzen ukazujgcych zmien-
ne wychowawcze statyczne, rozwojowe i tzw, zmienne
posredniczgce; wtasciwa orientacja w wyzej wymie-
nionych zmiennych pozwala wykrywaé¢ nie tylko czyn-
niki ksztattujgce postawy patriotyczne, lecz row-
niez budowa¢ dyrektywy skutecznego dziatania wycho-

wawczego .
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Kryterium pierwsze dotyczy poznawania i gro-
madzeni™ takiego zespotu twierdzen, ktére ukazuje
zaleznosci miedzy zjawiskami celowo wywoltywanymi
w procesie wychowania; zaklada ono weskie ujmowa-
nie proceséw wychowawczych. Zasadniczy sens tego
kryterium sprowadza sie do tego, aby doskonali¢
/poszerzaé¢/ ogdélne teorie wychowania, opierajac
sie na okreslonych, z go6ry przyjetych wartosciach
ideowo-wychowawczych, aksjologicznych.

Teoria wychowania patriotycznego, podobnie
jak kazda nauka teoretyczna, musi w sposdb systema-
tyczny i na podstawie pogtebionej analizy procesow
wychowawczych gromadzi¢, opisywac¢ i klasyfikowac
pewne fakty zwigazane z ksztaltowaniem osobowosci
wychowanka oraz ustala¢ i wyjasnia¢ zaleznos$ci wys-
tepujgce miedzy tymi faktami.Teoretyka wychowania
nie interesuje. Jaki Jest wychowanek,lecz Jakim sie
staje, co sie zmienito w Jego osobowos$ci pod wpty-
wem oddziatywan wychowawczych oraz w Jakim stopniu
zmiany te sprzyjaja realizacji ideatu wychowawcze-
go. Stanowisko to ma konsekwencje przede wszystkim
natury metodologicznej. Dagazgc bowiem do rozwijania
teorii wychowania patriotycznego Jako okreslonego
zespotu twierdzen - mniej lub bardziej ogdlnych
wyjasniajacych réznego rodzaju zaleznos$ci miedzy
celowym i sSwiadomym oddziatywaniem a Jego rezulta-
tami, musimy uwzglednia¢ analize procesu wychowaw-
czego oOraz empiryczne rozeznanie w Jego poszczegOl-

nych elementach.
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Na proces ten skitadaje sie nastepujece elemen-
ty: cel wychowania patriotycznego, warunki i $rod-
ki oraz podmiot dziatajgcy i przedmiot oddziatywan.
Podmiot /wychowawca, zesp6t przetozonych, kolektyw,
ksigzka, film itp,/ oraz przedmiot 'pojedynczy wy-
chowankowie, grupa, zespot lub kolektyw/ charakte-
ryzujg sie Swiadomoscig, wskutek czego zmiany za-
chodzgce w przedmiocie pod wptywem oddziatywania
wychowawczego znajdujga oddzZzwiek w Swiadomosci pod-
miotu. To systematyczne, $Swiadome wspoétdziatanie
podmiotu i przedmiotu odbywa sie w procesie wycho-
wania na zasadzie sprzezenia zwrotnego, jest to naj-
istotniejsza cecha kazdego procesu wychowawczego.
"Procesy pedagogiczne sg procesami sui generis,
procesami wyzszego rzedu, jponiewaz odbywajg sie
przy udziale istot inteligentnych zaréwno po stro-
nie oddziatujacej, jak i reagujacej na oddziatywa-
nie i odbywajg sie zawsze pod katem osiggniecia
okreslonego celu pedagogicznego” ’

Formowanie sie postaw patriotycznych w proce-
sie wychowania jest zwigzane z ciggtym wzajemnym
oddziatywaniem $wiata zewnetrznego,, historyczno-spo-
tecznego i dgznosci wychowankéw do samowychowania.
Oedynie oddziatywania znajdujgce odpowiedni oddzwiek
u stuchaczy ksztattujg nowe struktury psychiczne i
tak integruja catos¢ zmian, ze zblizajag rozwijajgce
sie postawy patriotyczne poszczego6lnych wychowankéw

lub wiekszych zbiorowos$ci do modelu wychowawczego.

1 K.Kottowski, Podstawowe prawidtowosci pedagogiki,
Warszawa-Wroctaw-Krakéw 1964.
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Przedstawione w duzym skrocie glowTne elemen-
ty procesu wychowawczego sugeruje, iz poznawanie
- czy ksztattowanie - postaw patriotycznych nie
moze odbywac¢ sie bez jednoczesnego uwzgledniania
wszystkich elementéw tego procesu. To prawda, ze
mozemy badaé¢ tylko jeden element tego procesu, np.
wpltyw stylu pracy wychowawczej wykiadowcy na ksztat-
towanie postaw patriotycznych w grupie, ale nie
nalezy tu pomija¢ sytuacji dydaktyczno-wychowaw-
czych, tresci i metod oddziatywan wychowawczych,
tego, w jakim stopniu styl pracy wychowawczej zmie-
rza do realizacji nakreslonych celéw wychowawczych.
Badania wpiywu historii ojczystej na jakos¢ ksztat-
towania postaw patriotycznych nie mozemy przeprowa-
dza¢ w oderwaniu od kwalifikacji pedagogicznych
pracownika naukowego, od zwartosci grupy studenc-
kiej itp. Czy oznacza to, iz kazde przedsiewziecie
poznawcze musi miec charakter badan kompleksowych,
holistycznych? Nie. Ale oznacza to, iz badania pe-
dagogiczne nie moge fotografowaé¢ tego, co jest,lecz
powinny analizowaé¢, $ledzi¢ wszystko, co ma charak-
ter oddziatywan ciegtych, ksztattujecych postawy
studenta, nawet woéwczas, gdy przedmiotem naszych
badan bede tylko pewne, fragmentaryczne rezultaty
oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych /np, wplyw
jednej zmiennej niezaleznej na pewne zalezne/,
W badaniach pedagogicznych zmierzajacych do ustale-
nia okreslonych zaleznosci miedzy zjawiskami trze-
ba wiec nie tylko sformutowac¢ probiera i metodologie

badan, lecz takze okresli¢ czas przeznaczony na ba-
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dania catego ztozonego procesu wychowawczego.

Kryterium drugie wieze sie z tym, ze teoria
wychowania patriotycznego powinna spetnia¢, obok
funkcji teoretyczno-poznawczych, réwniez funkcje
normatywno-praktyczne, zwiezane z ustaleniem za-
sad X metod oddziatywania wychowawczego oraz orga-
nizacyjnego, W teorii wychowania patriotycznego
wystepuje $cista zaleznos$¢ teorii i praktyki, dla-
tego wczes$niej trzeba bardzo wyraznie ustali¢, do
jakich zmian w osobowos$ci studenta nma sie odnosicé
wychowanie patriotyczne, oraz okres$li¢ rodzaje
zmiennych wystepujacych w rzeczywistos$ci wychowaw-
czej badanego $rodowiska.

Przeomiot wychowania P a

triorycznego

ifV3zystKie swiaoome i celowe przedsiewziecia
Dowinny odnosi¢ sie do pewnego okreslonego wycinka
rzeczywistosci wychowawczej. Zasadniczy sens tych
przedsiewzie¢ polega na ksztattowaniu pozadanych
postaw 1 pogledow studentow. Celowo uzywamy termi-
nu "ksztattowanie", poniewaz pragniemy podkresli¢
wychowawczy, a nie mechaniczny, terapeutyczny cha-
rakter dziatalnos$ci osobotwodrczej. Okreslenie
przedmiotu wychowania patriotycznego jest niezbed-
ne, stanowi Dowiem warunek wtasciwego jego ukierun-
kowania, Pozwala takze uzywa¢ w miare jednolitej
terminologii, bez ktérej nie mozna wtasciwie, a

zarazem jednoznacznie opisywaé¢ badanych zjawisk.
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Ujednolicenie terminologii pozwala - zwtaszcza
praktykojn - efektywnie korzysta¢ ze wskazan teore-
tycznych. Rzecze réwnie wazne jest witasciwe plano-
wanie i kontrolowanie rezultatéw wychowania patrio-
tycznego. Nie ulega zatem watpliwosci, ze wtasnie
teoria wychowania patriotycznego powinna sprecyzo-
wa¢ przedmiot tego wychowania w sposdb uraozliwiaje-
cy szerokie, a zarazem skuteczne jej wspoditdziata-
nie z praktyke spoteczne.

Z praktyki dnia codziennego wiemy /dotyczy to
gtownie rozpraw publicystycznych/, ze ajogollniej-
szym sformutowaniu przedmiot wychowania patriotycz-
nego mozna okresli¢ za pomoce postawy patriotycznej
R6znorodne, wystepujece tu pogledy nie kwestionuje
w zasadzie takiego stanowiska. Nie kwestionowany
jest takze pogled, ze to, co nazywamy postawe pa-
triotyczne, to szczegdélny element skomplikowanej
struktury psychicznej, ktére okreslamy jako posta-
we moralne budowniczego socjalizmu . Spotykane
natomiast rozbieznos$ci najczesciej zaczynaje sie
woéwczas, gdy se rozwazane kwestie bardziej szcze-
gotowe. Przesedzaje o tym nie tylko przyczyny na-
tury klasowej, historycznej, lecz takze rozbiezne
koncepcje postaw oraz sposoboéw ich ksztattowania.
Na pewno brak jest jasnos$ci i porozumienia co do
charakteru wspotczesnego patriotyzmu oraz nie usta-

lone se jednoznacznie czynniki, za pomoce ktérych

1 Por. K. Kottowski, Rzecz o wychowaniu patriotycz-
nym, Warszawa 1974.
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mozna najskuteczniej ksztattowaé postawy patrioty-
czne. | tak niekiedy patriotyzm przedstawia sie ja-
ko \ivartoéé niezmienne, ponadokresowe, ahistorycz-
ne . Wspoiczesnie problematyka patriotyzmu bywa
réwniez “przedmiotem demagogicznej zonglerki, de-
koracyjnym przybraniem w walce ideologicznej z soc-
jalizmem, w ktérej nie pogardza sie ani falszem,
ani pustostowiem, wykorzystujac wrazliwo$¢ spote-
czenstwa wtasnie na kwestie patriotyzmu"
W wielu pracach publicystycznych patriotyzm
okreslany jest jako uczucie mitosci do ojczyzny,
do przesziej i terazniejszej historii narodu, do
jego dorobku, zadan itp. Poglady tego rodzaju ujmu-
ja patriotyzm jako trwatg wartos¢ w postepowej
historii kultury ludzkiej. Zatem i wychowanie pa-
triotyczne powinno gtéwnie ksztattowaé tego rodza-
ju uczucia. Nasuwa sie jednakze pytanie: czy zdo-
tano dotychczas wypracowaé¢ taki system wychowawczy,
ktéry by konsekwentnie ksztattowat tego rodzaju
uczucia? Nie ma tu jednoznacznej odpowiedzi, albo-
wiem uczucia .nie mogg by¢ obiektem wychowawczych
oddziatywan ani wylgcznym celem wychowania
1 Taka opinie wyraza m.in. 3.Z. Jakubowski, autor
wielu cennych prac z zakresu wychowahia patriotycz-
nego /Dokad, ale i skad idziemy?, Warszawa 1977/.
2 M. Michalik, Istota i sens wspoOitczesnego patrio-
tyzmu socjalistycznego, /w:/ Patriotyczne i in-
ternacjonalistyczne wychowanie gitdbwnym zadaniem
pracy ideowo-wychowawczej w Sitach Zbrojnych PRL,
Warszawa 1978.
3 Por, T. Szacito, O istocie wychowania patriotycz-

nego, /w:/ Z zagadnien wychowania patriotycznego
w LWP, Warszawa 1968.
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Przed Jednostronne interpretacje tego zagad-
nienia przestrzegajg pewne praktyki. Bardzo czes-
to w sferze praktycznej propagandy patriotyzmu uzy-
wa sie frazeologicznych haset, odwotuje do ogél-
nych wezwan w postaci patriotyzmu "$Spiewanego",
ujmowanego w kategoriach tzawosentyroentalnych. Nie
do rzadkosci nalezg uproszczone interpretacje pa-
trJLotyzmu, a polegajace na tym, iz niemal kazdy
czyn bywa przedstawiany jako patriotyczny. "Patrio-
tyzm staje sie w ten spos6b wszystkim i wszystko

staje sie patriotyzmem. Pojecie to parcieje od nad-

uzy¢, traci swéj blask i swa moralno-polityczna
nosnosc, swe tresci i znaczenie"
Te i inne spostrzezenia zasadnie przekonuja,

iz w codziennej praktyce wychowawczej oraz dydakty-
cznej , realizujgc okreslone cele i zadania, najsku-
teczniej ksztattujemy postawe patriotyczne-woéwczas,
gdy jednoczes$nie oddziatujemy na uczucia, intelekt
i wole. Wyrazona tu teza wymaga oczywiscie petnej
interpretacji.

Przede wszystkim wskazmy, iz w procesie wycho-
wania patriotycznego, podobnie jak w kazdym innym,
nalezy sie kierowac¢ psychologicznymi i moralnymi
fazami rozwoju cztowieka. Na pewno inne komponenty
intelektualno-emocjonalno-wolicjonalne bedziemy
ksztattowaé¢ u osobnika bedgcego na etapie rozwoju

anomii, a inne u tych, ktérzy majg juz za sobg o-
kres heteronomii i znajdujg sie na etapie autonomii.
1 M.Michalik, Istota i sens wspodiczesnego patriotyz-

nmu socjalistycznego, op.cit.™
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Ponadto nie mozna pomine¢ ustawicznego rozwoju

» ¥8 ktéry oddziatuje rézne zespoty in—
formacji. Na postawy cztowieka wptywaje wiec rdézne
czynniki i dlatego w poszczegdlnych fazach jego

rozwoju zmieniaje 8le kryteria wartosciowania zja-
wisk i rzeczy. Doskonale wiemy, ze dziecinny ego-
centryzm i hedonizm nie maje nic wspdlnego z egoiz-
mem i sobkostwem, obojetnoscie ludzi dorostych. Te
i podobne fakty, zaledwie tu sygnalizowane, maje
kapitalne znaczenie z punktu widzenia praktyczne-
go, a przede wszystkim z punktu widzenia okres$lo-
nych tresci i metod wychowania patriotycznego.
Doceniajec w peini emocjonalne aspekty wycho-
wania patriotycznego, zwtaszcza to, iz uczucie mi-
tosci do ojczyzny, solidarnosci z tym co postepowe
byto istotne przestanke motoryczne indywidualnego
i zbiorowego bohaterstwa, nie nalezy zapominaé, ze
uczucia se zjawiskiem wtéornym wobec zjawisk obiek-
tywnych. To prawda, ze postawy emocjonalne partne-
réw powiezanych stosunkiem spotecznym ulegaje syme-
tryzacji i wyréwnywaniu lecz za pomoce samych
uczu¢ nie potrafimy objasni¢ wielkich ruchéw naro-
dowowyzwolenczych. Zapewne ruchom tym towarzyszyty
silne namietnosci,r6znego rodzaju uczucia i wyobra-
zenia ,poteczone z intuicje,ale przeciez w gruncie
rzeczy nie one stanowity o istocie przemian spotecz-
nych, kulturowych i politycznych,
~ Por. Z. Zaborowski, Problemy wychowania patrioty-

cznego, /w:/ Stosunki miedzyludzkie a wychowanie.
Warszawa 1972.
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Ojczyzne mozemy, oczywiscie, personifikowad
w postaci kochajecej matki lub surowego, wymagaje-
cego, ale sprawiedliwego ojca, nie nalezy wszakze
zapominaé¢, iz o sprawach ojczyzny, jej aktualnych
i przysztych losach przesedzety nie tylko uczucio-
we, lecz takze intelektualne walory osobowosci
ludzkiej, okresie okupacji odebrano nam prawo do
ojczyzny, zablokowano wiele potrzeb psychicznych i
spotecznych, a mimo to dominowata w nas wola walki,
u podstaw ktorej legte ro.in. samowiedza narodowa.

A tym sensie potrzeba walki z okrutnym i bezwzgled-
nym wrogiem rodzita zdrowe, konstruktywnag postawe
patriotyczng catego narodu, wyrazajaca co$ wiecej
niz tylko zaangazowanie emocjonalne; potrzebe zbio-
rowego wysitku i obowiazku, postawe wymagajaca in -
telektualnego przewartosciowania tego co byto, a
zarazem okreSlenia wizji tego co by¢ powinno. Zto-
zona dialektyka problematyki ciggtosci i odnowy na-
rodowego zycia zasadnie wskazuje, iz zawsze potrzeb-
na jest gruntowna wiedza, zarowno o tymj“skad idzie-
my”, jak i wspdlnie zakres$lona wizja tego, "dokad
ioziem=>-".

Zaprezentowane wyzej rozwazania bynajmniej nie
zmierzajg do tego, by pomniejsza¢ lub nie doceniaé
uczu¢ w procesie wrychowar.ie patriotycznego. Doskona-
le zdajemy sobie sprawe z tego, iz wychowanie to
nie moze poprzesta¢ na krzewieniu wiedzy o ojczyz-
nie, narodzie, panstwie, o przesziej i terazniej-
szej historii ojczystej. Prawdopodobnie znajdziemy

bardzo duzo przyktadéw Swiadczgcych o wielkich zry-
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wach i bohaterskiej odwadze, wiemy réwniez, ze
zbyt jednostronna analiza, potaczona z postulatem
racjonalizacji wychowania patriotycznego, takze
nie rozwigzuje omawianego tu zagadnienia. Nie wcho-
dzgc w szczego6ty, przyjmujemy, ze ani uczué, ani
intelektu, ani tzw, praxis nie nalezy ujmowac¢ w
kategoriach absolutnych przeciwienstw, warto jed-
nakze uzmystowi¢ sobie, iz w obecnych warunkach
zycia spotecznego, zaostrzajgcej sie walki ideolo-
gicznej bedzie sie coraz bardziej zwiekszaé rola
czynnika subiektywnego w procesie ksztattowania
osobowosci w codziennym zyciu spotecznym i zawodo-
wym. Cziowiek reprezentujgcy postawe patriotyczna
powinien nie tylko chcie¢, ale jednocze$nie zdawac
soDie sprawe z tego, do jakich wartosci bedzie sie
ona odnosi¢,za pomoca jakich kryteriow nalezy oce-
nia¢ sytuacje zgodne z ta postaws.

Uksztattowana postawa spoteczna w zasadniczym
stopniu wyznacza wiec patriotyczne postepowanie
jeonostki. Nalezatloby za.tem ustali¢, co jest przed-
miotem wychowania patriotycznego. Najogdélniej moze-
my powiedzie¢, ze zasadniczym przedmiotem wychowa-
nia patriotycznego sg te postawy jednostki ludzkiej,
ktére wyznaczajg jej myslenie i dziatanie patrioty-
czne. Zadaniem wychowania patriotycznego Jest wiec
dokonywanie okreslonych zmian w strukturze postaw
wychowanka. W trakcie réznorodnych przedsiewzieé
wychowawczych nalezy oczywiscie oddziatywa¢ na
wszystkie trzy elementy postawy, pamietajagc jednak,

ze ostatecznym sprawdzianem skutecznos$ci tych za-
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biegéw jest konkretne zachowanie sie wychowanka.
Dlatego tez postawe patriotyczne mozna interpreto-
wa¢ jako postawe spoteczne, wyrazajece czynne i
twércze zaangazowanie we wszelkie sprawy narodu i
panstwa, konstruktywne dziatanie dla jego dobra w
r6znorodnych sytuacjach zycia codziennego.
Traktujec zatem postawe patriotyczne jako
czynne i twoércze zaangazowanie we wszelkie sprawy
narodu, ojczyzny i panstwa, przyjmujemy, ze strate-
gia wychowania patriotycznego jest zdeterminowana
przez czynniki integrujece podstawowe wartos$ci roz-
winietego spoteczenstwa socjalistycznego, pczwaie-
jace doskonali¢ nanodowe samowiedze, a t3»<ze OKtes-
lic miejsce i role w tym spctecze'stwie przez Du-
dzenie szacunku dla dorobku poprzednich pokolen,
przez ciegle ukazywanie aktualnych i perspekrywicz-
r.ycn aspiracji naroocwych oraz przez wycnowanie

obi'0-ne spoteczenstwa.
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Rozdziat piety
PROBLEMY SAMOWYCHOWANIA POLITYCZNEGO

Procesy sanowychowawcze stanowie Integralne
czes¢ ksztatcenia i1 wychowania politycznego mtodzie-
zy, Samowychowanie polityczne ma miejsce wodwczas,
gdy zodnierze samodzielnie, z wkasnej woli, bez
specjalnych zabiegéw przetozonych, wychowawcéw,
Swiadomie i systematycznie doskonale wiadomosci,
zainteresowania, nawyki i umiejetnosci polityczne.
Samowychowanie ideowopolltyczne wystepuje w $Srodo-
wisku zodniersklem dos¢ powszechnie, szkoda Jednak,
ze efekty tego samowychowania nie se poddawane po-
gtebionej analizie. Problem zastuguje na uwage
choc¢by z tego wzgledu, iz coraz $mielej dostrzega-
my podmiotowe réwnos¢ gdéwnych partneréw ksztatce-
nia I wychowania.

Owa réwnos¢ /zwana czasami partnerstwem/ Jest
warunkiem optymalizacji rozwoju zodnierzy w proce-
sie dydaktyczno-wychowawczym pododdziatu, oddziatu,
Kazda faktycznie lub celowo kamuflowana nierdéwnosc¢
Jest w gruncie rzeczy sprzeczna z postulatem rozwo-
ju politycznego zo#nierza. Dlatego dokonujec oceny
efektywnosci wychowania politycznego, nalezy zawsze
uwzgledniaé¢ to, w Jakim stopniu zod#nierze se w row-
nej mierze podmiotaerl procesu wychowania ideowopoli-
tycznego? Czy zodnierze /podwtadni/ potrafie sami
icontrolowa¢ efekty procesu wychowania politycznego?
Czy dobrze znaje whasne mozliwosci saoowychowawcze?

107



Czy zodnierze i ich przetozeni znaje dydaktyke o0$-
wiaty politycznej, a takze netody saaodoskonalenia
politycznego?

Przy szerokin definiowaniu prooesu samowycho-
wania politycznego mozna sobie wyobrazi¢ swolste
aktywnos¢ zo#nierzy zarowno w procesie nauczania,
jak i wychowania, a takze swoiste samokontrole pod-|
czas ksztatcenia i refleksji nad zdobytymi wiado-
mosciami i umiejetnosciami. Wyniki procesu samowy-
chowania politycznego dotycze bowiem samooceny, sa-|
moakceptacji w Srodowisku, wykrywania whasnych ble-|
dow w dziataniu i mysSleniu politycznym, stwarzaje
mozliwosci samodzielnego ich korygowania itp.

Okazuje sie zatem, ze sprawa samowychowania
politycznego jest znacznie bardziej ztozona niz np.|
dziatanie partnerskie. W dziataniu partnerskim je-
den partner wspétdziata z drugim, bardziej doswiad-I
czony kieruje prace drugiego. W procesie samowycho-
wania decydujece role odgrywa aktywnos¢ whkasna, sa-|
modzielne, a zarazem autonomiczne ksztattowanie i
doskonalenie kultury politycznej.

Indywidualne samowychowanie polityczne bardzo
czesto prowadzi do powstawania zespotowego /grupo-
wego/ samowychowania politycznego. Dostrzeganie tej
prawidfowosci jest bardzo wazne z praktycznego
punktu widzenia. Procesy wychowania politycznego,
podobnie jak wszystkie inne procesy wychowania
odbywaje sie w wiekszych zbiorowosciach. Po-
nadto warto przypomniec¢, iz jednym z g#oéwnych celéwl
oddziatywan wychowawczych jest ksztattowanie polity]
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cznie dojrzatych zespotdéw, kolektywédw zoinierskich.
Na potrzebe ksztattowania pozedanego stosunku mio-
dziezy do siebie 1 najblizszego $rodowiska wskazy-
wat w roku 1920 Leninméwiec na 11l Zjazdzie Kom-
somotu: “Zadaniem Zwlezku Mbodziezy jest ustawie-
nie swej dziatalnosSci praktycznej w ten sposéb,aby
uczec sie, organizujec, zespalajac sie, walczac,
mtodziez ta wychowywata siebie 1 wszystkich tych,
ktérzy widzg w niej przywédce - aby wychowywata
komunistéw"

Nie mozna doskonali¢ samego siebie, nie dos-
konalgc jednoczesnie otaczajacej nas rzeczywistos-
ci. W socjalistycznym ideale wychowania znajdujemy
takie tresci i1 wzory postepowania, ktére sktaniaja
jednostke nie tylko do rozwoju i doskonalenia samej
siebie, lecz roéwniez do aktywnego whaczania sie w
procesy spotecznego dziatania. Upraszczajgc nieco,
mozna powiedzieé: c6z z tego, iz jednostka jest
rozwinieta, posiada wysokg samoocene, wie na co ja
sta¢, skoro Srodowisko, zespot, w ktérym ta jednost-
ka dziata, nie posiada wkasnej osobowosci politycz-
nej, nie potrafi konstruktywnie oddziatywa¢ na szer-
sze zbiorowosci. Zatem postulaty sugerujace potrze-
be samowychowania powinny sie odnosi¢ nie tylko do

konkretnych jednostek, lecz réwniez do najblizszego
Srodowiska, w ktdérym ta jednostka zyje i dziata.

NajogOlniej mozna przyjac¢, iz obydwa te zada-
nia sg w istocie rzeczy nierozdzielne i tylko +4acz-

1 W.l. Lenin, Zadania Zwigzku M¥odziezy”~w:/ W.I.
Lenin, O mdodziezy. Warszawa 1955, s. 308.
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na ich realizacja zapewnia "przyswojenie ludzkiej
istoty przez cztowieka i dla cztowieka"

Il»Saaoksz-tadtcenie politycz
n e

Punktem wyjs$cia rozwazan nad zakresem i charak-
terem samoksztatcenia politycznego Jest funkcja spo-
teczna zoknierzy. Chodzi tu zaréwno o przygotowanie
zodnierza do dziatania na przyszdym polu walki. Jak
i mozliwos$” wielostronnego oddziatywania na naj-
blizsze Srodowisko. Dzi$ w systemie dydaktyczno-wy-
chowawczym wojska sprawe zasadnlcze Jest Juz nie
tylko to. Jak przygotowa¢ zodnierza do przysziego
dziatania na ewentualnym polu walki, ale 1 to. Jak
doskonali¢ wszechstronny, harmonijny rozwdj Jego
osobowosci. "Socjalistyczna reprodukcja, postep
naukowo-techniczny - pisze wybitny radziecki peda-
gog M.K, Gonczarow - wymagaje nie weskich specjalis-
tow, nie ludzi wyksztatconych Jednostronnie, lecz
wszechstronnie rozwinietych. To cel naszego wychowa-
nia, okreslajecy Jego tres¢, zasady, Tformy organi-
zacyjne, metody i Srodki. Wszechstronny i harmonij-
ny rozwdj osobowosci - to przede wszystkim problem
ogdélnopolityczny, zwiezany z przebudowe spoteczne-
go systemu, usunieciem istotnych réznic miedzy pra-
ce umystowe i fizyczne, miedzy miastem a wsie"

1 K. Marks, Rekopisy ekonomiczno-filozoficzne, /w:/
K, Marks, F. Engels, Dzieta, t.l, cz.l, Warszawa

1960.
2 Cyt.za W, Okoniem, Dydaktyka szkoty wyzszej Jako =m

dyscyplina pedagogiczna, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej!
1979, nr 3, s, 0. *
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Na potrzebe wielostronnego ksztatcenia wskazu-
je w swoich rozwazaniach teoretycznych W, Okon.
Kreslec np. cele ksztakcenia i1 wychowania, stwier-
dza : “Postugiwanie sie nowoczesne wiedze - og6lne
i specjalistyczne - wyaaga Intensywnego rozwoju
takich ogolnych wkasciwosci cztowieka. Jak: uaie-
Jetno$¢ samodzielnego i1 krytycznego myslenia,spraw-
na i twdércza wyobraznia, zmys+ obserwacji. Pamiec
natomiast, cho¢ ciegle bardzo potrzebna, w coraz
wiekszym zakresie bedzie zastepowana przez S$rodki
techniczne, przechowujece informacje znacznie le-
piej niz moézg ludzki™

Wspotczesne wyksztatcenie 1 wychowanie w 0g6-
le, w tej kwestii roéwniez w wojsku, uwzglednia w
coraz szerszym wymiarze podmiotowe role wychowanka,
a takze Srodowiskowe uwarunkowania rozwoju zawodo-
wego 1 osobowego. Stata i ciegta konfrontacja mode-
lu wychowania z obiektywne rzeczywistoscie, w Kkto-
rej ma aktywnie dziataé wychowanek, umozliwia bar-
dziej realistyczne okreslanie drog samorealizacji
zotnierza Jako cztowieka o wysokiej politycznej
wiedzy. Tak Juz bowiem Jest, Zze kazda Jednostka -
niezaleznie od stopnia uswiadomienia i spotecznego
zaangazowania - stanowi Tfunkcje historycznie okres-
lonego typu racjonalizacji politycznej. Nie ma Jed-
nostek catkowicie i konsekwentnie apolitycznych.
Lapidarnie, ale trafnie formutuje te mysSl M. Karwat
~Paradoks Hludzi apolitycznych polega na tym, iz

1. Zob. W.Okon, Dydaktyka szkoty wyzszej Jako dvscv>
pilna pedagogiczna, op.cit.
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chcec sie uwolnié¢ od® polityki, zmuszeni sg tym sa-
mym zajaé stanowisko wobec polityki, gdyz nieuczest-
nictwo w polityce Jest réwniez zachowaniem polity-
cznym. Apolitycznos¢ jest najdobitniej%zym potwier-
dzeniem politycznej istoty cztowieka"

Wychodzec zatem z zatozenia, iz w procesie
ksztatcenia i wychowania nalezy oddziatywa¢ na ca-
+e osobowos¢ czitowieka, trzeba wykorzystywaé wszel-
kie mozliwe drogi samorealizacji, rowniez politycz-
nej. Oedne z tych drég jest samoksztakcenie. 0 swo-
istoSci samoksztatcenia w ogéle, zas$ samoksztatce-
nia politycznego w szczegélnosci przesedzaje: samo-
dzielny, a zarazem selektywny stosunek do zadan
poznawczych, spoteczno-politycznych i1 wychowawczych;
umiejetne +eczenie samouctwa z samowychowaniem, w
wyniku ktérego nastepuje nie tylko samodzielne przy-
swajanie wiedzy politycznej, lecz takze automatycz-
ne ksztattowanie dyspozycji psychicznych i cech cha-
rakteru cztowieka uspotecznionego, politycznie i
moralnie dojrzatego. Tak rozumiejac istote, a zara-
zem odrebnos¢ samoksztatcenia politycznego, dalecy
jestesmy od utozsamiania tego procesu z samouctwem,
autodydaktyke, samodoskonaleniem, samourablanlem
itp. Nie wchodzac w pewne uscislenia terminologicz-
ne, a takze definicyjne, przyjmujemy, iz samoksztat-
cenie polityczne jest procesem celowego /swiadomego/
przeksztatcania sie osobowosci poprzez state rozwig-
1 M. Karwat, Cztowiek jako istota polityczna /Tezy/#

"Problemy Studenckiego Ruchu Naukowego™ 1979, nr
3, Se 74.
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zywanie probleméw politycznych. O praktycznych
przejawach samoksztatcenia politycznego mozemy mo-
wi¢ dopiero woéwczas, gdy zotnierze odznaczajg sie
duzg samodzielnos$cig mysSlenia i dziatania, gdy po-
trafig kierowa¢ nie tylko soba, lecz ponosi¢ odpo-
wiedzialnos$¢ roéwniez za innych, za to, co sie dzie-
je w ich najblizszym $rodowisku. Istoty samoksztat-
cenia politycznego nie mozna zatem sprowadzac¢ do

tzw. sfery wewnetrzno-prywatnej Jednostki. Samo-

ksztatcenie to - ze wzgledu na ogo6lne tendencje we
wspoiczesnej edukacji - staje sie coraz bardziej
powszechnym procesem spotecznym i pedagogicznym.

W samoksztatceniu politycznym znaczenie zasad-
nicze ma pytanie o kierunek zmian w systemie mysSle-
nia i dziatania zoinierzy, o to, na ile ksztatcenie
i wychowanie w wojsku pozwala ksztattowac¢ okreslony
system wartosci spotecznych i ideowych. Tendencja
do ujmowania samoksztatcenia w wagskich wymiarach
/indywidualnego pogtebiania wiedzy/ spycha proces
samoksztatcenia na pozycje bez gruntu, wyobcowujgc
w konsekwencji prace dydaktyczno-wychowawczg z tres$-
ci ideowo-wychowawczych.

Potrzeby i mozliwosci w zakresie samoksztatce-
nia politycznego nalezy ocenia¢ takze z punktu wi-
dzenia rozwoju systemu ksztatcenia ideowopolitycz-
nego w Srodowisku wojskowym oraz z punktu widzenia
zréoznicowanych potrzeb konkretnych $rodowisk zot-
nierskich. Ograniczenie problematyki samoksztaice-
nia politycznego do zakresu spraw zwigzanych z sy-
tuacyjnymi potrzebami zotnierzy /dorazne przygoto-
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wanle referatu« przygotowanie do konkretnego zawo-
du itp./ grozi utrate perspektyw« oderwanien zain-
teresowan politycznych zodnierzy od perspektywicz-
nych celdéw ideowo-wychowawczych« a takze koncentro-
waniem uwagi studentéw wydecznie na ogdlnych prob-
lemach politycznych, chociaz bardzo waznych z punk-
tu widzenia wszechstronnego rozwoju osobowego, gro-
zi oderwaniem od konkretnych warunkéw ksztakcenia

i wychowania w wojsku.

Zachodzi wiec pilna potrzeba dialektycznego
teczenia tego co ogélne z tym co w danym oddziale,
uczelni wojskowej i konkretnym Srodowisku swoiste,
a zarazem niezbedne. Mozemy odnotowa¢ duze zroézni-
cowanie dojrzatosci politycznej wsrod zodnierzy.
Zroznicowanie to dotyczy kilku spraw.

Jednym z istotnych wskaznikow dojrzatosci
ideowopolitycznej zoknierzy jest wybor okreslonych
wartosci. Wyniki badan informuje, iz wystepuje,
zwtaszcza u zodnierzy pierwszego rocznika, przewaga
wyboru tzw. wartosci instrumentalnych nad wartoscia-
mi kierunkowymi. Ten stan rzeczy jest uwarunkowany
stosunkowo stabo rozwiniete prace ideowo—wychowa%—
cze w szkotach $rednich, zwhaszcza duzych miast

Codzienna praktyka udowadnia, iz samoksztatce-
nie, w tym polityczne, przynosi najwieksze efekty
w Srodowiskach kierowanych przez doswiadczonych
dowédcéw. W Srodowiskach takich wytwarza sie odpo-
1 Por. D. Klukéw, J.Olszewski, Ksztattowanie postaw

patriotyczno-obronnych przez organizacje mtodzie-

zowe,Praca magisterska«Warszawg 1979, Maszynopis
WAP.

114



wiedni klimat, a nanet tradycja samoksztatcenia.
Oedne z bardziej cenionych form stanowi poradnict-
wo w samoksztakceniu politycznym. Zodnierze potrze-
buje réznego rodzaju pomocy, wskazéwek i porady za-
rowno merytorycznej, jak i metodologicznej. Role

te moge spedniac: punkty konsultacyjne, rozmowy,
gazetki zodnierskie, o$rodki informacyjne w biblio-
tekach, a takze zodnierskie kota zainteresowan itp.

2. Korzystanie z ks
publicystyk:i pol

Szczeg6lna rola w ksztattowaniu zainteresowan
politycznych zo#nierzy przypada literaturze spote-
czno-politycznej. Na doniostos¢ wychowawcze ksiez-
mi wskazywato wielu wybitnych pedagogow i dziata-
czy politycznych. Na przyktad H.Radlinska stwier-
dza, iz -0o pojecia ojczyzna nalezy ksiezka /.../.
Ksiezka, ochocza przenosicielka wartosci, dzielec
Sie swe trescie, wzbogaca innych bez zatraty sie-
bie.

Rola ksiezki nie konczy sie dopomaganiem spra-
wom dnia dzisiejszego. Literatura, nieulekta wyra-
zicielka dezen i mistrzyni przezy¢, jednoczeca po-
kolenia i epoki, wnosi w powszedni rozgwar tchnie-
nie spraw ludzkich. Wartosci zapomniane w danej
chwili, porzucone, w niej zyje. z niej wskrzeszaje
Sie. Oest w niej ukryta moc, ktéra sie okaze w nie-
przewidzianej potrzebie wybitnie twérczoscie jut-

N sl gfjamnt"en™e@*siezka wsrod ludzi Warszawa 1946,
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Wpdyw literatury na ksztattowanie postaw po-
litycznych polega g#béwnie na ty«, iz za Jej po-
Srednlctwe« nozeay skutecznie rozwijaé¢ zdolnoSci
do myslenia 1 dziatania polltycznego. Proces
ksztatcenia mysSlenia 1 dziatania politycznego obej-
muje wiele réznorodnych elementdw oraz etapéw. Pod-
stawe stanowi oczywiscie przekaz okreslonych wia-
domosci z zycia whkasnego narodu i innych krajow,
umiejetne postugiwanie sie tymi wiadomoSciami w
okreslonych sytuacjach, sprawno$¢ argumentowania i
kontrargumentowania. Rzecze bardzo istotne Jest
wyposazy¢ wychowankéw w umiejetnosé utrwalania i
pogtebiania zainteresowan politycznych oraz syste-
matycznego wzbogacania wiedzy politycznej. Istnie-
je wiele sytuacji i1 srodkow dydaktyczno-wychowaw-

czych, ktére moge i powinny utrwala¢ ten rodzaj
wiadomosci, nawykéw i zainteresowan.

WSréd bogatego zestawu tych sytuacji i Srodkéw
poczesne miejsce zajmuje czytelnictwo kslezki i
czasopism politycznych w oddziale oraz uczelni woj-
skowej . Zaréwno studia. Jak i zasadnicza stuzba
wojskowa se szczeg6lnie dogodnym okresen do ksztat-
towania tych nawykéw i zainteresowan, gdyz mtodziez
wojskowa zawsze przejawiata zarliwos¢ w podejmowa-
niu spraw trudnych i zdtozonych, do ktéorych niewetp-
liwle naleze tresci i metody wychowania politycz-
nego, W procesie wychowania zod#nierze powinni rozu-
mie¢ kierunek rozwoju naszej rzeczywistosci, byé
gotowi do petnego wheczenia sie w JeJ dalszy roz-
wéj 1 obronnosé.
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Kslezka spqgteczno-polityczna zawsze w naszej
historii by#a nieodtecznym towarzyszem walczecych o
wyzwolenie narodowe i spoteczne, krzewiecych idea-
4y wolnosci,postepu i socjalizmu. Dzi$ ksiezka spo-
teczno-polityczna spednia donioste role w ksztat-
towaniu SwiadomosSci spoteczenstwa, wyrazajec praw-
dy ideowe naszej Ojczyzny, upowszechniajec najszczyt-
niejsze ogolnoludzkie wartosci; jest niezastepio-
nym zrodtem wiedzy o zjawiskach zycia w kraju i na
Swiecie, utatwia prawidtowe ich ocene. Dzieki ksiez-
ce spoteczno-politycznej miliony czytelnikow lepiej
poznaje zasady polityki naszej partii i panstwa lu-
dowego «

Ksiezka spoteczno-polityczna spednia takze
funkcje propagandowe. WHhasciwa interpretacja tej
funkcji pozwala dostrzec jednos¢ socjalistycznego
wychowania, propagandy i1 agitacji. W systemie socja-
listycznego wychowania propaganda nalezy bowiem do
podstawowych form dziatalnosci politycznej i ideo-
logicznej .Odpowiednie +eczenie dziatalnosci propa-
gandowej z dziatalnoscie wychowawcze sprzyja prze-
chodzeniu od biernych form przyswajania wiedzy ideo-
wopolitycznej do czynnych,bardzo czesto pozadydak-
tycznych.

Ksiezka spoteczno-polityczna jest roéwniez li-
terature faktu, dokumentu, réznorodnych informacji.
W omawianej kwestii interesujece se pogledy znane-
go polskiego teoretyka B.W. Lewickiego, Kktory wy-
réznia w dziele filmowym, podobnie jak literackim,
kilka warstw,a samo dzieto traktuje jako ich
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uktad . W kazdym dziele zawarta Jest tzw. warstwa
poznawczo-problenowa. Odbiorca moze dokonywa¢ in-
dywidualnej oceny danego dziatu. Bardzo czestp po-
maga mu w tym doswiadczenie zyciowe lub wiedza wy-
uczona. Odbiorca o rozwinietej wrazliwosci spotecz-
nej i1 kulturowej bedzie sie. starat interpretowac
pewne fakty i zjawiska w skali historycznej,

Do utworéow scisle zwiezanych z oddziatywaniem
ideowo-wychowawczym naleze np. wspomnienia i pamiet-
niki. Dest tak zapewne dlatego, ze sama forma pa-
mietnika czy dziennika budzi u czytelnika odczucie
bezposredniego, intymnego kontaktu z pisarzem.

Rowniez literatura piekna powinna by¢ wykorzy-
stywana w ksztattowaniu postaw patriotycznych mto-
dziezy; dzieki niej lepiej uswiadomimy sobie isto-
te 1 sens wychowania politycznego w chwili obecnej.
Wykorzystujec w procesie wychowania politycznego
dzieta literackie réznych epok, musimy sobie zda-
wa¢ sprawe z tego, iz rézne tresci i tendencje
ideowopolityczne byty w nich reprezentowane. Dlate-
go sprawe niezmiernie wazne, aczkolwiek nietatwe.
Jest dokonanie wyboru okreslonych tresci i dziet.

W okresie Polski Ludowej literatura aktywnie
wkteczyta sie w nurt socjalistycznego wychowania,
przeprowadzita rozrachunek z przeszto$cie. Powojen-
na twérczos¢ Kruczkowskiego, Broniewskiego, lwasz-
kiewicza, Bratnego, Natkowskiej, Debrowskied, Bry-
Ila, Grochowiaka i1 wielu innych - to przyktady li-

1 Zob. B.W, Lewicki, Scenariusz - literacki prog-
ram struktury filmowej. t6dz 1970,
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teratury zaangazowanej, $cisle zwigzanej z nurtem
patriotycznym i internacjonalistycznym, literatu-
ry wyczulonej na to wszystko, co nowe 1 postepowe,
a jednoczes$nie stanowigce kontynuacje postepowych
tradycji.

Problem patriotycznego wychowania, jego tra-
dycji i wspédczesnych odniesien byt u nas przedmio-
tem wielu sporéw 1 dyskusji politycznych. Wybitng
role w tych sporach odegrat Z. Zatuski. Dego twor-
czos¢ wymierzona w tzw. szydercow znalazta petne
zrozumienie 1 catkowita aprobate spoteczenstwa pol-
skiego.

Coraz czesciej pojawiaja sie publikacje ukazu-
jece czyny Polakéw z okresu drugiej wojny $Swiato-

~ piesni o Oce, o Wisle, z ballad, wierszy
i poematéw, z pierwszej relacji 1 reportazy spisy-
wanych na goraco w kraju, a potem z monografii i
opracowan opartych na dokumentach, z powiesci, pa-
mietnikédw wytania sie prawda o przeszdosci 1 ciag-
+osci tradycji, sensie poswiecenia i oddania ojczyz-
nie .

Wychowawca, ktory ksztattuje postawy patrio-
tyczne mitodziezy, powinien umiejetnie wigzac¢ podczas
zaje¢ dydaktycznych i innych form pracy spoteczno-
-wychowawczej to, co wynika z tradycji i jej ciag-
+osci, z potrzebami budowy rozwinietego spoteczen-

1 Zob, m.in. E, Olczyk, Druga wojna Swiatowa w Swia-
domosci wspotczesnych Polakéw, Warszawa 1978.
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stwa socjalistycznego, z potrzebami umacniania na-
szego panstwa, z uswiadamianiem kazdemu, iz ojczyz-
na to wielki zbiorowy obowiezek.

W ciegu przesz4o 30 lat istnienia Polski Ludo-
wej zdotalismy wyksztatci¢ nowy typ wiezi 4eczecych
caty naréd. Oego zewnetrznym wyrazem jest jecTho$o
moraln”™-polityczna, jednos¢ stanowiska Polakow w
najwazniejszych sprawach dotyczecych Ojczyzny i w
pracy dla jej pomy$Inosci. Wyrazem swoistego zespo-
lenia 1 wspéttworzenia se postawy patriotyczne oraz
internacjonalistyczne, otwarte na wartos$ci ideowe,
moralne i materialne. Postawy takie umozliwiaje co-
raz trwalsze i szersze wspétdziatanie nie tylko po-
szczeg6lnych jednostek, grup i zatog,lecz wszyst-
kich obywateli PRL. Narastanie S$Swiadomosci potrze-
by wspétdziatania, kooperacji i wspéttworzenia -
obiektywnie rzecz biorec - wyksztatca postawy soli-
darnosci i przyjazni z innymi, szerszymi zbiorowos-
ciarei oraz reprezentujecymi je instytucjami. 1 tu
chyba tkwie nie tylko psychospoteczne, lecz takze
psychoantropologiczne podstawy patriotycznych i in-
ternacjonalistycznych wiezi, ktore w socjalistycz-
nych warunkach rozwoju se ksztattowane nie tylko ja-
ko hasto, lecz takze jako odzwierciedlenie okreslo-
nych potrzeb i pragnieh wszystkich obywateli.

Stojec w obliczu wielkich zadan narodowych -
budownictwa rozwinietego spoteczenstwa socjalisty-
cznego - musimy stale i na kazdym kroku dostrzegacd
dialektyczne jednos¢ rozwoju panhstwa i narodu, uka-
zywa¢ mozliwosS¢ pogdebiania wiezi narodowej poprzez
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identyfikacje obywateli z socjalistycznym panstwem.
Swoisty renesans wartosci wspoéiczesnego narodu pol-
skiego moégt powsta¢ tylko i wytecznie w warunkach

formowania sie nowej socjalistycznej panstwowosci.
Dlatego spotykane czasami tendencje do przeciwsta-
wiania sobie narodu i panstwa lub panstwa i ojczyz-
ny musze byc¢.poddawane krytyce, bowiem za te pozor-
ne mistyfikacje ukryty Jest klasowy cynizm.

Ksztattowaniu myslenia kategoriami panstwa
sprzyja oczywiscie nie tylko czytelnictwo ksiezek
spoteczno-politycznych. Szczegd6lne role maje do
spetnienia; prasa, radio, telewizja. Za ich posred-
nictwem mozna przyspiesza¢ przekaz informacji o
literaturze politycznej oraz doskonali¢ i poszerzac
oddziatywanie idebwopolityczne.

Do dyspozycji zotnierzy oddano wiele czasopism,
za pos$rednictwem ktérych se upowszechniane rézne
problemy wychowawcze, dydaktyczne i naukowe. Pre-
zentowane se takze wyniki badan, ktére ukazuje zot-
nierski system wartosci, formy kolektywnosci, wy-

niki nauczania itp.

3. Samokont rola samoocena

polityczna

W procesie wychowania politycznego nie mozna
pomija¢ stosunku zoinierza do samego siebie. Postu-
lat ten opieramy na Kkilku przestankach. Pierwsze
2 nich i zasadnicze Jest dostateczna dojrzatos¢

zotnierza. Oego osobowos$¢ etanowi produkt szeroko



pojetego wychowania i osobistego doswiadczenia
spoteczno-politycznego. Dopiero gdy ta osobowosé
Jest dostatecznie bogata, zintegrowana, noznha sie
spodziewaé, ze zoknierz zechce pracowaé¢ nad sobe,
stosowa¢ rowniez saraokontro,le 1 sanoocene. Dzieki
owej dojrzatosci noze poznawaé samego siebie Jako
przedmiot i1 podmiot dziatania politycznego, a na
tej podstawie samokrytycznie ocenia¢ siebie, whkas-
ne pogledy i postawy. Przejawiane sposoby samokon-
troli i samooceny dziatania politycznego mozna
okresli¢ Jako mechanizmy samoregulacji lub samorea-
lizacji.

Druga przestanko wynika z faktu, iz osobowosc¢
ludzka staje sie w warunkach ustroju socjalistycz-
nego wartosciag najwyzsze. Z tego tez wzgledu wszel-
kie przedsiewziecia ideowo-wychowawcze, organiza-
cyjne czy gospodarcze powinny sprzyja¢ rozwojowi
tej osobowo$ci. Ale méwiec o sprzyjaniu pozedanemu
rozwojowi czdowieka, mamy na mysli nie tylko “urze-
czenie Swiata godnego ludzi', lecz réwniez Jego
wkasne aktywnos¢é w Swiecie, do stwarzania ktérego
sie przyczyniat, W procesie wychowania polityczne-
go trzeba wiec umiejetnie teczy¢ dziatania Swiata
zewnetrznego z aktywnoscie whasne, a takze z samo-
kontrole.

Omoéwimy wiec w duzym skroécie niektdore postawy
wobec siebie” ktére zawieraje sie w ideale czltowie-
ka dojrzatego politycznie i bez ktérych trudno byto-
by owe dojrzatos¢ uznaé za wystarczajece Ograni-
1 H,Muszynski /ldeat i cele wychowania,Warszawa

1972/ omawiane postawy nazwat interpersonalnymi,
c.d. na s. 12S. .
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czyny sie gtoéwnie do samokontroli i samooceny,gdyz
wydaje sie, iz stanowie one niezbedny warunek efek-
tywnej samorealizacji politycznej.

Samokontrola jest uswiadomionym
i celowym dezeniem do regulowania wkasnego poste-
powania, swoiste gotowoscie do samokontroli whas-
nej koncepcji zycia spotecznego i1 politycznego,
lak rozumiana samokontrola ma charakter ukierunko-
wany, a wiec wzmacniajecy okreslone potrzeby i pre-
dyspozycje do dziatania spotecznego oraz politycz-
nie pozedanego.

Majec na uwadze g#ownie samokontrole politycz-
ne, powinnismy uzmystowié¢ sobie swoistos¢.tego pro-
cesu, Samokontrola polityczna obejmuje swym zasie-
giem roznego rodzaju informacje polityczne, ktore
takze w roznej formie dochodze do $wiadomosci zok-
nierzy .Zasieg samokontroli politycznej, jako swois-
tej, a zarazem niezbednej formy samowychowania,

Jest znacznie szerszy niz zakres tzw. kontroli zew-
netrznej. Rezultaty samokontroli najczesciej doty-
cze zgodnosci lub niezgodnosci informacyjnej Usta-
lania btedow w mysSleniu i dziataniu. Zasadniczymi
kryteriami stosowanymi w samokontroli politycznej
se aktualne zadania, system informacji zakodowa-
nych w obrazie Swiata i wkasnej osoby oraz zaakcep-
towany system ogolnych zasad postepowania politycz-

e .d, odn.i ze s, 122

Do postaw tych zaliczyt: osobistej godnosSci,samo-
kontroli, perfekcjonizmu, odpowiedzialnosci za
siebie, optymizmu, samodzielnoSci, osobistel od-

wagi 1 dzielnosci.
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nego.

0 wiele prostszy jest echewat kontroli zew-
netrznej; obejwuje ona swya zasieglew wyniki dzia-

Ustalone /znoraalizowane/ se takze kryteria
tej kontroli /np, zadania 1 noray postepowania
cztonka organizacji studenckiej/. Ten rodzaj kon-
troli uaozllwla stwierdzenie pewnych btedéw w dzia-
+aniu oraz ocene osoby poddawanej kontroli. Nato-
alast saaokontrola "kieruje sie" szerszya zasle-
glea wyaagad | kryteriow. Oezeli nawet rozualenle
zadan jest Ildentyczne, to zasieg kontroli inny, po
prostu anlejszy. Podczas kontroli jnie uwzglednia
sie togo, co jest w obrazie koncepcji zycia poli-
tycznego zodnierza podlegajecego kontroli. Ponadto
Inna jest sprawnos¢ kontroli zewnetrznej a Inna
samokontroli. Wyniki saaokontroll zaleze najczes$-
ciej Tiie od lapulséw zewnetrznych /zadanl*a, osoby
znaczece, kary, nagrody/” lecz od wrazliwosci na
fakty zachodzece w zyciu wewnetrznya jednostki, od
zdolnosci do regulowania wkasny« zycie« spoteczno-
-polltyczny«, od oceny zalet i wad z punktu wldze-"
nia politycznych nora saaokontroll. Istotne dopet-
nienie tej postawy stanowie skdonnosci do eaocjo-
nalnego przezywania i reagowania pod wptywem kon-
statacji tego co dobre i1 tego co zte, tego co spo-
tecznie, aoralnle 1 politycznie donioste oraz tego
co przypadkowe.

Do ksztattowania oaawianej tu postawy walnie
przyczynlaje sie wiedza polityczna oraz doswiadcze-
nie z zakresu pracy nad doskonalenie« okreslonych
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uaiejetooscl spoteczno-politycznych, Swiadomosé
nastepstw uprawiania i doskonalenia samokontroli
pozwala na politycznie dojrzate i odpowiedzialne
postepowanie w tym zakresie. Potrzebna tu jest za-
tem wiedza z zakresu psychologii uczué¢, a takze
warunki sprzyjajace stosowaniu racjonalnej techni-
ki uczenia sie 1 samowychowania. Inaczej mdwiac,
efektywnos¢ dziatania spoteczno-politycznego bedzie
wyzsza wéwczas, gdy dziatania te i ich wyniki zos-
tane poddane samokontroli, niz wtedy, kiedy se pod-
dane najbardziej precyzyjnej kontroli z zewnetrz
Znaczenie omawianej kwestii®Jest zresztg szer-
sze, Na pewno mozna ustali¢ takze pewne wzgledy
natury ekonomicznej /mniejsze naktady pracy wieksze-
go zespotu ludzi/, a nade wszystko psychologicznej.
Wiadomo, iz czym innym jest samodzielne stwierdze-
nie pewnego niepowodzenia, czym innym uzyskanie in-
formacji o tym niepowodzeniu od os6b drugich. RoOw-
zaangazowanie emocjonalne jest w takich warun-
kach bardziej +*agodne, mniej zaktoca dziatanie niz
wéwczas, gdy wyniki kontroli pochodze od innych.
Samokontrole nazwiemy zatem umiejetnos¢ spraw-
dzania wkasnych sadéw politycznych i dziataé¢ spote-
cznych, dostrzeganie i analizowanie przyczyn whas-
nych brakéw oraz zdolno$¢ do przezwyciezania ich
vtasnymi sitami, bez kontroli zewnetrznej.
Ksztattowanie samokontroli idzie w parze z dos-
konaleniem krytycyzmu wobec samego siebie, wobec wy-

1 Por. Dydaktyka os$wiaty politycznej, Ossolineum
1973,s. 113.
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nikéw osleganych w pracy zawodowej 1 spotecznej.
Samokontrola przyczynia sie do powstawania osobo-
wosci samodzielnej, efektywnej, skutecznej w dzia-
+aniu, Omawiany typ samokontroli chroni réwniez
zodnierzy zdobywajecych wiedze przed zbytnie pew-
noscie siebie i1 lekkomyslnym stosunkiem do spraw
spoteczno-politycznych, "Nie Jest roedry ten, kto
nie popednia btedoéw- pisat Lenin. Takich ludzi
nie ma i by¢ nie moze. Medry Jest ten, kto popet-
nia btedy nie bardzo istotne i potrafi Je szybko
naprawiac"

Swoiste odmiane samokontroli stanowi samokry-
tyka, bedeca - podobnie Jak krytyka - wkasnowolnie,
ale Swiadomie kierowane umiejetnoscie oceniania
samego siebie. Tam i tu zachodzi proces pordéwnywa-
nia uzyskiwanych wynikéw wkasnego postepowania z
uznawanymi zasadami zycia spodteczno-politycznego,
tam i tu ma miejsce wartosciowanie poznawczo-emocjoj
nalne. nVystepuj9 miedzy nimi takze pewne réznice.
Samokontrola Jest procesem zachodzecym Jak gdyby
w obrebie wtasnego Ja, podczas gdy "samokrytyka
Jest zobiektywizowanym ocenianiem eiebie, samooce-
ne dokonywang przed trybunatem spotecznym” , Oczy-|
wiscie. Jednostka moze krytykowaé¢ siebie tylko w
swojej obecnosci, ale taka krytyka moze by¢é uwaza-
na za namiastke samokrytyki."Gdyby byto inaczej -
stwierdza Szewczuk - wéwczas, po pierwsze, nie
przychodzitoby ludziom z take trudnoscle przeprowa-J

1 W.l. Lenin, Dzieta, t. 31, s. 20.

2 W. Szewczuk, Psychologia, t. 11, Warszawa 1965,
s. 415.
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dzenie sanokrytyki przed trybunatem spotecznym, a
po drugie, ludzie w znacznie wiekszym stopniu zmie-
nialiby swoje postepowanie, ksztattowaliby siebie
niz to czynie rzeczywiscie*

W samokontroli - podobnie Jak w samokrytyce -
wystepuje zatem dos¢ specyficzne zjawiska psycho-
spoteczne. Te sama osoba wystepuje zaréwno w roli
kontrolujecego, Jak i1 kontrolowanego, co wymaga
okreslonych umiejetnosci metodycznych. Do najbar-
dziej znanych, a zarazem skutecznych metod samokon-
troli naleze te, ktére pozwalaje analizowa¢, a za-
razem $ledzi¢ rozwéj whasnej drogi zyciowej. Samo-
kontrole nalezy prowadzié¢ systematycznie i codzien-
nie, a nie tylko wowczas, gdy nastepi zaktocenie
psychicznego, moralnego i politycznego rytmu nasze-
go dziatania. Do skutecznych i wychowawczo pozeda-
nych metod mozna zaliczy¢: samokontrole pojedyn-
czych czynnosci ideowopolitycznych, samokontrole
procesu samouctwa i samoksztatcenia politycznego,
samokontrole prowadzone za pos$rednictwem pvtan
wiezecych sie scisle z osobistymi postanowieniami :
Czy wyzbytem sie wady, ktére postanowitem zwalczac?
Czy zrobitem to, co powinienem? Czy tego dnia nie
popednitem Jakiegos wiekszego btedu w ocenie poli-
tycznej siebie lub innych? Tego rodzaju postanowied
moze by¢ znacznie wiecej, zwhaszcza ze tres¢ i za-
kres dziatalnosci ideowo-wychowawczej stale sie zmle-
niaje oraz wzbogacaje. Obok pytan moge byé stosowa-
ne odpowiednio przemy$lane zadania i1 c¢wiczenia, a

1 Tamze.
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takze tzw, aetody saaokontroll naturalnej np. wew-
netrzna .aaaokontrola wysSlowa, saaokontrola porow-
nawcza. sanokontrola przez celowe obserwacje
Saaoocena Jest to prawo do wyrazania
wtasnego zdania o swola wysSleniu 1 zachowaniu sie
Stanowi ona Jeden z eleaentéw saaowychowania,Jest
swoistya o6rodkien wobilizujecyw zodnierza do eaao-
poznania.
Potrzeby i mozliwosci samowychowania szczeg6l-
nie ostro wystepuje w okresie dojrzewania sp>otecz-
nego, kiedy mtody cztowiek coraz czesciej zastana-
wia sie nad swoimi mozliwosciami, zainteresowania-
mi, gromadzi samowiedze o sobie. “Rozwéj samowiedzy
zwlezany Jest z okre$leniem samego siebie w réznych
celach spotecznych w stosunku do coraz powazniej-
szych zadan wykonywanych w coraz szerszych kregach
spotecznych* Rozwojowi samowiedzy towarzyszy
zwykle szczeros¢ wobec siebie, wytrwatos¢ i zdol-
nos$¢ do wszechstronnej samokontroli. Méwiec o samo-
ocenie zotnierzy, mamy na uwadze nie tylko ich zdol-
1 Pewne rady dotyczece doskonalenia charakteru, w
tym samokontroli, znajdzie Czytelnik m.in. w pra-
cach M. Kreutza, Ksztalcenie charakteru. Warszawa
1946; 3. Pietera, Psychologiczne problemy samo-
ksztatcenia, Warszawa 1963; S, Garczynskiego,
Wspotzycie H*atwe i trudne. Warszawa 1966; E. Be-
rezowskiego i1 3. Pdé+turzyckiego. Kontrola i ocena
w procesie ksztatcenia dorostych. Warszawa 1975,

2 Por. B, Puszkin, Opinia ucznia o samym sobie, /w:/
ngalfgena zachowania ucznidéw. Warszawa 1974. s.

3 P. Miller. Proces wychowania i Jogo wyniki. War-
szawa 1966, 8. 38.
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noscl do usuwania dostrzazonych bteddéw 1 niekonsek-
wencja. w dziataniu oraz Mys$Sleniu, lecz $Swiadome
wzbogacanie wkasnaj osobowosci. Zodnierze znajdu-
je sie na takim etapie rozwoju fizycznego, psychi-
cznego i spotecznego, iz poszukuje, a zarazem two-
rze wkasny system wartosci. Wazne se dla nich nie
tylko wzory do nasladowania, weddug ktérych doko-
nuje samooceny, lecz umiejetnosci kierowania sobe
w coraz bardziej skomplikowanych sytuacjach. Dla-
tego na przyktad duze aktywnoscie polltyczne cha-
rakteryzuje sie te kolektywy zodnierskie, ktore
maje wiecej mozliwosci wielostronnych oddziatywan.
Poruszony problem wieze sie z moralnym aspek-
tem poznawania i oceniania wkasnego -“Ja". Przebywa-
Jec w okreslonych grupach, zbiorowosciach, bardzo
czesto zoknierze staraje sie thumaczy¢ »swoje zacho-
wanie tzw. argumentami racjonalnymi, do czego zmu-
sza ich organizacja zycia spotecznego i dydaktycz-
no-wychowawczego pododdziatu, oddziatu. Racjonali-
zacja zachowania moze oczywiscie przybiera¢ roézne
formy, stanowi ona nierzadko “pajeczyne”intelektual-
ne fantazji i ktamstwa, oplatajece wetklem rozumu
nierozumne lub niespoteczne tres¢ zycia. Dednakze
niezaleznie od roli wszelkiego rodzaju usprawiedli-
wien wktasnego postepowania, od ich prawdopodobien-
stwa czy zgodnosci z faktycznym stanem przyczyn i
motywéw danego postepku, sama ich obecnos¢ Swiad-
czy o potedze oddziatywania moralnosci /zawsze spo-
tecznej w swej istocie/ na Jednostke oraz roli sa-
mowledzy i rozumu w procesie przyswajania jej So-
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bia-

Oostrzegajec doniostos¢ problemu samooceny w
catoksztatcie dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej,
trzeba stawia¢ zodnierzom coraz wyzsze wymagania.
Maje oni Juz dobrze przyswojone takie pojecie,Jak:
dyscyplina, odpowiedzialnos¢ moralna, polityczna
za siebie i innych, przyjazn, kolezenstwo itp.,
ktére powinny wydatnie poméc w doskonaleniu samo-
oceny w ogole, za$ samooceny politycznej w szcze-
gélnosci .

Méwlec o samoocenie politycznej, mamy na uwa-
dze werbalne opiniowanie swego zachowania politycz-
nego przez zoinierza - mozliwos¢ publicznego wypowie-
dzenia swoich opinii o wkasnym mysleniu i dziataniu
politycznym, Z praktyki dnia® codziennego wiemy, ze
zodnierze bardzo chetnie przedstawiaje kolegom swo-
je racje /normy/. Jakimi sie kieruje w postepowa-
niu ldeowopolitycznym. Bardzo wazne rzecze Jest
wiec wkasciwe Kkierowanie procesem samooceny, by po-
magata ona kazdemu zoinierzowi na dokonanie whasci-
wego wyboru mysSlenia i dziatania politycznego. Waz-
ne role powinny tu spedniaé: bezposredni przetoze-
ni, polityczny aktyw Srodowiska zo#nierskiego, .u-
dziat w roéznych akcjach spoteczno-politycznych,
komisjach, pracach lektorskich, udziat w dyskusjach
organizowanych np, przez SZMP.

Warto pamietac¢, iz nie wszyscy zodnierze apro-
buje konieczno$¢ publicznej motywacji samooceny po-

1 Oceny 1 wartosci, Katowice 1973, s.
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litycznej, nalezy zatea unikaé¢ wszelkich sytuacji
drazli*fych dla Zodnierza. $aeoocena polityczna .je-
zeli ea poaagac¢. powinna by¢ wyrazona spontanicz-
nie. W wielu przypadkach nozna przyjec¢ takze niez-
godnos¢ wyrazonych opinii czy ocen. Organizujac
proces szeroko rozumianego wychbwanla, $rodowisko
wojskowe powinno stwarzaé¢ jak najwiecej sytuacji,
w ktorych kazdy zoinierz bedzie miat mozliwosé
rozwoju swojej aktywnosci politycznej.
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Rozdziat szoOsty

METODY KSZTALCENIA AKTYWIZU34CEGO W WOOSK*

MozliwoSci wykorzystania wetod aktywizujgcych
w procesie ksztatcenia zoinierzy staj9 sie coraz
czesciej przedalotew zainteresowania kadry ludowe-
go Wojska Polskiego. Z praktyki dydaktyczno-wycho-
wawczej wojska wieay, iz efektywnos¢ ksztakcenia
w sposdb istotny ulega obnizeniu przy stosowaniu
przede wszystkia pasywnych aetod oddziatywania dy-
daktycznego. Nowoczesna technologia ksztatcenia
zwraca uwage nha potrzebe wzbogacenia dotychczas
stosowanych aetod takiai, ktére by - wyzwalajec
sity aotywacyjne niezbedne do osiegniecia osobis-
tego, zainteresowania tresciowi ksztatcenia, wyso-
kiego pozioau aktywnosci, eaocjonalnego zaangazo-
wania i aobilizujecego wptywu sukcesu - réwnoczes-
nie stwarzaty warunki do opanowania niezbednych
sposobéw saaodzielnego zdobywania wiedzy oraz twor-
czego dostrzegania i1 rozwiezywania probleadw, z
odpowiednial! aozliwosciaai transferu Do aetod,
ktére preferujec saaodzielne odkrywanie wiedzy,
ksztattuje zdolno$¢ rozwiezywania probleadéw i ukat-
wiaje przeksztatcenie procesu dydaktycznego w pro-

ces wychowawczy oraz wprowadzani# atodzlezy wojsko-
wej w poznanie zaystowe. racjonalne i eapiryczne

1 Por. F. Oanuszkiewicz. Modernizacja ksztatcenia
wyzszego 1 potrzeba innowacji dydaktycznej,/w:/
Probleay dydaktyki i wychowania, Poznan 1977.
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naleze wystepujece w roznych odaianach ksztakcenia

problesowego metjady aktyw-iznjefe. Stanowie one syn*

teze aetod konwencjonalnych« probleagi” pro”~ra-

»wajriych i srn~dka@maudj”~wl”~alj”h, za”ewmiaje

uczestnikoB procesu dydaktycznego naksymalnie”zyn-
udziat wewtasm rozwoju.

Dotychczas podejmowane proby klasyfikacji ae-
tod ksztatcenia pozwalajg stwierdzic« iz - przyjmu-
jac rézne nazwy - aetody aktywizujace stanowig od-
aiane nauczania problemowego 1 w nia znajdujg swo-
Jja geneze. Wskazujgc na istniejace miedzy nimi réz-
nice« bedziemy adéwlc¢ przede wszystkim o charakte-
rze sytuacji problemowej« sposobach formudowania
hipotez i wytaniania probleméw dydaktycznych oraz
metodach ich rozwigzywania. Doktadne okreslenie i
zrozuaienle istoty ksztatcenia problemowego stano-
wi wiec gtowny warunek poprawnego wykorzystania
réznorodnych odaian nauczania aktywizujacego.

1. Istota ksztatcenia proéb -
ie faowego i jego organi -
zacy.jne eleaenty

Préby zastosowania problemowych metod ksztat-
cenia w wychowaniu zo#nierzy Wojska Polskiego po-
dejmowano juz w "arBii przedwrzesniowej. Informacje
0 tya zawierajg wszystkie tytuty czasopism wojsko-
wych okresu miedzywojennego« zwdkaszcza "Bellona",
“Przeglad Piechoty"™ 1 "Przeglad Lotniczy". Przed-
wiotea szczeg6lnego zainteresowania stato sie jed-
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nak ksztatcenie problemowe dopiero w ludowym Woj-
sku Polskim dlatego, ze tradycyjne metody ksztat-
cenia, mimo ich statej modernizacji, nie mogty za-
pewni¢ wychowania zodnierza nowego typu; ideowo
zaangazowanego w sprawy budownictwa socjalistycz-
nej Polski 1 JeJ sit zbrojnych, zdolnego do samo-
dzielnego i tworczego zdobywania, odsSwiezania oraz
rozwigzywania probleméw wynikajacych z nowych sy-
tuacji, Jakie moge zaistnie¢ w kazdej sferze dzia-
+ania na wspotczesnym polu walki.

Dowolnos¢ interpretacji podstawowych pojec
Scisle z ksztatceniem problemowym zwigzanych pro-
wadzi do réznorodnych nieporozumien. Owe biedy
sg najczesciej rezultatem utozsamiania ksztalcenia
problemowego z problemowa metodag uczenia sie,
ksztatcenia i uczenia sie problemowego z wszelkimi
odmianami heurezy oraz probleméw dydaktycznych z
problemami naukowymi lub rdéznorodnymi pytaniami.
Ksztatcenie problemowe bgdz tez problemowo-zespo-
+owe 1 uczenie sie problemowe stanowig pewng nazwe
skrotowg. Dezeli méwimy o uczeniu sie
problemowym , mamy zazwyczaj na mys$li
taki proces poznawczy, w czasie ktorego zoinierze
pod wptywem whkasnej aktywnosci i sSwiadomego wysit-
ku umystowego dostrzegajag, ”“ormutujg i1 samodziel-
nie rozwigzujg problemy badz to za pomocg okreslo-
nych algorytméw operacji myslowych, badZz tez samo-
dzielnych proéb poszukiwawczych. Niezaleznie od
przyjetego sposobu uczenia sie problemowego, zot-
nierze sprawdzaja stusznos¢ i poprawnos¢ przyjete-
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go rozwiezanla, a takze utrwalaje zdobywane wiedze
i przeksztatcaje je w odpowiedrrie umiejetnosci
oraz postawy. Méwiec zas o ks ztadtceniu
problemowym, mamy na mySli taki kompleks
celowych czynnosci dydaktycznych wojskowego nau-
czyciela, ktore sprzyjajac tworzeniu sie sytuacji
problemowych, wdrazaja zo#nierzy - przy ich Swia-
domym aktywnym i emocjonalnym wspétudziale - do
spostrzegania, Tformudowania i rozwigzywania prob-
leméw dydaktyczno-wychowawczych.na drodze wkasnej
dziatalnosci badawczej, ucza sprawdzania dokonywa-
nych rozwigzan oraz zapewniajg warunki do systema-
tyzacji, utrwalania i wartosciowania zdobywanych
wiadomosci, a takze ich przeksztatcania w umiejet-
nosci poprzez ciggte stosowanie w zmieniajgcych
sie dziataniach praktycznych. Ksztatcenie proble-
mowe moze przybieraé¢ rézne formy, .np, nauczania
problemowo-zespotowego, jednostkowego i zbiorowe-
go, Zawsze jednak, bez wzgledu na przyjetg forme,
jest ono zorganizowanym procesem uczenia sie, w
ktorym wystepuja: wojskowy nauczyciel oraz podcho-
ragzy, kadet, elew lub zodnierz stuzby zasadniczej;
sytuacja problemowa; tresci ksztatcenia przedsta- .
wiane zazwyczaj w postaci problemow.

Z przyjetych okreslen ksztaktcenia i uczenia
sie problemowego wynika, iz upodabnia ono proces
dydaktyczny do procesu badan naukowych. Opanowanie
twiedzy to proces poznawania obiektywnej rzeczywis-
tosci Swiata zewnetrznego i praw przyrody. Wyste-
pujace w procesie poznawania 1 procesie dydaktycz-
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nya wspélne cechy, ktére wyaagaje od uczonego w
poznaniu naukowy« i zodnierza w procesie dydakty-
cznym podobnych operacji «y$lowych, przemawiale za
take organizacje procesu ksztatcenia w wojsku,kto-
ra uwzgledniajec cele, treo6ci i Mozliwosci intelek-
tualne zodnierzy, zapewnia odtworzenie skrdéconej
drogi badacza i1 odkrywcy. Nie znienia przeciez psy-
chologicznej istoty procesu san fakt, iz otrzymane
rozwiezanie nie Jest nowe dla spoteczenstwa i ze
wczesniej zostato przez badaczy rozwiezane, a przez
zotnierzy wiele razy powtdrzone. Istotne Jest na-
tomiast to, ze aktywnos¢ intelektualna, enocjonal-
na 1 sensofflotoryczna cztowieka «a te same nature

w pracowniach naukowych co w szkole podstawowej,
Sredniej czy wyzszej.

Sposrod wielu wspdlnych cech procesu poznania
naukowego 1 upodobniajecego sie do niego ksztatce-
nia oraz studiowania problemowego trudno nie zwré-
ci¢ uwagi na te, ktdére se najistotniejsze z punktu
widzenia dydaktyki wojskowej. Na pierwszym miejscu
wypada wymieni¢ mozliwo$s¢ wywotywania takiej aktyw-
nosci zodnierzy, ktéra zmusza sie do Fformutowania
pytah - probleméw, precyzowania hipotez oraz okres-
lania w toku operacji umysdowych i praktycznych
czasu, metod i etapéw ustalenia faktéw niezbednych
do weryfikacji hipotez, a takze utrwalania zdoby-
tych te droge wiadomosci. Istotne ceche ksztakce-
nia problemowego Jest roéwniez i1 to, ze upodabnia-
Jec proces nauczania do procesu poznania naukowe-
go, zapewnia ono zodnierzom warunki do maksymalnie
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saBcclzlolnego dochodzenia do strukturalnie ujmowa-
nej wiedzy o obiektywnie istniejecej rzeczywistos-
ci, Uwzgledniajec psychologiczne czynniki procesu
badawczego« ksztatcenie probleaowe wymaga samodziel-
nego i maksymalnie aktywnego udziatu w poszukiwaniu
oraz rozwiezywaniu nowych dla uczestnikéw tego pro-
cesu probleméw teoretycznych i praktycznych. Sto-
pien ich aktywnosci i samodzielnosci zmienia sie
jednak w zaleinosci od przyjetych form ksztakcenia
i uczenia sie problemowego. Wykazujec cechy metody
uniwersalnej, wystepuje ksztatcenie problemowe nie
tylko samodzielnie, ale takze tecznie z podajecynmi,
poszukujecymi lub programowymi metodami ksztatce-
nia, W zaleznosci od stosunku do wymienionych me-
tod bedzie to ksztatcenie .problemowe, podajeco-prob-
lemowe, posZukujeco-problemowe 1 programowane nau-
czanie probleaowe. Pierwsze wystepuje w postaci
czystej, drugie #*ecznie z wyktadem, opisem, opowia-
daniem, trzecie - z dyskusje i1 pogadanke heurysty-
czng , czwarte za$ wymaga starannie zaprogramowa-
nych podrecznikdéw, skryptéw i maszyn dydaktycznych.

Do podstawowych elementdéw organizacyjnych
ksztatcenia problemowego wojska naleze: sytuacja
problemowa, problemy dydaktyczno-wychowawcze oraz
sposoby ich rozwigzywania i utrwalania.

1/ Sytuacja problemowa i jej organizacja

Podstawowym elementem ksztatcenia i uczenia
8ie problemowego jest sytuacja problemowa. Dej or-
ganizacja oraz poszukiwanie, formutowanie, rozwiag-
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zywanie 1 weryfikowania tkwigcych w niej probie-
Bow dydaktycznych nadaje wiec kierunek aktywnosci
poznawczej zaréwno oficeréw, chorezych Czy podofi-
cerow w roli nauczycieli wystepujecych. Jak roéw-
niez zoknierzy, ktérzy wystepuje w roli ucznidw.
Organizacja sytuacji problemowej, czyli spowodowa-
nie zetkniecia zoinierzy z czya$ doted nieznanym

i wymagajecym rozwiezania, zeda uwzglednienia fak-
tu, ze nie kazda sytuacja problemowa wywoduje Jed-
nakowy wysitek myslowy pobudzajecy do dziatania w
celu usuniecia niewiedzy. Niewielkiego udziatu
czynnosci intelektualnych wymaga na przyktad sy-
tuacja problemowa, w ktorej zodnierze otrzymuje
doktadne instrukcje dziatania. Bez wiekszego udzia*
+u mysSlenia bede pracowaé¢ rowniez nad rozwiezaniem
sytuacji stereotypowej, powtarzajecej sie setki
razy. Znacznego wysidtku wymagaje natomiast sytuac-
je problemowe zmienne, ktére tworzy sie, stawia-
Jec zoinierzy w sytuacjach zupednie im obcych.

Do najbardziej korzystnych naleze sytuacje
problemowe niezorganizowane i o niejasnej struktu-
rze. Pierwsze pojawiaje sie wéwczas, gdy zoknierze
otrzymuje wyrwane z catosci i1 nie powiezane ze Sso-
be elementy, drugie natomiast zawieraje wiele roéz-
norodnych elementéw roéznie powiezanych bedz tez
posiadaje Jakies$ ogniwa niepotrzebne lub wyrazne
luki. Przedstawienie przez prowadzecego zajecia
ktérejs z wymienionych sytuacji problemowych, a
za JeJ posSrednictwem stworzenrle uczestnlczecym w
zajeciach zodnierzom okreslonego stopnia trudno$-
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ci w jej rozwlezywanlu poteczonego z poznawcze
clekswoscie powinny doprowadzi¢ do wyraznego uswia-
domienia im, co jest dane i wiadome oraz tego; co
jest niewiadome 1 co nalezy wykry¢.

Zachowanie sie zo#nierzy wobec konkretnej sy-
tuacji problemowej, ktdéra zostata wywotana w cza-
sie zaje¢, zalezy gtoéwnie od tego, w jakim stopniu
wynika ona z osobistych doswiadczern zotnierzy,ich
wiedzy, umiejetnosci i rozwinietej potrzeby zaspoko-
jenia ciekawosci. "Cztowiek zaczyna myslec
stwierdza P.P, Btonski - dopiero wéwczas, gdy po
przednio przyswojona wiedza przestaje wystarczacd,

a rozumuje tym lepiej, im wiecej doswiadczen i
wiadomosci posiada*. Umiejetne aktywizowanie do$-
wiadczen i wiedzy zodnierzy utatwia im dostrzega-
nie w organizowanym przez wyktadowce uktadzie roz-
norodnych czynno$ci; probleméw typu dydaktyczno-
-wychowawczego, ich zrozumienie, sformutowanie,
okreslenie i wyszukanie danych koniecznych dla ich
nozwiezania. Dezeli zdarzy sie kiedykolwiek, ze
posiadane wiadomosci i doswiadczenia nie wystarcze
zodnierzom do dostrzezenia 1 pednego uswiadomienia
sobie problemu dydaktycznego w zainscenizowanej
przez wyktadowce sytuacji problemowej, to nalezy
go sformutowa¢ Inaczej i udzieli¢ zoknierzom do-
datkowych informacji.

139



2/ Proébie« dydaktyczny i jego Istota

Wszechstronna analiza sytuacji problemowej,
dyskretnie zalnscenizowanej przez prowadzacego za-
jecia oficera, prowadzi do sforautowania problemu,
to znaczy sdtownego okreslenia dostrzezonej niewie-
dzy, pojawiajacej sie trudnosci w mysleniu i dzia-
+aniu. Potocznie przez problem rozunie sie¢ teore-
tyczne lub praktyczne zagadnienie wymagajace roz-
wigzania, sprawe trudng do rozwigzania, powazne
zadanie wymagajace rozwigzania, rozstrzygniecia.
0. Dewey postugiwat sie tym teralne« jako “inng
nazwg dla myslenia™ albo tez dla okreslenia wszyst-
kiego "co wprawia umyst w zaktopotanie ’ 1 Wed+ug
H. Aebliego problem jest zawsze projektem dziata-
nia .Terminow "problem"™ oraz "zadanie" uzywali za-
miennie S.L. Rubinsztejn i S. Baley, zas Z. Mysta-
kowski uwazat, ze problem pojawia sie tam, gdzie
staje sie wobec okreslonej sytuacji myslowej,kté-
rej chwilowo nie mozemy opanowac¢ intelektualnie
Podwéjne, naukowe i dydaktyczne, znaczenie
nadaje problemowi 3. Pieter. Wyraza on poglad, ze
"problem naukowy jest swoistg - poznawczg - przesz-
1 Zob. 3. Dewey, 3ak my$Slimy. Warszawa 1957, s. 10.
2 Zob. H. Aebli, Dydaktyka psychologiczna. Warsza-
wa 1959, s. 131.

3 S. Baley, Psychologia wychowawcza w zarysie,War-
szawa 1958, s. 138; Z. Mystakowskl, Zasady nau-
czania i ich charakter, "Nowa Szkota* 1953, nr

6; S.L. Rubinsztejn, Mys$Slenie i drogi jego poz-
nania, Warszawa 1962, s. 117.
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kode lub trudnoscig do pokonania"™ powstajaca '"przez
uprzytownlenie sobie Jakiego$ braku w stanie bieza-
cyn danej wiedzy naukowej, a wiec stanu okreslonej
niewiedzy" Probie» naukowy pojawia sie, gdy

stan niewiedzy aa charakter obiektywny; Jezeli wie-
dza Juz istnieje, a tylko dana osoba JeJ nie zna

i spostrzega. JeJ brak, to aaay do czynienia nie z
probléeme» naukowym, lecz dydaktycznym lub autodydak-
tycznya. Problemy naukowe narzuca uczonemu natura,
za$ problemy dydaktyczne formutuje wyktadowca sa-
modzielnie badz wspélnie z zoknierzami, czesto ko-
rzystajac z podrecznika, materiatow zroditowych Ilub
technicznych $rodkéw nauczania.

Wedtug C. Kupisiewicza, problem szkolny /dy-
daktyczny/ "Jest to wszelka trudnos¢ o charakterze
teoretycznym lub praktycznym, ktérej przezwycieza-
nie wymaga od ucznia badawczej , poszukujacej posta-
wy 1 prowadzi do wzbogacenia posiadanej wiedzy"” ,
W. Okon ujmuje problem w znaczeniu dydaktycznym,
okreslajac go w sensie psychologicznym i struktu-
ralnym. W pierwszym znaczeniu Jast to "trudnosé
praktyczna lub teoretyczna, ktérej samodzielne roz-
wigzanie uczen zawdziecza whasnej aktywnosci badaw-
czej. Tdem tej trudnosci Jest Z«ykle celowo zorga-
nizowana sytuacja, w ktorej uczen, Kkierujac sie
okreslonymi potrzebami, zmierza do pokonania trud-
nosci, a przez to zdobywa nowg wiedze i nowe dos-

1 0. Pieter, 0g6lna metodologia pracy naukowej.
Warszawa 1967, s. 46 i 51.

2 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne. War-
szawa 1969, 8. 212.
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wiadczenia™ , W znaczeniu drugim problem "rozwie-
zywany przez ucznia to /.../ struktura o niepednych
danych™ , Oezeli uczen pragnie je rozwiezaé¢, jest
zmuszany objec¢ mysle cate strukture, wykry¢ elemen-
ty brakujece, a nastepnie Je uzupetnic.

W przedstawionych definicjach zgodnie sie pod-
kresla, ze poprawnie sformutowany problem dydakty-
czny musi sie opiera¢, z Jednej strony, na istnie-
Jecej wiedzy lub sumie spostrzezen, twierdzen, tez,
praw itp,, z drugiej zas$ na uswiadomionej niewie-
dzy, czyli blizej nieokreslonych lukach, Kktére
dzieki posiadanej wiedzy mozna wypednié¢ i1 przez to
Je pogtebié. W naszej pracy przyjmujemy, ze prob-
lem dydaktyczny Jest to celowo zorganizowana oraz
Jasno okreslona i wszechstronnie uswiadomiona zo4-
mierzom trudnos¢ teoretyczna lub praktyczna bedz
rownoczeénie Jedna i druga. Zo#nierze uswiadamiaje
Je sobie Jako strukture o niepednych danych, co
aktywizuje ich w kierunku ogarniecia mysle catosci
i wykrycia w niej brakujecych informacji. Dzieki
temu nastepuje uzupednienie struktury przez sarao-
dzielne redukcje istniejecych w niej luk, tzn. roz-
wiezanie problemu, ktdére daje poglebienie i rozsze-
rzenie posiadanego Juz doswiadczenia, wiadomosci i
umiejetnosci. Tak rozumiany problem dydaktyczny
okresla zarazem Jasno zachodzece miedzy elementa-
mi znanymi i nieznanymi zwiezki. Formutujec prob-

1 W. Okon, U podstaw problemowego uczenia sie. War-
szawa 1964, 8. 77.

2 W. Okon, Podstawy wyksztatcenia ogdélneoo. Warsza-
wa 1967, s. 89.
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lem dydaktyczny, warto wiec pamietac¢, ze pierwszym
i koniecznym etapem mysSlenia abstrakcyjnego jest
uswiadomienie sobie istniejacych luk, braku, nie-
pednych danych w okreslonej sytuacji. Z punktu wi-
dzenia organizacji ksztatcenia zodnierzy ma to is-
totne znaczenie, bowiem - jak wiadomo - mysSlenie
realizuje sie jako proces rozwigzywania coraz to
nowych probleméw.

Wyjasnienie pojecia "problem"™ wymaga wskazania
na czynniki odrézniajace problem od pytania, W je-
zyku potocznym range problemu przypisuje sie dosc¢
czesto wszystkim pytaniom, Z naszej definicji wy-
nika natomiast, ze nie nadajemy rangi problemu
pytaniu, ktére wymaga jedynie odpowiedzi encyklo-
pedycznej. Problem dydaktyczny wymaga przede wszyst-
kim szukania odpowiedzi za pomocg mysSlenia abstrak-
cyjnego. 3est to konieczne, poniewaz w problemie
dydaktycznym powinno sie znalez¢ co najmniej kil-
ka trudnosci, ktérych catkowite rozwigzanie naste-
puje dopiero po ich kolejnym rozwigzaniu pojedyn-
czo, w okreslonej kolejnosci. Réznicy miedzy pyta-
niem a problemem dydaktycznym nalezy wiec szukacd
w ich strukturze, sposobach formutowania i sytuac-
jach, w jakich powstaja. 3ezeli np, udzielenie od-
powiedzi na proste pytanie wymaga od zoinierzy
przede wszystkim pracy pamieci i myslenia reproduk-
cyjnego, to juz rozwigzanie problemu dydaktyczne-
go dyktuje koniecznos¢ odkrycia nowych tresci za
pomocg skomplikowanego rozumowania twdrczego.

Méwigc o strukturze pytania i problemu dydak-
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tycznego, dostrzegany nledzy nini nie tylko roéz-
nice, ale takze podobienstwo. Dezeli podobienstwo
wynika sted, ze w obu przypadkach pewne informac-
je se dane, inne za$ nalezy uzupeinié, to odmien-
nos¢ wyptywa przede wszystkim ze~stopnia trudno$-
ci problemu i1 pytania. Szukajec odpowiedzi na py-
tanie, czynimy to zazwyczaj za pomoce prostych
czynnosci, w problemie dydaktycznym wystepuje lu-
ki, ktorych uzupednienie bez posSrednictwa mySlenia
abstrakcyjnego Jest prawie niemozliwe. Rozwiezanie
problemu wymaga wiec najpierw ogélnej orientacji

w charakterze brakujecych danych®™ i wystepujecych
miedzy nimi zaleznos$ci oraz sposobach ich ukazania.
Dopiero po uzupednieniu brakujecych danych przyste-
pujemy do rozwiezania zasadniczego problemu. Bar-
dzo czesto rozwiezanie problemu dydaktycznego wy-
maga od zodnierzy znalezienia odpowiedzi na caty
+ancuch pytan i1 nowych probleméw. Bywa, iz kolej-
ne pytania daje sie ustali¢ dopiero po wczesniej-
szym ustaleniu wielu innych pytan.

Dotychczasowe rozwazania pozwalaje wiec stwier-
dzi¢, iz problem wymaga od zoknierzy postawy badaw-
czej, duzej aktywnosci umystowej. Oego rozwiezanie,
w przeciwienstwie do pytania, na ktére odpowiedz
mozna sformutowaé¢ za pomoce mysSlenia reproduktyw-
nego, opiera sie przede wszystkim na mysleniu pro-
duktywnym, wymaga wiec operacji intelektualnych,
umiejetnosci analizy, syntezy i wyciegania wnios-
koéw, Problem obejmuje ponadto wieksze niz pytanie
liczbe zagadnien, spraw i faktow. Jest bardziej
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skoeplikowanye W odczuciach zo#nierzy uczestnicze»
cych w procesie ksztatcenia znacznie trudniejsze
Jest rozwiezanie problenu niz udzielenie odpowie-
dzi na pytanie. Owa trudno$¢ wynika gtdéwnie sted,
iz wiedze niezbedna do rozwigzania problemu muszag
oni najpierw wykryé, podczas gdy odpowiedzi na py-
tania najczesciej Juz znaja lub zgaduja. Problem
Jest ponadto trudniejszy i bardziej ztozony niz
pytanie, gdyz zawiera wiecej luk aktywizujgcych
zodnierzy do zdobycia nowych wiadomosci. Chodzi tu
gtownie o te wiadomosci, dzieki ktérym moga redu-
kowa¢ puste miejsce w okreslonej strukturze infor-
macji -

3/ Metody formudowania i1 rozwigzywania prob-
leméw dydaktycznych

Sposoby formutowania probleméw dydaktycznych
uzalezniamy od posiadanych sSrodkéw, celu i tresci
realizowanego tematu. Deden z nich polega na wyraz-
nym wysunieciu problemu przez nauczyciela wojsko-
wego, ktory postugujgc sie w tym celu podreczni-
kiem, materiatami zrodtowymi, konkretnymi przykdta-
dami, podaje Jego rozwigzania, sygnalizujac wszyst-
kie mozliwe sposoby rozwigza¢. 1 chociaz w tym mo-
delu zaje¢ zoknierze nie rozwiazuja samodzielnie
probleméw dydaktyczno-wychowawczych, to Jednak ma-
ja mozliwos¢ Sledzenia poszczegdélnych etapow ich
rozwigza¢ oraz sprawdzania poprawnosci przytacza-
nych dowodoéw i kontrdowodéw. Inny, rownie czesto
wykorzystywany sposéb, wymaga Juz od zoknierzy sa-
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nodzlelnego «wykrywania probleadéw w przedstawionej
przez wyktadowce sytuacji dydaktycznej.Dyskretnie
kierujec dziatalnoscie poznawcza zoinierzy«wcigga-
ny ich do samodzielnego «wykonywania kolejnych eta-
péw rozwigzywania problemu., W zaleznosci od zain-
scenizowanej sytuacji dydaktyczno-problemowej roéz-
ne moze by¢ postepowanie nauczyciela wojskowego.
Moze on, no przyktad«zasugerowa¢ uczestnikom szko-
lenia takie etapy pracy«Jakie powinni uwzgledniacd
rozwigzujac konkretny problem, lub Zzadaé, aby owe
etapy pracy planowali samodzielnie. Charakterysty-
czne dla togo sposobu tworcze rozwigzywanie probie*
méw kompleksowych wymaga od mtodziezy wojskowej u-
miejetnosci dostrzegania probleméw, formudowania
hipotez, sporzadzanie planéw ich rozwigzania i
«prawdzania” poprawnosci przyjetych rozwig~fan,

Ola dydaktyki nie Jest rzecza obojetna ani
sposob formudowania probleméw« ani tez kto go for-
mutuje: przedozony czy tez podwhadny. 2 punktu wi-
dzenia efektywnosci ksztatcenia«formutowanie prob-
leméw przez uczestniczacych w zajeciach stuchaczy
Jest bardziej korzystne, stanowigc bowiem rezultat
samodzielnej pracy umysdowej, nie tylko wptywa na
ich rozwéj intelektualny i spoteczny oraz motywac-
je dziatania« ale ré«mnoczesnle orientuje wyktadow-
cow w zainteresowaniach poznawczych miodziezy woj-
skowej 1 srystepujacych trudnosciach dydaktyczno-
-wychowawczych. Decydujgac sie na osobista formuto-
wanie probleméw, nalezy przestrzegacé« by byty one
zrozumiate dla wszystkich uczestniczgcych w zaje-
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ciach zodnierzy. Z potwierdzonych badaniami dos$-
wiadczen wiadomo, iz problemy dydaktyczne spednia-
je swe role dydaktyczno-wychowawczy woéwczas, gdy:
ujawniaje brak powiyzan miedzy posiadany przez
zodnierzy wiedzy a otrzymanymi do wykonania nowy-
mi zadaniami; zodnierz znajdzie sie wobec koniecz-
nosci wykorzystania posiadanych wiadomosci w no-
wych sytuacjach; ujawni sie brak zgodnosci miedzy
opanowanymi schematami dziatania a konkretnymi
mozliwosciami ich realizacji i wydtoni sie sprzecz-
nos¢ miedzy teoriy a praktyky.

Tak Jak rozne sy sposoby formutowania proble-
méw dydaktycznych, tak tez rézne wyodrebniamy me-
tody ich rozwiyzywania, czyli drogi rozumowania
zoknierzy szukajycych w toku zaje¢ odpowiedzi na
postawiony problem. Wprawdzie istnieje Jeszcze
wiele luk w wiedzy o metodach rozwiyzywania prob-
leméw, Jednak znamy Juz okreslony liczbe czynnos-
ci, ktdre w konkretnych sytuacjach nalezy wykonac,
by znalez¢ brakujyce ogniwa wiedzy dla catkowite-
go rozwiyzanla problemu. Nie dysponujemy uniwer-
salnym modelem rozwiyzywania probleméw dydaktycz-
nych, niektore z nich rozwiyzuje sie indukcyjnie,
inne dedukcyjnie, a Jeszcze inne przez kombinacje
indukcji 1 dedukcji, W kazdym przypadku strukture
czynnosci dotyczycych rozwiyzywania problemow
uzalezniamy od konkretnej sytuacji dydaktyczno-wy-
chowawczej ,

Na podstawie aktualnej wiedzy mozemy wyodreb-
ni¢ kilka gtéwnych metod rozwiyzywania problemdw
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dydaktycznych, W praktyce dydaktyczno-wychowawczej
wojska niekt*j”e ze znanych 1 wykorzystywanych spo-

i“cze z Innymi, Po raz pierwszy czynnos$-
ci ucznia i nauczyciela rozwiezujecych problemy dy-
daktyczne okreslit Dewey. Obejmuje one: usSwiadomie-
nie uczniom i doprowadzenie ich do przezycia okres-
lonej trudnosci /przezycia te maje charakter wybit-
nie emocjonalny, pbejmuje uczucia niepewnosci,wet-
pienia, zdziwienia, zahamowania/,powodujecego wy-
krycie i okreslenie trudnosci oraz sformutowanie
problemu; aktualizowanie wiedzy oraz gromadzenie
danych, ktére moge pomdéc w rozwiezywaniu problemow;
wytwarzanie 1 wysuwanie pomys#oéw w rozwigzywaniu
probleméw /hipotez/ i ich przekonujece uzasadnie-
nie; wyprowadzanie wnioskéw z przewidywanych /hi-
potez/ powiezad, ich weryfikowanie i ocena; dalsze
obserwacje, eksperymenty, obmy$Slania i realizowa-
nie sposobdéw praktycznego sprawdzania stusznosci
przyjetych wnioskéw - przyjecie ich lub odrzuce-
nie \

Petniejsze, a przez to bardziej dla dydaktyki
przydatne sposoby /etapy/ rozwiezywania probleméw
przez uczestnikOw procesu nauczania-uczenia sie -
przedstawili C, Kupisiewicz i W, Okon, Pierwszy z
nich proponuje nastepujece czynnosci: organizowa-
nie sytuacji problemowej dla wywotania zaciekawie-
nia ucznidéw, wprawienia ich w zaktopotanie, udzie-
lanie im pomocy w uswiadomieniu sobie trudnosci i

1 Zob. 0, Dewey, 3ak myslimy ,s. 54-62,
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sformutowaniu problemu oraz wywotywanie checi je-
go rozwigzania; analiza sytuacji problemowej, po-
+gczona z syntezg; formutowanie zagadnienia; wy-
suwanie uzasadnienia oraz wyb6r hipotez zmierzaja-
cych do rozwigzania tego zagadnienia; weryfikacja
hipotezy przez rozwigzywanie wynikajgcych z niej
zadan; ostateczne sprawdzenie i ocena uzyskanych
rezultatow . W, Okon postuluje natomiast takie
czynnosci w toku rozwigzywania problemow dydakty-
cznych, jak; stworzenie sytuacji problemowej i
sformutowanie g#déwnego problemu przez uczniéw lub
przez nauczyciela w celu wywotania pozgdanych mo-
tywow uczenia sie - praca zbiorowa; ustalanie pla-
nu rozwiazywania przez wyodrebnienie pytan /zadan/
szczegbtowych - praca grupowa; poszukiwanie odpo-
wiedzi na poszczegOlne pytania, sformutowanie hi-
potez, gromadzenie przestanek stuzgcych ich wery-
fikacji, préba rozwigzania gtdédwnego problemu - pra-
ca grupowa; ustalenie i sformutowanie prawidtowych
rozwigzan, konfrontacja wynikéw pracy poszczegol-
nych grup pod kierunkiem nauczyciela - praca zbio-
rowa; utrwalenie zdobytych na lekcji struktur przez
wtgczenie ich w struktury poprzednio opanowane oraz
zarysowanie dalszych probleméw - praca jednostkowa;
zastosowanie poznanych struktur w nowych sytuacjach

teoretycznych lub praktycznych -mpraca na lekcji
czy w domu, grupowa lub jednostkowa 2 ,

1 Zob. C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne,
op.cit.

2 Zob. W. Okon, Zarys dydaktyki.ogdlnej, op.cit.;
Nauczanie problemowe we wspétczesnej szkole«War-
szawa 1976.
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Odpowiednio do zatozeh proponowanego przez
siebie systemu #%eczenia teorii z praktyke proponu-
je K. Lech organizacje dziatalnosci poznawczej
ucznidéw w zaleznosci od realizowanego celu dydak-
tyczno-wychowawczego na drodze "od teorii do prak-
tyki 1 od praktyki do teorii'. CzynnosSci poznaw-
cze ucznidéw w rozwlezywaniu probleméw w pierwszej
i drugiej formie dochodzenia do wiedzy powinny wy-
nika¢ z wymagan: metody kolejnych hipotez i elimi-
nacji, czyli metody kierowanych odkry¢ i weryfika-
cji dedukcyjno-indukcyjnych; metody powiezanych
miedzy sobe modeli oraz watkéw wyobrazeniowych i
pojeciowych oraz metody przeciwstawien i integra-
cji, c?yli dyskusji

G, Meyer Jest zdania, ze rozwigzywanie proble-
méw obejmuje: orientacje i1 analize wyjasniajaca, w
ktorej nalezy przeanalizowa¢ sytuacje problemowa,
JeJ wspétczynniki 1 zachodzgce miedzy nimi stosun-
ki oraz sformutowac¢ pytanie kluczowe, ustalajgc Je-
go tresci, mysl przewodnia i1 punkt widzenia; poszu-
kiwania 1 proby /na tym etapie analizujemy swoje
doswiadczenia i posiadang wiedze pod katem tego,
czy moga sie one przyczyni¢ do rozwigzania proble-
mu, oraz wykorzystujgc podobienstwo, akcenty, prze-
strukturowania, wnikamy w istote zaleznosci i1 for-
mudujemy hipotezy/; programowanie rozwigzania»pod-
czas ktorego uktadamy program dziatania, analizuje-
my etapy pracy oraz zastanawiamy agie. Jakie proi>le-

1 Zob. K. Lech, System nauczania, Warszanta ~1964»
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ny j::ze8tkowe i za pomoce Jakich Srodkéw musze byc
rozwiezane« przy czyn do probleméw czestkowych
zawsze nalezy podchodzi¢ w sposéb analityczno-syn-
tetyczny; rozwiezanie problemu /Jezeli w czasie
rozwiezywania problemu pojawie sie dodatkowe trud-
nosci, nalezy wréci¢ do poprzednich zalecen i1 szu-
ka¢ ulepszonych warunkéw; gdy zajdzie potrzeba -
prowadzi¢ rozwiezania rownolegte , po czym wybrac
najbardziej racjonalne/; wyniki i kontrola konco-
wa. Koncowy etap pracy wymaga uporzedkowania uzys-
kanych wynikéw oraz ustalenia, czy na kluczowe pyta-
nie zostata udzielona odpowiedz, a takze praktycz-
nego sprawdzenia poprawnosci rozwiezania. Tu nale-
zy rowniez "wygtadzic¢" droge rozwiezania i zwrocic
uwage na nastepstwa uzyskanych wynikoéow. ,
Przedstawione propozycje rozwiezywania prob-
leméw dydaktycznych maje charakter dos¢ ogé6lny,
Stwarzaje wyktadowcy,na réznym szczeblu ksztatce-
nia , doskonate warunki do przejawiania twdrczej
inwencji. Zapewniaje budowe konkretnych zaje¢ w
zaleznosci od ich zadan, tresci omawianych proble-
mow, infrastruktury dydaktycznej, posiadanych pomo-
cy naukowych oraz stanu wiedzy i doswiadczehn uczest-
niczecych w procesie ksztatcenia zo#nierzy, Do bar-
dziej szczegétowych sposobdw rozwiezywania proble-
méw mozemy zaliczyé propozycje G, Polaya, 0d po-
przednich roézni sie ona tym, ze uczeh wraz z prob-
lemem /typu odkry¢, udowodnié¢ lub znalez¢, wyna-

lez¢, skonstruowac¢/ otrzymuje liste pytan /algo-
_________________________ >

1 Zob. G. Meyer, Cybernetyka a proces nauczania.
Warszawa 1969.
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rytm/. Pytania-te, weddtugeautora, zadajemy “po
pierwsze - z mysle o udzieleniu pomocy uczniowi w
rozwiezywaniu danego konkretnego zadania, po dru-
gie - z mySle o0 rozwinieciu zdolnosci ucznia, tak
aby w przysztosci mégt samodzielnie rozwiezywacd
-zadania , Dzieki wymienionym pytaniom uczen poz-
naje dydaktyczne modele logicznego rozumowania
niezbedne w rozwiezywaniu sytuacji i saroodzielnyin
zdobywaniu nowych wiadomo$ci. Zaproponowana przez
G. Polaya lista pytan utatwiajecych rozwiezanie
problemu zamyka sie w czterech fazach. Pierwsza -
nakazujeca: “Staraj sie zrozumiec¢ zadanie" - wyma-
ga ustalenia: Co Jest niewiadome? Co jest dane?
Oaki Jest warunek? Czy warunek nozna spednic¢? Czy
warunek wystprcza do okreslenia niewiadomej? Czy
jest on $Soze niewystarczajecy? Albo zbyt obszerny?
A moze sprzeczny? Zrob rysunek. Wprowadz odpowied-
nie oznaczenia. Wydziel poszczeg6élne czesSci warun-
ku. Czy mozesz je zapisac?

Faza druga nakazuje: "Znajdz zwiezek miedzy
danymi i niewiadomymi.Mozesz by¢ zmuszony rozpa-
trywa¢ zadania pomocnicze, jezeli nie znajdziesz
zwiezku bezposSredniego. Powinienes w koncu utozyé
plan rozwiezywania zadania‘“e Wymaga ona sprawdze-
nia; Czy nie spotkates sie ;juz kiedys z tym zada-
niem? A moze spotkate$ sie z tym zadaniem w nieco
innej postaci? Czy znasz jakie$ pokrewne zadanie?
Czy znasz Jakie$ twierdzenie, ktére mogtoby tu

N sproébuj przy-

1 G, Polay, Oak to rozwiezac¢?. Warszawa 1964,
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pomnie¢ sobie jakie$ dobrze znane ci zadanie tnaje-
ce te same lub podobne niewiadorae. Oto rozwiezane
Jjuz przedtem zadanie, pokrewne z twoim zadaniem.
Czy nie mégtbys z niego skorzystaé¢, z jego wyniku?
Czy nie moégtbys skorzystaé z zastosowanej w nim
metody? Czy nie trzeba wprowadzi¢ jakiegos elemen-
tu pomocniczego, aby moc z tego zadania skorzys-
ta¢? Czy nie mogtby$ postawié¢ zadania na nowo, w
inny spos6b? Czy nie mégtbys tego zrobié¢ jeszcze
inaczej? Odwotaj sie do definicji. Oezeli nie mo-
zesz rozwieza¢ postawionego zadania, sprobuj naj-
pierw rozwieza¢ jakie$ zadanie pokrewne. Czy nie
mégtbys wymysSli¢ jakiego bardziej dostepnego za-
dania pokrewnego? Bardziej ogdélnego zadania? Bar-
dziej specjalnego, analogicznego? Czy nie mégtbys
rozwieza¢ czesci zadania? Zatrzymaj tylko czesé
warunku, reszte odrzu¢; do jakiego stopnia niewia-
doma jest wtedy okreslona, jak moze sie ona zmie-
~niac¢? Czy nie mégtbys wydoby¢é czegos pozytecznego
z danych? Czy nie moégtbys$s rozpatrzy¢ innych danych,
mogecych okresli¢ niewiadome? Czy nie mégtbys zmie-
"ni¢ niewiadomej albo danych, albo - jezeli trzeba -
i niewiadomej, i danych, tak aby nowa niewiadoma i
nowe dane byty blizsze sobie? Czy skorzystates$ ze
wszystkich danych? Czy skorzystate$s z catego wa-
runku? Czy brate$ pod uwage wszystkie istotne poje-
cia zawarte w zadaniu?
Faza trzecia wymaga wykonani» planu przestrzen-
nego; "Wykonujec swdj pian rozwiezania, sprawdzaj
kazdy krok™. Czy jest dla ciebie jasne, ze krok
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jest poprawny? Czy mozesz to udowodnié¢? Ostatnia,
czwarta”faza poleca przestudiowanie otrzymanego
rozwigzania, wiec siegniecie mysle wstecz, zaleca-
jac: Czy mozesz sprawdzi¢ wyniki? Czy mozesz spraw-
dzi¢ uzasadnienie rozwigzania? Czy mozesz otrzymac
wyniki w inny spos6b? Czy mozesz objaé¢ go jednym
rzutem oka? Czy mozesz wykorzysta¢ wynik albo me-
tode rozwigzania do innego zadania? "

Przedstawiony przez G.Polay®a model®algorytmi-
cznych regut rozwigzywania probleméw jest rozbudo-
wany 1 bardzo precyzyjny, nie zawiera jednak pe#-
nej wiedzy o czynnosciach rozwigzywania problemow.
*Stan wiedzy na ten temat jest jeszcze nadal nieza-
dowalajacy. Tym bardziej wiec zastuguje na uwage
niezwykle prosta, bo obejmujgca jedynie dwie pod-
stawowe czynnoSci w procesie rozwigzywania proble-
méw, propozycja D.O, Hebba . W jego koncepcji
znajduja sie czynnosci formutowania nowych idei,
ktére powinny prowadzi¢ do odkrycia lub wynalazku,
oraz czynnosci zwigzane z weryfikowaniem owych
idei, a takze ich wyjasnianiem i1 klasyfikowaniem
w +acznosci z tymi ideami, ktore zostaty juz
wczesniej poznane.

Omawiajgc niektdore tylko koncepcje rozwigzy-
wania probleméw dydaktycznych, wypada zwréci¢ uwa-
ge na te,ktére z powodzeniem sg uzywane w procesie
ksztatcenia zotnierzy stuzby zasadniczej, elewow,
1 Zob. tamze.

2 Zob, D.O, Hebb, Podrecznik psychologii. Warsza-
wa 1969.
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kadetow i oficerow e« Otéz w zaleznosci od celu,
przedmiotu, tematu zaje¢ i1 posiadanych S$rodkéw dy>
daktycznych prowadzecy zajecia oficerowie staraje
sie wykorzystywa¢ te czynnosci, ktore wynikaje z
ustalen: metody ksztatcenia odkrywczego, metody
ksztatcenia wynalazczego i metody optymalizacji
planu dziatania. Sposobu pierwszego, ktéry nazwa-
lismy metode odkrywcze, uzywaje najczesciej wykda-
dowcy przy rozwiezywaniu probleméw matematycznych,
przyrodniczych, humanistycznych, ideowopolitycz-
nych. Metoda odkrywcza obejmuje algorytm czynnos$-
ci zapewniajacych ujawnianie i formudowanie zalez-
nosci miedzy zjawiskami w postaci prawa lub pra-
widdowosci bedz tez zwiagzku zjawisk. Podczas roz-
wigzywania probleméw dydaktycznych metoda odkry¢
uczestnicy zaje¢ nabywaja umiejetnosSci przyswaja-
nia nowej wiedzy 1 stosowania jej poprzez analize
rzeczywistosci. Etapy tej drogi sg realizowane
przez: odczucie i przezycie trudnosci; wykrycie
jej 1 okreslenie; wysuniecie projektu mozliwego
rozwigzania /hipotezy/; wyprowadzenie przez rozu-
mowanie wnioskow z przypuszczalnego rozwigzania;
dalsza obserwacja i1 eksperymenty prowadzgce do
1 Zob. W. Szczerba, Eksperyment pedagogiczny w
wojsku. Warszawa 1969; 0. Bogusz, Wykorzystanie
czynnika emocjonalnego w procesie nauczania,\War-
szawa 1966; Nauczanie problemowe w zespotach
zodnierskich. Warszawa 1967; Dydaktyka wojskowa.
Warszawa 1969; Dydaktyczne problemy szkolenia
ideowopolitycznego w wojsku. Warszawa 1975;
B. HydziK, zarys dydaktyki wyzszej szkoty woj-

skowej, Gdynia 1976; D. Zakrzewski, Wybrane za-
gadnienia dydaktyki wojskowej. Warszawa 1975.
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przyjecia lub odrzucenia przypuszczenia, czyli
wniosku.zawierajecego przeswiadczenie pozytywne
lub negatywne.

Dobre ilustracje metody, ktére nazwalismy me-
tode wynalazczosci, stanowi analiza procesu myslo-
wego racjonalizatora lub wynalazcy. Rozwiezujec
problem wedtug etapéw metody wynalazczej, zoinie-
rze krocze droge, jake musi przebywaé¢ racjonaliza-
tor /wynalazca/ dezecy np. do znalezienia nowego
rozwiezania konstrukcyjnego okreslonej broni czy
sprzetu bojowego. Metoda wynalazcza jest realizo-
wana przez: uswiadomienie uczestnikom procesu dy-
daktycznego brakéw lub wad konkretnego urzedzenia
bojowego bedz potrzeby wynalazku; poszukiwania idei
mechanizmu lub sprzetu bojowego, Kktory by wyelimi-
nowat wady poprzedniego; usci$lenie zadania i1 po-
szukiwanie mozliwosci jego rozwiezania oraz znale-
zienie zasady, na ktérej mozna oprze¢ budowe mecha"
nizmu lub urzedzenia bojowego, przeksztatcenie o-
golnej 1 szczeg6towej idei opracowanej zasady w
schemat poszukiwanego mechanizmu lub urzedzenia;
szczegbétowe opracowanie catosci oraz poszczeg6lnych
zespotow i podzespotdédw poszukiwanego mechanizmu;
opracowanie odpowiednich rysunkéw technicznych,
sporzedzenie niezbednych wyliczen i rozwlezan tech-
nologicznych oraz planu budowy prototypu; teorety-
czne sprawdzenie technicznego i technologicznego
opracowania; wykonanie prototypu; praktyczne spraw-
dzenie funkcjonowania opracowanego urzedzenia czy
sprzetu bojowego i dalszego jego doskonalenia.
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0 metodzie, ktdre nazwalismy metode optymal-
nej decyzji i1 tworzenia optymalnego planu dziata-
nia, niewiele sie mowi w pracach psychologicznych,
za to jest ona popularna w literaturze ekonomicz-
nej i wojskowej. Najczesciej stosuje sie je w za-
kresie rozwiezywania probleméw technologicznych,
produkcyjnych, ekonomicznych, taktycznych i pro-
pagandowo-politycznych. Gej realizacja przebiega
gtéwnie przez takie etapy, jak: uzmystowienie
uczestnikom procesu dydaktycznego potrzeby dziata-
nia w danej sytuacji; sformudowanie zasadniczego
zadania oraz idei okreslonego dziatania /zamiaru/;
uscislenie zadania co do obiektu i celu uzycia be-
decych w dyspozycji sit i Srodkoéw oraz szczegéto-
wa analiza sytuacji aktualnej i postulowanej; po-
szukiwanie sposobow rozwiezania otrzymanego zada-
nia; wybor kryteridéw oceny i krytyka rozmaitych
projektow; opracowanie zatozen planu optymalnego;
doktadne opracowanie planu dziatania, w tym eta-
pow jego wykonania; sporzedzenie harmonogramu dzia-
+an 1 wykonania postawionych zadan; teoretyczne
sprawdzanie catosci opracowanego i przyjetego pla-
nu; wykonanie planu dziatan zgodnie z harmonogra-
mem; krytyczna analiza planu dziatania na podsta-
wie doswiadczenia wykonawcow.

Z dotychczasowych doswiadczen ksztatcenia
problemowegovzaréwno w jednostkach wojskowych,jak
rowniez w szkolnictwie wojskowym jednoznacznie wy-
nika, iz najmniejsze swobode dysponuje zazwyczaj
kotnierze, rozwiezujec problemy dydaktyczne meto-
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de odkry¢. Oest tak dlatego« ze odkrywaja - przy
dyskretnej pomocy swojego wyktadowcy - przewidzia-
ne programem ksztatcenia pojecia« zjawiska« prawa«
procesy« wydarzenia« fakty historyczne lub okres$-
lone zaleznosSci« ktdre wystepuje w rzeczywistoscix
ale nie se im jeszcze znane. Wprowadzeni w polity-
czng, taktyczng« techniczng czy ogélnowojskowg sy-
tuacje problemowg« nasladujac w pewnym sensie po-
stepowanie uczonych, szukajg brakujacej wiedzy
przez formutowanie i weryfikowanie hipotez. Dagzac
do sprawdzenia, w jakim stopniu hipoteza jest praw-
dziwa czy fatszywa, szukajg informacji mogacej sta-
nowi¢ podstawe przyjmowania ocen. W przypadku gdy
uzyskane Informacje potwierdzajg sformutowang hi-
poteze, zodnierze w zasadzie przyjmuja ja jako
ostateczne rozwigzanie problemu. Dezeli tak nie
jest, podejmuja decyzje o jej odrzuceniu i formudu-
ja nastepna. W problemach typu odkry¢, majacych
najczesciej jedno poprawne rozwigzanie, weryfikacja
jest wiec procesem oceny stusznosci lub fakszywos-
ci poprzednio przyjetej hipotezy czy hipotez.
Odmiennie przedstawia sie sprawa w dydaktycz-
nych problemach typu "wynalez¢", rozwigzywanych me-
todg wynalazcza. Tu juz nie wystepuja trudnosci w
rodzaju luk, brakujacych elementow wiedzy oraz za-
chodzacych miedzy nimi zwigzkéw. Przed zoknierzami
pojawiaja sie natomiast przeszkody wywierajgce
wpdyw na ich mozliwos¢ dziatania w zwigzku z nie-
doskonatoscig urzadzen, ktorymi dysponujag i na kto-
rych sie ksztaltcg. Rezultaty swoich dociekan prome”
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jdzonych netode wynalazczy ocenlaje oni weddug kry-
teridw uzytecznosSci. Skrupulatnie prowadzona wery-
fikacja sprowadza sie do - wsp6lnej z prowadzacym
zajecia oficerem, chorgzym czy podoficerem - oceny
uzytecznosci przy wyborze optymalnego pomystu roz-
wigzania .

W sposobach rozwigzywania probleméw metoda
odkry¢ i1 metoda wynalazcza wystepuje dos¢ Istotna
réznica. W pierwszym wypadku zodnierze dochodzg -
na podstawie zarejestrowanych zjawisk procesoéw,
faktow itp. - do okreslonych uogélnien teoretycz-
nych, w drugim natomiast konstruujg okreslone urzag-
dzenia techniczne.W pierwszym przypadku Jest to
aktywnos¢ badawcza, w drugim - poszukiwawcza, kon-
strukcyjna. Odmienna Jest réwniez istota probleméw
typu "odkry¢" i "wynalez¢". Rozwigzujac problem ty-
pu "odkry¢" zodnierze operuja strukturami naukowy-
mi o niepednych danych, a wiec szukajg brakujacych
ogniw struktury i odnajdujg Ja. Poszukujac nato-
miast konkretnych rozwigzan typu "wynalez¢™, two-
rzg strukture techniczng, najczesciej znang, ale
zawsze odkrytg w procesie whasnych dociekan dydak-
tycznych. Moéwiac o wystepujacych roéznicach miedzy
metodg odkry¢ a metodg wynalazczg, nalezy rowniez
zwroci¢ uwage na zbieznosSci istniejgce miedzy ni-
*1 a metoda optymalnego planu dziatania: wszystkie
wymagajg okreslonych decyzji i planu dziatania. W
odréznieniu Jednak od pierwszych dwéch metod, kon-
cowym efektem poszukiwan realizowanych na drodze
trzeciej Jest optymalny plan dziatania, weryfiko-
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wany przez konfrontacje w wynikami doswiadczen lub
twierdzeniami naukowymi uznanymi za sduszne. Ponie-
waz optymalny plan dziatania dotyczy realizacji za-
dahn dydaktyczno-wychowawczych, technologicznych,
ekonomicznych, taktycznych, organizacyjnych, ideo-
wopolitycznych, propagandowych, kulturalno-oswia-
towych itp., mozemy go z powodzeniem spozytkowac

w procesie ksztaltcenia zodnierzy wszystkich rodza-
Jjow wojsk i stuzb, stopni i1 peknionych funkcji.
Fakt, iz przy uktadaniu optymalnego planu dziata-
nia nieustannie zmienia sie sytuacja, sprawia, ze
w ksztatceniu problemowym na drodze optymalnego
planu dziatania zodnierze - ze wzgledu na zmien-
nos¢ sytuacji - musze szuka¢ najskuteczniejszych
sposobéw dziatania. Niepodwazalnym walorem wszyst-
kich trzech metod rozwiezywania probleméw jest to,
ze ksztattuje one badawcze postawe wszystkich u-
czestniczecych w zajeciach zotnierzy.

Niezaleznie od przyjetych sposobéow formutowa-
nia probleméw dydaktycznych i ich rozwiezywania,
ksztatcenie problemowe w procesie ksztatcenia wojsk
i sztabdw przebiega najczesciej weddug z goéry za-
planowanych ogniw /etapéw/» Pierwsze z nich sprowa-
dza sie do wywotania sytuacji problemowej. Pracu-
jec pod kierunkiem wyk#adowcy czy instruktora nad
okreslonym przedmiotem, zodnierze stykaje sie z
trudnosciami teoretycznymi lub praktycznymi. Uzmys-
towienie soble. owej trudnosci wywoduje motyw uczeni”
sie w postaci zaciekawienia, zwetpienia i wewnetrzne-
.go stanu zaktopotania. Drugie ogniwo obejmuje dzia-
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+alnos¢ zwiezane z formutowaniem problemu oraz
planowaniem pracy. Lokalizacja ujawnionej trudnos-
ci, ktdéra nastepuje w tym ogniwie, udtatwia uczestH
niczecym w zajeciach zodnierzom uswiadomienie so-
bie, na czym trudnos¢ polega, Oest to wazny moment,
poniewaz umozliwia sformutowanie problemu dydakty-
cznego oraz zaplanowanie pracy whasnej bedz grupy
lub wkasnej 1 grupy.

Wysuwanie oraz uzasadnianie i wybor hipotez,
poszukiwania rozwiezan to trzeci etap zaje¢ proble-
mowych, Obejmuje on roéznorodne proéby ustalania
przypuszczalnych rozwiezan i1 poszukiwania odpowie-
dzi na podstawie dostepnych materiatéw Zzrédiowych,
posiadanej wiedzy i doswiadczen, Oest to etap, w
ktorym nastepuje wysuwanie probnych rozwiezah prob-
lemu, czyli hipotez. Rozumowanie zodnierzy zmierza
do uzgodnienia przypuszczen z dotychczasowym dos-
wiadczeniem i posiadane wiedze. Ich poszukiwania
w razie potrzeby moge by¢ wspomagane pytaniami do-
datkowymi, tj, etapami posrednimi; kierownik zajec
udziela zazwyczaj zodnierzom ustnej lub pisemnej
instrukcji co do sposobu rozwiezania problemu.
Czwarte ogniwo ksztatcenia problemowego obejmuje
Organizacje i przebieg badan, weryfikacje hipotez
utrwalanie nowo przyswajanej wiedzy, Rozwiezywanie
probleméw i weryfikacja hipotez przebiegaje bedz
io metode dedukcyjno-weryfikacyjne, tj. przecho-
dzenia pd og6tu do szczegétu /faktu/, bedz tez
L?27in~ey™no-uogolniajece, czyli przechodzenia od
faktow do ogétu, a wiec znajomosci praw, W wyniku
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tej pracy nastepuje przyjecie lub odrzucenie hipo-
tezy. letotne czynno$cie w tym ogniwie jest forau-
+owanie wnioskdéw wynikajecych z przypuszczalnego
rozwiezania oraz utrwalania nowo zdobytej wiedzy,
umiejetnosci i1 postaw.

Sprawdzenie 1 ocepa uzyskanych wynikow oraz
dalsze utrwalanie przewidzianych celami zajec¢ tres-
ci to piete ogniwo ksztatcenia problemowego zot-
nierzy. Realizuje sie ono poprzez prowadzenie dal-
szych obserwacji i eksperymentéw, zmierzajecych
do sprawdzenia zgodno$ci rozwiezania z rzeczywis-
tosScie, definicjami i1 prawami zawartymi w podrecz-
nikach, dokumentach itp. W rezultacie tej pracy
nastepuje potwierdzenie Ipb odrzucenie rozwiezania*

Analiza przedstawionych etapéw rozwiezywania
probleméw dydaktycznych pozwala dostrzec, iz roz-
nie sie one od tych czynnosci i rozwiezywania prob-
leméw, ktdére w swoich stopniach formalnych zapropo®
nowat Dewey, Stusznie ukazujec podobienstwo proc®”
su uczenia sie do procesu badawczego, Dewey w zbyt
matym stopniu zwracat uwage na fakt, ze uczenie
sie i studiowanie wymaga - w przeciwienstwie do
procesu badan naukowych - dodatkowych czynnosci*
Owe czynnosSci to przede wszystkim utrwalanie ooa"
wianych tresci przed przystepieniem do opracowywa-
nia dalszych czesci programowego materiatu ksztat-
cenia .Zaniedbywanie utrwalania wiedzy w procesie
dydaktycznym, nawet woéwczas jezeli zodnierze zdo-
bywaje je samodzielnie, powoduje, iz zostaje ona
opanowana w stopniu niewystarczajecym. Staje si?
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ponadto mato przydatne w eamodzielnym rozwiezywa-
niu zadan. Ksztalcenie problemowe przebiegajace
wedjiug oméwionych etapow uwzglednia koniecznosc¢
utrwalania zdobywanych przez zodnierzy wiadomosci
i przeksztatcania ich w umiejetnosci.Dest td wiec
laodel, ktéry zmusza do wykonywania réznego rodza-
Ju samodzielnych prac o charakterze poznawczo-
-ksztattujecym, wyrabia umiejetnos¢ dostrzegania
i formutowania probleméw, uczy samodzielnego roz-
wigzywania i przyzwyczaja do samokontroli- uzyski-
wanych wynikéw nauczania.

W okresie rozwoju ludowego Wojska Polskiego
opracowane zostaty i skutecznie wdrozone takie mo-
dele problemowego ksztatcenia zodnierzy»ktdre nie
fylko okreslaja warunki rozwijania samodzielnosci
®ysSienia 1 dziatania uciuestnikow zaje¢, ale roéwniez
zapewniaja rozw0j umiejetnosci samodzielnego naby-
wania wiedzy, jej systematycznego utrwalania oraz
stosowania w nowych sytuacjach zyciowych. Uczac
korzystania z podrecznikéw.materiatédw zrodtowych,
~zedzeh treningowych, gabinetédw przedmiotowych.
Warsztatow itp., zaznajamiajg jednoczesnie zodnie-
"2y z racjonalnymi sposobami dziatalnosci umysdo-
@) 1 praktycznej, z zasadami planowania, metoda-
mi samokontroli, ksztattuja tak~"umiejetnos¢ or-
9snizowania i regulowania tempa wkasnych prac.
Uwieraja wiec elementy dynamizujace proces dydak-
tyczno-wychowawczy zarowno w jednostkach, jak réw-
niez w uczelniach wojskowych.

W strukturze zaje¢ realizowanych zgodnie z
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Wynaganlanl prezentoiwanych ogniw procesu dydaktycz-
nego nauczyciel wojskowy <~y zazwyczaj, niezalez-
nie od charakteru przedmiotu, do wywodania sytua-
cji problemowej, utatwiajecej zodnierzom wydonie-
nie problemu /probleméw/ i powstanie niezbednych
motywoéw uczenia sie oraz studiowania. Z «analizy
materiatéw badawczych wynika, ze nauczyciele woj-
skowi wywodywali najczesciej sytuacje problemowe

za porooce stowa, ksiezki, fotografii, filmu,

przez-|

roczy, rysunkow, szkicéw, opowiadan, pokazu czyn-

nosci, konkretnego wydarzenia z zycia kraju,

Swia-

ta, audycji telewizyjnej, radiowej i innych Srod-
kow dydaktycznych. We wszystkich wypadkach stara-

no sie tak organizowa¢ sytuacje dydaktyczne,

aby:

problemy wytaniaty sie przed zoinierzami,gdy ujaw-
nit sie b~k powiezania miedzy posiadang przez
nich wiedze a nowymi zadaniami; kiedy rozwigzanie
zadania wymagato wybrania odpowiednich wiadomosci
sposrod duzej ilosci posiadanych informacji; jes-
li zoknierz musiat wykorzysl;ywa¢ swe wiadomosci

w nowej sytuacji; o ile brakowato zgodnosci

mie-

dzy opanowanym schematem /modelem/ dziatania a

konkretnymi mozliwosSciami jego realizacji;

+a sie sprzecznos¢ miedzy teorig a praktyka.

pojawi-

Pod-

czas tak proMsdzonych zaje¢ problemowych nauczy-
ciel wojskowy dazy+ réwniez do uswiadomienia zok-
*\i®I'20a trudnosci, jakie moga napotyka¢ w czasie
wykonywania otrzymanego zadania. Odbywato sie to
najczesciej w ten sposob, ze prowadzacy zajecia

wsp6lnie ze stuchaczami ustalat tresci i kolejne
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czynnosci w postaci probleméw szczegotowych i spo-
sobow ich rozwiezania.

Kierujecy zajeciami kazdorazowo troszczyt sie
o to, aby zoinierze przystepowali do rozwigzywania
probleméw szczeg6towych; zaleznie od przyjetej for-
my wspétorganizowat prace zbiorowg, grupowg lub in-
dywidualng, vyi/spélnie z uczestniczacymi w zajeciach
zodnierzami badz tez samodzielnie prowadzit kontro-
le, a jezeli eaistniata potrzeba, to roéwniez korek-
te planowanych i wykonywanych prac zwigzanych z
rozwigzywaniem problemow. W koncowej Tfazie jednostki
metodycznej nauczyciel wojskowy dazyt do integracji
wynikoéw poszczeg6lnych rozwigzah czesciowych przez
ich powigzanie w czasie podsumowania. Z tg formg
zaje¢ +aczyt ustalanie zakresu pracy, jaka mieli
wykona¢ zodnierze w czasie samodzielnej nauki whas-
nej, Wiazac nauke wkasng z nauczaniem problemowym,
wyznaczat jej zadanie pogdtebiania i rozszerzania
wiadomosSci oraz umiejetnosci, a takze ich zastoso-
wanie, utrwalanie 1 wyréwnanie op6znien badz tez
brakéw. 0d prowadzacych zajecia problemowe ofice-
row wymaga sie wiec nie tylko znajomosSci rodzajow
dziatan umystowych i praktycznych, ale roéwniez
umiejetnosci ich organizowania, co utatwia swobod-
ne wykorzystanie opanowanych wiadomosci, umiejet-
nosci 1 nawykdéw podczas rozwigzywania roznorodnych
zadan wynikajacych ze stuzby wojskowej .
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4/ Formy organizacyjne ksztatcenia problemo-
wego

Tak jak rozne se sposoby formutowania i roz-
wigzywania probleméw dydaktycznych, tak tez roézne
mog”™ by¢ formy organizacyjne nauczania problemowe-
go. Z badan prowadzonych nad aktywizacje zoknierzy
w procesie dydaktycznym wojska wynika, iz pewna
czes¢ kadry jest przekonana,ze ksztatcenie proble-
mowe musi by¢ zawsze $cisle zwiezane z prace gru-
powe. Nie jest to pogled w pedni uzasadniony. Nau-
czanie problemowe mozna bowiem organizowaé¢ nie tyl-
ko w grupach, lecz réwniez w tradycyjnych warun-
kach, gdy zo#nierze pracuje zbiorovrfo lub pojedyn-
czo. Korzystajec z dotychczasowych doswiadczen,
mozna wyodrebni¢ trzy formy ksztatcenia problemo-
wego. W zaleznosci od celu zaje¢ i rodzaju wysunie-
tych probleméw rozwiezuje sie je w takich formach
organizacyjnych, jak: praca jednostkowa, zbiorowa
i grupowa. Pierwsza polega na tyra, ze nad rozwieza-
niem probleméw dydaktycznych zo#nierze pracuje kaz-
dy z osobna. Druga wieze sie z tym, ze nad rozwie-
zaniem probleméw pracuje rodwnoczesnie wszyscy zod-
nierze. W wypadku zastosowania trzeciej formy nad
problemami pracuje poszczegdlne grupy zodnierzy.

W tej formie organizacyjnej praca moze przebiegaé

rownolegle; tak dzieje sie, jesli wszystkie grupy

rozwiezuje te same problemy teoretyczne lub prak-

tyczne, za$ po ich rozwigzaniu nastepuje zespotowa
dyskusja w celu uzgodnienia i usystematyzowania
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uzyskanych wynikéw. Praca grup moze by¢ roéwniez
zroznicowana i polega¢ na réwnoczesnym rozwigzywa-
niu roéznych probleméw« przy czym liczba probleméw,
moze odpowiadac¢ liczbie grup badz jest ich mniej
lub wiecej niz grup.

W zasadzie trudno jest powiedzie¢, ktora ze
stosowanych form jest najbardziej skuteczna, Z ba-
dan prowadzonych w wyzszym szkolnictwieewojskowym
wynika jednak, ze w zaleznosci od celu i tresci za-
je¢ oraz indywidualnego przygotowania podchorazych,
yyyktadowcéw i1 bazy materiatowej wszystkie pozwala-
Jja osiggaé¢ doskonate wyniki. Na skutecznos¢ wszyst-
kich form ksztatcenia problemowego istotny wpdyw
wywieraja: atmosfera pracy w czasie zaje¢; opinia
spoteczna grupy; ambicje poszczegdélnych uczestni-
kéw zaje¢; uspotecznienie procesu dydaktycznego;
emocjonalne zaangazowanie w zajecia; zywszy 1 bar-
dziej bezposSredni kontakt wyktadowcy ze wszystkimi
uczestniczgcymi w zajeciach zodnierzami.

Na skutecznos¢ poszczeg6lnych form ksztatce-
nia problemowego oddziatuja réwniez czynniki wew-
netrzne, przede wszystkim wypowiedzi uczestnikow
szkolenia, ktére zmierzaja do formutowania projek-
tow rozwigzania probleméw 1 ich weryfikacji. Ze
wzgledu na ré6zna liczbe biorgcych udziat w zajeciach
czynniki te dziatajg rozmaicie. Wiadomo jednak, ze
jest ich najwiecej w warunkach pracy grupowej»kaz-
da bowiem wypowiedz w grupie wpdywa na intensyfi-
kacje pracy myslowej i przebieg czynnosci w tej
grupie. Warunkiem zwiekszenia liczby czynnikow zew-
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netrznych jest -otwarty" charakter problemu. Rzecz
w tym, aby Istniato wiecej niz jedno rozwiezanie,

a poszczeg6lni uczestnicy zaje¢ byli dobrze przy-
gotowani do dyskusji.

Przedstawione pobieznie, struktury i formy za-
jec¢ problemowych nie wykluczaje mozliwosci swobod-
nego wyboru takiego modelu zaje¢, ktory bedie naj-
lepiej odpowiadat ich celowi, tematowi, uczestni-
kom zaje¢ i wykdtadowcy. Z dotychczasowych doswiad-
czen kadry dotyczecych przydatnosci poszczeg6lnych
form problemowego ksztakcenia wynika, iz jego sku-
tecznos¢ zalezy przede wszystkim od tego, w jakim
stopniu uczestnicy szkolenia w czasie konkretnych
zaje¢ moge rozwija¢ swe aktywnos¢ i samodzielnosé.

2. Metoda sytuacyjna Jej
odmiany

Do metod aktywizujecych, ktore znajduje coraz
szersze zastosowanie w ksztatceniu wojsk i sztabow,
nalezy bez wetpienia metoda sytuacyjna. Oako okres-
lony przypadek metody problemowej, nie jest ona zu-
pednie nowa, jej pierwowzoru mozna sie bowiem do-
szukiwa¢ juz w metodycznym postepowaniu nauczycie-
Ii prawa w starozytnym Rzymie oraz w réznorodnych
systemach szkolenia zo#nierzy i ksztatcenia kadr
dowédczych. W przypadku pierwszym wymagano od mdo-
dziezy studiujecej prawo, aby poznawata jego tajni-
ki, rozwiezujec spory sytuacyjne zaczerpniete z
autentycznych rozpraw sedowych. Umiejetnosci prowa-
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dzenla walki oraz sztuki dowodzenia uczono nato-
iBiast przez wprowadzanie zodnierzy w roézne sytuac-
je bojowe, za$ od stuchaczy szkét wojskowych dodat-
kowo zedano szczeg6towej analizy odpowiednio dobra-
nych przyktadéw bitew stoczonych przez wybitnych
dowodcoéw 1 rozwiezywania sytuacji taktycznych w wa-
runkach zblizonych do zaktadanego /wyobrazanego/
pola walki.

Ulegajac na przestrzeni wiekédw nieustannej
ewolucji, »etoda sytuacyjna znajdowata coraz szer-
sze zastosowanie w dydaktyce szkolnej wielu krajoéw.
Zainteresowanie kadry ludowego Vrfoj8ka Polskiego
zyskuje ona g#6éwnie dlatego, ze - w przeciwienstwie
do metod konwencjonalnych - zapewnia zdobywanie
wiedzy nie w formie biernego wysduchiwania informa-
cji, lecz dzieki samodzielnemu rozwigzywaniu prob-
leméw zawartych w odpowiednio przystosowanych do
celéw dydaktycznych sytuacjach.Budzi zainteresowa-
nie kadry takze dlatego, ze zapewnia rozwdj mysle-
nia abstrakcyjnego, ktére utatwia przygotowanie i
podejmowanie decyzji oraz ksztattowanie umiejetnos$-
ci stosowania wiedzy teoretycznej w trakcie dziata-
nia .

Metoda sytuacyjna tym sie roézni od tak zwanych
metod konwencjonalnych, ze zdobywanie wiedzy i
umiejetnosci przez zoinierzy odbywa sie nie przy
pomocy przedstawiania im realnej sytuacji wybranej
z zycia jednostki wojskowej czy pododdziatu, na
podstawie ktérej odbywa sie dyskusja, prowadzaca
do rozwigzania zawartego w sytuacji problemu. OeJ
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charakterystyczne ceche Jest to. ze zoinierze
otrzymuje mniej lub bardziej ztozone sytuacje, z
wieksze lub mniejsze iloscie informacji, z réwno-
czesnym poleceniem JeJ rozwiezania. Podstawe oma-
wianej metody Jest wiec przedstawienie, analizowa-
nie i1 dyskutowanie przez uczestnikow procesu dydak-
tycznego konkretnych sytuacji zycia pododdziatu
czy oddziatu wojskowego, W realizacji okreslonych
celéw dydaktycznych metode sytuacyjne
wykorzystuje sie réwnieit doswiadczenia z minionych
wojen oraz aktualnie przeprowadzanych céwiczeh z
wojskiem. Opierajec sie na dedukcyjnym i indukcyj-
nym rozwiezywaniu réznorodnych sytuacji praktyczr

» stwarza ona doskonate warunki do nabywania
i rozwijania umiejetnosci analizy oraz podejmowa-
nia decyzji w sprawach politycznych, spotecznych,
wojskowo-technicznych i dowdédczych. Najwazniejszym
miernikiem skutecznosci metody sytuacyjnej Jest
zgranie teorii z praktyke przez nawiezywanie do
doswiadczen uczestnikoéw procesu dydaktycznego i
omawianie z nimi sytuacji rzeczywistych, zaczerpnie-
tych z dziatalnosci i1 wykonywania zadan przez zo#k-
nierzy wszystkich rodzajéw wojsk i1 stuzb. Jednoczes-
nie daje mozliwos¢ przedyskutowania w szerokim gro-
nie i1 kroétkim czasie roznorodnych, nieraz bardzo
trudnych i1 z4ozonych probleméw o charakterze prak-
tycznym.

Z uwagi na podejmowanie wszelkich problemow,
ktére wynikaje z opisu sytuacyjnego, metoda ta
utatwia dyskusje i analize interdyscyplinarOe,dys-
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kusjf praksyjne, ktorej celem jest znalezienie
(*.ikasciwego planu dziatania i wtasciwych decyzji.
Wywotujec pomystowosSé przy wszechstronnej analizie,*
sprowadza ona zodnierzy na droge tworczego dziata-
nia i zbiorowego samoksztakcenia. Konieczjio$¢ po-
dejmowania decyzji przy okazji rozwiezywania przed-
stawionych uczestnikom procesu dydaktycznego sytua-
cji sprawia, iz musze oni dokonywa¢ takich czyn-
nosci, jaki odnalez¢ wsrdd duzej ilosci nagromadzo-
nych danych zasadniczy problem, wydoni¢ go i jasno
sformutowacé; ustali¢ wsrdéd jwielu czynnikow te, kto-
re wywierajg decydujgcy wptyw na interesujacy prob-
lem; rozpatrzy¢ i podda¢ analizie zakres wpdywu
owych czynnikéw na obiektywny stan rzeczy; opraco-
wa¢ wszelkie mozliwe rozwigzania alternatywne i
dokona¢ 1ich oceny; przeprowadzi¢ analize i dokonac
poréwnahn poszczeg6lnych alternatyw oraz wybra¢ roz-
wigzanie naj"bardziej skuteczne; powzigé decyzje co
do whasciwego rozwigzania gtoéwnego problemu i sfor-
mutowa¢ wskazéwki dotyczgce realizacji wybranego
rozwigzania; zaplanowa¢ kontrole realizacji przyje-
tej decyzji 1 jej skutkéw, W zaleznosci od przyje-
tych celow dydaktycznych oraz potrzeby zaakceptowa-
nia przewagi ktorego$ z wyzej wymienionych skdadni-
kow procesu podejmowania decyzji mozna przeprowadzic
zajecia, wykorzystujgc jeden z takich wariantow me-
tody sytuacyjnej, jak; metoda analizy, metoda kon-
fliktow, metoda zdarzen, zwana tez metodag incyden-
tow, 1 metoda przypadkéw.
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Metoda analizy zapewnia ezcze-j
~g6lnie dobre wynik"1l w ksztakceniu zoinierzy stuzby
czynnej oraz stuchaczy szkot podoficerskich, cho-
razych i pierwszych lat studidow,w wyzszych szko-
+ach oficerskich, Gej wartos¢ dydaktyczna polega
gdoéwnie na tyra, ze uczy poprawnego, logicznego
myslenia oraz rozwija umiejetnos¢ dostrzegania i
analizowania problemow wynikajgcych z konkretnej
dziatalnosci. Na jej wybor decydujg sie wojskowi
nauczyciele wowczas, gdy zamierzajg nie zadac¢ od
zodnierzy poszukiwania ostatecznego rozwigzania
przedstawionej na zajeciach sytuacji dydaktycznej,
lecz prowokowa¢ do samodzielnego mysSlenia oraz wy-
rabia¢ przekonanie, iz kazdorazowe podjecie decyzj;
w dowolnie napotykanych sytuacjach zycia wojskowe-
go musi by¢ poprzedzone szczegétowymi badaniami
warunkéw, w ktérych owa sytuacja powstaje, rozwija
sie i zanika.

Rownolegle z metoda analizy coraz.szersze zas*
tosowanie w procesie ksztaktcenia wojsk 1 sztabdw
znajduje ten wariant metody sytuacyjnej, ktéry w
literaturze pedagogicznej okresla sie me tod
konfliktdédw. 0d oficerdéw, chorgzych czy
podoficerow, ktoérzy zamierzaja stosowaé metode kon
fliktow, wymaga sie odpowiedniego wyselekcjonowa-
nia z konkretnej rzeczywistosci wojskowej takiej
sytuacji konfliktowej, ktdéra - dzieki temu, ze za-
wiera problemy o Istotnym znaczeniu dla omawianego
tematu - moze sie sta¢ przedmiotem dyskusji na za-
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Jeciach. Oydaktyczno-wychowawcze wartosci tej od-

miany metody sytuacyjnej polegaje g#oéwnie na tym,

ze uczec zotnierzy rozwiezywania zaczerpnietych z

zycia pododdziatéw,oddziatdéw czy sztabdéw probleméw
w warunkach niepednej znajomosci danych 1 ograni-

czonego czasu, uczy ich rozwagi i odpowiedzialnos$-
ci w podejmowaniu roéznorodnych decyzji w zakresie

rozwiezywania konfliktéw ludzkich.

Bardziej skomplikowany wariant metody sytua-
cyjnej to metoda zdarzen,znana w literaturze peda-
gogicznej Jako me toda incydentow,
Oej charakterystyczne ceche Jest to* iz wymaga od
uczestnikéw zaje¢ okreslenia charakteru i Zrodet
powstawania zarysowanych przez-wyktadowce incyden-
tow oraz zakresu informacji niezbednych w podejmo-
waniu decyzji zmlerzajecych do rozwiezania owych
zdarzen. 0d nauczyciela wojskowego wymaga ona sta-
+ej gotowosci do udzlelani®a odpowiedzi na kazde
pytanie zotnierzy rozwlezB-Jecych zawarte w przed-
stawionym incydencie sytuacje w taki sposéb, w Ja-
ki czynitby to prawdopodobnie zainteresowany Jel
rozwiezaniam pracownik etatowy lub ktokolwiek in-
ny, na podstawie obowiezujecej w instytucji instruk-
cji.

Metode zdarzen stosuje zainteresowany JeJ roz-
wiezeniem oficer, chorezy, podoficer. Instruktor
czy szeregowy zodnierz wykonujecy etatowe obowigez- e
ki w rzeczywistych warunkach zycia wojskowego. Ay
korzystuje sie Je g#ownie w ksztatceniu elewdw, ka-
detow i1 podchorgazych starszych lat studiéw.Zapew-

173



nia ona dobre wyniki w ksztattowaniu umiejetnosci
samodzielnego gromadzenia faktow, umiejetnosci do-1
ktadnego i jednoznacznego formuktowania pytan, ujawl
niania przyczyn powstawania incydentéw w pododdziaj
le czy oddziale oraz wszelkich mozliwych sposobow
ich rozwiezywania, Stosuje.sie je takze wtedy, gdy]
zamierza sie doprowadzic¢ zodnierzy do zrozumienia,
iz czesto podobny zakres informacji prowadzi do
catkiem réznych wnioskéw i1 ze w zaleznosci od po-
przednich pogledéw, przesadéw, stosunku do podwihad-
nych, przetozonych czy kolegéw i ewentualnego bra-
ku konkretnych informacji moze sie pojawiaé typowa
dla ludzi tendencja dopowiadania sobie nie zaistnii
+ych faktéw /konfabulacja/.

W dydaktyce wojskowej znany jest réwniez roz-
winiety wariant metody sytuacyjnej, zwany me to
de przypadkow . Mozna je tdumaczyé jako
casus autentyczny lub fikcyjny przypadek dawany do
praktycznego rozstrzygniecia Podstawe tak rozu-
mianej metody jest zwiezty opis zdarzenia, przysto-
sowany do celéw dydaktycznych i przedtozony zoinie-
rzom do rozwigzania. W wojskowej szkole wyzszej
stosuje sie je przede wszystkim w procesie ksztal-
cenia umiejetnosci prawidtowego zbierania informa-
cji, opierania decyzji na iaktach i prawidtowej
ich interpretacji w zakresie rozpatrywania spraw
z dziecfziny stosunkdéw miedzyludzkich oraz prowa-

1 Por, T, Kotarbinski, Problematyka dobrej roboty

w dziedzinie wychowania,szkolnictwa i oswiaty,
"Oswiata Dorostych™ 1963, nr 6.
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dzenia pracy partyjno-politycznej, Kkierowania ko-
lektywami zodnierskimi i dowodzenia. Operujec umie-
jetnie przypadkami dostosowanymi do celéw dydakty-
cznych ,*stwarzamy podchorgzym lepsze warunki do sa-
modzielnego 1 twérczego studiowania. Koniecznos¢
rownoczesnego wykorzystywania wiadomosci z rozmai-
tych dziedzin wiedzy w rozwiezywaniu zaczerpnie-
tych z praktyki ksztatcenia i dowodzenia wojskami
przypadkéw utatwia integracje zdobywanych wiado-
mosci, utrwala je i1 sprzyja ksztattowaniu umiejet-
nosci tworczego ich stosowania w praktyce.
Kazdorazowe zastdésowanie wymienionych warian-
tow metody sytuacyjnej w ksztatceniu stuchaczy aka-
demii wojskowych, podchorezych,kadetow, elewow czy
szeregowych zoinierzy wymaga wczesniejszego przygo-
towania zgodnych z tresciag zaje¢ opiséw sytuacyj-
nych 1 zapewnienia uczestnikom zaje¢ warunkéw do
ich rozwigzania. Podstawg omawianej metody jest
wiec wzglednie doktadne zestawienie szeregu obiek-
tywnych /pozbawionych ocen i komentarzy/ informa-
cji o okreslonej rzeczywistosci, wymagajacych pod-
jecia whasciwej decyzji w konkretnym czasie i w
ustalonych okolicznosciach. Przygotowanie niezbed-
nych do przeprowadzenia zaje¢ opisOw sytuacyjnych
wymaga *od nauczycieli wojskowych precyzyjnego okres-
lenia problemu majacego sta¢ sie przedmiotem opisu:
szczegbtowego ustalenia zakresu informacji niezbed-
nych do zapoznania sie z problemem; wyboru uczelni,
urzedu, organizacji spotecznej, zaktadu pracy, od-
dziatu czy pododdziatu,w ktérym zamierza sie zbie-
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rac informacje konieczne do opracowania opisu;
ustalenia zroédet informacji /obserwac-
ja, rozmowy, dane statystyczne, zarzedzenia, mapy
taktyczne, materiaty archiwalne itp«/; zbierania
informacji oraz sprawdzenia ich przydatnosci dla
przysztego opisu i wynikajecej z owej oceny ich
selekcji; sporzadzenia opisu i przedyskutowania
jego dydaktyczno-wychowawczych wartoeci w Srodowis-
ku zainteresowanych oséb; opracowania komentarza
do przyjetego opisu sytuacyjnego oraz pytan pomoc-
niczych do dyskusji 1 wyznaczenia organizacyjnych
ram dyskusji na zajeciach.

Do najtrudniejszych czynno$ci zwigzanych z
przygotowaniem zaje¢ sytuacyjnych nalezy zaliczyé¢
sporzadzenie opisu sytuacji® Kolejnos¢ postepowa-
nia w toku przygotowania i opracowania opisu sytua-
cyjnego mozna przedstawi¢ w postaci nastepujgcego
algorytmu: wybdér tematu nadajgcego sie do realiza-
cji metodag sytuacyjna; okreslenie celu zajeé¢, uzys-
kanie informacji o zasobie wiedzy wyjsciowej uczest-
nikow planowanych zaje¢; okreslenie struktury prob-
leméw, ktére majg sie staC¢ przedmiotem zajeé sytua-
cyjnych; okreslenie zakresu informacji opisu sytua-
cyjnego; ustalenie miejsca i sposobdéw zbierania
materiatu do opisu sytuacyjnego; opracowanie planu
gromadzenia informacji; klasyfikacja i1 selekcja
informacji; opracowanie pierwszej wersji opisu sy-
tuacyjnego; opracowanie poszczeg6lnych czesci opi-
su , w tym zatgcznikow itp,; ombéwienie opisu na za-
jeclach Instruktorsko-metodycznych; ostateczne spo-
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rzedzenle opisu sytuacyjnego; opracowanie konspek-
tu zaje¢, w ktéry wheczone zostaiy opisy. Zatwier-
dzenie konspektu.

Realizacja przewidzianych programem celow dy-
daktycznych mozliwa jest bowiem tylko wéwczas, gdy
opis sytuacyjny - odpowiednio przystosowany do o-
Brawianego tematu - jest jasny i dokdadny, a wszel-
kie fakty, sedy i opinie se odtworzone zgodnie z
prawdziwym przebiegiem wydarzen. Z tych samych po-
wodOw opis sytuacyjny nie powinien zawierac¢ zadnych
komentarzy ich autora, lecz jedynie informacje niez-
bedne do podjecia decyzji, te, ktére w jakis spo-
s6b naswietlaje postepowanie os6b uwiktanych w kon-
flikt. Pogledy i opinie oséb wystepujacych w sytua-
cji przedstawiamy za pomocg odpowiednio dobranych
cytatdéw, zaznaczajac, iz jest to wkasnie ocena,
ktéra sformutowat kpr. "iks*“, por. "igrek"™ czy put-
kownik '"zet". Chodzi po prostu o to, aby uczestni-
cy zaje¢ wyrobili sobie wkasny poglad na omawiany
problem, bez jakichkolwiek sugestii ze strony prowa-
dzgcego zajecia.

Zaleca sie roéwniez, aby w konstruowaniu sytua-
cji dydaktycznych uwzgledniaé¢ zakres posiadanych
przez zodnierzy wiadomosci ogolnych i fachowych
oraz ich umiejetnosci samodzielnego my$Slenia. Clest
to niezbedne, bowiem rozwigzanie przedstawionych
przez kierownika zaje¢ sytuacji bedzie wymagac¢ od
kazdego zo#nierza zgromadzenia koniecznych informa-
cji, opracowania mozliwych alternatyw, wyboru naj-
lepszych rozwigzan, ich realizacji oraz kontroli
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wykonania i ewentualnych skutkow. Mowiec Jezykiem
cybernetyki, wystepuje tu sprzezenie zwrotne, po-
zostaje bowiem mozliwos¢ przekonania sie, czy pod-
jeta decyzja do,p4™owadzita do zamierzonych rezulta-
tow. ,

Sporzedzajecym opisy sytuacyjne zaleca sie,
aby pamietali o mozliwoSciach wystepienia negatyw-
nych nastepstw w stosunku do wystepujecych w opi-
sie sytuacji dydaktycznych czy konkretnych oséb.
Przeciwstawie sie temu mozna, stosujec utajnianie,
czyli szyfrowanie opisu. Najczesciej czyni sie to,
zroieniajec nazwy przedsiebiorstw, miejscowosci,
Jednostek wojskowych, pododdziatéw, oddziatow i
nazwisk oso6b, a takze niektére dane liczbowe, z
zachowaniem koniecznych proporcji miedzy wielkos-
ciami. W zaleznosci od tresci opisow sytuacyjnych
rézne moge byc ich formy. Do najcze$ciej wystepuje-
cych w szkolnictwie"wyzszym naleze: narracja, wzbo-
gacona wypowiedziami zodnierzy uczestniczecych w
sytuacji, odpowiednio przedstawione protokoty z
zebran, odpraw, konferencji i szkolen, odpisy ko-
respondencji skarg, wnioskéw 1 opinii personalnych,
szkice z sytuacjami taktycznymi Itp. Opisy moge
sie konczyc odpowiednio sformutowanymi pod adresem
zodnierzy pytaniami. Moge tez pytan takich nie po-
siada¢, Jezeli na przyktad chodzi o zakie przedsta-
wienie probleméw, by odkryli Je dopiero sami zodt-
nierze. W pierwszym wypadku zodnierzom udatwia sie
dostrzeganie probleméw, w drugim - oni sami zmusze-
ni ee Je ujawni¢, sformutowaé i1 rozwiezac. W zalez-
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noscl od stopnia ztozonosci prezentowanych proble-
méw opisy sytuacyjne moge mie¢ od jednej do kilku

nawet kilkudziesieciu stronic tekstu. Informacje
i dane liczbowe nie mieszczece sie w tekscie opisu
se zamieszczane jako zateczniKki.

Przebieg zaje¢ prowadzonych metode sytuacyjne
ksztattuje sie rozmaicie. Niezaleznie jednak od
Pi“zyjetego modelu obejmuje on: pogadanke wstepne,
ktéra zawiera informacje o temacie, celu i organi-
zacji zaje¢ oraz komentarz do opiséw sytuacyjnych;
prezentacje opisow sytuacyjnych za posrednictwem
stowa, przezroczy, filmu, magnetowidu, rysunku,
mapy taktycznej itd.; studiowanie opiséw sytuacyj-
nych; udzielanie odpowiedzi na pytania zodnierzy
zwiezane z charakterem opisu; szczeg6towa analiza
sytuacji dydaktycznych i dyskusje o ich tresciach;
formutowanie + podejmowanie optymalnych decyzji,
ich weryfikowanie; podsumowanie zaje¢ *ecznie z oce-
ne pracy zodnierzy i sformutowaniem zadan do samo-
dzielnej pracy w czasie nauki wkasnej.

Stosowanie metody sytuacyjnej zilustrujemy
fragmentami scenariuszy metodycznych +ecznie z opi-
sami sytuacyjnymi do zaje¢ taktycznych i z pedago-
giki wojskowej. Scenariusz pierwszy zostat opraco-
wany przez W, Kalinie, a dotyczy "Postugiwania sie
mape w terenie w powiezaniu ze zwalczaniem grup
dywersyjnych™. Obejmuje on informacje o temacie,
celach, miejscu realizacji i uczestnikach zajec,
wykaz pomocy naukowych, w tyra opisy sytuacyjne,
wykaz literatury i Srodkow audiowizualnych oraz
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uwagi metodyczne, ktére zawieraje sugestie o konie-
cznosci rozpoczecia zaje¢ metode wyktadu i pogadan-1
ki, sposobach prezentacji opisow sytuacyjnych i me-|
todach ich rozwiezywania oraz charakterze podsumo-
wania i1 zadaniach w czasie nauki wkasnej. Dla pe#-
nej realizacji omawianego tematu opracowat autor
szes¢ powiezanych ze sobe opisow sytuacyjnych, A
oto sytuacja pierwsza, trzecia i szosta. Tres$¢ sy-
tuacji pierwszej, ktére poprzedzato wprowadzenie

w sytuacje ogélne o tym, ze "w rejonie Ketrzyna
pojawita sie grupa dywersyjna, a pluton zostat wyz-|
naczony do jej zlikwidowania”™, brzmiata; "W dniu
dzisiejszym w godzinach rannych zaobserwowano prze-|
lot samolotu w kierunku Marcinkowo-Szeszki, ponad-
to widziano kilka opadajecych spadochronéw w rejo-
nie wzgorza 180,9. Grupy stuchaczy
otrzyma+ty zadanie: zorientowac
mapy, okresli¢ swoje miejsce stania na mapie, odna-
lez¢ na mapie kierunek przelotu samolotu; wyznaczy¢]
trase dojazdu do wzgérza 180,9; wybra¢ miejsce na
ukrycie samochoddéw; wybrac¢ trase skrytego podejscia
do miejsca zrzutu; nanie$¢ podane sytuacje na ma-

pe -

Po otrzymaniu zadania do rozwiezania podchore-
zowie przystepili do pracy, kierujecy zajeciami ofi-
cer prowadzit obserwacje i udzielat wskazdowek, jak
najskuteczniej powieza¢ zadania wynikajece z opisu.
Ogélna dyskusja i1 podsumowanie zakoniczyty prace
podchorezych nad sytuacje pierwsze, po czym wykta-
dowca przedstawit tres¢ drugiego opisu sytuacyjne-
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go. Jego rozwlezanie stworzyto warunki do prezenta-
cji opisu trzeciego, ktdérego tres¢ brzmiata: “Plu-
ton przyby+ w rejon cmentarza; po przeprowadzeniu
obserwacji wskazanego budynku niczego nie zauwazo-
no. 0d mieszkancow budynku dowiedziano sie, ze
trzech nieznanych osobnikéw z bronie okoto godz.
9,30 zabrato.ze sobe gospodarza, udajec sie w kie-
runku lasu, 0 godz. 10.30 widziano ich w rejonie
wzgérza 149,3. Grupy otrzymat+ty
zadanie :nanie$¢ sytuacje na mape; odnalezé
punkt wysokosciowy 149,3 na mapie; udae sie w re-
jon pojawienia sie grupy dywersyjnej

Po ogdlnej dyskusji i sformutowaniu przez pod-
chorezych optymalnych decyzji prowadzacy zajecia
zapoznat uczestnikow procesu dydaktycznego kolejno
z czwartym, piagtym i szdéstym opisem sytuacyjnym,
A oto tresé¢ ostatniego:
"Ostatnia sytuacja. Po przybyciu w rejon przystan-
ku pluton zostat ostrzelany z broni recznej. Po
okrazeniu przystanku dywersanci zlikwidowani. Plu-
ton otrzymat zadanie przejscia do odwodu dowddcy

batalionu. Cz as nagli, jaka jest
wasza decyzja? Prosze nanies¢ jg na
mape",

Po sprawdzeniu charakteru podjetych decyzji i spo-
sobu naniesienia ich na mape wyktadowca podsumowat
przebieg zaje¢, wskazujac na jego pozytywno i nega-
tywne elementy oraz wyroéznit tych podchorazych,
ktérzy wykonali zadania najlepiej. Nie zapomniat
tez sformutowaé zadan do wykonania w czasie nauki
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wkasnej .

Inne koncepcje scenariusza zaje¢ sytuacyjnych
zaproponowat 0. Starczewski, Metode sytuacyjne za-
stosowat on w zajeciach seminaryjnych na temat:
"Organizacja procesu wychowania w wojsku. Zasady i
metody wychowania"™. Aby usystematyzowa¢ i zgtebic
wiedze zdobyte przez podchorezych w czasie wykta-
dow, zaplanowat przedyskutowanie nastepujecych za-
gadnien: cele i zadania wychowania wojskowego;
charakterystyka systemu "dydaktyczno-wychowawczego
w wojsku; wychowawcze wartosci kar i wyréznien w
wojsku. Sposrdéd wymienionych probleméw tylko trze-
ci zostat zrealizowany metode sytuacyjne. Mamy tu
wiec do czynienia Jakby ze skrdéconym zastosowaniem
metody sytuacyjnej. Tres¢ opisu, z ktorymi zostali
zapoznani uczestnicy zaje¢ tuz przed przystepieniem
do omawiania trzeciego zagadnienia, byta nastepuje-
ca: "St.szer. Z w dniu 20.01. o godz. 2.00 w nocy
/z niedzieli na poniedziatek/ wracat z urlopu usta-
wowego, do ktorego doteczono mu 5 dni urlopu nagro-
dowego za wzorowe wykonanie zadan podczas c¢wiczen
oraz 3 dni za zdobycie przez Jego druzyne miana
DSS, Zasadnicze stuzbe wojskowe odbywat w Jednostce
stacjonujecej w zielonym garnizonie, pozbawionej
poteczenia kolejowego. Odlejtos¢ do najblizszej
stacji /do ktérej st.szer. Z przyjechat/ wynosita
8 kra. Poniewaz termin urlopu mijat o godz. 6,00, a
najblizszy autobus PKS do garnizonu odchodzi+ do-
piero o godz. 6,30 - zdecydowat sie iS¢ pieszo.

W miejscowosci M, znajdujecej sie na trasie Jego
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marszu, odbywata sie zabawa, a wsroéd bawiecych sie
st.szer. rozpoznat trzech kolegéw ze swojej dru-
zyny, ktorzy korzystali z przepustek waznych do
godz* 6,00. St.szer. Z najpierw nie chciat sie zgo-
dzi¢ na uczestnictwo w zabawie w towarzystwie ko-
legéw, wsréd ktérych znajdowat sie dowddca jego
druzyny, tdhutnaczec sie zmeczeniem,odbyte podroze,
lecz kiedy dowiedziat sie, ze kuzyn jednego z ko-
legéw jest Kkierowce w Gminnej Spétdzielni 1 obie-
cat odwiez¢ wszystkich na czas do jednostki,przy-
stat na propozycje wspélnej zabawy.

Dysponujec dos¢ znaczne sume pieniedzy, ktore
otrzymat od rodzicow i pracujecych braci, zafundo-
wat kolegom dwa piwa. Wypili je w towarzystwie Kku-
zyna-kierowcy przed sSwietlice, w ktorej odbywata
sie zabawa. Zabawa zakonczyta sie o godz* 5.00, po-
stanowili wiec-wraca¢ do jednostki. Kuzyn-kKierowca
podjechat pod Swietlice samochodem, lecz zostat za-
trzymany przez dyzurujecego funkcjonariusza MO, kto-
ry zabronit wykorzystania samochodu stuzbowego do
celéw prywatnych, tym bardziej ze stwierdzit, iz
kierowca jest pod znacznym wpiywem alkoholu. W tej
sytuacji ustalono, ze aby zdezy¢ do koszar przed
pobudke, trzeba bedzie skréci¢ droge idec przez po-
ligon. Gdy o godz, 5*30 zblizyli sie do granic po-
ligonu, ustyszeli strzaty, ktére wskazywaty na od-
bywa jece sie tam strzelanie. Zdziwidto ich to, gdyz
wiedzieli, ze zgodnie z zarzedzeniem komendanta po-
ligonu strzelania moge sie odbywa¢ od godz. 6-20,

Zmiana trasy oznaczata nieuniknione spéZnienie.
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jednak nie odwazyli sie ryzykowaé przejscia przez
ostrzeliwany teren.Gdy zblizali sie do J*sdnostki.
by#a juz godz. 6.15. 3eden z zo#nierzy rozpoznat*

w wartowniku stojecym w oswietlonym miejscu na te-
renie parku samochodowego swego kolege, proszec go
w zwiezku z zaistniate sytuacje o0 przepuszczenie
ich przez strzezony teren, na co wartownik po pew-
nym wahaniu wyrazit zgode. Z okazji tej nie sko-
rzystat st.szer. Z, postanawiajec przejs¢ oficjal-
nie przez brame; dyzurnemu biura przepustek wytdu-
maczyt swoje spéznienie opdznieniem pociegu. W jed-
nym z przechodzecych przez ogrodzenie wartownik
rozpoznat swego bytego przetozonego. Wezwat wiec
cate trdojke do zatrzymania sie. a gdy nie zareago-
wali - ponowit wezwanie, zgodnie z regulaminem
stuzby wartowniczej, i wreszcie oddat strzat ostrze-
gawczy. Kolega wartownika ukryt sie miedzy samocho-
dami stojecymi na placu i bez dalszych przeszkéd
dotart przez nikogo nie zauwazony do rejonu swojej
kompanii. Natomiast dowddca druzyny, a wiec byty
przetozony wartownika, wraz z pozostatym z nim zo#k-
nierzem zatrzymali sie. Wezwany dowdédca warty za-
brat ich do oficera dyzurnego, ktory po spisaniu
danych personalnych uwolnit4 zatrzymanych zaznacza-
jec, ze w sprawie zaistniatego wypadku ztozy melduT
nek dowédcy jednostki. Przy raporcie stuzbowym
sprawcy zajscia /z wyjetkiem kolegi wartownika,
ktérego wykroczenie nie zostato ujawnione/ zostali
ukarani przez dowédce jednostki i dowddce kompanii,
a wartownik otrzymat 5 dni urlopu nagrodowego.
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Zadania do wykonania :dokonaé
oceny zachowania sie st.szer. Z; oceni¢ postepowa-
nie kolegi wartownika; oceni¢ zachowanie sie dowdd-
cy druzyny i1 towarzyszecego mu zodnierza; ocenié
postawe wartownika; jake decyzje w sprawie zaist- e
niatego wypadku powinien zaje¢ dowddca jednostki,

a jakie wnioski powinien wyciegne¢ dowddca kompa-
nii®!

Nagrany na tasmie magnetofonowej tekst opisu
sytuacyjnego zostat odtworzony przed przystepieniem
do realizacji trzeciego zagadnienia, ktére dotyczy-
4o wychowawczych wartosci wyréznien i1 kar w proce-
sie wychowania wojskowego. Niezaleznie od tego,
kazdy zespd6t+ otrzymat maszynopis tego tekstu.
Pierwszej - wstepnej - analizy sytuacji dokonali
uczestnicy zaje¢ indywidualnie, wykonujec takze za-
warte w nim polecenie. Poszczegdélne propozycje sta-
nowity przedmiot dyskusji w zespotach, a jej efek-
tem byto wspdlne opracowanie propozycji rozwiezania
probleméw. W nastepnym etapie zaje¢ wyznaczeni przez
wyktadowce reprezentanci poszczeg6lnych zespotow
referowali wyniki swej pracy, przedstawiajec kon-
kretne wnioski, postulaty i propozycje. Po tej pre-
zentacji rozpoczeta sie og6lna dyskusja, podczas
ktérej uzasadniano stusznos¢ swych decyzji i wnios-
kéw, oceniano ich warto$¢ wychowawcze, zgodnos¢ z
obowiezujecymi zasadami praktyki dyscyplinarnej w
wojsku oraz regulaminem przodownictwa i wspétzawod-
nictwa, rozpatrywano takze aspekt etyczno-moralny
postaw i zachowan kazdego zodnierza - uczestnika
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opisanych wydarzen.

Najwiecej kontrowersji budzita postawa wartow-
nika i jego kolegi. Prowadzacy zajecia oficer we
wtasciwym momencie podat dodatkowe informacje, wy-
jasniajac ze wartownik w pewnym okresie stuzby by}
podwkadnym dowdédcy druzyny, ktéry za spdézniony pow-
rot z przepustki ukarat go trzema pracami poza ko-
lejnosciag. Natomiast zodnierz, ktéry zbiegt, nie
zwazajac na wezwanie wartownika, miat za trzy dni
wyjechaé¢ na urlop, by zawrzeé¢ zwigzek matzenski.
Informacje te zmusity uczestnikow zaje¢ do zmiany
ocen i1 podjetych uprzednio decyzji. Najwazniejsze
problemy, wokét ktdérych toczyta sie dyskusja, byty
nastepujace: przestrzeganie regulaminu przodownic-
twa i wspoétzawodnictwa przy przyznawaniu tytutow
"Wzorowy Zodnierz" oraz miana DSS; zasada indywidu-
alizacji 1 zespotowosSci w procesie wychowania;
problem jednolitosci wymagah; rola przyktadu oso-
bistego przetozonego w wychowaniu; zagadnienie
wtasciwie pojetego kolezenstwa, solidarnosci i po-
czucia wspétodpowiedzialnosci; problem stopniowa-
nia kar i1 wyroznien oraz wychowawczego aspektu
praktyki dyscyplinarnej.

Warunkiem dobrej dyskusji w czasie zaje¢ pro-
wadzonych z wykorzystaniem metody sytuacyjnej jest
doktadne poznanie przez zodnierzy opisu sytuacyjne-
go. Najlepsze wyniki osiagaja wiec ci, ktorzy opi-
sy sytuacyjne rozdaja zo#nierzom +4gcznie z odpowied-
nio dobranym zestawem pomocy dydaktycznych na kilka
dni przed zajeciami. WczesSniejsze zapoznanie uczest-
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nikbw zajec¢ z tres$cie opisO6w sytuacyjnych zapewnia
precyzyjne okreslenie i jasne sformutowanie proble-
méw weztowych, ustalenie niezbednych faktéw i kry-
teribw ich rozwiezania oraz sposobéw wysuwania roz-
wigzanh alternatywnych, a takze rozstrzygnie¢ co do
wyboru rozwiezania optymalnego. Dobrze przygotowa-
na i prowadzona dyskusja sytuacyjna stwarza znako-
mite warunki do realizacji zasady partnerstwa w

ksztatceniu wojsk i sztabéw. Zachowujgc kierowni-

cza role wykltadowcy, réwnoczesnie zapewhnia wszyst-

kim uczestnikom zaje¢ jednakowe mozliwos$ci uczenia

sie i studiowania. Od wykiadowcéw wymaga znakomite-
go przygotowania i statej gotowosci do kierowania
dyskusje, systematycznej oceny jej przebiegu i na-

tychmiastowych rozstrzygnieé¢ wszelkich kwestii spor-
nych pojawiajacych sie w toku dyskusji.

Efektywnos$¢ kazdej metody okres$la sie jej moz-
liwosciami, jakie daje w realizacji postulowanych
celéw dydaktyczno-wychowawczych. Wszystkie odmiany
metod sytuacyjnych stwarzajg doskonate warunki do
ksztatcenia operacji umystowych w réznych sytuac-
jach, umiejetnosci integrowania wiadomosci z r6z-
nych dziedzin wiedzy przy rozwigzywaniu konkretnych
sytuacji teoretyczno-praktycznych oraz rozwijania
nawyku grupowego rozwigzywania problemoéw. Przedsta-
wione walory metod sytuacyjnych pozwalajag stosowac

je w tych przedmiotach, ktdére stwarzajag dobre moz-

liwos$ci do dyskutowania, np. w ekonomii, historii,
geografii, psychologii» socjologii, pedagogice,
taktyce.
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Metoda sytuacyjna Jest na pewno bardziej pra-
cochtonna. WieZzec pedniej teorie z praktyke i
wszechstronniej aktywizujec zodnierzy w procesie
ksztatcenia, jest jednak bardziej efektywna niz
metody konwencjonalne.” Wystarczajece to powody,aby
zachecac wszystkich oficerdéw, chorezych i podofice-
réw zawodowych do czestszego wykorzystywania posz-
czegolnych odmian metod sytuacyjnych w procesie
ksztatcenia wojsk i1 sztabéw oraz podejmowania tru-
du opracowywania opisow sytuacyjnych dostosowanych
do poszczegdélnych tematédw realizowanych w ramach
programowanego ksztakcenia zodnierzy wszystkich
rodzajow wojsk, stuzb, stopni i pednionych funkcji.
Warto bowiem pamieta¢, ze prawiddowo opracowany
opis moze by¢ wykorzystywany wielokrotnie. czasami
po niewielkich poprawkach.

3. Me tod g jphscenizacilil oraz
warunk.i jej zastosowania
w ksztatceniu wojsk i

sztabodow

Inscenizacje wieze niezwykle silne zwiezki z
teatrem, ktéremu wyznaczano zawsze wazne Tfunkcje
dydaktyczno-wychowawcze. Mozemy wiec uznaé insce-
,hizacje nie tylko za jedne z najstarszych, ale tak-
ze za jedne z najbardziej wartosciowych metod ksztat*
Jej ogromne znaczenie dla dydak-

cenig 1 wychowania.
ze zapewnia wa-

tyki wojskowej wynika g#ownie sted,

runki do maksymalnego zblizenia procesu dydaktycz-
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nego do realnej rzeczywistosci. Najwczes$niej zys-
kata uznanie metoda inscenizacji w procesie ksztat-
cenia wojsk i sztabdéw. Nazywana niekiedy metode rol
lub metode teatralizacjl, szczegbélnie przydatna
okazata sie w ksztattowaniu umiejetnosci rozpozna-
wania i rozumienia motywacji innych os6b oraz po-
dejmowania wzgledem nich odpowiednio przemysla-
nych decyzji. Pako okreslony przypadek metody prob-
lemowej i odmiana metody sytuacylne.l Jest ona pow-
szechnie stosowana w ksztatceniu kadry zawodowej
ludowego Wojska Polskiego i sdtuchaczy tych uczelni
wojskowych, ktére przygotowuje oficerdow, chorezych
i podoficeréw. W ostatnich latach coraz szerzej wy-
korzystuje sie Je rowniez w ksztatceniu podoficerow
stuzby zasadniczej 1 szeregowych zodnierzy*.

Metode inscenizacji charakteryzuje to, ze wpror
wadza ona uczestnikow procesu dydaktycznego w *ro-
le" konkretnych oséb wystepujecych w sytuacji praw-
dziwej, ale przystosowanej do konkretnych sytuacji
dydaktycznych. Zapewnia bezpoSrednie uczestnictwo
w zespotowym rozwiezywanlu problembéw przez **odgry-
wanie" wyznaczonych "rél” /funkcji/. Takie insceni-
zacje, odpowiednio dostosowane do celdéw pedagogicz-
nych wojska, wywoduje aktywnos¢ zodnierzy, budze
ich zainteresowanie, oraz zapewnlaje opanowanie prze-
widzianych programem wiadomosci i umiejetnosci, dzie*
ki temu, ze wymagaje poszukiwania optymalnych roz- »
wlezan zawartych w sytuacji probleméw przez odtwa-
rzanie "rol” i og6lne dyskusje. Symulujec na zaje-
ciach precyzyjnie dobrane do tematu rzeczywiste sy-
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tuacje, np. z zycia pododdziatu, organizacji «4to-
czy partyjnej, metoda inscenizacji stwa-
rza warunki do podejmowania decyzji i dziatah.uczy
zmienia¢ zakorzenione stereotypy i przyspiesza opa-|
nowanie nowych sposobdow dziatania w zmiennej i dy-
namicznej strukturze nowoczesnych sit zbrojnych.
Dzieki temu. ze zapewnia warunki mogace wystepowad
podczas autentycznej pracy w dowolnym kolektywie
zoinierskim, pododdziale, oddziale czy sztabie i
ze utatwia maksymalng eliminacje zbednej umownosci, |
znajduje coraz szersze zastosowanie w dziedzinie
oswietlania stosunkdéw miedzyludzkich zachodzgcych
w spotecznosci wojskowej, 3ej gtéwne zadanie pole-
ga na takim wykorzystaniu przyktadoéw wzietych z
zycia uczelni, instytutu naukowego czy jednostki
wojskowej . aby ukazywaty one mozliwe do wystagpie-
nia roznice miedzy teoriag i1 praktyka, miedzy stowa-
mi a czynami poszczeg6lnych oficeréw, chorazych,
podoficeréw i szeregowych zoknierzy.

Praktyka dydaktyczna wojska dostarcza wielu
przyktadow na potwierdzenie tezy, iz zodnierze le*
piej opanowuja wiedze socjologiczng, psychologicz-
ng, pedagogiczng, historyczng, polityczng i wojsko-
**9» gdy owe przedmioty realizuje sie za poSrednict-
wem metod inscenizacji. Wystepujac w wyznaczonych
rolach, poszczeg6lnych funkcjach, na réznych stano-
wiskach spotecznych i1 sduzbowych, Zzodnierze ucza
sie uwzglednia¢ nie tylko wkasne motywy 1 metody
postepowania, ale takze interesy innych osob, swoje
zas postepowanie ocenia¢ na tle postepowania Innych
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Inscenizacja zapewnia wiec uczestnikoa zaje¢ to.
czego zadna inna netoda zapewni¢ nie noze« a miano-
wicie mozliwos¢ wyprébowania na sobie skutkoéw okres-
lonego postepowania i1 samodzielnie podjetej decyzji.
Wywotuje takze wieksze niz poprzednie metody zaanga-
zowanie zodnierzy w rozgrywane sytuacje.

W dydaktyce wojskowej rozré6znia sie dwa rodza-
je inscenizacji. Pierwszy - inscenizac.la struktural-
na - organizowany Jest albo w wariancie insceniza-
cji Jednoczesnej, w czasie ktérej podzieleni na kil-
ka grup uczestnlczecy w zajeciach pOdChOFQZOWIe
kadeci, elewi i szeregowi zodnierze "rozgrywaje“
wyznaczone im sytuacje, a nastepnie dyskutuje o
zgromadzonych spostrzezeniach, albo tez w wariancie
inscenizacji prostej, kiedy to zapewnia sie '"rozgry-
wanie" sytuacji tylko jednej grupie, uraozliwiajec
pozostatym zodnierzom prowadzenie obserwacji prze-
biegu owej "gry". W drugim rodzaju inscenizacji -
inscenizacji niestrukturalnej projekt zainscenizo-
wania problemu przewidzianego celem zaje¢ wysuwaje
bezposrednio sami zoknierze, przy czym "odgrywanie"
inscenizacji przeprowadza sie natychmiast, bez
uprzedniego przygotowania, Yelu wyktadowcow wyz-
szych uczelni wojskowych wykorzystuje roéwniez tzw.
inscenizacje obserwowane i wielokrotne. W pierwszej
uczestnicze tylko osoby wybrane; pozostali obserwu-
je J®J przebieg, wheczajec sie dopiero na koniec do
og6lnej dyskusji. W ~rugiej biore udziat wszysgy_
uczestniczecy w zajeciach, odgrywajec w ramach okres-
lonych grup dydaktycznych funkcje /role/ zgodnie z
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planem inscenizacji, co doprowadza ich do rozwie-
zania problemu dydaktycznego. W koncowej fazie za-
jJ,6¢ poszczegolne zespoty zoinierskie przedstawia-
je wyniki i przystepuje do czynnego udziatu w o-
g6lnej dyskusji catej grupy.

Kazdy z przedstawionych rodzajow inscenizacji
stwarza zadania o wielu elementach, zmuszajec zot-
nierzy do rozpoznania sytuacji i jej analizy, pod-
jecia decyzji oraz teoretycznego i praktycznego
sprawdzenia jej skutkow. Wartos¢ tej metody wynika
wiec przede wszystkim sted, ze utatwia ona intelek-
tualne 1 emocjonalne przygotowanie do pracy wedtug
takich zasad, z jakimi mozna sie zetkne¢ w warun-
kach naturalnych. Rozwiezywanie przypuszczalnych
sytuacji przygotowuje zodnierzy do praktycznej
dziatalnosci. Niezaleznie od rodzaju, inscenizacja
wymaga zawsze od kierujecego zajeciami sdownego
lub pisemnego wyjasniania ogdélnego tda sytuacji i
rozdzielenia wsro6d uczestnibzecych w procesie dy-
daktycznym zodnierzy wczesniej rozpisanych "rol"
do "odegrania™. 2 owych pisemnych instrukcji zot-
nierz ma sie dowiedzie¢ jedynie, jaka jest tresc
jego "roli" oraz wyjasni¢ sobie og6lny zarys sta-
nowiska, jakie powinien zaje¢, i argumenty, za po-
moce ktérych ma go broni¢. Wyniki ksztatcenia zot-
nierzy metode inscenizacji zaleze przede wszystkim
od tego, w jakim stopniu udato sie nauczycielowi
wojskowemu poprawnie opracowa¢ plan inscenizacji,
przygotowa¢ uczestnikdw procesu dydaktycznego oraz
zorganizowa¢ przebieg wkasciwej inscenizacji, a
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takze dokona¢ wszechstronnej analizy jej tresci i
poprawnej oceny.

Do najtrudniejszych, a zarazem najbardziej
pracochtonnych czynnosci nalezy bez watpienia
szczegO6towe @racowanie pid wzc]ledetn dydaktycznym
wzietej z zycia sytuacji, jej opisanie oraz opraco-
wanie w og6lnych dyspozycjach tzw, instrukcji o-
g6lnej i indywidualnej. Opisy owych sytuacji musze
by¢ maksymalnie obiektywne, bez préby jakiejkol-
wiek analizy krytycznej czy wartosciowania faktow.
Powinny natomiast zawierac¢ elementy konieczne do
wyrobienia sobie przez zodnierzy opinii o istocie
problemu. Opisy rozdaje sie uczestnikom szkolenia
albo przed zajeciami, albo w czasie ich trwania,
zawsze jednak z uwzglednieniem odpowiedniego zapa-
su czasu na przemyslenie przez nich i udozenie so-
bie planu dziatania. Owe dyspozycje i krétkie omé-
wienia /przygotowane przez wyktadowce na kartce i
rozdane zodnierzom w czasie zajec¢/ "rol", jakie ma-
je gra¢ w omawianej, sprawie, powinny utatwi¢ wlgcza-
nie sie do dyskusji i przedstawianie réznych stano-
wisk w tej sprawie. Zarysowane w instrukcji opinie
poszczegbélnych zodnierzy nie powinny by¢ udostepniane
innym uczestnikom dyskusji. W niektdrych wypadkach
mozna poszczegbélnym uczestnikom szkolenia sugerowac
przyjmowanie mniej lub bardziej konsekwentnej pos-
tawy 1 obrony odgrywanej roli.

Wkasciwa inscenizacje rozpoczyna sie zazwyczaj
og6lnym wprowadzeniem, po czym nastepuja "odegranie*
inscenizacji, analiza jej przebiegu i ogolna dyskus-
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ja nad te problematyke. Pracami przygotowawczymi
kieruje wyktadowca bedz to bezposrednio, bedz tez
za posrednictwem swoich pomocnikéw-asystentdlw.Zaw-
sze jednak nauczyciel wojskowy bezposrednio wpro-
wadza w dyskusje i objasnia sposd6b jej prowadzenia.
Zajecia inscenizacyjne koncze sie ogolne dyskusje,
w ktorej zostaje oceniong ich dynamika i1 'gra" po-
szczeg6lnych zoinierzy bedz catych zespotow zok-
nierskich, W zaleznosci od przyjetych celéw dydak-
tycznych w rézny sposéb mozna przedstawic¢ ogdlny

opis sytuacji i uzupelniajecej. je instrukcji indy-

widualnej, O0d uczestnikéw zaje¢ nalezy jednak wyma-
ga¢, aby wczuwajec sie W zasugerowang im role, wy-

petniali je whasng argumentacje.

Ilustracje dla omowionej metody inscenizacji
niech bede zajecia przeprowadzone przez 0. Starczew-1I
skiego na temat : “Dowédca organizatorem i1 kierowni-
kiem pracy partyjno-politycznej w pododdziale'; na
realizacje tego tematu program przewiduje 4 godziny
lekcyjne. Aby go w miare wszechstronnie oméwic,
sformutowano nastepujgce trzy zagadnienia: cele i
zadania pracy partyjno-politycznej w wojsku; formy,
zasady i metody realizowania zadan w zakresie 1ideo-
wopolitycznego wychowania zodnierzy; zasady wspot-
dziatania organizacji partyjnej, mbodziezowej i in-
nych ogniw spotecznego dziatania z dowddce pododdziat
+u. Pierwsze dwa zagadnienia zostaty oméwione meto-
de wyktadu i dyskusyjno-problemowe. Zagadnienie
trzecie zrealizowano metode inscenizacji struktural**!
nej,
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Przed zajeciami autor opracowat konspekt za>
Je¢ i opis sytuacyjny oraz instrukcje indywidual-
ne, obejraujece sposo6b "rozgrywania rél". Po zazna-
jomieniu wszystkich uczestnikéw z instrukcje og6l-
ne wyktadowca wreczyt im Instrukcje indywidualne,
udzielit odpowiedzi na skierowane pod jego adresem
pytania i polecit przystepie do inscenizacji. Za-
jecia zakonczyty sie dyskusje oceniajece catos¢ i
zadaniami na nauke wkasne. Oezell chodzi o sytuac-
je problemowe, to zostata ona przedstawiona w pos-
taci nastepujecego maszynopisu
"Podczas analizy dyscypliny za pierwsze poétrocze,
przeprowadzonej na szczeblu oddziatu,? kpz otrzy-
mata bardzo niske ocene i zostata uznana za powaz-
nie zagrozone pod wzgledem dyscypliny oraz poziomu
wyszkolenia. Stwierdzono miedzy innymi: 6 samowol-
nych oddalen, 4 wypadki naduzycia alkoholu, 5 spéz-
nien z przepustek 1 urlopéw, 32 oceny niedostatecz-
ne z wyszkolenia ogolnowojskowego, specjalistyczne-
go i politycznego. Najwiecej trudnosci szkoleniowo-
-wychowawczych stwarzaje zo#nierze: szer. Z.P. -
strzelec poktadowy SKOT z 1 pip, cztonek ZSMP, kto6-
ry trzykrotnie oddali+ sie samowolnie na ponad 24
godziny; szer. M.K. - kierowca SKOT z 1 pip, bedec
na przepustce, rozpoczet w stanie nietrzezwym
awanture, podczas ktorej pobit jednego ze wspot-
biesiadnikow - osobe cywilne /podobne wydarzenie
miato juz miejsce w czasie pobytu szer. M_.K. na
urlopie/; szer. C.L. - celowniczy rkm z 3 pip,
cztonek ZSMP, samowolnie oddalit sie podczas rpzta-
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4 lata w koiapanli, od roku dowddca, w przysziym
roku na is$¢ do ASG, cztonek PZPR/ uwaza, ze przy-
czyne niepowodzen szkoleniowo-wychowawczych kompa-
nii Jest w gtéwnej mierze staba praca dowddcéw dru-
zyn; brak takze koordynacji poszczeg6lnych ogniw
stuzbowego i1 spotecznego dziatania;

- dowddca 1 pip /w stopniu podporucznika, 2
lata na tym s-tanowisku, przewidywany na dowddce
kompanii w przyszdym roku, kandydat PZPR/ wyraza
przekonanie, ze zbyt czesto angazuje sie zodnierzy
do prac gospodarczych kosztem programowych zajec
szkoleniowych; zwraca uwage na liberalizm dowdédcéw
druzyn oraz ich mierne przygotowanie pedagogiczne
do pracy z zodnierzami; uwaza, ze kompania Jest naz-
byt surowo /tendencyjnie/ oceniana przez dowdédztwo
batalionu; Jest przeciwnikiem stosowania kar aresz-
tu;

- szef kompanii /w stopniu sierzanta, 8 lat
na tym stanowisku w tej kompanii, stara sie o prze-
niesienie do stuzby kwatermistrzowskiej, bezpartyj-
ny/ troszczy sie o porzedki w rejonie kompanii i
dzieki temu se one utrzymane na nalezytym poziomie;
zwraca uwage na wygled zewnetrzny zodnierzy i dba
o ich umundurowanie oraz wyposazenie; osobiscie pro-
wadzi wojsko na posidki w szyku i ze Spiewem; zali
sie na trudnosci z doprowadzeniom w terminie zok-
nierzy ukaranych aresztem ze wzgledu na brak miejsc;
uwaza, ze najciezsze kare dla zotnierza Jest pozba-
wienie go przepustki lub urlopu ustawowego, a sam
czesto stosuje kare zakazu opuszczania koszar;
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kierownik grupy partyjnej /w stopniu podpo-
rucznika, 3 lata na tym stanowisku, studiuje zaocz-
nie w Wyzszej Szkole Pedagogicznej, cztonek PZPR/
ze nie ma probleméw szkolenio-

«vyraza zadowolenie,
kandydatami PZPR

wo-wychowawczych z czdonkami i
oraz podkresla, ze zdecydowana ich wiekszos¢ to

czesto stosowane przez niego

przodujecy zodnierze;
i vida-

forme pracy partyjnej Jest stawianie zadan
wanie poleceh partyjnych cztonkom oraz kandydatom,
lecz brak Jest kontroli ich wykonania; w praktyce*
wychowawczej preferuje metody polegajece na rozmo-
wach wychowawczych, przekonywaniu;

przewodniczecy kota kompanijnego ZSMP i jed-
noczesnie cztonek batalionowego sedu kolezenskiego
/zodnierz stuzby zasadniczej w stopniu kaprala,
rok stuzby, kandydat PZPR/ informuje, ze na
wygtoszono referat na
a na zebra-

drugi
Jednym z zebrah organizacji

temat znaczenia dyscypliny wojskowej,
sie rozmowy z czdonkami organizacji

zodnierskie /ponie-
nie wyciegano

niach prowadzi
ktérzy zaniedbuje swe obowiezki
waz zodnierze ci obiecywali poprawe,
wiec w stosunku do nich wnioskéw organizacyjnych/;
podkresla, iz nie odbyta sie ani jedna rozprawa
sedu kolezenskiego, gdyz brak byto wnioskéw dowdd-
cy kompanii o rozpatrzenie spraw przez ten sed;
Jest przekopi?«y, ze kazda kara dyscyplinarna spet-
nia swe wychowawcze role tylko wtedy, gdy Jest ade-

kwatna do popednionego wykroczenia.

W pierwszej czesci inscenizacji uczestnicy na-

rady po wystuchaniu informacji dowddcy kompanii

198



przystgpili do dyskusji* Kaidy dyskutant zabierat
gtos w wybranym przez siebie etapie dyskusji, pre-
zentowat swoje poglady i zajmowat stanowisko zgod-
nie z wyznaczong mu rola* Oako zasadag przyjato obo-
wigzek merytorycznego uzasadniania swego stanowis-
ka 1 precyzowania konkretnego wniosku dotyczgcego
rozwigzywanego problemu* W tej sytuacji uczestnicy
zaje¢ musieli sie wykaza¢ znajomos$cia zagadnien z
zakresu pedagogiki, psychologii, socjologii, zasad,
form i metod pracy partyjno-politycznej oraz odwo-
tywa¢ sie do tresci zawartych w odpowiednich prze-
pisach, rozkazach, zarzadzeniach i innych dokumen-
tach normatywnych.

WSsrod zgtaszanych wnioskéw znalazdy sie naste-
pujace:

- konieczno$¢ wzbogacenia form i metod pracy
grupy partyjnej o takie, ktore zwiekszg aktywnos¢
cztonkéw 1 kandydatow partii w zakresie bezposred-
niego udziatu w ksztattowaniu pozytywnego stosunku
do procesu szkoleniowo-wychowawczego : pedne® zaanga-
zowanie 1 przyktad osobisty, zajmowanie pryncypial-
nego stanowiska wobec zaniedbujgacych sie w szkole-
niu i stuzbie, przydzielanie indywidualnych zadan
w zakresie opieki i pomocy kolezenskiej, systema-
tyczne rozliczanie czdonkéw i kandydatéw partii z
wykonania zadan i polecen partyjnych, wiekszg po-
pularyzacje przodujgcych zodnierzy i sSmiatg kryty-
ke tych, ktérzy zaniedbujag sie w swych obowigzkach
zotnierskich;

- urozmaicenie 1 uatrakcyjnienie stylu pracy
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organizacji mdodziezowej oraz uwzglednianie w pla-
nach dziatania probleméw zwigzanych z dyscypline

i szkoleniem; czestsze dokonywanie ocen cztonkdw
organizacji w zakresie wynikow wyszkolenia i prze-
strzegania dyscypliny wojskowej, doktadanie staran,
aby formy pracy sprzyjaty aktywizacji wszystkich
cztonkéw, szersze whgczanie do niej niezorganizo-
wanych, przyktad aktywu mtodziezowego w podnosze-
niu dyscypliny i wynikow wyszkolenia;

- koordynacja pracy wszystkich ogniw spotecz-
nego dziatania 1 usprawnianie stylu dowodzenia:
podnoszenie rangi podoficerow stuzby zasadniczej
przez stawianie im konkretnych zadahn o charakterze
wychowawczym, szersze wykorzystywanie wychowawczej
funkcji sadu kolezenskiego, oparcie wspOdpracy z
organizacjag mtodziezowg na zasadach wspoOtpartner-
stwa w ptaszczyznie ideowo-wychowawczej, wzmocnie-
nie dyscypliny szkoleniowej i zapewnienie wysokiej
frekwencji na wszystkich zajeciach programowych,
prowadzenie indywidualnej pracy wychowawczej z zot-
nierzami zaniedbujacymi sie w obowigzkach stuzbo-
wych 1 szkoleniowych.

Ten ostatni wniosek stanowit pretekst do za-
proponowania przez prowadzgcego zajecia przeprowa-
dzenia rozméw z zodnierzami ocenionymi najnizej
pod wzgledem poziomu dyscypliny i wyszkolenia. Roz-
mowy te stanowity drugi etap inscenizacji. Wzywani
na rozmowe zodnierze /odpowiednio do tej roli przy-
gotowani uczestnicy zajeé¢/ znali jedynie zarzuty,
jakie bedg ia“"stawiane. Odgrywajgc swe role, mieli

200



duze mozliwos¢ improwizacji. Ich odpowiedzi, proby
ttumaczenia swego postepowania wielokrotnie wpro-
wadzaty w zaktopotanie uczestnikéw narady oraz
zmuszaty do weryfikacji wczesniej wyrazanych opinii
i pogledéw. Ten etap inscenizacji cechowat sie,
znacznym autentyzmem i1 duze dynamike. Gak stwier-
dzili sami uczestnicy zaje¢ seminaryjnych, dat im
dos¢ wyrazny obraz przysztej pracy w rzeczywistych
warunkach jednostek wojskowych.
Dydaktyczno-wychowawcza wartos¢ przeprowadzo-
nych przez D. Starczewskiego zaje¢ metode insceni-
zacji manifestuje sie gtéwnie tym, ze: stworzyta
wszystkim uczestnikom procesu dydaktycznego warun-
ki do zastosowania wszystkich ogniw rozwiezywania
probleméw; spowodowata potrzebe wykorzystania po-
siadanej wiedzy; wymagata aktywnosci wszystkich
uczestnikéw zajeé; wymagajec zespotowego dziatania,
ksztattowata nawyki kolektywnej pracy przy rozwie-
zywaniu probleméw i podejmowaniu decyzji; stv;orzy-
+a sytuacje zblizone do rzeczywistych warunkéw fun-
kcjonowania pododdziatéw; mocno angazowata emocjo-
nalnie w dyskutowane problemy. Efektywnos$¢ prezen-
towanej metody nie jest jednak uzalezniona tylko od
tego, w jakim stopniu rozwiezanie problemu zadowoli-
40 wszystkich uczestnikéw szkolenia. Tak jak w zy-
ciu - nie kazda dyskusja konhczy sie uzgodnieniem
stanowisk, totez i zajecia nie musze sie konczyc
uzgodnieniem pogledéw. Najistotniejsze jest bowiem
liczenie sie z roznymi punktami widzenia poszczegol-
nych ludzi przy podejmowaniu decyzji i uczenie sieg
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wszechstronnej analizy rozpatrywanych problemoéw.
Dotychczasowe doswiadczenia ludowego Wojska
Polskiego w zakresie ksztatcenie oficeréw« chore-
zych, podoficeréw i szeregowych zodnierzy réznych
rodzajoéw wojsk oraz stuzb pozwalaje stwierdzic« ze
inscenizacja Jako metoda ksztatcenia zapewnia rea-
lizacje celéw dydaktycznych, ktérych osiegniecie
Jest bardzo trudne za pomoce tzw« metod tradycyj-
nych. 3est tak dlatego, ze utatwia ona obserwowa-
nie wzajemnych stosunkéw miedzy ludZzmi i pozwala
krytycznie ocenia¢ ich postepowanie. Uczy wczuwa-
nia sie w motywy postepowania wspéttowarzyszy i wy-
ciggania z tego wnioskow, a takze krytycznej oceny
wkasnego postepowania. Poprawnie pod wzgledem meto-
dycznym przeprowadzona inscenizacja pozwala wszech-
stronnie oswietla¢ dyskutowane sytuacje, uwzgled-
ni¢ wszystkie punkty widzenia oraz ogo6lnospoteczne
i indywidualne interesy. Tego rodzaju zajecia nie
zaktadaje potrzeby znalezienia dla kazdej sytuacji
Jedynego, naldJlLepszego rozwiezanie.Najbardziej war-
tosciowe Jest tu bowiem uwypuklenie réznych punktow
widzenia 1 wszechstronne spojrzenie na omawiane
problemy. 0 przydatnosci tej metody mozna Jednak
méwi¢ tylko wéwczas, gdy Jest stosowana wielokrot-
nie, gdy za JeJ pomoce realizujemy caty cykl zajec,
a nie tylko Jedne lub kilka Jednostek metodycznych.
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4. Metody gier kierowniczych
- decyzyjnych

Dla realizacji celéw dydaktyczno-wychowawczych
gry kierownicze zaczeto wykorzystywaé¢ najwczesniej
w wojsku, W literaturze wojskowej nazywa sie je za-
zwyczaj ‘''grami wojennymi', 'grami decyzyjnymi" i
"manewrami'. BezposSrednimi poprzednikami kierowni-
czych gier symulacyjnych, ktére coraz powszechniej
stosuje sie dzis w systemie doskonalenia kwalifi-
kacji kadr kierowniczych administracji panstwowej,
se z powodzeniem “~ux ponad 100 lat wykorzystywane
w procesie ksztatcenia wojsk i sztabéw rézne od-
miany gier wojennych. Ich najbardziej znane formy
to gry dowdédczo-sztabowe, treningi sztabowe, ¢wi-
czenia z wojskami, c¢wiczenia szkieletowe, c¢wicze-
nia grupowe i céwiczenia na mapach z uzyciem lub
bez uzycia $Srodkow decznosci.

Gry kierownicze albo, jak je niektérzy nazy-
waje,decyzyjne naleze do tych dziedzin, ktoére roz-
wijaje sie w ostatnich latach szczegélnie intensyw-
nie. Przez dtugi okres wykorzystywano je gtdéwnie
w dydaktyce jako instrument aktywizacji uczestni-
kéw kurséw doskonalenia kadr oraz stuchaczy wyz-
szych uczelni wojskowych, szké4 chorezych i szkéd
podoficerskich. Obecnie coraz szerzej stosuje sie
je w badaniach nad procesami ekonomicznymi i wojsko-
wo-technicznymi oraz funkcjonowaniem systeméw zaréw-
no ekonomicznych, jak rowniez wojskowych. Przydat-
ne okazuje sie takze przy rozwigzywaniu konkretnych
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probleméw zwiezanych z opracowyv/aniem skutecznych
planow dziatania i podejmoivaniem optymalnych decy-
zji. Gry kierownicze wykorzystywane w procesie dy-
daktycznym to rocteaj gier symulacyjnych, ktore po-
zorujec dziatanie w warunkach rzeczywistych, zapew-
kompleksovi/e rozwijanie tych cech osobowos$cio-
wych uczestnikéw procesu ksztatcenia i1 doskonalenia,
ktére stanowie o sprawnosci aktywnego i tworczego
poszukiwania najkorzystniejszych modeli rozwiezy-
wania ujawnionych probleméw oraz podejmowania opty-
malnych decyzji i sposobdow ich realizacji.
Analizujec ogd6lne teorie walki, pisat T. Ko-
tarbinski, ze "kunszt wojenny stanowi poszczegélny
przypadek umiejetnosci dawania sobie rady w takich
zawezleniach dziatan réznorodnych os6b lub zespo-
46w, Kkiedy cele dziatajecych se niezgodne i jedni
drugim usituje przeszkodzi¢ w dezeniach"” Gry
kierownicze /wojepne/ znakomicie ucze techniki po-
wodzenia w starciu zbrojnym. Uproszczony obraz ta-
9y mozna przedstawi¢ w sposéb nastepujecy:
Oej uczestnikom poleca sie wzie¢ udziat w odpowied-
nio przygotowanej sytuacji konfliktowej i1 na pod-
stawie posiadanych informacji opracowaé¢ decyzje.
Podejmowane w rodznych warunkach decyzje analizuje
sie w celu ustalenia zbioru racjonalnych strategii,
dajecych optymalne wyniki w symulowanych sytuacjach.
Podejmowane decyzje oraz ich analiza ukazuje logicz-
ne strukture seddéw uczestnikéw zajec¢ i1 pozwalaje

1 T, Kotarbinski, Hasto dobrej roboty. Warszawa
1968, s. 190.
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okresli¢ zbidr formalnych i nieformalnych regut,
ktérymi sie postugiwali w toku rozwigzywania prob-
lemu. Tak realizowane symulacyjne gry kierownicze
stwarzajg mozliwosci wyodrebnienia regularnych za-
sad skutecznego postepowania i1 heurystycznych po-
dejs¢ do rozwigzywania zadan, charakteryzujacych
sie alternatywnos$cig wyjs¢ i wzajemng zaleznosciag
dziatan uczestniczacych w zajeciach oséb. Dzieki
dynaraicznosci gier kierowniczych i zachodzacym
w nich sprzezeniu zwrotnym mozliwe jest nie tylko
lepsze poznanie modelowanego systemu walki i za-
chowania sie ludzi w czasie rozwigzywania sytuacji
konfliktowych, ale nade wszystko wszechstronne
przygotowanie ich do dziatania w niepowtarzalnych
sytuacjach rzeczywistego pola walki.

Ze wzgledu na liczbe uczestnikow symulacyjnej
gry kierowniczej wyodrebniamy gry jednoosobowe i
zespotowe, a ze wzgledu na charakter dziatan uczest-
niczacych w grze oséb wyrdézniamy gry jednostronne,
wielostronne, jednoetapowe i wieloetapowe. Mozemy
tez w zaleznosci od realizowanych zadah dydaktycz-
nych tworzy¢ roézne ich kombinacje. Niezaleznie od
formy, symulacyjne gry kierownicze znajdujg szcze-
gélne zastosowanie wolwczas, gdy zamierzamy doprowa-
dzi¢ uczestnikow procesu dydaktycznego do skutecz-
nego i twdérczego opanowania wiedzy, umiejetnosci i
nawykow z zakresu organizacji, zarzadzania i dowo-
dzenia. Oest to wiec metoda utatwiajgca uczenie sie
organizacji, podejmowania decyzji, kierowania i do-
wodzenia, Umozliwia odkrywanie i opanowywanie wie-
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dzy o zachowywaniu sie ludzi oraz broni i sprzetu

bojowego w skomplikowanych sytuacjach rzeczywistej
walki zbrojnej, Pozorujec w sposéb sztuczny, a za-
razem wystarczajeco wierny przewidywane komponenty
rzeczywistego pola walki, pozwala uzyskiwac¢ takie

wiadomosci, umiejetnosci i nawyki oraz ksztattowac
takie postawy, ktdére se niemozliwe do poznania za

pomoce innych metod oddziatywania dydaktycznego.

W rzeczywistosci plany operacji wojennych opraco-

wywane se przez autordéw i potencjalnych wykonawcow
gier wojennych, przy czym wojenne plany operacyjne
zawsze se przeciez sprawdzane, korygowane i rozwi-
jane w toku gier wojennych,

Stosujec w procesie ksztatcenia wojsk i szta-
bow metode symulacyjne gier kierowniczych /wojen-
nych/, zapewniamy Jego uczestnikom take dziatalnos¢!
ktorej celem Jest modelowanie realnej dziatalnosci
Metoda gry wojennej /kierowniczej/ zaktada Jedno-
czesne realizacje zardéwno rzeczywistego, jak i
umownego dziatania. 0d uczestnikéw gry wymagamy
wiec, aby roéwnoczesnie zdawali sobie sprawe z tego,!
ze biore udziat w umownej walce i starali sie o tym
nie pamietaé. Uczestnictwo w grze Kkierowniczej za-
wiera sie whasnie w przyswajaniu sobie nawyku dwu-
planowego, to J"et dostown<3go i1 umownego zachowa-
nia, Korzystajecych z gier kierowniczych w proce-
sie ksztatcenia wojsk i sztabéw przestrzec wiec
wypada, ze kazde odchylenie - zardéwno w kierunku
Jednoplanowo "powaznego". Jak tez Jednostronnie
umownego, zgodnego z konwencje gry - zachowania na-
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rusza specyfike tej gry. Musze oni tak wptywaé na
system motywacji uczestniczacych w grze zoknierzy,
aby zapewni¢ wysoki poziom ich zachowania nie tyl-
ko w rzeczywistym, ale i umownym planie dziatania
poznawczego, zeby uksztattowany system motywacji nie
byt sprzeczny z celami prowadzonej gry. Tylko w

taki sposob w prowadzonej grze jej uczestnicy od-
grywa¢ bede aktywng role i uczy¢ sie, wspétuczest-
niczac w dynamice gry.

Przygotowanie i przeprowadzenie gier kierow-
niczych ksztattuje sie dos¢ rozmaicie, ale zawsze
wedtug pewnego og6lnego modelu. Poczatkiem jest
ustalenie tematu gry 1 zarysu sytuacji problemowej.
Dalej kolejno okresla sie cele i reguty gry, zagad-
nienia szczeg6towe, zakres i charakter decyzji,
forme przedstawiania konkretnych rozwiazan, organi-
zacje gry i sposéb jej przeprowadzenia. W zatoze-
niach do gry, czyli w jej scenariuszu.zawarte sa
temat, tresSci sytuacji problemowych, dokumenty
podstawowe, .warunki ograniczajace i wymagania w
stosunku do przedmiotu decyzji oraz zadania i tres-
ci rol dla poszczeg6lnych uczestnikéw gry. Koniecz-
ne jest rowniez dazenie do takiego oddziatywania na
system motywacji uczestnikéw gry, aby stawaty sie
one zgodne z celami prowadzonych zajeé. Zastosowa-
nie gier kierowniczych w procesie ksztatcenia wojsk
i stuzb moze sie taczy¢ ze wspomaganiem ich kompu-
terem, ktéry wykonuje np. takie czynnosci, jak;
przestrzeganie regut gry i korygowanie tych decyzji,
ktére nie sg zgodne z wymaganiami; przetwarzanie
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decyzji poprzez obliczanie ich wynikéw i rozlicza-

nie skutkéw; dostarczanie informacji w postaci wy-

drukéw lub na ekranie monitora oraz przechowywanie

informacji historycznych 1.zapewnienie do nich do-

stepu; pomaganie w przygotowaniu i opracowaniu oraz
sprawdzaniu réznych wariantéw decyzji przez dostar-
czanie roéznorakich materiatéw pomocniczych.
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Rozdziat siddmy

PROBLEMY KSZTALCENIA USTAWICZNEGO ZOLNIERZY

Skutecznos$¢ oswiaty ustawicznej staje sie co-
raz czesciej obiektem powaznych analiz i gruntow-
nych studidéw przedstawicieli nauk pedagogicznych.
Naturalne konsekwencje statego podnoszenia goto-
wosci bojowej armii panstwa socjalistycznego jest
nieustanne doskonalenie systemu ustawicznego
ksztatcenia catego sktadu osobowego ludowego Woj-
ska Polskiego."Sprawe wielkiej wagi - moéowi+ W. Oa-
ruzelski - jest /.../ ciegtos¢, ustawiczno$¢ nau-
czania. ldzie przy tym o to, aby zaszczepi¢ nie
tylko wiedze, ale przede wszystkim g4o6d wiedzy.
Powinien on by¢ site motoryczne pracy samoksztat-
ceniowej , jak roéwniez studidéw zaocznych, podyplo-
mowych i doskonalecych, ktérych front zamierzamy
wybitnie rozszerzyc¢"”

W warunkach statego postepu nauki i techniki
0 dynamice rozwoju wszystkich dziedzin zycia ludo-
wego Wojska Polskiego decyduje przede wszystkim
doskonalone w toku ksztatcenia ustawicznego kwali-
fikacje zawodowe poszczegélnych zodnierzy, ich Swia-
doma dyscyplina, poczucie odpowiedzialnosci, wew- °
netrzna motywacja, umiejetnos¢ podejmowania opty-

1 2 przeméwienia czdonka Biura Politycznego KC PZPR
Ministra Obrony Narodowej gen,armii W. Oaruzelskie-
go, wygtoszonego na uroczystej akademii z okazji

25-lecia ASG, /w:/ Rok 1973 rokiem nauki polskiej,
Warszawa 1973, s. 12.
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malnych decyzji oraz wsparta wyobraznie taktyczne,
spoteczne i moralhe zdolnos¢ dostrzegania spolecz-
no-obronnych skutkéw podejmowania decyzji. Mozna
by powiedzieé¢, ze w nowoczesnej cywilizacji naj-
potezniejsze site wytwdrcze staje sie harmonijnie
i wszechstronnie rozwijana w zorganizowanym syste-
mie edukacji permanentnej osobowo$¢ cztowieka.
Wszechstronnie rozwinieta osobowos¢ zoinie-
rza, Jego kwalifikacje, wiedza, umiejetnosci, gte-
bokie zaangazowanie, twércza aktywnos¢, motywacje
moralne i1 ldeologia staje sie coraz wazniejsze
przestanke gotowosci bojowej naszych sit zbrojnych
Zapewnia to system ksztatcenia sktadu osobowego
naszych sit zbrojnych, ktdéry dajec wysokie kwali-
fikacje zawodowe i1 ideowo-moralne, réwnoczesnie
wyrabia umiejetnosci optymalnego wykorzystania te-
go co niesie rewolucja naukowo-techniczna. Istnie-
je wiec obiektywna koniecznos¢ wszechstronnego roz-
wijania osobowosci zoknierzy w ramach obowiezuje-
cego systemu ksztatcenia ustawicznego, ktore w lu-
dowym Wojsku Polskim stanowi Juz state praktyke.
Doskonalenie gotowosci bojowej armii panstwa
realizujecego program rozwoju spoteczno-gospodar-
czego w warunkach $wiata podzielonego i réwnoczes-
nie coraz bardziej otwartego wymaga od kazdego zo#-
nierza nie tylko wysokich kwalifikacji wojskowych,
ale takze znakomitej orientacji we wspotzaleznos-
ciach faktéw, zjawisk 1 proceséw oraz zdolnoSci
do ich oceny. Gest to konieczne, bowiem w miare
osiegania coraz wyzszego poziomu rozwoju sit wy-
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tworczych i stopnia zaspokojenia potrzeb spoteczen-
stwa w mechanizmach motywacyjnych dziatania ludzi
ciezar przesuwa sie stopniowo na sfere SwiadomosSci»
na sfere pogleddéw ideologicznych. Dialektyczna za-
leznos¢ dalszego rozwoju gotowosSci- bojowej sit
zbrojnych PRL oraz ideologii, socjalistycznej S$Swia-
domosci i motywacji moralnej ich sktadu osobowego
wymaga statego doskonalenia wszystkich elementéw
ksztatcenia ustawicznego w wojsku.

Dotychczasowa praktyka dydaktyczno-wychowaw-
cza wojska wskazuje, iz nieustanna modernizacja
aktualnie funkcjonujecego systemu edukacji perma-
nentnej w sposob istotny przyspiesza realizacje
zadan naszych sit zbrojnych, Oego dalsza moderni-
zacja wymaga Jednak wszechstronniejszego wykorzys-
tania dotychczasowego dorobku nowoczesnej techno-
logii ksztakcenia.Kierujec sie trescie konstytu-
tywnych cech technologii ksztatcenia i zasadami
naukowej organizacji procesu dydaktyczno-wychowaw
czego, rownolegle i1 kompleksowo, a nie Jednostkowo
wprowadzamy zmiany sprzyjajece doskonaleniu celow
i tresci ksztatcenia ideowopolitycznego, technicz-
nego i1 wojskowego, metod ksztatcenia i1 form orga-
nizacyjnych oraz infrastruktury dydaktycznej, kwa-
lifikacji pedagogicznych kadry i wszystkich elemen-
téw ksztatcenia ustawicznego w wojsku. Z istoty na-
szych socjalistycznych sit zbrojnych wynika potrze-
ba ustawicznego pomnazania wartosci osobowosciowych
zoknierzy, a zwkaszcza ich postaw, wiedzy i umiejet-
nosci. Statemu doskonaleniu kwalifikacji sktadu oso-
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bowego sit+ zbrojnych PRL w zakresie wiedzy teore-
tycznej i sposobow jed wykorzystania w praktycznej
dziatalnosci zycia koszarowego, poligonowego i pod-
wyzszonej gotowosci bojowej stuzby towarzyszy co-
raz lepiej funkcjonujacy w praktyce i $cisle sprze-
zony z osSwiate cywilng system ksztatcenia ustawicz-
nego -.Ksztatcenia , ktore dialektycznie +aczy wszyst-
kie formy dydaktyczno-wychowawczej dziatalnosci woj
ska.

Idea koniecznosci ciagtego doskonalenia osobo-
wosci kazdego cztowieka oraz umiejetnosci przyswa-
jania wcigz zwiekszajgcej sie wiedzy i utrwalania
Juz zdobytej towarzyszyta sSwiatdym umysdom w catym
nieomal okresie ludzkiej cywilizacji, przyjmujac w
zaleznosci od warunkéw spoteczno-ekonomicznych roéz-
ne formy i1 znaczenie. Na przykdtad Solon i Konfuc-
jusz wskazywali na konieczno$¢ ciggtego pogtebiania
wiedzy przez tych, ktérzy sprawujg funkcje podsta-
wowe. Hipokrates mowit o potrzebie nieustannego
ksztatcenia sie przez lekarzy, a np. zwolennik de-
mokratyzacji oswiaty w dobie rewolucji francuskiej
3.A.M. Condorcet stwierdzat, ze “o$wiata winna by¢
powszechna, to znaczy winna ogarnia¢ wszystkich oby-
wateli. /.../ Powinna ona na swych roéznych szczeb-
lach obja¢ caty system wiadomosci ludzkich oraz za-
pewni¢ ludziom kazdego wieku tatwe zachowanie posia-
danych Juz wiadomosci, tudziez moznos¢ zdobywania
nowych™ . W latach czterdziestych naszego stulecia

1 CJ.A.M. Condorcet, Projekt organizacji wychowania
publicznego. Warszawa 1948.
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R. Livingstone pisat: “Musimy oswoi¢ sie z mysle)
ze kazdy, kto pracuje w Jakim$ zawodzie, biurze,
a szczeg6lnie kto zajmuje Jakies stanowisko kie-
rownicze, powinien koniecznie przejs¢ co Jakis
czas kurs systematycznej nauki celem od$Swiezenia
umysdu 1 nowego zorientowania go. Nie ma zajecia
i zawodu, dla ktdérego nie bytaby korzystna taka
nauka na nowo podjeta w péfniejszym wieku* Nie
tylko wymienieni autorzy, ale takze wielu innych
domagato sie, aby osSwiata traktowana byta Jako ko-
niecznos¢ dla wszystkich i przez cate zycie.

WSsrod wielosci réznorodnych pogledéw ciekawe
interpretacje ksztatcenia ustawicznego przedstawi-
+a miedzynarodowa komisja do spraw rozwoju eduka-
cji, powotana przez UNESCO w 1971 r. pod przewod-
nictwem E. Faure®a."Komisja przyjeta zatozenie, ze
ksztatcenie ustawiczne +eczy wszystkie formy, prze-
jawy 1 okresy dziatalnosci oswiatowej. Ksztakcenie
ludzkiej osobowosci nie polega wiec tylko na przy-
swajaniu okreslonych tresci programowych, ale Jest
pojmowane Jako proces stawania sie cztowieka, ktoé-
ry przez ro6znorodnos¢ swych doswiadczen uczy sie
wyraza¢ samego siebie, stawia¢ sobie pytania i byc¢
coraz bardziej samym sobe. Tak rozumiana koncepcja
edukacji permanentnej znajduje swoje oparcie nie
tylko w ekonomii, socjologii i naukach pedagogicz-
nych, lecz takze w szeroko prowadzonych badaniach
psychologicznych, z ktérych wynika, iz cztowiek nie

1 R. Livingstone, Oswiata przysztosci, Warszawa
1947, s. 85-86.
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bedec istote z gory uformowane, moze sie ustawicz-
nie doskonali¢ tylko poprzez state studiowanie.Za-
réwno ksztatcenie. Jak i wychowanie w sposéb bar-
dzo wyrazny wystepuje we wszystkich okresach zycia,
w réznorodnych sytuacjach i1 okolicznosciach ludz-
kiej egzystencji. Szeroko rozumiane wychowanie cz4o-
wieka, odzyskujec swoje prawdziwe nature, powinno
wiec by¢ wszechstronne i ustawiczne, wykraczaé poza
granice instytucji, programéw i metod narzuconych

mu w ciegu wiekow

Rewolucja naukowo-techniczna wykazata, ze 0$-
wiata nie nadeza za przemianami, jej system okazat
sie zbyt sztywny, przestarzaty. Z koniecznosci za-
czeto powotywa¢ réznorodne zespoty i1 instytucje do
badania aktualnego stanu oswiaty i opracowywania
nowych modeli edukacyjnych. Hastem mobilizujecym
stato sie hasto: "Swiat w roku 2000, oswiata XXI
wieku™.

Przedmiotem szczeg6lnego zainteresowania whadz
oswiatowych i nauk pedagogicznych Jest ksztatcenie
ustawiczne, o czym S$wiadczy powodanie w Ministerst-
wie OsSwiaty i1 Wychowania Departamentu Ksztakcenia
Ustawicznego, a takze uchwaty zjazdéw PZPR i Sejmu,
traktujece system ksztatcenia ustawicznego Jako
podstawowy element Jednolit"~go systemu osSwiaty i
wychowania.

1 Por» E, Faure 1 inni. Uczy¢ sie aby zy¢. Warsza-
wa 1975; M. Maciaszek, 0. Wotczyk, R, Wroczyhski

{5??’/’ Szkota i1 edukacja permanentna. Warszawa
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Nadgzanie za rozwojem nauki i techniki oraz
dostosowanie sie db szybkich przemian zachodzgcych
w spoteczenstwie Jest mozliwe tylko woéwczas, jeze-
Ii przyjety system ksztatcenia zapewni kazdemu czdo-
wiekowi nie tylko mozliwos¢ dostepu do najwyzszych
szczebli oswiatowej drabiny, ale réwnoczesnie stwo-
rzy, warunki dla systematycznego podwyzszania posia-
danych kwalifikacji oraz aktualizowania zdobytej
wiedzy.

Systematyczne doskonalenie wkasnej osobowosSci
nie moze dokonywa¢ sie wydgcznie w drodze okazjonal-
nego samoksztatcenia. Musi ono przybra¢ forme dzia-
+alnosci zinstytucjonalizowanej, organizowanej Sys-
tematycznie w okreslonych odstepach czasu przez za-
ktady pracy, wojsko i instytucje spoteczne, zawsze
jednak przy wspoétudziale odpowiednich placéwek nau-
kowych. System edukacji narodowej musi wiec zostac
wzbogacony roéznego rodzaju kursami, studiami podyp-
lomowymi, doktorskimi itp. Ksztatcenie ustawiczne
nie dopuszcza mozliwosci, aby jakikolwiek szczebel
nauki szkolnej, #3cznie ze studiami wyzszymi, mogh
by¢ traktowany jako raz na zawsze zamkniety i odizo-
lowany od innych ogniw edukacyjnych. Z jego istoty
wynika konieczno$¢ tworzenia warunkéw do statego i
wszechstronnego rozwoju osobowosci na kazdym etapie
zycia ludzkiego, poczawszy od chwili narodzin az
do kresu egzystencji oraz takiego okreslania celdw
i sposobéw tego rozwoju, aby umozliwiaty cztowieko-
wi zajecie whasciwego miejsca w nieustannie zmienia-
jacym sie Swiecie, tak z punktu widzenia jego whas-
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nych dezen oraz aspiracji. Jak 1 potrzeb spotecz-

nych.

w rozumieniu wspétczesnym ustawicznos¢ ksztal-
cenia zaktada take organizacje dziatalnosci dydak-
tyczno-wychowawczej , ktéra by sie kierowata ku is-
tocie ludzkiej 1 obejmowata JeJ wszechstronne zwiez-
ki ze Swiatem. Oest ona S$rodkiem do integracji oso-
bowosci ludzkiej 1 integracji cztowieka z Jego oto-

Opierajec sie na zespolonych sferach jedno-

czeniem.
i wszech-

litego procesu ksztattowania harmonijnie
stronnie rozwinietej osobowosci ludzkiej, zinstytu-
cjonalizowany system oswiaty permanentnej stawia
coraz wyzsze wymagania w zakresie dziatania kolek-

a takze rozwijania 1 zaspokajania zainte-

tywnego,
Ustawicznos$é

resowan 1 zdolnosci indywidualnych.
ksztatcenia to nieustanny proces rozbudzania 1 roz-
aktywnosci intelektualnej, wyzwa-
uzdolnien 1 ambicji, wyobrazni twdr-
ktéra z niespotykane energie
innowacje w praktyke dzia-

wijania potrzeb,
lania talentow,
czej kazdej jednostki,
1 pasje wdraza roéznorodne
tania.

Podnoszenie wtasnych kwalifikacji
1 moralno-politycznych nie Jest Juz prywatne spra-
we poszczegbélnych ludzi. Przestato by¢ réwniez tyl-
ko sSrodkiem stuzecym zaspokojeniu Jednostkowych za-
Stato sie waznym zadaniem spotecznym,

zawodowych

interesowan.
poniewaz warunkuje dalszy rozwéj zycia spoteczno-
naukowego 1 kulturalnego. Powszech-

-gospodarczego,
ksztatcenia ustawicznego

na akceptacja koniecznosci
znalazta wiec swe reperkusje nie tylko w systemie
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szkolnym - coraz wiecej zaktadow pracy zabiega,aby
doksztatcanie pracownikéw uczynié¢ trwatym elemen-
tem swojej dziatalnosci. ROwniez stata potrzeba
ciegtego doskonalenia zawodowego, poszerzania ho-
ryzontdéw, zainteresowan, erudycji i poziomu kultu-
ry zoinierzy sprawia, iz nasze wojsko staje sie
coraz bardziej instytucje o szczeg6lnej aktywnosci
dydaktyczno-wychowawczej, Wychodzec naprzeciw spo-
tecznemu zapotrzebowaniu, ustawiczno$¢ ksztatcenia
zapewnia mozliwos¢ takiego doskonalenia wiasnych
kwalifikacji, takiego doskonalenia wkasnej osobo-
wosci pod wptywem nieustannie zdobywanej i odswie-
zanej wiedzy oraz umiejetnosci, aby mozna byto
sprosta¢ coraz szybszym zmianom, jakie pojawiaje
sie w pracy zawodowej i1 w zyciu.

Centralnym pojeciem koncepcji oswiaty ustawi-
cznej jest wiec pojecie zmiany, z ktérego wynika
konieczno$¢ ciegtej konfrontacji z przemianami do-
konujecymi sie na Swiecie, potrzeba spedniania roéz-
norodnych rél w zyciu prywatnym i publicznym. Ta
ivielo$¢ rol tylko wtedy moze byé czynnikiem rozwo-
Jju osobowosci cztowieka, kiedy oswiata, do ktorej
kazdy bedzie miat swobodny dostep,udatwi im w kaz-
dym momencie zycia uczenie sie tych poszczego6lnych
réol i da Srodki ku ich integracji.

W nowoczesnej cywilizacji wyksztatcenie szkol-
ne stanowi tylko poczetek na drodze ksztatcenia, a
nie jej zakonhczenie. Do zadah szkoty wspétczesnej
nalezy jedynie prowadzenie swojej akcji nauczaje-
cej 1 wychowujecej w sposOb rozbudzajecy inicjaty-
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tywe 1 zainteresowania, umiejetnos¢ samoksztatce-
nia 1 sajnowychowania. Powinna ona takze uruchamiaé
w Jednostce ludzkiej sSrodki dynamizujece Jego pos-
tawe wobec Swiata. Dlatego wszystkie fazy dydakty-
czno-wychowawczej dziatalnosci nalezy oprze¢ na
pogtebionej znajomosci poszczeg6lnych okreséw roz-
wojowych osobowosci cztowieka oraz na Jego potrze-
bach uczuciowych, spotecznych i motywacyjnych, W
ten sposéb w roznych okresach zycia ludzkiego da-
jemy kazdemu szanse na rozw0j pozytywnej motywacji
do nauki i na praktyczne ich realizacje.

RealiZuJdec wlelorakos¢ funkcji oswiatowych,
ksztatcenie ustawiczne zapewnia wszystkim cztonkom
spoteczenstwa ciegte kompensate nieréwnosci wynika-
Jecy¢h bedz z przyczyn fizjologicznych, bedZz ekono-
micznych czy sSrodowiskowych, bedz tez z innych przy-
czyn natury osobistej. Stwarza ono mozliwos¢ kom-
pensacji nierownosci zaréwno przez ciegty proces
wychowawczy 1 ksztakceniowy samego zainteresowane-
go, Jak réwniez Jego rodzicow, wspOdpracownikow i
wychowawcéw. Kiadec olbrzymi nacisk na samorozwdj
cztowieka, stawia tym samym nowe wymagania stoje-
cym przed konleczno$cie integracji wszystkim in-
stytucjom wychowujacym i ksztatcgcym. Wyktadowca
przestaje tu by¢ Jedynym autorytatywnym zrodiem
wiedzy, coraz bardziej dostepnej wszystkim, Kktorzy
pragng Ja opanowa¢, dzieki roznorodnym sSrodkom ma-
sowego przekazu.

W ogd6lnonarodowym systemie edukacji ustawicznej
rosnie poczucie spotecznej odpowiedzialnosSci za
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efekty ksztalcenia i*wychowania, Szczegélnej ran-
gi nabiera charakter wspoéd4pracy szkoty z rodzine

i Srodowiskiem oraz ukierunkowanie oddziatywania
wychowawczego takich czynnikédw uczestniczecych w
tyra procesie, jak: rodzina, zaktad pracy, wojsko,
organizacje spoteczne, Srodki masowego przekazu,

a takze jednostki legityraujece sie najwyzszym po-
ziomem wiedzy w reprezentowanej przez siebie dzie-
dzinie zycia artystycznego, politycznego, gospodar-
czego, technicznego i wojskowego. Zgodnie z istote
ksztatcenia ustawicznego, klasa i szkota przestata
by¢ traktowana jako jedyne miejsce edukacji. Uwaza
sie, ze roéwnie dobrze, a czesto nawet lepiej, funk-
cje te moze spe#ni¢ hala fabryczna, jednostka woj-
skowa, muzeum czy dom kultury.

Zgodnie z zatozeniami ksztatcenia ustawiczne-
go, stuzba wojskowa jest jednym z waznych ogniw
catosciowej edukacji cztowieka. Nie mozna jej trak-
towaé w procesie wychowawczyip jako izolowanego o-
kresu, w ktérym realizowane se, niezaleznie od po-
zostatych, specjalne zadania wychowawcze, kazdy bo-
wiem przezywany okres powinien by¢ kontynuacje fa-
zy poprzedniej oraz przygotowaniem do faz nastep-
nych. Okres stuzby wojskowej jest wiec kontynuacje
pracy wychowawczej rozpoczetej przez rodzine, szko-
te. organizacje spoteczne oraz ksztattowaniem okres-
lonych waloréw niezbednych w pracy produkcyjnej i
zyciu spotecznym po zakoriczeniu tej stuzby. Celowa
dziatalnos¢ szkoleniowo-wychowawcza prowadzona w
wojsku powinna wiec bra¢ pod uwage procesy wycho-
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wawcze, ktorym cztowiek zostat poddany przed wcie-
leniem do wojeke oraz po odejsciu do cywila.

Realizujec polityke obronne naszej partii,
szczeg6lne wage przywiezujemy do tej dziatalnosci,
ktéra Jest skierowana na pomnazania zdolnosci ob-
ronnej wojska, na wszechstronna przygotowania zot-
nierzy do uczestnictwa w roéznych warunkach zycia
koszarowego, poligonowego i podwyzszonej gotowosci
bojoweje Oznacza to koniecznos¢ umacniania zwartos-
ci idaowo-moralneJ zo#nierzy oraz efektywnego prze-
kazywania wiedzy 1 umiejetnosci niezbednych zodnie-
rzom okreslonych formacji w prowadzeniu dziataé
bojowych 1 ksztattowaniu pozedanych cech osobowos$-
ci .

Gradacja cech. Jakie chcemy ksztattowa¢ u zoi-
nierzy zalezy od rodzaju zada6, ktére maje oni do
spednienia, i warunkéw”w Jakich zadania to bede
realizowane. Ze wzgledu na czas odbywania stuzby
wojskowej a wiec i oddziatywan wychowawczych wojska
mozna wyodrebnié¢ grupe zodnierzy stuzby zasadni-
czej oraz grupe zoinierzy zawodowych. Wcieleni do
obu grup mtodzi obywatele posiadaje Juz czesSciowo
uksztattowane cechy osobowosSci, a takze okres$lony
zasOb wiedzy i umiejetnosci, W tym stadium rozwo-
Jju podatni se Jeszcze na oddziatywanie wychowawcze,
a rownoczesnie okres ten jest bardzo korzystny z
punktu widzenia przyswajania wiedzy, umiejetnosSci
oraz wyrabi»*sa nawykéw.

Zrozumiate Jast, ze w 2-3-latnim okresie po-
bytu zodnierza w szeregach wojska nie mozna zak#a-
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da¢ gruntownej przebudowy Jego osobowo$ci. Prze-
myslane i kompleksowe oddziatywanie wychowawcze
wptywa Jednak w sposodb Istotny na pozedane z punk-
tu widzenia wojska korekty. Pozedane w wojsku g#éw-
ne cechy osobowosci mieszczg sie w zatozonym idea-
le wychowawczym czdtonka spoteczenstwa socjalisty-
cznego. Z tego punktu widzenia pobyt w wojsku sta-
nowi kontynuacje ksztattowania i pogtebiania tych
cech. Istnieje rowniez cechy swoiste dla wykonywa-
nych zadahn i warunkéw dziatan zodnierzy, np. umie-
jetnos¢ podporzadkowania swojej woli woli dowddcy,
umiejetnos¢ dziatania w kolektywie, kolezenstwo
zotnierskie, odpornos¢ na trudy zycia zoinierskie-
go, odpornos¢ na trudne sytuacje wynikde na polu
walki, uporczywe dazenie do wykonania otrzymanego
zadania, dbatos¢ o powierzong bron oraz sprzet woj-
skowy itp. Ksztaktowanie tych cech wymaga zabiegéw
wychowawczych charakterystycznych dla organizacji
wojskowej .

Wojskowy system szkoleniowo-wychowawczy wzgled-
nie tylko odosobniony. Jest sprzegniety wieloraki-
mi powigzaniami z otoczeniem. Stad tez potrzeba
scistej korelacji 1 wzajemnego uwzgledniania od-
dziatywah wychowawczych. Oest to konieczne, bowiem
"Stuzba wojskowa nie Jest przerwag w zyciorysie -
Jest ona formg trudnej , napietej , wysoce zorganizo-
wanej i zdyscyplinowanej pracy, ktora hartuje czto-
wieka, wzbogaca Jego osobowos$¢ i uczy przezwycieza-
nia trudnosci. /.../ w codziennym zodnierskim wysit-
ku szczeg6lnie mocno wystepuje koniecznos¢ ksztat-
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towania takich cech i umiejetnosci, takich postaw

i zachowah, ktore w skali kraju se warunkiem budo-
wania wysoko zorganizowanego, nowoczeshego panstwa
socjalistycznego. Ksztattujec wiec osobowos$¢ dobre-
go zodnierza, wychowujemy zarazem aktywnego budow-
niczego Polski Socjalistycznej™ ~

W obowiezujecym systemie ksztatcenia ustawicz-
nego sktadu osobowego sit+ zbrojnych PRL swoiste
grupe , na ktore wychowawcze dziatanie wojska roz-
ciega sie na okoto 30 lat. Jest grupa zodnierzy za-
wodowych. Stwarza to mozliwo$¢ systematycznego i
planowego ksztattowania pozedanej osobowosci, co
w stosunku do oficerdéw znalazto wyraz w "Zasadach
dziatania kadrowego w Sitach Zbrojnych PRL"™, wpro-
wadzonych do uzytku w 1976 roku. G#o6wne trescie te-
go dokumentu Jest postulowana sylwetka oficera WP,
rozumiana Jako zarys wymagan w zakresie: cech oso-
bowosci oficera, stanu zdrowia i sprawnosci Tfizycz-
nej, przebiegu stuzby /w ramach danego korpusu oso-
bowego/, wzorowego wykonywania obowiezkédw na zajmo-
wanych stanowiskach stuzbowych oraz osieganych wy-
nikéw w pracy.

Z punktu widzenia ksztatcenia ustawicznego
interesujece w tym dokumencie Jest kompleksowe
przedstawienie sylwetki oficera oraz nakreslenie
drogi zblizania sie do zatozonego wzorca. Dokument

1 W. OaKuzelski, By stowo zodnierz byto zawsze sy-
nonimem ideowosci, patriotyzmu i dobrej roboty,
/w;/ Partia i1 mfodziez«Warszawa 1973, s. 98-101.
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ustanawia zinstytucjonalizowany system ksztatcenia
i podnoszenia kwalifikacji.ktéry zapewnia stopnio-
we rozszerzanie wiedzy i pogtebianie umiejetnosci
oficeréw. System ten.tworzec warunki przygotowania
spoteczno-politycznego 1 fachowo-wojskowego ofice-
ra do pracy zawodowej,bierze réwnoczesnie odpowie-
dzialno$¢ za rozwdj Jego zainteresowan, zamitowan,
ambicji zawodowych, za pedny,wszechstronny rozwdj
Jego osobowosci.

Rozwej prac dotyczgcych ksztatcenia ustawicz-
nego w ludowym Wojsku Polskim przebiega dwoma réw-
nolegtymi torami. Pierwszy sprowadza sie do prac
naukowo-badawczych nad catoscig problematyki ksztat-
cenia ustawicznego w wojsku, drugi za$ do proby
praktycznego wcielania w zycie wszystkich zatozen
ksztatcenia ustawicznego. Pierwszg grupg zagadnie-
nia zajmuje sie Katedra Pedagogiki Wydziatu Nauk
Pedagogicznych Wojskowej Akademii Politycznej.dru-
ga natomiast - poszczegdlne instytucje wojskowe
odpowiedzialne za szkolenie kadr dla sit zbrojnych
PRL

Szczegbélnie zaawansowane sg prace dotyczace
ksztatcenia i doskonalenia kadr zawodowych. Obowig-
zujace w wojsku akty prawne oraz rozwinieta sieé
akademii, wyzszych szkét oficerskich, szkét chorag-
zych i podoficerskich szké6+ zawodowych stanowig pod-
stawe,na ktorej oparto aktualnie obowigzujacy mo-
del rozwojowy kadry zawodowej. Model ten ustala
1 0. Bogusz, M. Sidor, Ksztatcenie ustawiczne w

wojsku, /w:/ Szkota i edukacja permanentna. War-
szawa 1975, 8. 304-307.
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jednoznaczne zaleznos¢ kariery wojskowej od posia-
danego wyksztatcenia i stanowi podstawe budowy zin-
stytucjonalizowanego systemu ustawicznej edukacji.

Zgodnie z zatozeniami modelu, droge rozwojowa
kadry zawodowej, obejmujgacag okres od momentu powo-
+ania do wojska do osiagniecia najwyzszych stano-
wisk kierowniczych w wojsku, podzielono na szereg
etapéw. Osiaggniecie kazdego kolejnego etapu wymaga
posiadania odpowiedniego wyksztatcenia, uzyskanie
bowiem niezbednych kwalifikacji poprzez uczestnict-
wo w okreslonym kursie zawodowym, studiach podyplo-
mowych czy doktorskich decyduje o przejsciu zodnie-
rza zawodowego na wyzsze stanowisko stuzbowe w ko-
lejnej fazie jego stuzby wojskowej.

Oroga rozwojowa kazdego zoinierza zawodowego
zalezy od jego stosunku do podnoszenia wkasnych kwa-
lifikacji zawodowych, postawy moralno-politycznej,
zdolInosSci, pracowitosci i wynikédw osiaganych na
aktualnie zajmowanym stanowisku stuzbowym. Zinsty-
tucjonalizowany i elastyczny system réznych form
oswiaty, ktory obowigzuje w wojsku,zapewnia pedne
uwzglednianie indywidualnosci zodnierzy, zmuszajac
ich do uczenia sie i doskonalenia swej osobowosSci
w ciggu catej stuzby wojskowej. Pozwala on na nie-
ustanne kontynuowanie procesu studiowania dla za-
spokojenia nie tylko najgtebszych potrzeb kazdego
zoinierza, ale takze sprostanie coraz wiekszym wy-
maganiom s4uzby wojskowej .

"Wspotczesnie nie mozemy sie zadowalac¢ jakim$
raz na zawsze ustalonym poziomem os$wiaty. "Jednym
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z warunkéw powodzenia w pracy Jest atmosfera pow-
szechnego zapotrzebowania na zdobycze nauki, W
dzisiejszych czasach, w naszym ustro -
Jju.pogtebiania wiedzy nie
Jest tylko prawemnm i przy -
wilejenm - Jest po pros -
tu obowiagzkiem /podkr, 0O.B./, Jako
aktyw mdodziezowy twérzcie przyktady takiej posta-
wy, Rozbudzajcie g#od wiau-ty, kierujcie dociekli-
wos¢ miodych umystéw na tory spolecznie uzyteczne,
aktywizujgc zdrowe 1 cerino osM,4racJe do przodoiwac-
twa i wspétzawodnictwa, rozszerzajac front miodzie-
zy wojskowej w Smiatym wdrazaniu postepu technicz-
nego, upowszechnianiu kultury pracy, podnoszeniu
estetyki 1 schludnosci zycia codziennego”
Zaangazowanie w pednionej Tfunkcji stuzbowej
oraz uzyskiwane wyniki w podnoszeniu swych kwalifi-
kacji zawodowych i ideowo-moralnych decyduje o skie-
rowaniu zodnierza zawodowego na przewidziane w obec-
nie obowlezujecym systemie ksztatcenia ustawiczne-
go zasadnicze lub przyspleszone droge rozwoju.
Droga zasadnicza obejmuje te ogromne wiekszosc¢
zotnierzy zawodowych, ktdrzy osiegaje pozytywna re-
zultaty na zajmowanym stanowisku sduzbowym i kolej-
nych etapach ksztatcenia ustawicznego. Przyspieszo-
na droga rozwoju stwarza natomiast najzdolniejszym
zotnierzom zawodowym mozliwosS¢ objecia w odpowied-

i W. Jaruzeleki] By stowo zo#nierza .,,, op,cit,,
s, 102-103.
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nio krotszym okresie i1 mdodszym wieku wyzszych
stanowisk w sitach zbrojnych. W tych grupach znaj-
duje sie miedzy innymi ci, ktdérzy - zgodnie z obo-
wiezujecym w szkolnictwie wojskowym systemem ujaw-
niania, ksztatcenia i wykorzystania stuchaczy szcze*
gélnie uzdolnionych - otaczani se szczegbélne opie-
ke. Proces sterowania rozwojem zodnierzy zawodowych
wytypowanych do grupy przyspieszonej polega na
wczesniejszym kierowaniu ich na kolejne przeszkole-
nia , szybszym wyznaczaniu na odpowiedzialne stano-
wiska dydaktyczno-naukowe, dow6édcze i sztabowe oraz
wczesniejszym mianowaniu na kolejne wyzsze stopnie
wojskowe.

vVarunkiem przejscia do kolejnego, wyzszego
etapu rozwoju Jest posiadanie odpowiedniej prakty-
ki, nabytej w czasie pednienia wyznaczonych funkcji
na nizszych szczeblach hierarchii stuzbowej oraz
zdobycie scisle okreslonych kwalifikacji formalnych.
W zaleznosci od szczebla rozwoju zodnierze zawodowi
se obowiezani ukonhczyé kurs o okreslonym poziomie,
studia podyplomowe lub zdoby¢ stopien naukowy itp.
Oezeli chodzi o rozwdj "pionowy” zoknierzy, to li-
mitowany Jest on dodatkowo wiekiem, ktéry warunku-
je optymalne ich wykorzystanie w toku catej czynnej
stuzby wojskowej.

Wszyscy zodnierze zawodowi zajmujecy stanowis-
ka stuzbowe w poszczeg6lnych etapach stuzby se co
kilka lat kierowani na réznorodne kursy dla uzuped-
nienia i odswiezenia posiadanych kwalifikacji.
Uczestnictwo w poszczegbélnych kursach zapewnia od-
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powiednie przygotowanie do obejmowania kolejnych
stanowisk stuzbowych w ramach przewidzianego eta-
pu rozwoju. n

Zo¥nierze zawodowi, ktdrzy zgodnie z planem
maje by¢ przeniesieni na stanowiska stuzbowe do
innych korpuséw osobowych, se kierowani m trakcie
pierwszego i.drugiego etapu rozwoju na kursy prze-
kwalifikowania. Ta forma podnoszenia kwalifikacji
dotyczy zodnierzy nie posiadajecych predyspozycji
do dalszej stuzby w specjalnosciach, ktore obrali,
nie mogecych zajmowa¢ dotychczasowych stanowisk ze
wzgledu na wiek i1 stan zdrowia, jak roéwniez posia-
dajecych okreslone zamitowania i wyrazajecych cheé
przejscia do pracy w innych korpusach osobowych.

Oezeli oméwiony system doskonalenia i przesz-
kolenia zotnierzy zawodowych uzupednimy cwiczenia-
mi oraz manewrami wojskowymi, szkoleniem wewnetrz-
nym prowadzonym w instytucjach i jednostkach woj-
skowych, kroétkoterminowymi kursami, a takze doraz-
nymi przedsiewzieciami partyjno-politycznymi o cha-
raktrze szkoleniowo-wychowawczym, to mozemy stwier-
dzi¢, ze koncepcja oswiaty ustawicznej, a szczegol-
nie jej gtoéwne komponenty znajduje w wojsku pedne
zrozumienie i szerokie praktyczne zastosowanie.
"Wojsko byto prekursorem idei ksztatcenia ustawicz-
nego. Oego kadra objeta jest systemem statego ksztat-
cenia, doskonalenia i1 samoksztatcenia w zakresie
teoretycznej i praktycznej wiedzy wojskowej. Wojsko
odegrato pionierske role w upowszechnianiu nowoczes-
nych metod ksztatcenia, m.in. stosowaniu teorii
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gier w ksztattowaniu kadr kierowniczych. Wypraco-
wato ono takze system ciegtego szkolenia spoteczno-
-obywatelskiego obejmujgcego wszystkich zodnierzy,
bez wzgledu na stopien i stanowisko stuzbowe, roz-
wija rowniez w najszerszym zakresie i za pomoce
zroznicowanych form i metod wychowanie patriotycz-
ne catego spoteczenstwa"

Kadra zawodowa, ped#niec czynne stuzbe wojsko-
we, poddawana Jest wiec systematycznemu i planowe-
mu oddziatywaniu wychowawczemu, zorganizowanemu na
zasadach ksztatcenia ustawicznego. W odniesieniu
do stuzby zasadniczej nie mozna zastosowaC, ze
wzgledu na JeJd krotkotrwatos¢, tego rodzaju wojsko-
wego systemu. Ze wszech miar pozedane bytoby ist-
nienie zintegrowanego systemu ustawicznego ksztat-
cenia w Srodowisku cywilnym, w ktérym stuzba woj-
skowa odgrywataby Scisle okreslone role. W chwili
obecnej system taki Jednak nie istnieje i wojsko
swoje cele wychowawcze oraz szkoleniowe osiega po-
przez dostosowanie tresci i metod pracy szkolenio-
wo-wychowawczej do istniejecej realnie sytuacji.
Pociega to za sobe koniecznos$¢ zwiekszonych nakta-
déw pracy przy réwnoczesnym obnizeniu wymagan.

Osiagniecia ludowego Wojska Polskiego w zakre-
sie wypracowania optymalnego modelu os$wiaty ustawi-
cznej se dostrzegalne gt#ownie dlatego, ze:

- wszystkie osoby zainteresowane, a wiec za-
réowno szeregowi. Jak roéwniez dowddcy i aparat par-

1 W, .Trzebiatowski, Wktad wojska w rozwdj spotecz-

no-gospodarczy i naukowo-techniczny PRL, "Mysl
wojskowa"™ 1974, nr 1,
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tyjno-polityczny, ze zrozumieniem doniostosci spra-
wy wspotdziataja w tym zakresie;

- dazymy do elastycznego zinstytucjonalizowa-
nia ksztatcenia ustawicznego Jako integralnej czes$-
ci systemu oswiatowego nie tylko w wojsku« ale i
w catym kraju;

- staramy sie opiera¢ dalsze ksztakcenie zok-
nierzy na systematycznie poglebionej wiedzy ogdlnej
oraz umiejetnosciach samodzielnego myslenia i dzia-
tania ;

- zapewniamy profesjonalnemu ksztatceniu woj-
skowemu i ideowopolitycznemu zodnierzy maksymalnie
szeroki profil;

- uczymy zodnierzy wielu wagskich specjalnos-
ci;

- taczymy wiedze przyniesiong "z cywila” z
szerokg praktyka stuzby wojskowej .i potrzebami gos-
podarki narodowej;

- stworzylismy w wojsku caty system okreslonych
kursoéw, zaopatrzonych w nowoczesne programy, metody
i Srodki ksztatcenia w celu uzupedniania i1 aktuali-
zowania wiedzy;

- traktujac #a™nie wiedze ogolng, technicznag
i wojskowg, nieustannie uzupedniamy. Ja i wzbogacamy
naukami spoteczno-politycznymi;

- stymulujgac rozw6j kulturalny kazdego zo#nie-
rza , réwnoczesnie ksztattujemy Jego kryteria etycz-
no-moralne, estetyczne oraz potrzebe pracy twérczej;

- traktujac prawo wszystkich zodnierzy do o0$-
wiaty Jako prawo do postepu, zapewniamy im bez wzgle-
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du na wiek, stopier™ i czas sdtuzby warunki oraz
mozliwosci studiowania i doksztatcania sie.

Zasady lezece u podstaw ksztatcenia ustawicz-
nego spotkaty sie z ogdélnym uznaniem instytucji i
dziataczy oswiatowych panstw nalezecych do réznych
systemow spotecznych i znajdujgcych sie na roéznych
etapach rozwoju, co nie $Swiadczy o catkowitej apo-
litycznosci tej idei. Powszechnie wiadomo, ze 0$-
wiata i1 wychowanie maje charakter polityczny i se
wykorzystywane przez klasy rzedzece do realizacji
ich celow. Sted tez pod og6lne nazwe osSwiaty usta-
wicznej panstwa burzuazyjne staraje sie ulepszac
systemy oswiatowo-wychowawcze dla wiekszego zaanga-.
zowar.ia spoteczenstwa w zachowanie istniejecego sys-
temu.

Panstwa socjalistyczne wykorzystuje mozliwos$-
ci ksztatcenia ustawicznego do realizacji humanis-
tycznych celdéw tkwiecych w samych zatozeniach pro-
gramowych socjalizmu, traktujec je jako kolejny
szczebel demokratyzacji spoteczenstwa i dalszego
eliminowania roéznic spotecznych. Powyzsze wynika
z faktu, ze ksztatcenie ustawiczne, podobnie jak
wszystkie koncepcje oswiatowe, jest przede wszyst-
kim pewnym zamierzeniem wzgledem cztowieka. Z przed-
stawionych powodéw zawiera ono przemy$Slenia huma-
nistyczne i filozoficzne oraz pewien obraz cztowie-
ka opracowany na podstawie elementéw, z Ktorymi

sie on styka, i tych,z ktérymi bedzie miat
do czynienia w przysztosci.

230



Poréwnujac gteboko humanistyczne zatozenia
ksztatcenia ustawicznego z filozoficznymi poglada-
mi na cztowieka, mozna +atwo stwierdzi¢, ze sg one
zbiezne z marksistowskg koncepcja cztowieka. Zgod-
nie bowiem z teorig marksistowsksg, jednostka ludz-
ka wcigz tworzy sie w trakcie swojego istnienia i
dziatania. W koncepcji tej cztowiek - jako jednost-
ka 1 jako spoteczenstwo - nie jest gotowym tworem
przyrody. Widziany jest w procesie swojego stawania
sie w wyniku wkasnej pracy, zespalajacej cztowieka
z przyroda. Produkujac, wytwarza cztowiek samego
siebie, swdj ludzki $Swiat, swojag kulture.

Rozszerzajgc coraz gtebsze naukowe poznanie
praw rozwoju, ksztattuje cztowiek whasng osobowosc¢
w toku praktyki spotecznej. Dokonujace sie przeobra-
zenia w dziedzinie narzedzi i przedmiotédw pracy
ludzkiej wywieraja wpdyw na samego pracownika, sta-
wiajg mu wieksze wymagania w zakresie wyksztatce-
nia, kultury i horyzontéw technicznych, jak réwniez
odpowiedzialnosSci. Znajdujac sie w sytuacji skta-
niajacej do nieustannego przyswajania sobie wiado-
mosci i zdobywania umiejetnosci wymaganych dla roz-
wigzania stojacych przed nim zadah, kazdy cztowiek
wyksztatca w sobie wewnetrzng potrzebe doskonale-
nia swojej osobowos$ci oraz posiadania wiedzy niez-
bednej do aktywnego uczestnictwa w dokonujacym sie
rozwoju. **est powszechnym przeswiadczeniem, iz
problematyka wspodczesnej cywilizacji - i1 to zarow-
no w krajach rozwinietych, jak i w krajach rozwija-
jacych sie - polega nie tylko na tym, aby ludzie
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byli przygotowani do okreslonych zadah zawodowych,
ale 1 na tym, aby potrafili zy¢ w tej cywilizacji,
aby potrafili uzna¢ je za whasne i to nie deklara-
tywnie, ale w rzeczywistym stylu istnienia powszed-
niego, aby w tym Srodowisku nowym i trudnym, $rodo-
wisku epoteczno-materialnym, mogli znalez¢ swoje
ojczyzne duchowe, pozwalajece na angazowanie i na
pedny rozwdj osobisty"

711io

1 Por, B, Suchodolski, 0 nowy aspekt strategii 0S$-
wiaty, "Polska 2000" 1972, nr 2.
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Polskiego

2. Osobowos¢ zodnierza a wymagania wspot-
czesnego pola wal ki ... ... ... ....

3. System ksztatcenia a problemy ksztatto-
wania osobowos$ci zo#nierzy

Rozdziat trzeci

SYSTEM DYDAKTYKI WOJSKOWEJ I JEGO TEORETY-
CZNE PODSTAWY

1. OkreSlenie systemu dydaktycznego w woj-

sku

14

27

41
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2. Teoretyczne podstawy tradycyjnego i
progresywistycznego systemu dykakty-

czno~wychowawczego , . , , 61
3. System socjalistycznej dydaktyki woj-
skowej 1 jego teoretyczne podstawy . 72

Rozdziat czwarty

TEORETYCZNE ASPEKTY WYCHOWANIA PATRIOTYCZ-

NEGO L 81
1. Teoria wychowania patriotycznego i

jej metodologiczna problematyka . . 82
2. Aksjologiczny charakter wychowania

PatriotyCznego ..o ociioiiaa i 86
3. Kryteria tworzenia i doskonalenia

teorii wychowania patriotycznego . ,

4. Przedmiot wychowania patriotycznego
Rozdziat piety
PROBLEMY SAMOWYCHOWANIA POLITYCZNEGO

Samoksztatcenie polityczne ..........
Korzystanie z ksiezki i publicystyki
politycznej ... ... iiiiiiiio..
3. Sa/pokontrola i samoocena polityczna
Rozdziat szésty

METODY KSZTALCENIA AKTYWIZUOMCEGO W WOO-
SKU i e 132

le |Istota ksztatcenia problemowego i1 je-
go organizacyjne elementy ......... 133

234



1/

2/
3/

4/

Sytuacja problemowa i jej organi-
4= Lo - N
Problem dydaktyczny i jego istota
Metody formutowania i rozwigzywa-
nia probleméw dydaktycznych

Formy organizacyjne ksztatcenia

problemowego

2. Metoda sytuacyjna i jej odmiany
3" Metoda inscenizacji oraz warunki jej
zastosowania w ksztatceniu wojsk i

sztabow

Metody gier Kkierowniczych - decyzyj-
nych

Rozdziat siodmy

PROBLEMY KSZTALCENIA USTAWICZNEGO ZOk-

NIERZY
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