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Czytelnicy kslężek 1 rozpraw pedagogicznych 
najbardziej interesuję się tym, co nowego i twór­
czego we współczesnej myśli i praktyce dydaktyczno- 
-wychowawczej. Zapewne z tendencjami i przemianami 
w pedagogice mogę rywalizować studia z zakresu 
współczesnej kultury i polityki społecznej, a i to 
nie zawsze.

Ileż pytań dotyczy tego, czy współczesna pe­
dagogika nadęża za rozwojem życia społecznego i 
gospodarczego. Ileż to wysuwano rozwięzań i propo­
zycji, na przykład przedmiotem zainteresowania po­
lityków i politologów, s&cjologów wychowania i fi­
lozofów jest fenomen społeczeństwa edukacyjnego. 
Mimo tak rozległych studiów i zainteresowań proble­
matykę współcźdśńych systemów edukacyjnych coś się 
nadal wymyka naszym usiłowaniom poznawczym i orga­
nizacyjnym. Zastanawia4ę4ii to, że im częściej
się mówi o potrzebie «rodernizacji istfiiśjęcych sys­
temów dydaktyczno-wychowawczych, tym mniej zaawan­
sowane sę studia i analizy o charakterze syntetycz- 
no-postulatywnym. Zasadnie przekonuję nas o tym 
monografie i opracowania tej miary, co; "Uczyć się, 
aby być" Faurea, "Oświata i wychowanie w roku 2000" 

Husena, "Przemiany edukacyjne w świecie" Kupisie- 
wicza itp.

Również pedagogika wojskowa stoi przed wie­
loma dylematami. Współczesne pole walki, odrębność



procesów wychowania w środowisku wojskowym, osobo­
wość dowódcy, płaszczyzny współdziałania przełożo­
nych z podwładnymi to tylko niektóre problemy wy- 
•aQ®j9ce stałej penetracji prac badawczych i ana­
liz. Warto się nad nimi zastanowić. Jak też nad 
współzależnościę tego co się dzieje w pedagogice 
ogólnej z tym co może i powinno dotyczyć współczes­
nej pedagogiki wojskowej.

Zdajęc sobie sprawę ze złożoności podjętego 
tematu, siłę rzeczy ograniczymy się do podstawo­
wych zjawisk i procesów zachodzęcych zarówno w pe­
dagogice ogólnej. Jak i wojskowej; skoncentrujemy 
się, rzecz Jasna, na aktualnych problemach kształ­
cenia i wychowania w środowisku wojskowym.



Rozdział plenwszy

NIEKTÓRE TENDENC3E W PEDAGOGICE 
OGÓLNED I WOaSKOWED

1, W s p ó ł c z e s n e  t e n d e n c j e  i.
p r z e e i a n y  w p e d a g o g i c e
o g ó l n e j

Przemiany we współczesnej pedagogice sę ściś­
le związane z rozwojem gospodarczym, społecznym i 
kulturowym poszczególnych regionów krajów i państw. 
Wzrost produkcji powoduje racjonalizację procesów 
wytwórczych, a także zwiększenie się spożycia róż­
norakich dóbr materialnych. Fakty te zasadnie wska­
zuję na to, że w obecnych warunkach edukacja pozos­
taje w bardziej niz kiedykolwiek, różnorakich, a 
zarazem bardzo ścisłych związkach z czynnikami po- 
zadydaktycznymi Dostrzegając ten związek, jes­
teśmy zarazem świadkami gwałtownie postępującego 
upowszechnienia oświaty, co uzewnętrznia się w wie­
lu tendencjach. Oedną z nich jest, i to w skali 
światowej , wzrost zapotrzebowania na wysoko kwali­
fikowane kadry. Ale zapotrzebowanie to nie stano­
wi jedynego następstwa współczesnej rewolucji nau­
kowo-technicznej. Gwałtowne przemiany w różnych 
dziedzinach życia gospodarczego i społecznego wy­
magają zasadniczej modernizacji edukacji i wycho­

wania .

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



w pojnowanlu znaczenia edukacji w rozwoju 
społeczeństwa woźna dostrzec dwie sprzeczne ten­
dencje. Gednę z nich stanowi koncepcja społeczeń­
stwa bez szkoły. Skrajnym przykładem tej koncepcji 
sę poględy wyłożone w głośnej księżce I. Illlcha 
"Społeczeństwo bez szkoły" . Zdecydowanie odmien- 
nę tendencję, zwłaszcza w krajach socjalistycznych. 
Jest dostrzeganie rosnęcego wpływu szkoły na roz­
wój życia społecznego, gospodarczego i kulturalne­
go. Ta pogłębiająca się w warunkach socjalistycz­
nych zależność między Jakościę edukacji a postępem 
społeczno-kulturalnym nieuchronnie doprowadzi do 
powszechności, elastyczności 1 ustawiczności kształ­
cenia. Będzie to zwycięstwo koncepcji kształcenia 
nie tylko dla doraźnych potrzeb ekonomicznych i

n
kulturowych, lecz kształcenia dla rozwoju .

Tendencja pierwsza przejawia się w kilku pos­
taciach. Najczęściej poddawane sę stosunkowo łagod­
nej krytyce obecne systemy edukacyjne. Przedstawi­
ciele tego nurtu ukazuję różnorodne luki i braki 
systemu szkolnego. Znamiennym przykładem może być 
stanowisko 3. Plageta Domagał się on równości 
dostępu do oświaty we wszystkich krajach, a zara-

1 Zob. I. Illich, Społeczeństwo bez szkoły. Warsza­
wa 1976.

2 Tę część rozważań rozwijjmy na podstawie refera­
tu wygłoszonego 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 warunków,aby szkoła wywiera­
ła większy wpływ na rozwój osobowy wychowanków. 
Również L. Crosl ^ zastanawiał się. Jak upowszech­
nić w okresie wyżu demograficznego system kształce­
nia, zwłaszcza na poziomie średnim, a zarazem, Ja­
kich dokonać zmian w aktualnym systemie szkolnym, 
aby kształcić 1 wychowywać nie tylko werbalnie 
/zerwać z tzw. kultem słowa/.

Wiele krytycznych uwag i zastrzeżeń zgłoszo­
no także w latach 1968-1971 w Stanach Zjednoczo­
nych /głośna konferencja międzynarodowa w Williaras- 
burgu oraz księżka Ph.H.Coombsa "La crise mondia­
le de l'éducation; analyse de systèmes, 1968/. 
Zgłoszone uwagi wskazuję na to, że zasadnicze trud­
ności, z Jakimi boryka się współczesna edukacja, 
nie polegaję na tym, iż nie można upowszechnić 
szkoły średniej /objęć tyra systemem kształcenia 
całej młodzieży/, lecz na nienadężaniu szkoły za 
wymaganiami życia społecznego. Zasadnicze ostrze 
tej krytyki zostało skierowane przeciwko szkole 
tradycyjnej, która wprawdzie daje wiadomości, ale 
lekceważy sposób ich nabywania. Tymczasem chodzi
0 to, by nie tylko uczyć, ale również nauczyć, by 
nie utożsamiać nauczania z naukę, dyplomu z facho- 
wościę, przechodzenia z klasy do klasy z wykształ­
ceniem.

Te i inne uwagi świadczę o tym, że krytykuje 
się głównie założenia dydaktyczne samej koncepcji

1 Zob. L.Crosl, L'explosion scolaire, Paris 1961, 
CÜIP.



szkoły Jako takiej. I Jest to zupełnie zrozumiałe, 
jeśli wzięć pod uwagę niebywały postęp nauki i tech­
niki, a także rosnęca zapotrzebowanie mas pracuję- 
cych na oświatę.

Niepokojęce sę natomiast te tendencje na Zacho­
dzie ",które zmierzaję do bezwzględnej,często aż ni- 
hilisrycznej,krytyki szkoły Jako “masowego przesędu", 
do zburzenia obecnego systemu oświaty, aby na tym 
miejscu stworzyć "coś" nie obleczonego w określo­
ną materię.Przedstawiciele tej - na wskroś anarchi­
stycznej - tendencji wytworzyli wiele zamętu w poj-r 
mowaniu roli szkoły we współczesnym świecie. Dia­
metralnie inne stanowisko zajmuję pedagogowie 1 
działacze oświatowi innych krajów, zwłaszcza socja­
listycznych, Stanowisku temu dawano wyraz m.in. na 
II Naradzie Pedagogów Krajów Socjalistycznych, któ­
ra odbyła się w Berlinie w sierpniu 1974 r. Przy­
jęto tam,by szkołę otworzyć Jeszcze szerzej na ży­
cie społeczne. Szkoła powinna być terenem różno- ' 
rodnej działalności. Sięgnięto do wskazań Lenina i 
Krupskiej, Błońskiego, Szackiego i Makarenki, a 
więc działaczy i autorów wielu prac-pedagogicznych, 
którzy w pierwszych latach po rewolucji stworzyli 
teorię szkoły przyspieszajęcej budowę socjalizmu. 

Doświadczenia szkoły radzieckiej wywarły duży wpływ 
na rozwój systemu dydaktyczno-wychowawczego w kra­
jach socjalistycznych.

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



Do podstawowych tendencji i perspektyw roz­
woju oświaty krajów wspólnoty socjalistycznej moż­
na zaliczyć: upowsz^hnianie wykształcenia średnie­
go; stałę modernizację i równoczesne opracowywanie 
przyszłych modeli systemów oświatowo-wychowawczych;- 
stwarzanie elastycznego systemu oświaty zawodowej 
i doskonalenie systemu wychowania technicznego; 
poszukiwanie pożędanego modelu oświaty ustawicznej; 
poszerzanie przedmiotu badań pedagogicznych o kwest­
ie wynikające z oświaty równoległej /pozaszkolnej/ 
i oświaty ustawicznej; poszukiwanie najbardziej 
efektywnego systemu finansowego, zarządzania i 
kierowania oświatą.

Dopełnieniem tej charakterystyki mogą być 
wnioski. Jakie wynikają z II Międzynarodowej Kon­
ferencji Pedagogów Krajów Socjalistycznych, Na czo­
ło wysuwa się konieczność sojuszu nauki i praktyki, 
tzn. sojuszu naukowców, polityków i praktyków.
Trzeba stwierdzić, iż w Związku Radzieckim ukazała 
się wartościowa i oryginalna praca poświęcona wza­
jemnemu stosunkowi nauki i praktyki pedagogicznej 
Pedagogika - czytamy w niej - "bada nie samego 
ucznia. Jednostkę, JeJ psychikę - co Jest zadaniem 
psychologów - lecz cały system oddziaływań pedago­
gicznych, w który dziecko Jest włączone, te fakty 
i zjawiska. Jakie pojawiają się w procesie działał- 
ności pedagogicznej" •

1 Sootnoszenije pledagogiczeskoj nauki i piedagogi- 
czeskoj praktiki, "Znaiaije" 1977, Piedagoglka i 
Pslchołoglja, nr 5.

2 Tamże, e. 17.



w pracy tej nakreślono teoretyczne podstawy 
zwięzku nauki 1 praktyki pedagogicznej Jako Jedno­
litego systemu. Najogólniej można przyjęć, że za­
sadniczym punktem tego zwięzku Jest rzeczywistość 
pedagogiczna Jako część działalności społecznej; 
rozwój nauki o wychowaniu rozpoczyna się od obser­
wacji i opisu, zaś ich wyniki stanowię podstawę do 
teoretycznych uogólnień i prawidłowości; zwięzek 
nauki i praktyki realizuje się nie przez logiczne 
przekształcenie, lecz za. pośrednictwem działalnoś­
ci praktycznej.

Drugim postulatem, który więżę się z poprzed­
nim, jest wypracowanie socjalistycznego systemu 
dydaktyczno-wychowawczego, opartego na zasadzie 
jedności kształcenia i wychowania. Oego istota po­
lega jednak na tym, żeby życie współczeshśj szkoły 
najsilniej powięzać z tymi czynnikami, które maję 
- obok nauczania - dominujęce znaczenie . Rzecz 
dotyczy właściwego włęczenia do tego systemu maso­
wych środków przekazu, osięghięć srepółćżeshej tecłi- 
nologii kształcenia , spożytkowania energii spo­
łecznej organizacji młodzieżowych, a także samo- 
rzędności uczniowskiej. Istotnego znaczenia nabie­
ra również zwięzek szkoły ze środowiskiem lokalnym, 
O.S. Szczepański pisze w tej sprawie m.in.: "Odda­
lanie się życia ♦^szkolnego«: od życia *>realnegooŁ

1 Zob. H,Muszyński /red./. System wychowawczy 
szkoiły podstawowej ,Poznań 1970; 3 .Wołczyk .Zbior­
cza szkoła gminna. Warszawa 1974.

2 , Zób, F.Oanuszkiewicz, Technologia kształcenia i
jej perspektywy rozwoju, "Przeględ Pedagogiczny’ 
1972, nr 1. -
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toczęcego się poza szkołę, jeżeli zajdzie zbyt da­
leko, staje się przyczynę pedagogicznej nieefektyv»- 
ności szkoły i nawet najdoskonalsze techniki nau­
czania i wycnowania, stosowane przez nauczycieli 
w szkole, nie prowadzę do pożędanego skutku peda­
gogicznego, to znaczy do przygotowania ludzi zdol­
nych do twórczego rozwijania wszystkich dziedzin 
życia społecznego"

Sprawę niezmiernie ważnę Jest rozwijanie oa- 
oan interdyscyplinarnych. Postulat ten dotyczy po­
głębiania zwięzków między pedagogikę i psycnologia, 
etykę marksistowskę i socjalistycznę teorię wycno­
wania. Zadanie to należy do wyjątkowo trudnycn, 
lecz w praktyce już realizowanych. Przykładowo 
trzeba wymienię wydawanie w Warszawie w języku ro­
syjskim "Sowriemiennoj Wyższoj Szkoły /Mieżdunarod- 
nogo Zurnała Socyalisticzeskich Stron/". Wydano 
również w języku polskim materiały z III Konferen- 
cji Pedagogów Krajów Socjalistycznych , zawierają­
ce bogaty teoretyczny i badawczy dorobek przedsta­
wicieli nauk pedagogicznych, psychologicznych i fi­
lozoficznych. Rozwija się także pedagogika porów­
nawcza, a więc ta dziedzina wiedzy, która daje syn­
tezę wyników badań i praktycznych poszukiwań z za­

kresu dawnych i nowych koncepcji pedagogicznych

1 0 .3.Szczepański, Rzecz o nauczycielach w wychowu­
jącym społeczeństwie socjalistycznym.Warszawa 1975

2 Rola nauczyciela w kształtowaniu osobowości młode­
go pokolenia w rozwiniętym społeczeństwie socja­
listycznym, Warszawa 1978.

3 Przykładowo można tu wskazać pracę T.D. Wilocha, 
Wprowadzenie do pedagogiki porównawczej.Warszawa 
1970.
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Następny wniosek więżę się z probleraatykę 
wychowania estetycznego. Okazuje się, iż w krajach 
naszych zgromadzono już bardzo ciekawy i oryginal­
ny dorobek. Wychowanie estetyczne /przez kulturę 
szeroko rozumianą/ wywiera coraz silniejszy wpływ 
na kształtowanie osobowości współczesnego człowie­
ka, przede wszystkim jego uczuć i światopoglądu. 
Pouczające i kształcęce z tego zakresu są prace 
B. Suchodolskiego i I. Wojnar , Bliższa analiza 
tego zagadnienia wskazuje, że stan wychowania przez 
sztukę Jest nadal niezadowalający. 2 tym wiąże się 
kwestia czasu wolnego i sposobów jego wykorzysta­
nia .

Wniosek ostatni dotyczy precyzacji celów wy­
chowania różnych instytucji w obrębie jednolitego 
systemu dydaktyczno-wychowawczego. Teoretyczną i
metodologiczną wykładnię tego przedstawili H. Mu-

*2szynski w pracy "Ideał i cele wychowania" , a 
także W. Pomykało w opracowaniu "Kształtowanie idea­
łu wychowawczego PRL w latach 1944-1976" Proble­
matykę tę trzeba dostrzegać głównie na tle potrzeb ♦
rozwiniętego społeczeństwa socjalistycznego, nie 
można jednakże zupełnie lekceważyć pewnych niedos­
tatków, jakie rysują się w tej sprawie jeszcze w 
wielu krajach, Np, w Stanach Zjednoczonych rzeczą

1 Zob. m.in. B.Suchodolski, I.Wojnar, Nasza współ­
czesność a wychowanie. Warszawa 1972.

2 H.Muszyński, Ideał i cele wychowania. Warszawa 
1972.

3 W. Pomykało, Kształtowanie ideału wychowawczego 
w PRL w latach 1944-1976, Warszawa 1977.
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dość typowę dla taksonoaii celów kształcenia Jest 
oreferowanie praktyki zmierzajęcej do zaznajania- 
nia uczniów z nowym materiałem, bardzo często w 
odrywaniu tych czynności od pozostałych ogniw pro­
cesu dydaktyczno-wychowawczego.

Swoistę odmianę nowych tendencji w pedagogi­
ce, Jako nauce o kształtowaniu osobowości w zmien­
nych i dynamicznych warunkach społecznych, sę re­
formy aktualnych systemów szkolnych. "Oedne z nich 
odnoszę się do struktury szkolnibtwa, inne do rea­
lizowanego w Jego obrębie procesu kształcenia” .

Rosnęca rola szkoły. Jako szczególnego rodza­
ju instytucji dydaktyczno-wychowawczej, zakłada 
potrzebę precyzacji celów kształcenia i wychowania. 
Toczęce się dyskusje /w Polsce przed podjęciem 
przez Sejm w 1973 r. uchwały w sprawie systemu edu­
kacji narodowej, wiosnę 1975 r. we Francji, a tak­
że w wielu innych krajach/ wskazuję, iż należy wy­
chowywać młodzież wszechstronnie rozwiniętę, samp- 
dzielnę i twórczę. Do tego maję się walnie przyczy­
niać próby kształcenia przemiennego, przekształce­
nie "życia szkoły w szkołę życia", "rozluźnienie" 
klasowo-lekcyjnego nauczania itp.

W tyra kontekście coraz wyraźniej formułowane 
sę zalecenia metodologiczne, uściślenia, które umoż- 
liwiaję dostrzeganie celów i zadah kształcenia w 

kategoriach wyników mierzalnych, podlegajęcych ana­
lizie oraz ocenie formułowanej na podstawie koóco-

1 C.Kupisiewicz, Przemiany edukacyjne w świecle, 
o p • ci t •, 8 . 22 •



wych efektów kształcenia i wrychowania, Postulat ten 
skłania pedagogów do uwzględnienia warunków, z któ­
rymi będę się stykać absolwenci poszczególnych pio­
nów kształcenia*

Główne tendencje rozwoju oświaty w świecie 
dotyczę więc: powszechnego prawa do oświaty, demo­
kratyzacji oświaty i systemów szkolnych, właściwego 
ujmowania problemów rozwoju oświaty /różnego rodza­
ju raporty/, pogłębiania więzi szkoły z życiem spo­
łeczeństwa, modyfikacji roli nauczyciela i jego 
statusu, rozwijania badań pedagogicznych i oświato­
wych. Również coraz powszechniejsza staje się świa­
domość vtfzajemnego zrozumienia i współpracy między 
narodami. Pomyślny rozwój oświaty zależy od wszech­
stronnej współpracy poszczególnych państw i naro­
dów. W tym kontekście coraz silniej dojrzewaję po­
trzeby wychowania w duchu pokoju, wzajemnego zrozu­
mienia i współpracy. Na konieczność i celowość ta­
kiego wychowania zwracaję uwagę m.in. dokumenty 
Międzynarodowej Konferencji Oświatowej UNESCO, Ce­
lowi temu ma także służyć międzynarodowa sieć in­
formacji pedagogicznej.

2 . A k t u a l f t #  t e n d e n c j e  w r o z ­
w o j u  p e d a g o g i k i  w o j s k o ­
w e j

Analiza dotychczasowego dorobku pedagogiki 
wojskowej pozwala na sformułowanie tezy, iż obecne
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tendencje rozwoju pedagogiki wojskowej stanowię 
kontynuację i rozwinięcie tendencji wcześniej omó­
wionych. Do tendencji nowych /aktualnych/ najogól­
niej można zaliczyć:

1/ Systemowe /holistyczne/ ujmowanie procesów 
kształcenia./szkolenia/ i wychowania. Istotne jest 
tu dialektyczne rozpatrywanie wielu zróżnicowanych 
zwięzków między kształceniem i wychowaniem oraz 
łęczne rozpatrywanie problemów rozwoju szkolnictwa 
wojskowego i efektów dydaktyczno-wychowawczych w 
jednostkach wojskowych.

2/'Dężenie do rozwoju więzi teorii pedagogi­
cznej z pratetykę wychowawczą, do pogłębiania kon- 
taktflW pracoyitnlków naukowych i dydaktycznych z co- 
dziennyś tyciem wojska, kadrę i żołnierzami służby 
zasadniczej.

%/ O^iAeftie do ścisłego powiązania pedagogiki 
wojskowej z innymi naukami. Idzie o wzbogacenie 
procesów kształcenia i wychowania dorobkiem filozo­
fii marksistowskiej, teorii i metodyki pracy partyj­
no-politycznej , psychologii oraz socjologii wojsko­
wej .

4/ Dężenie-do rozbudowy pedagogiki wojskowej. 
Chodzi o poszerzenie przedmiotu rozważań i uogól­
nień teoretycżnych, a także informowanie wojskowe­
go czytelnika o dorobku pedagogiki armii państw 
Układu Warszawskiego.

5/ cftraz szerszą skalę rozwijają się bada­
nia pedagogiczne. Wyniki tych .badań dla wielu 
szczebli dowodzenia stają się podstawą trafnego
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dokonywania zmian w systemie kształcenia i wychowa­
nia .

Omówimy w dużym skrócie wymienione tendencje:

1/ Pierwsza tendencja dotyczy całościowego 
dostrzegania efektów działalności dydaktyczno-wy­
chowawczej. Potrzeba ujmowania procesów dydaktycz­
no-wychowawczych w kategoriach holistycznych uwa­
runkowana Jest kilkoma przyczynami. Po pierwsze 
tym, iż w obecnych warunkach życia społecznego, a 
także postępu technicznego i technologicznego nie 
można kształtować osobowości ludzkiej przez "orga­
nizowanie" pojedynczych sytuacji dydaktyczno-wycho­
wawczych. Dotychczasowy dorobek pedagogiki wskazu­
je na to, że interesowała nas raczej analiza od­
dzielnych struktur procesów dydaktyczno-wychowaw­
czych. Stanowisko takie nadawało organizacji kształ­
cenia i wychowania strukturę liniowę, a więc takę, 
która zakładała możliwość realizacji określonych 
celów w pewnej kolejności po sobie lub obok siebie. 
l/V praktyce oznaczało to następujęcy sposób postępo­
wania: przełożony, realizujęc określony cel /lub * 
kilka celów/ kształcenia i wychowania, organizuje 
pewien cykl przedsięwzięć; po osięgnięciu tego ce­
lu stawia sobie cel następni' i przystępuje do orga­
nizacji nowego procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Ten stan rzeczy komplikuje się Jeszcze bar­
dziej , gdy wychowawca realizuje przez pewien czas 
kilka odrębnych celów, które najczęściej kończę się 
w różnym czasie. Z pedagogicznego punktu widzenia.
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rzeczą istotnę jest nie tyle ilość jednocześnie 
realizowanych celów, chociaż nadmiar celów /zadań/ 
wpływa na jakość ich realizacji, ile ewentualna 
niezależność tych celów od siebie.

Taka praktyka jest nie do zaakceptowania na 
gruncie nowoczesnej teorii nauczania i wychowania. 
iA/spółczesna pedagogika stoi na stanowisku, iż przy- 
stęoujęc do organizacji procesów dydaktyczno-wy­
chowawczych, należy uwzględniać podejście systemo­
we /holistyczne/. Procesy dydaktyczno-wychowawcze 
/i badawcze. 1 opisowe/ należy traktować jako ściś­
le powięzane z innymi układami; zmiana w jednym 
jkiadzie powoduje zmiany w układach współzależnych 

Systemowe podejście całkowicie odbiega od 
struktury liniowej w procesie wychowania i naucza­
nia, Charakterystycznym przykładem tradycyjnego 
/liniowego/ nauczania jest przekazywanie wiedzy w 
postaci oddzielnych przedmiotów w sposób niezależ­
ny i oderwany od siebie. Podobne zjawiska obserwu­
jemy na innych odcinkach działalności dydaktyczno- 
-wychowawczej. 0 potrzebie podejścia systemowego 
zasadnie przekonuje główny układ naszej działalnoś­
ci - osobowość żołnierza. Osobowość ta nie jest 

przecież kształtowana oddzielnie przez poszczegól­
ne rodzaje działalności dydaktyczno-wychowawczej, 

Żołnierz kształci się i rozwija w środowisku 
wojskowym nie dlatego, że uruchamia jedne dyspozyc­
je /np. poznawcze, intelektualne, uczuciowe, wollc- 
jonalne/ niezależnie od pozostałych. Wykonując o- 
kreślone czynności /zadania/ uruchamia żołnierz
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łęcznie cały zespół ayspozycji /predyspozycji, , 
które najczęściej przesędzaję o końcowych efektacr 
Jego działania, Wychodzęc z powyższego, najogólniej 
można stwierdzić, że kształtować osobowość można 
dopiero wówczas, gdy funkcjonuję wszystkie dyspo­
zycje osobowościowe żołnierza.

Ważnę przesłankę Jest także to, że procesy 
dydaktyczno-wychowawcze łęczę się przez całe życie 
i w różnych sytuacjach. Nie można zatem uprawiać 
pedagogiki opisujęcej pojedyncze sytuacje dydaktycz­
no-wychowawcze. Ten punkt widzenia nie przekreśla 
potrzeby oddziaływań stopni.owych lub wręcz indywi­
dualnych. Chodzi wszakże o to, aby zdawać sobie 
sprawę z tego, że efektywne Kształtowanie osobowoś­
ci żołnierza Jest możliwe dopiero wówczas, gdy orga­
nizowany przez nas proces będzie integralnę częścię 
złożonych i funkcjonalnie ze sobę powięzanych czyn­
ników .

Akcentujęc potrzebę podejścia holistycznego, 
mamy na uwadze również łęczne rozpatrywanie i roz- 
więzywanie różnych problemów szkolnictwa wojskowe­
go i efektów dydaktyczno-wychowawczych w Jednostkach 
wojskowych. Całościowe ujmowanie tych problemów 
więze się z przekonaniem, że współczesnemu wojsku 
potrzebne Jest zintegrowane działanie dla rozwoju 
we wszystkich dziedzinach kształcenia i wychowa­
nia w Środowisku wojskowym i na wszystkich szczeb- 
lacn organizacji życia wojskowego.

2/ Rzeczę niezmiernie ważnę Jest dężenie dc 
rozwoju więzi teorii pedagogicznej z praktykę wy-
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chowawczą, do pogłębiania kontaktów pracowników 
naukowych i dydaktycznych z codzienny« życiem woj­
aka. Kontakty owe sę niezbędne głównie dlatego,iż 
nie można tworzyć teorii wychowania i nauczania 
bez znajomości codziennych realiów życia wojskowe­
go , bez gruntownego śledzenia tego co nowe i poży­
teczne w różnych środowiskach i kolektywach żoł­
nierskich. Chodzi także o to, aby teoria pedagogi­
czna nie miała nazbyt abstrakcyjnego charakteru, 
by po prostu nie było zwykłego rozmijania się prak­
tyki wychowawczej z teoretycznymi podstawami tego 
wychowania.

Wskazujęc na potrzebę utrzymywania określo­
nej , a zarazem systematycznej więzi pracowników 
naukowych z codziennym życiem wojska, mamy na uwa­
dze nie jakieś okazjonalne czy wręcz instytucjonal­
ne formy tych kontaktów. Idzie przecież o to, by 
współczesna myśl pedagogiczna dostarczała tej wie­
dzy, która jest najbardziej aktualna, a zarazem 
niezbędna dowódcom i aparatowi partyjno-politycz­
nemu.Zwraca uwagę swoiste ustrukturalizowanie po­
wiązań systemu kształcenia pedagogicznego z potrze­
bami życia wojskowego. Szeroko rozumiana pedagogi- 
zacja kadry zawodowej sprzyja omawianej tendencji, 
obejmuje bowiem swym zasięgiem nie tylko kadrę dy­
daktyczną wyższych szkół oficerskich, lecz również 
kadrę związków taktycznych. Wyraz tego znajdujemy 
w programie kształcenia politycznego kadry różnych 
szczebli, a także w upowszechnianiu różnych form i 
metod nowoczesnego kształcenia oraz wychowania.
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Sgdzimy, że aktywność w tej dziedzinie nie 
powinna się sprowadzać tylko do wspomnianej tu pe- 
dagogizacji kadry. Pedagogizacja kadry nie może 
się.ograniczać tylko do przekazywania pewnego za­
sobu wiedzy merytorycznej i metodycznej. Rzeczę 
równie ważnę jest wpływanie na jakość kształcenia 
i wychowania obronnego młodzieży w systemie eduka­
cji narodowej. Nieobojętne aą nam także efekty 
współpracy wojska ze społeczeństwem, i odwrotnie. 
Pogłębiajęca się współpraca wojska ze społeczeń­
stwem wymaga nie tylko odpowiednich kwalifikacji 
kadry i żołnierzy /np. podczas prac dla gospodarki 
narodowej/, lecz również rozległej wiedzy i odpo­
wiednich umiejętności dydaktycznych oraz organiza- 
cyj no-wychowawczych.

Ś/ Wiemy, iż nie tylko pedagogika zajmuje 
się badaniem wychowania wojskowego. Pedagogika 
wojskowa, chcęc należycie śledzić efekty wychowaw­
cze i dydaktyczne, poznawać prawa i zależności wy­
stępujące w procesie wychowania i kształcenia, mu­
si w coraz większym stopniu wykorzystywać wyniki 
badań dyscyplin z nię związanych, choć czasami na­
wet dość odległych. sobie również sprawę
z tego, że pedagogilra wojskowa nie może się zajmo­
wać tylko formułowaniem dyrektyw dydaktyczno-wycho­
wawczych opartych na wiedzy innych dyscyplin.Fakt 
ten powoduje, iż na obecnym etapie rozwoju nauk 
humanistycznych należy dostrzegać potrzebę współ­
działania innych nauk z pedagogikę wojskową. Po­
tocznie dość często się sądzi, że pedagogika woj-
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skowa może się spodziewać pewnej pomocy tylko od 
pedagogiki ogólnej, od psychologii i socjologii. 
Tymczasem z praktyki dnia codziennego wiemy, iż 
zwięzek z pedagogikę ogólnę i wojskowę ma znacznie 
więcej dyscyplin naukowych.

Zasadniczym problemem dla nauk społecznych 
staje się kształtowanie nowego człowieka. W reali­
zacji tego zadania nie mogę już zadowalać częstko- 
we wyniki badań prowadzonych przez różne dyscypli­
ny naukowe. Potrzebna jest integracja, zespolenie 
różnych specjalistów, przeważnie reprezentujęcych 
bardzo odległe specjalności. Wydaje się, że urze­
czywistnianie tendencji integracyjnych /ale nie 
typu organizacyjnego, np. grupowanie katedr w in­
stytuty/ należałoby rozpoczęć od wojskowych nauk 
społecznych. Takie problemy, jak np. żołnierz, ko­
lektyw, środowisko - to relacje stanowiące oś te­
matyczną poszukiwań wielu dyscyplin naukowych. 
Trzeba jednak stwierdzić, że zagadnienia te były 
i bardzo często nadal są traktowane jako osobne 
dziedziny dociekań i analiz.

Osobowość żołnierza, różnie zresztą definio­
wana, stała się do«eną filozofii, psychologii, soc­
jologii i pedagogiki, natomiast kolektyw i środo­
wisko - przedmiotem zainteresowania teorii wychowa­
nia i socjologii. Taki stan jest podyktowany bra­
kiem dialektycznego ujmowania możliwości rozwojo­
wych żołnierza i kolektywu w środowisku wojskowym. 
Podejmowane czasami próby w miarę jednolitego o- 
kreślenia rozwoju żołnierza, kolektywu i środowis-
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ka maję. charakter raczej postulatywny i opisowy. 
Coraz bardziej jednak uświadamiamy sobie fakt. iż 
procesy poznawania i kształtowania złożonych form 
żołnierskiego zachowania się w różnych układach 
kulturalnych, społecznych i geograficznych powinny 
być podporzędkowane poważniejszym rygorom metodo­
logicznym.

Dostrzeganie przykładowo wymienionego prob­
lemu pozwoli wojskowym naukom społecznym uchwycić 
determinanty i uwarunkowania rozwoju nie tylko po­
szczególnych żołnierzy, lecz również poszczegól­
nych środowisk i kolektywów żołnierskich. Podejmo­
wanie wielostronnych analiz teoretycznych i badań 
empirycznych nad osobowościę żołnierza i Jego za­
chowaniem się w kolekty^NTie, w różnych układach 
struktury grupowej środowiska wojskowego pozwoli 
koncentrować się nie tylko na Jednym problemie, 
lecz dostrzegać złożone czynniki osobotwórcze, 
przygotowywać materiał do uogólnienia całokształtu 
relacji między żołnierzem, kolektywem i szeroko 
rozumianym środowiskiem rozwiniętego społeczeństwa 
socjalistycznego.

Tak rozumianę integrację pedagogiki wojsko­
wej z różnymi naukami społecznymi musi wspierać 
również pełna wzajemna informacja.

Wydaje się, iż na obecnym etapie pedagogika 
wojskowa nie tylko korzysta z usług innych nauk 
społecznych, ale również służy im wiedzę, którę 
sama zdobywa. Im bardziej rośnie rola człowieka 
w społeczeństwie^sacjalistycznym, tym większe zna-
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czenie na również wychowanie żołnierza i obywatela. 
Właónie z tej racji pedagogika wojskowa, jako nauka 
o wychowaniu żołnierza, przynosi wyniki ważne dla 
wszystkich Innych nauk społecznych. Nauki te zajmu­
ję się przecież żołnierzem jako człowiekiem po od­
byciu służby wojskowej, a więc w pewien sposób 
ukształtowanym przez wychowanie wojskowe. W tych 
warunkach np. socjologiczna wiedza o środowisku 
rozwiniętego społeczeństwa socjalistycznego ważna 
jest dla pedagogiki wojskowej, ale pedagogiczna 
wiedza o wychowaniu żołnierza ma znaczenie w zro­
zumieniu jego roli w nowym środowisku pracy, zakre­
su nabytych przez niego w wojsku umiejętności, na­
wyków postaw politycznych, moralnych i społecznych. 
Psycholog dostarcza pedagogowi wojskowemu informa­
cji o tym, jak funkcjonuje psychika młodzieży doras- 
tajęcej, ale właśnie pedagog w mundurze informuje 
psychologa czy socjologa w zakł«tfżi* pracy o tym, 
jak wychowywany był żołnierz, którego oni badaję ja­
ko pracownika. Oest więc wielo płaszczyzn i dzie­
dzin dalszego uzupełniania sif i dopełniania wszyst 
kich nauk społecznych, a zwłaszcza tych, które wy- 
wieraję coraz silniejszy wpływ na świadomość poli- 
tycznę i społecznę młodzieży, służę bezpośrednio 
obronie i rozwojowi socjalistycznej Polski.

4/ Oężenie do rozbudowy pedagogiki wojskowej 
więżę się ściśle z dalszym rozwijaniem badań peda­
gogicznych i oświatowych. Burzliwy rozwój naszych 
sił zbrojnych, stała modernizacja uzbrojenia, ros- 
nęca rola kolektywów żołnierskich itp. skłaniaję
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również pedagogów wojskowych do poszukiwania lep­
szych rozwięzań problemów szkoleniowych i wycho­
wawczych. Spotykane jeszcze trudności i niepowodze­
nia więżę się z niewystarczajęcym uwzględnianiem 
wyników badań oraz opinii naukowców, a także wyni- 
kaję z braku pełnego rozeznania problematyki zmian 
we współczesnej pedagogice. Prawomocna staje się 
dyrektywa sugerujęca, by wyniki badań pedagogicz­
nych stanowiły podstawę procesów innowacyjnych w 
środowisku wojskowym.

Tworzenie i rozwijanie już istniejęcych oś­
rodków dydaktyczno-wychowawczych stało się tenden­
cję ogólnę w armiach Układu Warszawskiego.

W planie prac naukowo-badawczych Wydziału 
Nauk Pedagogicznych WAP dominuję takie problemy, 
jak .

- kształtowanie osobowości żołnierza w armii socja­
listycznej i

- Kształcenie i wychowanie w wyższym szkolnictwie 
wojskowym,ze szczególnym uwzględnieniem kwalifi­
kacji pedagogicznych kadry zawodowej;

- geneza i proces kształtowania ideału oficera po­
litycznego;

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

- wychowanie światopoględowe kadry i żołnierzy służ­
by zasadniczej;

- kształtowanie dyscypliny wojskowej;
- badania nad rozwojem kultury w środowisku woj­

skowym ;
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- wychowanie kolektywne; v
- metody i techniki kształtowania stanu moralno- 

-politycznego;
- kształcenie i wychowanie dla obronności kraju;
- wychowanie w armiach państw Układu Warszawskiego. 
Nie są to wszystkie problemy badawcze, orientuję 
jednak w kierunkach i zakresach poznawczych współ­
czesnej pedagogiki wojskowej.

Nie wypracowaliśmy dotęd koncepcji systemu 
edukacji ustawicznej w siłach zbrojnych. Budowa 
takiego systemu znajduje się bowiem w stadium roz­
woju i poszukiwań. Obecne studia i podejmowane ba­
dania sę traktowane jako przyczynki do budowy ta­
kiego systemu, który nie może być ograniczony do 
nauki w szkołach wyższych i akademiach wojskowych.

0 rosnęcej roli badań pedagogicznych świadczy 
także fakt, iż w 1976 r. rozpoczęto ogólnopolskie 
badania nad modernizację systemu edukacyjnego w 
rozwiniętym społeczeństwie socjalistycznym. Stwo­
rzony został ośrodek koordynujęcy. W badaniach 
tych partycypuje Wydział Nauk Pedagogicznych WAP, 
reałizujęc temat : "Kształcenie i wychowanie dla 
obronności kraju".

Te i inne kwestie przekonuję, iż Stale się 
poszerza przedmiot pedagogiki, że pedagogika jako 
nauka coraz śmielej powinna się zajmować nowymi 
problemami. Uwagi te dotyczę zarówno pedagogiki 
szkoły wyższej, jak i wychowania przez pracę w śro­
dowisku wojskowym. Do spraw pilnych należy niewętpli- 
wie dężenie do budowania takich subdyscyplin, jak:
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woj8kovya pedagogika porównawcza i pedagogika obron­

na .
Przytoczony rejestr aktualnych tendencji wska­

zuje, że badania pedagogiczne powinno się traktować 
nie gorzej niż wszystkie inne, bowiem wyniki opra­
cowane w postaci syntez czy monografii maję duże 
znaczenie społeczne.
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Rozdział drugi

PROBLEMY KSZTAŁTOWANIA OSOBOWOŚCI ŻOŁNIERZY 
A WYMAGANIA WSPÓŁCZfeSNEGO POLA WALKI

1. O s o b o w o ś ć  ż o ł n i e r z a  l u ­
d o w e g o  W o j s k a  P o l s k i e g o

Próbie« osobowości żołnierza należy obecnie 
do najważniejszych problemów wojskowych nauk peda­
gogicznych i psychologicznych. Oeśt tak dlatego,że 
rewolucja naukowo-techniczna, przeobrażając opera- 
cyjno-taktyczne i wojskowo-techniczne komponenty 
współczesnego pwla WSlki, stawia zwiększone wyma­
gania Werałno-bojowym, sensorycznym, intelektual­
ny» i emocjonalny« cechom każdego indywidualnego 
żołnierza. Rosnąca rola człowieka w nowoczesnym 
starciu zbrojnym wymaga ustawicznego poznawania 
jego osobowości. Gruntowna znajomość charakterys­
tycznych cech ludzkiej osobowości stwarza korzyst­
niejsze przesłanki dla wszechstronnego i harmonij­
nego jej kształtowania.

Pojęcie osobowości żołnierza ma wymiar inter­
dyscyplinarny i nurtuje zarówno filozofów. Jak rów­
nież socjologów, psychologów i pedagogów wojsko­
wych. Żadna z dyscyplin społecznych nie dała jesz­
cze pełnej odpowiedzi na pytanie, czym jest osobo­
wość i jak się zmienia. Wielostronną analizę prob­
lemu osobowości żołnierza znajdujemy w opublikowa­
nej w 1980 r. przez Wydawnictwo MON pracy “Armia a
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osobowość”* Llczęc się z brakłeś jednoznacznej de­
finicji pojęcia osobowości, w naszej pracy przyj- 
■ujemy, że Jest to taki dialektycznie zintegrowany 
w określonę, dynanicznę, strukturalnę i funkcjonal- 
nę całość systes zmiennych cech biologicznych,psy­
chologicznych i społecznych, który determinuje o- 
kreślony stosunek Jednostki ludzkiej do rzeczywis­
tości .

Zakres pojęcia osobowości pokrywa się z zasię- 
gies pojęcia człowiek. Mówimy np. ile normalnych 
ludzi, tyle osobowości. Istnieje między tymi poję­
ciami także dość znacząca różnica. Oeżeli np. poję­
ciu człowiek nadaje się charakter przyrodniczo-spo­
łeczny, akcentuje się w nim bowiem takie cechy ga­
tunkowe, Jak organizacja biologiczna, świadomość. 
Język i praca, to pojęciu osobowości - charakter 
społeczny, ponieważ kładzie się w nim nacisk na te 
cechy, które sę właściwe poszczególnym typom ludzi 
i wyrażone w swoistej, indywidualnej formie.

Określając osobowość Jako zespół cech i mecha­
nizmów wyznaczających postępowanie człowieka, zaś 
proces JeJ kształtowania Jako ustawiczny rozwój 
tych sposobów działania i zachowania, które wyni­
kają z owych elementów, należy Jednocześnie zwró­
cić uwagę, że osobowość żołnierza ludowego Wojska 
Polskiego powinna się charakteryzować głębokim 
patriotyzmem i internacjonalizmem, zaangażowaniem 
w walce o urzeczywistnienie ideowych i politycz­
nych celów socjalizmu, umiłowaniem pracy i służby 
wojskowej,wewnętrzną gotowością do bohaterskich i
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pełnych poświęcenia czynów oraz.lnnyal wartościo-' 
wy«i cechami, które wytworzyła ludzkość w okresie 
swego rozwoju.

Dobrym żołnierzem nikt się nie rodzi. Można 
się nim stać dopiero pod wpływem zorganizowanego 
procesu kształcenia i wychowania w warunkach służ­
by wojskowej. Osobowość nie jest z góry uformowana, 
nie sę też czymś wrodzonym postawy ludzkie. Mogę 
ona ulegać stopniowym, mniej lub bardziej dynamicz­
nym zmianom, mogę się rozwijać i doskonalić, ale 
też mogę się degenerować. Rozwój osobowości należy 
rozpatrywać w kontekście istnienia i działania lu­
dzi w społeczeństwie: "istota człowieka to nie abs­
trakcja tkwięca w jednostce. Oest ona w swojej rze­
czywistości całokształtem stosunków społecznych" 
Ponieważ człowiek ustawicznie przebywa w określo­
nych grupach społecznych, jest ich mniej lub bar­
dziej aktywnym członkiem, toteż jego osobowość mo­
że się rozwijać nie przez izolację "ja" od "nie ja" 
czyli drogę wewnętrznego doskonalenia, lecz przez 
współdziałanie z innymi.

Treść życia człowieka, jego liyśli, psychika i 
dężenia sę kształtowane przez stosunki panujęce w 
konkretnej cywilizacji. Kształtowany przez konkret- 
nę rzeczywistość człowiek, równocześnie poddaje ję 
krytyce, wpływa na nię i modyfikuje ję. Oeżeli więc 
człowiek tworzy siebie przez tworzenie własnego świa­
ta, to rozwój jego osobowości możemy przyspieszyć,

1 K.Marks, F.Engels, Dzieła wybrane, t.2. Warszawa 
1947, s. 384.
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wychowując go dla świata 1 przez świat, w któryw 
żyje. Kierując proceeee kształtowania osobowości 
żołnierza, należy Jednak pamiętać, że Jeżeli "in­
dywidualność we właściwym tego słowa znaczeniu to 
ogół aktywnych stosunków łączących Jednostkę z in­
nymi ludźmi i z przyrodą, to na to, żeby stać się 
osobowością, trzeba zdobyć świadomość tych stosun­
ków. Świadomość to posiada decydujące znaczenie 
dla przyszłej osobowości, bowiem te same stosunki 
konieczne zmieniają swój aspekt, kiedy zostaną poz­
nane w swej konieczności” Uświadamiając więc 
żołnierzom w procesie kształcenia różnorodność i 
złożoność stosunków. Jakie łączą człowieka z ist­
niejącą rzeczywistością, skuteczniej zmierzamy do 
wszechstronnego rozwoju ich osobowości. Właściwie 
ukształtowana osobowość żołnierza ludowego Wojska 
Polskiego i wynikające z niej postawy są fundamen-^ 
tern wysokich kwalifikacji, dobrej roboty, ich istot­
nym elementem i podstawowym warunkiem.

O wartościach żołnierzy, ich osobowości może­
my sądzić na podstawie ich stosunku do kolektywu, 
kolegów, przełożonych, na podstawie potrzeb, zain­
teresowań 1 upodobań, zdolności do samowychowania, 
a także stosunku do budownictwa socjalistycznego 
w Polśce i wszystkich najcenniejszych wartości. Ja­
kie zostały stworzone w ojczyźnie w ciągu wieków. 
Mówiąc o sposobach oceniania materiału ludzkiego,
W.I.Lenin pisał: "z Jakich oznak mamy wnioskować o

1 R..Garaudy, Marksizm a osobowość, Warszawa ,
3 . 20 .
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realnych >nyślach i uczuciach« realnych jednostek? 
Rzecz zrozumiała» że takę oznakę może być tylko 
jedna - czyny tych jednostek» a ponieważ mowa 
Jest tylko o społecznych myślach i uczuciach , to 
należy jeszcze dodać: społeczne czyny jednostek» 
tj . fakty socjalne"

W ocenie żołnierzy uwzględniamy takie grupy 
cech ich osobowości» jak: potrżeby /motywy/, zain­
teresowania , zdolności »inteligencja , temperament, , 
charakter i światopoględ. W wymienionych grupach 
cech osobowości szczególnej pielęgnacji wymagaję: 
oparta na naukowym światopoględzie ideowość» opty­
mizm» aktywność społeczna» gotowość do bohaterstwa 
w imię óboMrięzku żołnierskiego» poczucie odpowie­
dzialności za losy kraju ojczystego» zdolność do 
przezwyciężania instynktu samozachowawczego, czuj­
ność, niezłomność, mężność, sprawność» odwaga» go­
towość do niesienia pomocy» godność osobista» uczci­
wość» honor» wierność» lojalność, prawdomówność» 
koleżeństwo, szacunek dla przełożonych» gotowość 
do ustawicznego doskonalenia własnych kwalifika- ' 
cji, samodzielność myślenia i działania» kultura 
osobista, socjalistyczny styl życia, patriotyzm, 
internacjonalizm i nienawiść do wroga klasowego.

to jedynie niektóre cechy wchodzęce w zakres 
struktury osobowości żołnierza polskiego. Wymienia- 
jęc je dla pełniejszego ukazania omawianego proble- 
fflu»podkreślić przecież należy, iż różni autorzy

1 W.I.Lenin, Dzieła» t, 1» Warszawa 1950» s. 439.
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wymlenlaję różnę liczbę ściśle ze sobę zintegrowa­
nych składników osobowości.

Zgodnie z podziałem przyjętym w psychologii 
rozwojowej, wiek młodzieży powoływanej do odbycia 
zasadniczej służby wojskowej /19 lat/ przypada na 
tak zwany okres młodzieńczości, kiedy to mło­
dzież wyzwala się z okresu dorastania i powoli 
staje się dorosła. OeJ cechy psychiczne nie sę w 
pełni ukształtowane, Jest ona chwiejna 1 podatna 
na różne typy oddziaływania pozytywnego oraz nega­
tywnego. 0 młodzieży tego okresu często mówimy:
"Już nie dziecko, a Jeszcze nie dorosły’*. Ze wzglę-| 
du na swę szczególna wrażliwość młodzi ludzie wię­
cej widzę niż słyszę, sę "zapalczywi" i "gniewni", 
pocięga ich to co romantyczne i niezwykłe. Okres 
ich rozwoju cechuje się usilnym poszukiwaniem od­
powiedzi na" wiele różnorodnych pytań, dotyczęcych 
spraw etycznych, estetycznych, naukowych, świato­
poglądowych, politycznych i sportowych. Młodzież 
w tym okresie Jest skłonna w wętpliwość
wiele dotychczasowych poględóW i sędów. Niekiedy 
jej krytyka Jest słuszna, częściej Jednak powierz­
chowna 1 nieuzasadniona. Źródłem nadmiernej kryty­
ki wieku młodzieńczości sę niejednokrotnie osobis­
te potrzeby i niechęć podporzędkowania się doros­
łym. Wiek młodzieńczości charakteryzuje się równieżj 
wiełkial możliwościami intelektualnymi i szybkim 
fizyfi^yH rozwojem.

W pierwszych dniach służby wojskowej podod­
dział Jest faktycznie mozaikę ludzi, różnięcych sięl
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pod względe« wiedzy, poglądu na świat, życiowego 
doświadczenia, zaangażowania społecznego, poziomu 
etycznego i sprawności fizycznej. Niezależnie Jed­
nak od charakteru ukształtowanej osobowości, tych 
młodych ludzi pociąga nowość zadań, godność mundu­
ru, odpowiedzialność i rygor życia wojskowego. Ich 
dotychczasowe przyzwyczajenia i wyobrażenia ulega- 
Ję gwałtownym zmianom. W czasie służby wojskowej 
osobowość żołnierza kształtuje się pod wpływem 
ustalonego regulaminami trybu życia, obowiązujące­
go w oddziałach i pododdziałach. 2 uwagi na charak­
ter i zadania sił zbrojnych każda czynność żołnie­
rza musi być ujęta w ścisłe ramy organizacyjne. 
Każdą służbową czynność, od pobudki aż do capstrzy­
ku, ma on określoną i uregulowaną rozkazem, nawet 
w czasie wolnym. Cały tok życia żołnierzy, określo­
ny wymaganiami regulaminu wojskowego, sprawia im 
wiele trudności, ponieważ wymaga całkowitego przy­
stosowania się do innych, surowszych warunków. 
Czynniki te pod wieloma względami decydują o wybo­
rze treści, metod i środków wychowania żołnierzy, 
kształtowania wszystkich cech ich osobowości.

Organizując proces kształcenia i wychowania • 
wojsk,nie można więc zapominać ani o specyfice wie­
ku młodzieńczości, ani też o złożonych komponentach 
współczesnego pola walki. Na wojnie nie ma ani Jed­
nej chwili, kiedy by nie czyhało niebezpieczeństwo. 
Współczesna walka zbrojna nie toleruje Jakichkol-

zaniedbań. Nie zapewniając wiele czasu na roz­
myślania, utrudnia naprawianie popełnionych błędów
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nowym wariantem działania. Najmniejszy przejaw 
słabości, niezdecydowania i wahania przy wykonywa-| 

niu rozkazu bojowego może doprowadzić do nieodwra­
calnych i ciężkich następstw.

Liczęc się więc ze specyfikę wieku młodzień­
czości. Jak również trendami służby wojskowej nale-| 
ży w organizacji procesu kształcenia i wychowania 
żołnierzy nieustannie pamiętać o tym, że;

1/ Każdy nowo wcielony żołnierz, który ma się 
aktywnie przystosować do nowych warunków życia,do­
konać musi w sobie wiele różnorodnych zmian. Inne 
niż wojskowe obyczaje, przyzwyczajenia, umiejętnoś-| 
ci i nawyki wyniesione z życia cywilnego wielu roło-| 
dych ludzi sprawiaję. że mogę ofU różnie odczuwać 
nagłe przejście od form życia cywiłni&fo do wojsko­
wego. Różnorodne trudności. Jakie napotyka młodzieź| 
w pierwszych dniach służby li^jmiiowej, powinniśmy 
więc rozpatrywać bardzo indywidualnie.

2/ Każdy z nowo wcielonych żołnierzy rozpoczy­
naj ęcych służbę wojskowę posiada wiele przyzwycza­
jeń, któryPi się kieruje, zaspokajajęc swoje potrz« 
by i pragnienia. W zależności od różnic występuję- 
cych między cywilnym a wojskowym sposobem postępo­
wania będę się oni różnie przystosowywać do trudów 
wynikajęcych z odrębności służtiy wojs^fiowej. Owe 
konflikty wywoływane starymi prayawycssajeniami mo­
żemy skutecznie usuwać, kształtujęw nowe przyzwyczi 
Jenie i nawyki przez od powiada Jęo^i aktualnym wyma­
ganiom życia wojskowego organizację procesu dydak­
tyczno-wychowawczego, zgodne ze społeczno-wojsko-
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*vyml i osobistymi potrzebami regulowanie stosunków 
eiędzyludzkich w pododdziale, zgodne z regulaminem 
dowodzenie oraz pedagogiczne stosowanie rozważnie 
dobranych środków świadomej dyscypliny. One to two­
rzę mocnę podstawę właściwego przystosowania się 
do trudnych warunków służby wojskowej.

3/ Nowo wcieleni żołnierze różnię się także 
wykształceniem, doświadczeniem, światopoględem i 
motywację do służby wojskowej. Współuczestniczęc 
w organizacji i kierowaniu procesem kształcenia 
oraz wychowania żołnierzy, należy pamiętać. żeby 
każdy z nich. mimo istniejęcych różnic indywidual- 
nycn, znalazł optymalne warunki do stania się dob- 
("ym Żołnierzem.

2 potwierdzonych badaniami doświadczeń wiemy, 
ze pozytywny wpływ na proces aktywnego przystosowa­
nia się żołnierzy do warunków życia wojskowego oraz 
wszechstronny i harmonijny rozwój wszystkich cech 
ich osobowości maję takie czynniki, jak; wysokie 
kwalifikacje ideowe, wojskowe i pedagogiczne prze­
łożonych; zgodna z regulaminem praca organizator­
ska ; socjalistyczne stosunki międzyludzkie w podod­
dziale; wysoka aktywność żołnierzy; stopniowanie 
trudności w procesie dydaktycznym; przestrzeganie 
wymagań zasady indywidualizacji w kształceniu żoł­
nierzy; nieustanne i skuteczne usuwanie różnorod­
nych źródeł niezadowolenia oraz końfliktów; niena­
ruszanie czasu wolnego; właściwa organizacja pracy 
ideowo-wychowawczej. kulturalno-oświatowej i spor­
towej oraz starannie przygotowany, odpowiadajęcy
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wynaganlon przewidywanego pola walki, proces kształ> 
cenią i wychowania żołnierzy wszystkich rodzajów 
wojsk, służb, szczebli i stopni.

2. O s o b o w o ś ć  
w y m a g a n i a  
p o l a  w a l k i

ż o ł n i e r z a  a 
w s p ó ł c z e s n e g o

Z dotychczasowych doświadczeń wojen lokalnych 
wnosić nożna, że współczesne pole walki, nawet bez 
użycia broni nasowej zagłady, będzie się charakte­
ryzować wyjętkowę zaciekłościę działań, ogromny» 
nasyceniem technicznym, niezwykłę dynamicznościę i 
nanewrowościę, brakiem ustabilizowanych frontów 
cięgłych, zatarciem granic między frontem a zaple­
czem oraz częstym prowadzeniem bitwy przez drobne 
pododdziały na odizolowanych kierunkach 1 bez opar­
cia się na stałym kierownictwie dowódcy. W sytuac­
jach pełnych niespodzianek taktyczno-technicznych 
i fizjologiczno-psychologicznych oficer, choręży i 
podoficer,a nawet szeregowy żołnierz specjalista bęc 
musieli coraz częściej w bardzo krótkim czasie sa­
modzielnie podejmować prawidłowe decyzje do działa­
nia i to może takie, z których wzorem nie spotyka­
li się ani razu w okresie kształcenia pokojowego.

Niespotykana niszczycielska siła współcze^s^J 
broni chemicznej, mikrobiologicznej i terSOhutilear- 
nej oraz możliwości prowadzenia wojny geofizycznej, 
a także zdolność satelitarnego przenoszenia broni 
masowej zagłady, wywierajęc ogromny wpływ na śwla-
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domość. organizB, wolę, uczucia 1 przeżycia nogę 
doprowadzić do rozmiarów krytycznych napięcie emoc­
jonalne żołnierzy, ich strach i niezdecydowanie,a 
nawet panikę. Spowodowana użyciem nowych środków 
walki, różnorodnościę operacji manewrowych i desan­
towych oraz wzmożonym oddziaływaniem psychologicz­
nym. groza współczesnego pola walki utrudni orien­
tację, zwiększy prawdopodobieństwo omyłek i opóź­
nień. Przed żołnierzem, który walkę będzie prowadził 
nie w klasycznym pojedynku na odległość bagnetu czy 
łęczności wzrokowej, pojawię się niespotykane dotęd 
sytuacje problemowe. Skuteczne ich rozwięzanie bę­
dzie wymagało nie tylko wysokiej sprawności fizycz­
nej , ale także głębokiej ideowości, zdolności umys­
łowej, odporności psychicznej i wytrzymałości emoc- 
jońalnej,

Zastosowanie broni, która odznacza się takimi 
potężnymi czynnikami rażenia, jak; fala uderzeniowa, 
promieniowanie świetlne 1 przenikliwie oraz radioak­
tywne i chemiczne skażenie terenu, stawia zwiększo­
ne wymagania wobec moralno-bojowych, umysłowych i 
fizycznych cech żołnierzy. Niejednokrotnie będę oni 
musieli działać na pograniczu swoich możliwości fiz­
jologicznych i psychologicznych.w sytuacjach stre­
sowych, w warunkach braku czasu i informacji. Do- 

ie stały rozwój nowoczesnej techniki bojo­
wej oraz kompllkujęcy się system kształcenia i wy­
chowania żołnierzy sprawiaję, iż sę oni coraz bar­
dziej narażeni na nadmierne przeclężenla, uciężli- 
we wstrzęsy i wibracje, męczęce ćwiczenia, szkodli-
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we działania zanieczyszczeń chemicznych, różnice 
temperatur i toksyczność środowiska roboczego.

Nasycenie współczesnego pola walki skompliko- 
wanę technikę bojowę wymaga od żołnierzy coraz wyź-| 
szych sprawności fizycznych, sprawniejszego umysłu,] 
gruntowniejszej wiedzy, odpowiednich umiejętności, 
energii , ofiarności, zapobiegliwości, staranności, 
wytrzymałości i zdolności do podejmowania ryzyka. 
Najdoskonalsza nawet broń i sprzęt pozostanę prze­
cież tylko martwymi przedmiotami, gdy zabraknie 
przy nich żołnierzy o wszechstronnie rozwiniętej 
osobowości, mistrzów swej specjalności, samodziel­
nie i krytycznie myślęcych, zdolnych do przewidywa-| 
nie logiki wydarzeń i podejmowania decyzji, zanim 
jeszcze system uargumentowanego uzasadnienia zosta-| 
nie wyrażony w formie słownej.

Filozofia wojny współczesnej zawarta jest w 
zespoleniu człowieka z technikę. Potrzeba kształcę-] 
nia wysokiej klasy specjalistów techniczno-wojsko- 
wych nie może dziś ulegać żadnej wętpliwości. Po­
twierdza ję między innymi to, że jeżeli przed 20-30| 
laty przeciętnie skomplikowane urzędzenie technicz-] 
ne składało się z 700-800 podzespołów i detali, to 
obecnie ma ich 1400-1500, Znajdujęcy się przed 30 
laty na uzbrojeniu lotnictt«a amerykańskiego bombo­
wiec B-17 zbudowany był z 2 tysięcy podzespołów i 
elementów elektronicznych, a współczesny posiada 
już ich aż 100 tysięcy, W okresie drugiej wojny 
światowej czołgiem T-34 dowodził oficer, dziś bar­
dziej nowoczesnym i skomplikowanym czołgiem kieru-

38



je podoficer służby czynnej. Na kształcenie ideowo- 
polityczne i specjalistyczne przeznaczamy więc po­
nad 90% czasu służby wojskowej.

Przeciążenia zadaniami bojowymi, stały rozwój 
mechanizacji, automatyzacji, organizacji wojsk i 
metod ich działania stawiają żołnierzy wobec koniecz­
ności posiadania takich sprawności, które często 
przerastają ich możliwości, jeżeli nie zostaną oni 
zabezpieczeni w odpowiednie urządzenia pomocnicze. 
Trudno jest też podjąć współczesnemu dowódcy opty­
malną decyzję i wydać poprawne rozkazy, jeżeli nie 
uzyska wcześniej - za pomocą odpowiednich aparatów - 
niezbędnych informacji. Brak urządzeń, które przed­
łużając funkcje ludzkiego mózgu i jego przepusto­
wość, rozładowują jego umysło«« t f>«ych4c*n« obcią­
żenie, lekceważenie czy nieumiejętn^ić eksploatacji, 
niewłaściwe obsługiwanie 1 konserwacja - wywołują 
nieuniknione zatory, utrudniają, a niekiedy nawet 
uniemożliwiają kierowanie wojskami, ogniem artylerii, 
rakietami,, samolotami i środkami orbitalnymi.

Współczesne działania bojowe, jak nigdy dotąd, 
wymagają od wszystkich żołnierzy mistrzostwa bojo­
wego, wysokiej świadomości i ideowości, prawidłowe­
go myślenia politycznego i taktyczno-technicznej 
wyobraźni, doskonałej znajomości sprzętu bojowego 
i skutecznego wykorzystania go. Bezwzględnie posłusz­
ny rozkazom dowódcy, odporny na grozę pola bitwy i 
działanie broni psychologicznej, musi być współczes­
ny żołnierz nie tylko wykonawcą, ale również współ­
twórcą rozkazów, intencji i zamysłów przełożonych.
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Oego wartości bojowe uzależnione są od wiary w 
skuteczność posiadanej broni, umiejętnego jej wy­
korzystania, zdolności odbierania różnorodnych in­
formacji, prawidłowej ich oceny i wykorzystania 
oraz bezwzględnego, ale świadomego i twórczego wyko­
nania otrzymanego zadania.

)iV8półczesne pole walki będzie wymagać od żoł­
nierzy innych niż poprzednie wojny cech osobowości 
a szczególnie: dużej wytrzymałości fizycznej oraz 
psychicznej, przygotowania teoretycznego, wysokich 
walorów moralno-bojowych, rozwiniętych zdolności 
organizacyjnych, aktywności, spostrzegawczości, po­
mysłowości, wyobraźni, zdolności samodzielnego 
myślenia i działania oraz gotowości do przyjęcia 
odpowiedzialności za podjętę decyzję. Wszechstron­
nie rozwijajęc wszystkie cechy osobowości żołnie­
rza, przygotujemy*go do takiego działania. Żołnierz, 
który posiada określonę wiedzę, umiejętności oraz 
określone cechy charakteru, szybko potrafi zorien­
tować się, ocenić zmiany w sytuacji, nie poddawać 
się uczuciu zmieszania,‘ przejawiać nieugiętość 
oraz wiarę w swoje siły, nawet gdy stanie wobec 
trudności czy skomplikowanych zadań"

1 G. Łuków, Szkice z psychologii wojskowej. War­
szawa 1959, s. 14.
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S . S y s t t t B  k s z t a ł c e n i a  a 
p r o b l e a y  k s z t a ł t o w a n i a  
o s o b o w o ś c i  ¿ o ł n l e r z y

•Szkoła przyszłości przekształci człowieka z 
przedalotu kształcenia w jego podmiot; z człowieka 
nabywajęcego wiedzę uczyni człowieka, który sam 
siebie kształci; zamiast kształcenia innych czło­
wiek będzie kształcił siebie. Najtrudniejsze zada­
nie. jakie stoi przed oświatę najbliższych dziesię­
cioleci rewolucji naukowo-technicznej, polega na 
takiej zasadniczej zmianie stosunku człowieka do 
samego siebie, oby programował stałę twórczę pracę 
nad sobę" , w świetle powyższych stwierdzeń oraz 
wymagań przyszłego pola walki nader ważne staje się 
pytanie o to. czy proces kształtowania osobowości 
żołnierzy powinien ulegać zasadniczym przemianom 
w porównaniu z okresem przeszłym i obecnym. Odpo­
wiedź na powyższe pytanie ułatwi nam właściwe ukie­
runkowanie dalszego rozwoju dydaktyki wojskowej.

Prognostyczny model kształfówanM i wychowania 
żołnierzy ludowego Wojska Polskiego wynika z całe­
go szeregu przesłanek, wśród których kierunki roz­
woju rewolucji naukowo-technicznej, aktualne i prze­
widywane tendencje w polityce międzynarodowej, prze­
miany społeczno-ekonomiczne w Polsce wynikajęce z 
przyspieszonego jej rożws|ir, pózio* świadomości 
obronnej 1 psychologiczny rtSiWÓj młodzieży odbywa­
jącej służbę wojskowę oraz przewidywany rozwój nauk 

przyszłego pola walki - odgrywaję naj-

^ Inni.Uczyć się,aby być.Warszawa 1975,
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istotniejszę rolę. Zgodnie z wymienionymi przesłan­
kami, proces kształcenia będzie się przekształcał 
z biernego przekazu określonych wiadomości, umiejęt­
ności i nawyków w czynne wdrażanie żołnierzy do sa­
modzielnego ich zdobywania. Konieczność przygotowania| 
żołnierzy do samodzielnego zdobywania wiadomości i 
umiejętności wynika z gwałtownie rozwijajęcej się 
nauki i techniki, systematycznie doskonalonych 
środków walki oraz masowo pojawiajęcych się nowych 
wzorów wojskowego sprzętu technicznego i uzbrojenia. 
Nadężanie za rozwojem nauki i techniki wojennej wy­
maga od żołnierza, który ma nię władać, ustawiczne­
go samokształcenia i samowychowania.

Pogłęblajęca się dysproporcja między eksplozję 
wiedzy i zakresem umiejętności a możliwościami ich 
przekazania w procesie zorganizowanej działalności 
dydaktycznej zmusza do takiego organizowania proce­
su kształtowania żołnierskiej osobowości, które 
ułatwi przekształcenie żołnierza z konsumenta wie­
dzy i umiejętności w ich producenta. Chodzi po pros­
tu o to, aby żołnierz chciał i umiał zdobytę wiedzę 
samodzielnie rozwijać, doskonalić i przekształcać 
w umiejętności, W obecnym systemie kształcenia na­
dal częściej mówimy o programach, gabinetach, pra­
cowniach, poligonach, technice dydaktycznej i sjłra- 
wozdaniach niż o żołnierzach i uczniach. Mówimy,że 
żołnierz jest zdolny, niezdolny, pilny, leniwy, 
zdyscyplinowany, umie, nie umie, a jednocześnie 
niewiele wiemy o jego cechach osobowościowych, po­
trzebach, zainteresowaniach, uzdolnieniach, możli-
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•»ościach, narzeniach 1 sposobach uczenia się. Od 
jutrzejszej dydaktyki n*oj8ko»*ej oczeki»»ać »»ięc mu­
simy wiedzy o sposobach pozna»»ania osobo»7ości czło- 
»»ieka oraz »wskazyiwania, Jak owę »viedzę »»rykorzystać 
w praktyce.

Słowno-pamięcio*»y, a później poględowy system 
kształcenia »wojsk miał jodynie ułatwrić żołnierzom 
opanowanie niewielkiego zakresu wiadomości oraz 

nieskomplikowanych, umiejętności i nawyków. Proces ' 
uczenia się żołnierzy nie był problemem zbyt istot­
nym dla tego systemu dydaktycznego. Opierajęcy się 
na empirycżno-sensualistycznych podstawach psycho­
logicznych system szkolenia wojsk utożsamiał się z 
pamięciowym wkuwaniem, kopiowaniem, utrwalaniem i 
reprodukowaniem.

Eksponujęc werbalno-poględowe metody szkolenia, 
pomijał on aktywność uwysłowę żołnierzy. Oego isto­
tę »wyraźnie ukazuje A. Rudnicki w księżce •'Żołnie­
rze“ : "Wszystko było obliczone na zabicie możliwoś­
ci myślenia. W działowni /.../ zaznajamiano nas z 
gatunkami prochu i innymi tajemnicami świata arty­
leryjskiego w ten sposób, że podoficer objaśniał 
najpierw, z czego składa się d«ny obiekt, co potem 
po kolei powtarzano". Koncentrujęc się na treściach 
szkolenia, podawanych w formie gotowych rozwięzań, 
prowadzęcy zajęcia bardziej zabiegał o to, aby żoł­
nierze owe treści zapamiętali, a następnie przyswo­
ili i ukształtowali w niezbędne umiejętności niż o 
to, aby dostrzegali problemy. Hołdowanie w czasie 
zajęć "przekazywaniu", "podawaniu" i "odpytywaniu"
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treści szkolenia sprzyjało pojawianiu się nudy i 

apatii intelektualnej, a nawet kształtowaniu się 
niewłaściwej postawy moralnej żołnierzy wobec obo­
wiązków.

Brak warunków sprzyjających pełnej aktywizacji 
żołnierzy czynił z nich biernych odbiorców informa­
cji i nie sprzyjał budzeniu się zainteresowań poz­
nawanymi treściami kształcenia. Podawanie żołnie­
rzom wiadomości, wyłącznie lub prawie wyłącznie w 
gotowej postaci, wymagało przede wszystkim myśle­
nia reproduktywnego, nie rozwijało tych cech żoł- 
ńierskiej osobowości, które stanowią podstawę sa­
modzielnego zdobywania wiedzy i stwarzają warunki 
do myślenia twórczego, Stan ten niewiele się zmie­
nia nawet wówczas, gdy oficerowie czy podoficero­
wie ilustrują omawiane zagadnienia pomocami poglą­
dowymi. Bo chociaż dodatkowe wzmacnianie bodźców 
słownych budzi zainteresowanie omawianym tematem, 
to jednak nadal bardziej aktywizuje prowadzących 
zajęcia oficerów, chorążych czy podoficerów niż 
uczestniczących w szkoleniu żołnierzy. Ogranicza­
jąc aktywność żołnierzy do biernego śledzenia toku 
rozumowania bądź to oficera, chorążego lub podofi­
cera, bądź też autora podręcznika, regulaminu czy 
instrukcji, zmusza się ich jedynie do pamięciowego, 
a nie intelektualnego i emocjonalnego poznawania 
programowych treści szkolenia.

Obowiązujący np. w armii przedwrześniowej 
system nauczania żółnierzy historii, taktyki, dzia- 
łoczynów, musztry, łączności itp., wzmacniany zwro-



taml podoficerów "te bracie, tylko Wędry nie będź, 
w wojsku nie lubi się mędrych", absolutnie nie li­
czył się z indywidualnościę poszczególnych żołnie­
rzy. Nie sprzyjał też kształtowaniu społecznych mo­
tywów uczenia się i nie mógł wpływać na rozwój 
wszechstronnej osobowości żołnierzy. Nie mógł prze­
cież sprzyjać rozwojowi żołnierskiej osobowości 
system zajęć prowadzonych w oficerskiej szkole Ma­
rynarki Wojennej, którego opis znajdujemy w księż- 
ce Borchardta pt. "Znaczy kapitan".

Recytowanie na pamięć wyuczonych wiadomości 
to charakterystyczny rys szkolenia w armii przed- 
wrześniowej. Taka forma szkolenia odpowiadała in­
teresom klas kapitalistycznych, nie odpowiada jed­
nak interesom państwa socjalistycznego, jest rów­
nież wymaganiem współczesnego pola walki, na któ­
rym wzrosło znaczenie bojowej aktywności wojsk, sa­
modzielności, pomysłowości i inicjatywy żołnierzy. 
Ukształtowana w cięgu wieków i przejęta przez ludo­
we Wojsko Polskie niedobra tradycja "dydaktyki pa­
mięci" powoduje, że dziś jeszcze można spotkać za­
jęcia, w czasie których dominuje system "podajęcy" 
Nie jest to oczywiście problem tej czy innej jed­
nostki wojskowej, tego czy innego oficera, choręże- 
go, podoficera czy instruktora, dest to natomiast 
sprawa przeżywajęcego się systemu dydaktycznego, 
który najbardziej skomplikowany wytwór przyrody i 
kultury, jakim Jest umysł ludzki, pragnie kształ­
tować za pomocę mało skutecznych już metod naucza­
nia .
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System biernej dydaktyki, dostarczajęc żołnie­
rzom poszufladkowanych wiadomości, nie uczy umie­
jętności dostrzegania zwięzków wzajemnych między 
nimi. Nie kształtuje również zdolności do budowa­
nia w umyśle syntetycznego obrazu świata i synte­
tycznego ujmowania sensu sprzężeń zachodzęcych za­
równo w przyrodzie, jak i społeczpństwie. Wpraw­
dzie poetycka ocena nie wystarcza za dowód naukowy, 
to jednak warto przypomnieć w tym względzie o wier­
szach Tuwima pt. "Nauka" i "Mieszkańcy".

Współczesne pole walki wymaga od żołnierzy 
nie encyklopedycznych, poszufladkowanych wiadomoś­
ci widzianych jako zbiór przypadkowych, nie związa­
nych ze sobą faktów i zjawisk, lecz wiedzy ułatwia­
jącej dostrzeganie przyczynowości i istotnych zwią: 
ków oraz relacji zacKodzącyćh między pojawiającymi 
się zjawiskami czy faktami-. Wymaga od nich takich 
cech osobowościowych, jak: samodzielność, szybkość, 
dokładność, elastyczność i odwaga w myśleniu oraz 
działaniu. Muszą to być żołnierze o wszechstronnie 
rozwiniętej osobowości. Takich żołnierzy przygoto­
wać można tylko wówczas, gdy proces kształcenia 
będzie się opierać na dwustronnej aktywnej działal­
ności kształcącego i kształconego. Tego rodzaju 
aktywności nie zabezpieczy tradycyjny system dydak­
tyczny, który upatruje w wykładowcy główną i jedy­
ną siłę napędową procesu kształcenia i wychownia 
żołnierzy. Wprawdzie w systemie tym żołnierze bar­
dzo często nie szczędzę trudu, to jednak proces
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nauczania rozwija się zbyt wolno i jest mało sku­
teczny.

Uwzględniając potrzeby współczesnego pola wal­
ki, dydaktyka wojskowa musi bardziej wszechstron­
nie usuwać to, co hamuje pełną aktywizację żołnie­
rzy. Jest tp konieczne, bowiem nawet rozwinięta 
pod koniec wieku XIX i do dziś stosowana pogadanka 
majeutyczna stwarza tylko pozory aktywności i do­
ciekliwości. Wprawdzie zmusza ona żołnierzy do 
udzielania odpowiedzi na stawiane pytania, ale 
jednocześnie drobiazgowa ingerencja prowadzącego 
zajęcia oficera, chorążego czy podoficera tłumi 
ich inwencję i ogranicza samodzielność.

Przykład pogadanki, która niewiele pomaga 
rozwojowi żołnierzy, znajdujemy w podręczniku pt. 
-aak uczyć żołnierza" Przedstawiony tam rodzaj 
pogadanki opiera się głównie na pytaniach instruk­
tora. Poprżóz nadsLLerne eksponowanie funkcji in­
struktora oraz nadużywanie pytań ogranicza ona sa­
modzielność żołnierzy i ich Indywidualizowanie.
Ten sposób prowadzenia zajęć bardzo często zmusza 
żołnierzy do mechanicznego i bezmyślnego zgadywa­
nia lub kończenia rozpoczętych przez wykładowcę 
zdań, a nawet wyrazów. Wielość pytań, wytwarzając 
w umyśle żołnierzy chaos, utrudnia im ścisłe okreś­
lenie tego, "czego ja się dziś nauczyłem", i prowa­
dzi do powtarzania za tuwimowskim uczniem "i nic 
nie wiem i nic nie rozumiem".

^ uczyć żołnierza, cz. I, Warszawa
* yx y f  S m  32^33•
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Poprawnie sformułowane pytania sprawdzajęce 
czy dotyczęce zastosowania wiedzy mogę stać się 
znakomitym środkiem budzenia w umyśle żołnierza 
niepokoju prowadzęcego do uświadomienia sobie nie­
wiedzy i potrzeby jej uzupełnienia. Dęż^c do pozna­
nia sztuki budzenia umysłów żołnierzy za pomocę py­
tań, nie można Jednak traktować pogadanki Jako 
panaceum. Przesadne kultywowanie pogadanki, wykła­
du i szczegółowych wskazówek w procesie szkolenia 
wojsk tępi zdrowe objawy samodzielności u podkomend­
nych, zabija inicjatywę twórczę i wrodzone cechy 
indywidualne oraz łamie charaktery i wyrabia ludzi 
biernych, ustępliwych, lękajęcych się odpowiedzial­
ności, a także skłonnych do powierzchowności, bla­
gi i pracy na efekt.*Szkolony za pomocę tych metod
żołnierz Jest zawsze bierny, w służbie niedokładny,

1
w polu ociężały, w użyciu broni niepewny

Potrzebny Jest nam żołnierz intensywnie dzia- 
łajęcy i intensywnie samodzielny, zdolny w imię 
obrony socjalizmu do olbrzymiego wysiłku i najwięk­
szego poświęcenia. Tych cech nie może ukształtować 
tradycyjna pogadanka. OeJ podstawowę wadę Jest brak 
warunków do całościowego ujmowania materiału naucza­
nia. Sztuczny podział omawianych problemów na sze­
reg drobiazgowych pytań utrudnia realne prżedsta- 
wianie pola walki. Jego właściwości, tajemnic i nie! 
podzianek. Pozorna heureza/ przyjmujęc postać tzw, 

czystej pogadanki, wyznacza żołnierzom nadmiernę

1 Zob, B.Prugar-Ketlino, Wychowywać,szkolić, a prze­
de wszystkim dowodzie, "Przeględ Piechoty" 1936, 
nr 6, 8. 756-757.
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liczbę punktÓKf orientacyjnych i przez to ogranicza 
ich samodzielność w myśleniu i działaniu. Zaciera 
ponadto główny wętek myśli i dociekań oraz zmusza 
do nie powięzanego ze sobę żadnę myślę przewodnię 
myślenia odcinkami.

Na małę efektywność pogadanki w zakresie 
kształtowania wsze^chstronnie rozwiniętej osobowoś­
ci żołnierzy wskazuję badania prowadzone przez 
Katedrę Pedagogiki WAP. Wynika z nich. że na 10 tys 
badanych żołnierzy aż Z7% nie rozumiało charakteru 
poszczególnych pytań i ich zwięzku z głównym tema­
tem. Prowadzeni przez oficerów, za pomocę licznych 
pytań, od Jednego do drugiego elementu wiedzy nie 
dochodzili do wykrycia nie znanych im prawd poprzez 
samodzielny wysiłek myślowy. Słuchajęc podpowiedzi 
kolegów lub oficera, starali się natomiast Je 

zgadywać. Nie rozumiejęc sensowności poszczególnych 
pytań wiodęcych do celu ani istniejęcej między ni* 
»i logicznej współzależności, poprzestawali na for­
mułowaniu gotowych odpowiedzi z pamięci, bardzo 
często niedokładnych i nieścisłych.

Na 1200 hospitowanych zajęć politycznych, 
ogólnowojskowych i specjalistycznych prowadzonych 
•netodę pogadanki - aż w 1087 myśleniem żołnierzy 
faktycznie kierował prowadzęcy zajęcia oficer, cho- 
rąty lub podoficer. Samodzielność żołnierzy ograni- 
zała się*w zasadzie do wypełnienia otrzyroywanych 

pytań wyrozumowanę lub zgadywanę treścię. Oedynie 
w 113 pogadankach prowadzęcy zajęcia oficerowie 
unikali nadmiernego kierowania myśleniem żołnierzy

49



i wspólnie 2 nimi starali się badać oraz odkrywać 
nowe wiadomości. Oznacza to, iż 9,6% badanych nau­
czycieli wojskowych kierowało pogadankę w taki spo­
sób, aby żołnierze odpowiadając na pytania, równo­
cześnie sami je formułowali, żeby stawiane przez 
nich zagadnienia stawały się także zagadnieniami 
uczestniczących w zajęciach żołnierzy. Obserwowaliś-I 
my to wówczas, kiedy żołnierze rozumieli pytania, 
interesowali się nimi i pod wpływem tego zaintere­
sowania usiłowali wspólnie z wykładowcą znaleźć 
odpowiedź na pytania. Podczas tych zajęć żołnierze 
nie tylko zdobywali potrzebną wiedzę, ale uczyli 
się także samodzielnie myśleć i pracować. Oeżeli 
nawet niektórzy z badanych żołnierzy błądzili, to 
jednak - analizując własne błędy - nauczyli się 
znacznie więcej niż ci, którzy krocząc nawet bez­
błędnie za prowadzącym zajęcia wykładowcą, nie ro­
zumieli konstrukcji jego rozumowania i wysiłków.

Spośród badanych oficerów przeważająca więk­
szość /79,Z%/ była zdania, iż żołnierze pozbawieni 
dodatkowych pytaó naprowadzających mają trudność w 
samodzielnym rozwiązywaniu nawet stosunkowo łatwych 
problemów. Zjawisko to, potwierdzone naszymi bada­
niami, jest rezultatem pogadankowego nauczania w 
wojsku, czyli stosowania heurezy pozornej.

Deszcze dziś na niektórych zajęciach można 
zaobserwowaćj jak mater^iał nauczania wgadywuje się 
żołnierzom nie tylko za pomocą pogadanki, ale tak­
że opowiadania, opisu, wykładu, pokazu, instrukta­
żu, metody warsztatowej i laboratoryjnej. Zdarza
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się jeszcze, że niektórzy oficerowie, chorężowie 
czy podoficerowie - wykorzystujęc słowne, oględowe, 
a nawet praktyczne metody kształcenia - nie zawsze 
troszczę,się o to, aby żołnierze dobrze rozumieli 
przekazywane im treści nauczania, należycie je 
przyswajali oraz kształcili i wychowywali się na 
nich. Nawet niektóre wykłady problemowe w mniejszym 
stopniu aktywizowały żołnierzy niż wykładowców. 
Zajęty rozwięzywaniera problemów, nauczyciel wojsko­
wy nie zawsze w dostatecznym stopniu zwracał uwagę, 
czy wszyscy żołnierze świadomie i aktywnie śledzę 
jego wywody, czy staraję się je zrozumieć i z głę­
bokim przekonaniem o ich prawdziwości twórczo przy­
swoić. Oznacza to, iż kształcenie podajęce, bez 
względu na formę, nie jest w pełni kształceniem 
wychowujęcym i nie może zapewnić żołnierzom wszech­
stronnego rozwoju własnej osobowości, przygotować 
ich do krytycznej oceny otaczajęcych zdarzeń oraz 
doprowadzić do pełnej aktywizacji procesu myślenia, 
wyzwalania uczuć i kształtowania określonych moty­
wów postępowania. Ograniczajęc się do problematyki 
organizacyjno-metodycznej procesu kształcenia, dy­
daktyka pamięci nie dostrzega w dostatecznym stop­
niu roli kształcenia i wychowania dla rozwoju ca- 
iej osobowości żołnierza. n

Na potrzebę jedności kształcenia i wychowania 
żołnierzy zwraca się obecnie szczególnie uwagę.gdyż 

Jak uczy doświadczenie z minionej wojny - dzięki 
starannemu wrychowaniu żołnierskiemu żołnierz mógł 
Walczyć, i to bardzo dobrze, w zmienionych warun-
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kach wojny. W ewentualnej wojnie światowej możli­
wość niespodzianek, pojawienia się na polu walki 
nieznanych środków bojowych - nada kształceniu wy- 
chowujęcewu jeszcze większe znaczenie niż obecne. 
Mogę być takie sytuacje w boju, gdy cała możliwość 
kontynuowania walki oprze się przede wszystkim na 
otrzymanych drogę wychowania wartościach żołnierzy,

Z przedstawionych powodów krytycznie musimy 
ocenić podajęco-pamięciowe metody kształcenia wojsk.| 
Kładęc nacisk na uczenie się przez przyswajanie, 
pozwalaję wprawdzie żołnierzom opanować pewien za­
kres wiadomości, ale jednocześnie nie stwarzaję 
warunków do kształtowania takich cech żołnierskiej 
osobowości, jak: inicjatywa, twórcza postawa, sa­
modzielność myślenia i działania, umiejętność sa­
modzielnej pracy intelektualnej, zamiłowanie do 
działania, żywsze zainteresowania umysłowe i potrze­
ba dalszego kształcenia się. Wymienione cechy oso­
bowości żołnierzy mogę się rozwijać tylko na drodze 
samodzielnego działania, samodzielnego rozwijania 
problenów i własnych badań. "Nie można dać żadnego 
szablonu na to, jak należy rozwijać inicjatywę i 
pomysłowość - pisał w roku 1936 N. Dżambajew - na 
pewno jednak można je rozwijać, stawiajęc jak naj­
częściej żołnierzy w złożone i szybko zmieniajęce 
się położenie oraz przez uczenie się historii. His­
toria ma tu być środkiem dla gromadzenia doświad­
czeń i umiejętności wycięgania wniosków dla działań 
we współczesnych warunkach"

1 N.Dżambajew, Inicjatywa i pomysłowość, "Wojennyj 
Wiestnik" 1936, nr 1.
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razu odpowiedź na wszystkie zadania. Ma ona tylko
wtedy wartość, gdy Jest różnorodna i wlelostronna,

~ 1tak. Jak sama organizacja armii
Podobnie wypowiadało się wielu oficerów pol-

2skiej armii przedwrześniowej . "Wielka rozbieżność 
między pięknę teorię wychowania wojskowego - pisał 
w roku 1930 F. Polniaszek - a przykrę praktykę ży­
cia nasuwa nam myśl, że Jak najczęstsze poruszanie 
zagadnień wychowawczych Jest konieczne. Może w og­
niu dyskusji na łamach prasy wojskowej, w ramach 
zebrań dyskusyjnych w oddziałach czy też w czasie 
odczytów, pogadanek itp. wytworzy się z czasem na­
sza swoista doktryna pedagogiczna, odpowiadajęca 
naszym rodzinnym warunkom nowoczesnym i naszej na­
rodowej psychologii" Konieczność doskonalenia 
obronnej oraz dydaktyczno-wychowawczej działalności 
wojska wymaga ponawiania, modyfikowania i konkrety­
zowania tych postulatów, ale Już na podstawie naj-

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

2 Zob. np. Z. Sieczkowski, W sprawie metody szkole­
nia, "Przeględ Piechoty" 1928, nr 5; A. Hild, Doś­
wiadczenia z organizacji wyszkoleniowej w pułku 
piechoty, "Przeględ Piechoty" 1928, nr 2; O.S. 
Ćwiertniak, Dalsze uwagi o organizacji wyszkole­
nia w pułku piechoty, "Przeględ Piechoty" 1928, 
nr 1; K. Bieńkowski, W poszukiwaniu stosownej me­
tody wyszkolenia, “"Przeględ Piechoty" 1928, nr 3; 
T. Makowski, Koncentracja nauki a wychowanie, 
"Przeględ Piechoty" 1930, nr 2; 3. Rzepecki, Dowo­
dzenie małymi oddziałami, "Przeględ Piechoty" 193( 
nr 1; A. Kruczyński, Wymagania a rzeczywistość. 
"Przeględ Piechoty" 1936, nr 4,

3 F.Polniaszek, Wychowanie wojskowe, "Przeględ Pie­
choty" 1930, nr 6.
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nowszych osięgnięć nauki oraz nowych zadań ludowego 
Wojska Polskiego.

Rozwijanie samodzielności i inicjaty»iry myśle­
nia żołnierza oraz uczynienie zeń budowniczego soc­
jalizmu, wszechstronnie rozwiniętego i społecznie 
zaangażowanego nie łęczy się oczywiście ze zrezyg­
nowaniem z tradycyjnych metod i form kształcenia 
oraz wychowania żołnierzy. Nieustannie wzbogacane 
i doskonalone, powinny one wejść do tego kompletu 
narzędzi, którymi posługuje się oficer przy rzeź- 
b^ieniu modelu żołnierza-obywatela. Szczególnie przy­
datne okazać się Jednak mogę wszystkie odmiany 
kształcenia aktywizującego, które pojawiły się w 
związku z podjęciem prób usprawnienia procesu nau- 
czania-uczenia się, uatrakcyjnienia go i wzbogace­
nia .

Z potwierdzonych badaniami doświadczeń wynika, 
że wszystkie odmiany kształcenia aktywizującego, 

stwarzając pełne warunki do aktywizacji i indywidua­
lizacji. ułatwiają wyrabianie sprawności umysłowych 
i sensorycznych żołnierzy. Zapewniają nie tylko poz­
nawanie rzeczywistości i gromadzenie wiedzy, ale 
także doprowadzają do jej efektywnego funkcjonowania 
w umyśle żołnierza, w jego działalności intelektual­
nej i praktycznej. Stwarzają ponadto lepsze niż 
kształcenie konwencjonalne warunki do kształtowania 
pełnej osobowości, określonej kultury uczuć, bogate­
go życia wewnętrznego i czynnej, zaangażowanej pos­
tawy wobec socjalistycznego budownictwa. Proces dy­
daktyczny przekształcają w proces wychowawczy, poj-
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mowany Jako kształtowanie i rozwój wszystkich cech 
osobowości żołnierza. Czynięc z procesu kształcenia 
kształcenie wychowujęce, staję się istotnym elemen­
tem oddziaływania pedagogicznego w zakresie kształ­
towania żołnierza nie tylko uraiejęcego walczyć,ale 
także chcęcego walczyć.

Umiejętność walki nie pokrywa się bowiem z 
jej zrozumieniem, z ideę walki i poświęcenia się 
dla niej. Byłoby błędem, gdybyśmy zapomnieli, że 
najlepsze nawet wyszkolenie jest zaledwie częścię, 
znacznę wprawdzie, przygotowania do wojny. Całości 
należy szukać w znacznie szerszych ramach, a więc 
w kształceniu i wychowaniu. Przygotowanie wszech­
stronnie rozwiniętego i przygotowanego do działa­
nia żołnierza więżę się nie tylko z jego wiedzę, 
ale również z motywację, aktem świadomego wyboru 
i aktywnego podejmowania społecznie cennych decyzji. 
Kształtujęc przeto osobowość żołnierza, musimy pro­
wadzić młodzież odbywajęcę służbę wojskowę od wie­
dzy - poprzez rozumienie i przeżywanie - do umie­
jętności i woli działania na rzecz sotjalizmu i lu­
dowej obronności. Prawidłowa i zgodna z zasadami 
pedagogicznymi organizacja oraz przebieg zajęć akty- 
wizujęcych, więżęc nauczanie-uczenie się i kształ­
cenie z wychowaniem oraz samowychowaniem, ułatwia- 
ję pełnę realizatję głównego celu dydaktyczno-wy­
chowawczego wojska: wszechstrohne wykształcenie 
żołnierza-obywatela, pełne i harmonijne rozwinię­
cie jego socjalistycznej osobowości.

56



Rozdział trzeci

SYSTEM DYDAKTYKI WODSKOWE3 I DEGO 
TEORETYCZNE PODSTAWY

1. O k r e ś l e n i e  
t y c z n e g o  w

s y s t e m u  d y d a k -  
w o j s k u

Omawiajęc genezę współczesnego systemu pol­
skiej dydaktyki wojskowej stwierdziliśmy, że jest 
on rezultatem wielowiekowego rozwoju cywilnej i 
wojskowej praktyki oraz teorii pedagogicznej. Dej 
socjalistyczny system kształtował się jednak dopie­
ro w latach Polski Ludowej, Prowadzone od wielu lat 
badania zarówno nad poszczególnymi elementami woj­
skowego systemu dydaktycznego, jak również jego ca- 
łościę pozwoliły wyraźniej określić wzajemne zwięz- 
ki, jakie zachodziły w dziejach dydaktyki ogólnej i 
wojskowej między procesem nauczania a uczenia się.
Dla wyjaśnienia interesujęcego nas systemu dydakty­
cznego ma to o tyle istotne znaczenie, że - co stwier­
dza K. Sośnicki - pojęcia te mogę pozostawać w róż­
nych do siebie stosunkach i od sposobu pojmowania 
ich wzajemnego stosunku zależy sposób ujmowania ca­
łości systemu dydaktycznego

W tradycyjnym systemie dydaktycznym rolę wiodę- 
cę miało nauczanie. Progresywistyczny system dydak-

wyznaczył uczeniu się. Współ-

1 2ob. K.Sośnicki, Proces uczenia się w dydaktyce 
socjalistycznej, /w:/ Pedagogika na usługach szko­
ły, Warszawa 1964, s. 189. ^
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czesny system dydaktyczny, wskazujęc na Jednoli­
tość i wzajemne zwięzki nauczania oraz uczenia się, 
uzasadnia, że obydwa procesy - przebiegając w swois­
tym współdziałaniu wychowawcy z wychowankiem - na­
daję nauczaniu rolę kierujęcę. W takim ujęciu nau­
czanie staje się procesem organizowania uczenia się 
i kierowania tym procesem. Efektywność nauczania 
zawsze determinuję prawidłowości uczenia się.

W literaturze pedagogicznej nie znajdujemy 
Jednolitego poględu na istotę i zakres systemu 
dydaktycznego. Np. N.F. Tałyzina przez system rozu- 
raie^pewięn wzajemnie powięzany zbiór elementów 
strukturalnych, spełniajęcych określonę funkcję"^. 
Według D.Zaborowskiego, "system dydaktyczny Jest 
to całokształt wielu ściśle ze sobę sprzężonych 
elementów o różnych funkcjach prakseologicznych z
dziedziny nauczania. Jego celów i zadań.treści, me-

' 2 
tod, zasad, środków i organizacji" . Dla E. Fle­
minga system dydaktyczny "Jest złożonę, komplekso- 
wę i dynamicznę całościę, obejmujęcę w powięzaniu 
funkcjonalnym strukturalnym i hierarchicznym; 1/ 
osoby: nauczycieli, uczniów, 2/ procesy: nauczania 
i uczenia się, 3/ współczynniki: cele, treści, środ­
ki, bazę materialnę" K. Lech wdraża zaś poględ,

1 N.F. Tałyzina, 0 teorii nauczania pr.-^gramowanego, 
"Dydaktyka Szkoły Wyższej" 1969, nr 4, s. 6-7.

2 0 .Zaborowski, Nauczanie poczętkowe w systemie dy­
daktycznym szkoły ogólnokształcęcej, "Życie Szko­
ły" 1970, nr 6, s. 2.

3 E. Fleming, Unowocześnianie systemu dydaktyczne­
go, Warszawa 1974, s. 59.
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że nowoczesny i idealny system dydaktyczny Jest 
"systemem nauczania przez łęczenie -teorii z prak­
tykę" lub “systemem rozwijania myślenia uczniów"

Powyższe definicje różnię się między sobę pod" 
wieloma względami. Nie informuję one w pełni o 
strukturze, -jakę powinien się charakteryzować sys­
tem dydaktyczny.

Z punktu widzenia poszukiwań określenia syste­
mu dydaktyczno-wychowawczego w wojsku,szczególnie 
cenne sę teoretyczne opracowania W. Okonia i C. Ku- 
pisiewicza.Kupisiewicz przez system dydaktyczny ro­
zumie całokształt zasad organizacyjnych oraz treść 
metody i środki nauczania-uczenia się, tworzęce 
spójnę wewnętrznie strukturę i podporzędkowanie 
re&lizacji społecznie akcentowanych celów kształce­
nia . Okoń, opowiadajęc się za używaniem terminu 
nowoożesny system dydaktyczny lub dydaktyczno-wycho­
wawczy, definiuje go "jako układ działajęcy, na któ­
ry składa się zespół elementów obejmujęcych nauczy­
cieli, uczniów, treść kształcenia i środowisko dy­
daktyczne, które to elementy oddziaływujęc na sie­
bie, maję zapewnić uzyskiwanie założonych celów dy­
daktycznych" z. Kosyrz, W. Magoń i B. Nowakow­
ski, wyjaśniajęc znaczenie systemu dydaktyczno-wy­
chowawczego w oddziale wojskowym, piszę natomiast,

1 K. Lech, System nauczania. Warszawa 1964.
2 C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogólnel. War­

szawa 1973, s. 35,
3 W. Okoń /red,/,System dydaktyczny. Warszawa 1971, 

s . 14.
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że stanowi on "celowo przemyślaną, a zarazem zło­
żoną i dynamiczną całość przedsięwzięć szkolenio­
wych, wychowawczych i organizacyjnych", która obej­
muje takie strukturalnie oraz funkcjonalnie ze so­
bą powiązane elementy, jak: cele wychowawcze, dzia­
łanie podmiotu wychowującego, treści i metody od­
działywania dydaktyczno-wychowawczego, sytuacje dy­
daktyczno-wychowawcze i działanie przedmiotu wycho­
wania

Przedstawione definicje systemu dydaktycznego 
lub dydaktyczno-wychowawczego stwarzają realne pod­
stawy do określenia nowoczesnego systemu dydaktycz­
nego w yiojsku. Wychodząc z założenia, że nowoczesny 
system dydaktyczny w wojsku obejmuje organizowanie 
i kierowanie procesem szkolenia, nauczania i kształ­
cenia, Jak również uczenia się, studiowania i samo­
kształcenia, będziemy go traktować jako celowo i dy­
namicznie działający układ ściśle ze sobą powiąza­
nych i wzajemnie na siebie oddziaływających takich . 
elementów nastawionych na sprawną realizację posz­
czególnych funkcji sił zbrojnych, jak: społecznie 
określone cele, treści, procesy, metody, zasady i 
formy nauczania - uczenia się oraz infrastruktura 
dydaktyczna i środowisko wojskowe. W obejmującym 
problemy nauozania, kształcenia, uczenia się, stud­
iowania i samokształcenia nowoczesnym systemie dy­
daktyki wojskowej wszystkie Jego elementy występują

1 Z. Kosyrz, W. Magoń, B. Nowakowski, Wychowanie w
ludowym Wojsku Polskim, Warszawa 1978, s. 44.
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w określonej hierarchii. Np. cele kształcenia 
wojsk decyduję o doborze treści, te zaś wywieraję 
dominujęcy wpływ na dobór metod, zasad, form i 
środków nauczania - uczenia się. OdwrotJiie dziać 
się nie może. Dokonanie jakiejkolwiek zmiany kie­
runku hierarchii poszczególnych elementów prowadzi 
do niepowodzeń w realizacji podstawowych celów dzia­
łania obowięzujęcego systemu dydaktyczno-wychowaw­
czego.

2. T e o r e t y c z n e  p o d s t a w y  t r a -
d y c y j n e g o  i p r o g r e s y w i s -
t y c z n e g o  s y s t e m u  d y d a k t y ­
c z n o - w y c h o w a w c z e g o

W toku rozwoju dydaktyki wojskowej pojawiły 
się różne jej systemy. Ich podstawowym celem zawsze 
było dężenie do usprawnienia szkolenia i wychowania 
żołnierzy. Krótki opis tradycyjnego systemu szkole­
nia wojsk pozwoli lepiej zrozumieć jego wpływ na 
współczesny kształt dydaktyki wojskowej oraz dokład­
niej określić kierunki dalszego rozwoju nowoczesne­
go systemu dydaktyczno-wychowawczego wojska.

Panujęce przez wieki przekonania, że podajęco- 
-pamięciowy system szkolenia jest najbardziej sku­
tecznym przygotowaniem wojsk sprawiał, że określone 
wiadomości i umiejętności przekazywano żołnierzom, 
posługujęc się wyłęcznie praktycznymi i werbalno-pa- 
®ięciowymi metodami szkolenia. Wojskowa dydaktyka 
pamięci, niechętna różnym odmianom samodzielności

61



żołnierzy, premiowała przede wszystkim pamięć oraz 
zachowywanie się i mówienie zgodne z obowięzujęcyra 
w danym okresie schematem postępowania. Odległa od 
sokratesowskiej raajeutyki, katechetyczna metoda 
szkolenia wojsk wymagała od żołnierzy głównie me­
chanicznego powtarzania treści zajęć i pamięciowe­
go przyswajania gotowych odpowiedzi na ustalone z 
góry pytania. Rozwijała ona wprawdzie pamięć żołnie­
rzy, ale nie stwarzała warunków do kształtowania 
ich samodzielności w myśleniu i działaniu.

Długotrwałe panowanie werbalno-pamięciowego 
systemu szkolenia wojsk nie zahamowało dężeń świat­
łych dov/ódców różnych szczebli oraz zajmujących się 
sprawami wojska mężów stanu, pisarzy politycznych i 
działaczy oświatowych do poszukiwania efektywniej­
szych systemów żołnierskiej edukacji, Szymon Mari- 
cius z Pilzna pisał w roku 1551: **A wy, sławni do­
wódcy i rycerze, którzy walczycie pod hasłem prawe­
go rycerstwa, jeżeli pomyślności życzycie ojczyźnie 
i sobie, bądźcie o tym przekonani, że troska o nau­
kę, wykształcenie i wychowanie tak samo tyczy się 
was i dzieci waszych, jak i innych Rzeczypospolitej 
stanów" Ludzi kochających swoją ojczyznę i umie­
jących jej bronić zarówno w czasie pokoju, jak i 
wojny - mówił A. Zamojski v. roku 1764 - możemy wycho 

wać tylko wówczas, jeżeli będziemy posługiwali się 
dobrymi sposobami "formowania ich serc i umysłów".

1 Szymon Maricius z Pilzna, 0 szkołach czyli akade­
miach ksiąg dwoje. Rozdział: Wojsko potrzebuje tak 
że wykształcenia, Kraków 1925, s. 64.
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emuZa unowocześnianiem mało efektywnego systi 
kształcenia żołnierzy przemawiał szybki rozwój 
nauki i techniki wojennej. "Sztuka wojenna dzisiaj 
- pisał w roku 1775 F. Biliński - bardziej na po- 
rzędku wojsk obrocie aniżeli na wrodzonej odwadze 

 ̂ funduje się.. Uzasadniajęc potrzebę modernizacji 
kształcenia i wychowania wojsk, H. Kołłętaj pisał: 
"nieprzeliczone znajdujemy przykłady, gdzie mała 
garstka śmiałego i oświeconego żołnierza zwyciężała 
nieprzeliczone hufce gnuśnych niewolników.
Obejrzmy się na losy wojen, rozbierzmy dobrze przy­
czyny ich powodzeń, a przekonamy się, że rozumny 
głupiego, odważny bojaźliwego, mężny i na niewygody 
nieczuły miękkiego i zniewieściałego zawsze poko- 

W przekonaniu, że "wolny obywatel nie tylkona

ma obowięzek, aby sposobami w Rzeczypospolitej poz- 
wolonymi pracował na swoje potrzeby /.../, ale też 
powinien umieć zwyciężać, bić i gnębić nieprzyjacio- 
ły kraju swojego", również Staszic, pisarz politycz­
ny oświecenia i wielki uczony, uzasadniał konieczność 
stałego doskonalenia systemu dydaktyczno-wychowawcze­
go w wojsku.

Pod wpływem nowych kierunków myślenia pedagogi-. 
cznego zaczęto zwracać baczniejszą uwagę na zwięk- 
szianie aktywności i samodzielności żołnierzy w pra­
cy dydaktycznej. Rotmistrz województwa trockiego 
W.D, Marewicz nawoływał "do zakazania szkodliwego

1 H. Kołłętaj, Listy Anonima i prawo polityczne na­
rodu polskiego. Warszawa 1954, t. I, s. 210.
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/.../ zwyczaju dawniejszego uczenia, zasadzajęcego 
się na mordowaniu samej tylko pamięci wielościę słóil 
nie zrozumianej cudzoziemszczyzny, a dania prawideł] 
stosowniejszych z naturę, łacniejszych do podjęcia 
i oszczędniejszych do łożenia na to czasu" . Uzasac 
niajęc, jak wiele zależy od sposobu uczenia,pisał 
K. Fijałkowski w roku 1789 "przeto nie mylmy się* 
jeżeli na sposób w uczeniu jako na rzecz małej wa­
gi spoględamy". Opartemu na mechanicznym "wbijaniu 
do głów" i praktycznym ćwiczeniu systemowi dydaktycij 
nemu zaczęto przeciwstawiać system zapewniajęcy 
żołnierzom w czasie pokojowego szkolenia warunki 
"rozumienia każdego manewru i własnej czynności bo-| 
jowej". Zalecajęc potrzebę upoględowienia procesu 
dydaktycznego, równocześnie zachęcano do organizowaj 
nia dyskusji z żołnierzami, "aby w ten sposób rozwi 
jać ich samodzielność myślenia i czynny postawę wo-| 
bec służby wojskowej".

W przekonaniu, że człowiek poznaje otaczajęcę 
rzeczywistość w drodze zmysłowego odzwierciedlania 
jej obrazów i łęczenie ich ze sobę, zaczęto coraz 
powszechniej tak organizować działalność dydaktyczni 
aby zapewniała łęczenie nowo zdobywanych wiadomości 
umiejętności i doświadczenia z tymi, które żołnierz] 
opanowali już wcześniej. Przedmiotem szczególnego 
zainteresowania dydaktyki wojskowej stały się więc 
czynności upoględowienia przekazywania żołnierzom 
większego lub mniejszego zakresu wiedzy oraz bardzij

1 Zob, Komisja Edukacji Narodowej* Wrocław 1954, s 
346-347.
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lub mniej złożonych umiejętności i nawyków. Poza 
przedmiotem jej zainteresowań nadal znajdowały się 
problemy uczenia się żołnierzy. Taki kierunek roz­
woju wojskowej teorii i praktyki dydaktycznej ufor­
mowany został pod wyraźnym wpływem autora teorety­
cznych podstaw tradacyjnego systemu dydaktycznego 
3.F. Herbarta /1776-1841/ i tych. którzy prawie 
bezkrytycznie reprezentowali jego kierunek poszuki­
wań dydaktycznych przez cały dziewiętnasty 
wiek,

Teoretyczne podstawy dydaktyki tradycyjnej 
stanowię rezultat krytycznej analizy teorii i prak­
tyki pedagogicznej ubiegłych stuleci. Na szczególnę 
uwagę zasługuje w nich psychodydaktyczna analiza 
procesu opanowywania nowych wiadomości i doświadczeń. 
Wychodzęc z teoretycznych założeń psychologii asoc­
jacyjnej , Herbart dowodził, że uczenie się polega 
na kojarzeniu przedstawień /wyobrażeń i pojęć/ i 
dlatego właśnie człowiek swoje wykształcenie zawdzię­
cza przede wszystkim przyswajaniu, to jest apercep- 
cji, czyli łęczeniu nowych wyobrażeń i pojęć z tymi, 
które już wcześniej przyswoił, Apercepcja, stanowię- 
ca podstawowy proces psychiczny uczenia się, zapew­
nia włęczanie nowych wyobrażeń i pojęć do zasobu 
wcześniej już przyswojonych wyobrażeń i pojęć /przed­
stawień/, czyli do tzw, mas apercepcyjnych. Włęcza­
nie nowych przedstawień do masy apercepcyjnej odbywa 
się w ten sposób, że aktualnie doznawane wyobraże­
nia sę przyswajane i przerabiane za pośrednictwem 
uprzednio zdobytych i ściśle ze sobę powięzanych 
wiadomości - splotów wyobrażeń.
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Psychologicznie uzasadniony proces apercepcji, 
czyli łęczenia w swoistę całość nowo zdobywanych 
doświadczeń i wiadomości z wiedzę i doświadczenia­
mi przyswojonymi dawniej, doprowadził do sformuło­
wania takich stopni formalnych nauczania. Jak: Jas­
ność; kojarzenie; system; metoda. Ustawicznie dos­
konalone przez zwolenników herbartowskich idei pe­
dagogicznych, obejmuję one u T, Zillera /1817-1882/: 
analizę; syntezę; asocjację; system; metodę: u Q. 
Reina /1847-1929/: przygotowanie; podanie nowego 
materiału; powięzanie wiadomości; zebranie i upo- 
rzędkowanie wiadomości; zastosowanie. Stopnie te 
zawsze musiały występować kolejno po sobie według 
ściśle określonego porzędku.

Wspierajęc się sensualisjtycznę teorię poznania, 
tradycyjny system dydaktyczny był świadectwem po­
stępu w porównaniu z nauczaniem werbalnym, zwłasz­
cza w zakresie psychologicznej analizy procesu nau­
czania i przygotowania metodycznych wskazówek odno- 
szęcych się do struktury zajęć. Przesadna gloryfi­
kacja roli mas apercepcyjnych w procesie uczenia 
się oraz zbyt rygorystyczne pojmowanie formalnych 
stopni nauczania doprowadziły do przyjęcia przez 
nauczycieli mało elastycznego schematu zajęć, a 
panujęcym systemem dydaktycznym uczyniły dydaktykę 
pamięci. Podkreślajęc głównie wartości umysłowego, 
a więc Jednostronnego charalsteru nauczania, trady­
cyjny system dydmktycwty nie doceniał zaintereso­
wań pośreinieh. roli praktyki i samodzielności w 
procesie zdobywmnia wiedzy i umiejętności. W tym
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intelektualistyczno-autorytatywnym systemie dydak­
tycznym dominowały przede wszystkim metody podaję- 
ce i metody pytań. Praktyka nauczania polegała 
głównie na narzucaniu wiadomości i pojęć, także 
teorii i poględów, a nie na doprowadzaniu do wie­
dzy i kształtowania sprawności myślenia.

Tradycyjny system dydaktyki stopni formalnych 
opanował prawie całkowicie w drugiej połowie wieku 
XIX i pierwszych dziesięcioleciach bieżęcego stule­
cia teorię oraz praktykę nauczania w wielu krajach. 
Wywarł on również ogromny wpływ na dydaktykę polskę, 
w tym wojskowę. Oeszcze dzisiaj znajduje swój wy­
raz w werbalizacji kształcenia i wychowania żołnie­
rzy. Dominuje wszędzie tam, gdzie Jednolity model 
zajęć prowadzonych metodę wykładu lub pogadanki 
sprowadza się głównie do przestrzegania takich stop­
ni formalnych. Jak: powtórzenie przez wykładowcę, 
instruktora czy kierownika grupy kształcenia poli­
tycznego - za pomocę wykładu lub odpowiednio przygo­
towanych pytań - wcześniej omówionych na zajęciach 
treści kształcenia; podanie żołnierzom - łęcznie z 
zapisem na tablicy - tematu, celu i planu zajęć; 
przekazanie żołnierzom w formie słownej będź też 
praktycznej nowego materiału, najczęściej w postaci 
gotowej wiedzy"; powiężenie, czyli włęczenie no­

wych wiadomości w system posiadanej Już przez żoł­
nierzy wiedzy i doświadczeń; łęczenie podanej żoł­
nierzom wiedzy z powstawaniem i kształtowaniem się 
umiejętności jej stosowania; powtórzenie głównych 
>«yśli zajęć oraz sformułowanie wniosków i określe-
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nie zadań do nauki własnej.
Wynikajęce z tradycyjnego systemu dydaktyczne­

go etapy różnorodnych zajęć w wojsku obejmuję więc 
czynności wstępne przełożonych, którzy występuję w 
roli wojskowych nauczycieli i wychowawców, podanie 
celu zajęć i powtórzenie wcześniej opanowanego ma­
teriału w celu przygotowania słuchaczy do zrozumie­
nia nowych treści. Dalsze czynności zwięzane sę z 
przedstawieniem /podaniem/ nowego materiału, połą­
czeniem /powiązaniem/ ze sobę nowych wyobrażeń i 
wyobrażeń starych oraz zebraniem, sprowadzającym 
się do uporządkowania materiału pojęciowego i zas­
tosowaniem nowo opanowanej wiedzy.

Tak historycznie ukształtowany model zajęć, 
wprawdzie utrwala i stabilizuje nabywane wiadomości, 
ale równocześnie odbarwia je w sposób dostrzegalny, 
izoluje je. Ułatwiając żołnierzom tworzenie schema­
tów, zarazem swymi pamięciowo-werbalnymi metodami 
poważnie zuboża ich myślenie. Dydaktyka tradycyjna 
ł^ymaga, aby wszelkie nauczanie było przepojone zain- 
Teresowaniem uczących się. Przejawiać się ono powinno 
na wszystkich stopniach uczenia się jako uwaga, o- 
czekiwanie, poszukiwanie i działanie. Dla dydaktyki 
tradycyjnej zainteresowanie jest zarówno środkiem, 
jak i celem nauczania. Takie nauczanie jest jedno­
cześnie wychowaniem. Według herbortystów, nie ma 
więc żśdnej potrzeby wywoływania specjalnych zabie­
gów wychowawczych w procesie nauczania ani też speC' 
Jalnej aktywności wychowawczej uczących się. Naucza­
jąc rozwijamy zarówno wolę, charakter, jak i rozum
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uczestników szkolenia. Niestety nie zauważono, że 
nadajęc aktywności uczęcych się jednostronnego, 
szkolarskiego charakteru, pozbawiamy działalność 
dydaktycznę elementów wychowawczych. Proponowane 
przez dydaktykę tradycyjnę zakazy., rozkazy i re­
presje fizyczne,jak wiadomo, nie zawsze przynoszę 
dobre efekty dydaktyczno-wychowawcze.

Reprezentowana w wielu koncepcjach opieraję- 
cych się na różnorodnych metodologiach, dydaktyka 
tradycyjna poddana została na poczętku wieku XX 
wszechstronnej ocenie. Wnikliwie przeprowadzona 
przez przedstawicieli szkoły progresywistycznej 
krytyczna analiza ograniczonych możliwości trady­
cyjnego systemu dydaktycznego w zakresie rozwija­
nia aktywności uczęcego się podmiotu oraz kształce­
nia różnych^stron osobowości nie straciła do dziś 
swojej wartości. Zrywajęc z uniwersalizmem i szab- 
lonowościf dziewiętnastowiecznej teorii i praktyki 
pedagogicznej, z jej intelektualistyczno-autoryta- 
tywnym sposobem pamięciowego zdobywania wiedzy i 
określonych postaw, dydaktyka progresywistyczna 
stanęła na biegunowo przeciwnej stronie.

Oej najwszechstronniejszy przedstawiciel 3. 
Dewey, krytycznie oceniajęc autora pierwszej próby 
naukowego ujęcia procesu dydaktycznego 3.A. Komeń­
skiego oraz głównych promotorów dydaktyki tradycyj­
nej 3.H. Pestalozziego i 3.F. Herbarta za ich po­
szukiwania rozwięzań uniwersalnych, które dałyby 
się zastosować we wszystkich sytuacjach dydaktycz­
nych, wypowiadał się za kształceniem rozwijajęcym
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zainteresowania i motywacje uczącego się obiektu 

oraz kształtującym umiejętność samodzielnego do­
strzegania, formułowania i rozwiązywania problemów 
wynikających z życia. Pedagogiczną konsekwencją 
tak zapoczątkowanej i ukierunkowanej przez pragma­
tyków odnowy nauczania i wychowania było pojawienie 
się systemu dydaktyczno-wychowawczego zapewniające­
go lepsze warunki kształcenia ludzi zdolnych do 
tworzenia życia w sposób aktywny i racjonalny. 
Ustawicznie rozwijany przez wyrastające na gruncie 
deweyowskiej twórczości filozoficzno-pedagogicznej 
takie odmiany tej samej idei dydaktyczno-wychowaw­
czej, jak: nowa szkoła, nowe wychowanie, szkoła ak­
tywna, szkoła twórcza, szkoła dla życia i przez ży­
cie, szkoła pracy i szkoła produkcyjna - system ten 
przesuwał środek ciężkości z działalności nauczycie­
la na wynikającą z zainteresowań aktywność uczącego 
się podmiotu. 3ego istotę ilustrują te rozwiązania 
praktyczne, które historia myśli dydaktycznej zare­
jestrowała pod nazwami: planu daltońskiego, syste­
mu winetki, planu jenajskiego, ośrodków zaintereso­
wań, metody projektów, nauczania, pod kierunkiem, 
ośrodków pracy systemu mannheiraskiego, nauczania 
łącznego i systemu Freineta.

Oceniając krytycznie rodający werbalno-pamię- 
ciowy system kształcenia oraz mechaniczne zdobywa­
nie wiedzy i umiejętności przez uczących się, a tak­
że zalecając konieczność szerszego uwzględniania 
w procesie dydaktyczno-wychowawczym ich zaintereso­

wań, inicjatywy, efektywności, samodzielności i wiaj
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ry we własne siły, progresywistyczny system dydak­
tyczny przeciwstawił się stopniom formalnym dydak­
tyki tradycyjnej. Przy planowaniu zajęć dydaktycz­
nych przedstawiciele nowej szkoły zalecali kiero­
wanie się takimi elementami, jak: opis poszczegól­
nych faktów i analiza wydarzeń; ustalenie sposobów 
rozumowania i jego przeprowadzania; zastosowanie 
ustalonych pojęć i rozumowania do poszczególnych 
faktów.

Dydaktyka aktywna zaczęła traktować nauczanie 
nie tylko jako podawanie wiedzy, ale także jako po­
budzanie procesów poznawczych i kierowanie nimi. 
Deżeli więc dydaktykę tradycyjnę interesował głów­
nie problem, co i w jaki sposób przekazać uczestni­
kom szkolenia, to dydaktyka progresywistyczna zaję­
ła się przede wszystkim wyjaśnianiem, jakie proce­
sy poznawcze uczęcych się należy pobudzać i jakimi 
i»>etodami to robić. Ten rodzaj poszukiwań doprowadził 
do sformułowania takiego modelu zajęć dydaktycznych, 
które wywołujęc w uczęcym się podmiocie odczucie 
określonej trudności praktycznej lub teoretycznej 
albo jednej i drugiej, wymaga poprawnego jej okreś­
lenia, sformułowania problemów dydaktycznych, hipo­
tez i sposobów ich rozwięzania oraz sprawdzenia po­
prawności przyjętych hipotez za pomocę odpowiednio 
zaplanowanych obserwacji i eksperymentów.

•V przeciwieństwie do dydaktyki tradycyjnej, 
która myślenie traktowała jako incydent w procesie 
zdobywania wiadomości i umiejętności, dydaktyka 
progresywistyczna potraktowała zdobywanie wiedzy
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jako incydent w procesie rozwoju myślenia. Podsta­
wową zasadę swojego systemu uczyniła nie nabywanie 
encyklopedycznej wiedzy “z drugiej ręki" oraz pa­
mięciowe "wkuwanie", lecz aktywne uczenie się i 
studiowanie. W zestawieniu z herbartowskę dydakty­
kę pamięci, szkoła progresywistyczna uczyniła po­
ważny krok naprzód. A chociaż obecnie jej postu­
laty w zakresie metodyki przedmiotowej i roli wy­
kładowcy w procesie dydaktycznym sę już trudne do 
zaakceptowania, to jednak - jak stwierdza K. Soś- 
nicki - przeniosła ona zainteresowania ucznia nad 
jego planowy wysiłek, swobodę nad karność, potrze­
bę bezpośrednią nad dalekie cele wychowania, doś­
wiadczenia indywidualne nad doświadczenie społecz­
ne, psychologiczną organizację nauczania nad kon­
sekwencję logiczną, inicjatywę ucznia nad inicja­
tywę nauczyciela.

3. S y s t e m  s o c j a l i s t y c z n e j
d y d a k t y k i  w o j s k o w e j  i j e  
g o  t e o r e t y c z n e  p o d s t a w y

Omówione systemy dydaktyczne nie gwarantowały 
żołnierzom ani warunków do gruntownego opanowania 
rzetelnej wiedzy i umiejętności, ani też nie zapew­
niały możliwości wszechstronnego i harmonijnego 
rozwoju ich osobowości. Warunki takie stworzyła 
dopiero filozofia marksistowsko-leninowska. Uczy­
niła to, tworząc podstawy socjalistycznego systemu 
dydaktyki wojskowej. Wojskowa dydaktyka socjalis-
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tyczna, wychodzęc z innych niż dydaktyka tradycyj­
na i progresywistyczna założeń filozoficznych i 
psychologicznych, przejęła Jednak w sposób twórczy 
niektóre ich postulaty. Posługujęc się raaterializ- 
roem dialektycznym i historycznym, wskazała na his­
toryczny charakter procesu dydaktyczno-wychowawcze- 
90» jego społeczne uwarunkowania i prawidłowości 
oraz ścisły zwięzek z innymi zjawiskami społeczny- 
iBi, nie przeceniajęc w procesie poznania ludzkiego 
ani roli "żywego spostrzegania", jak to czyni erapi- 
ryz«, ani też "abstrakcyjnego myślenia", któremu 
głdwnf rolę w poznaniu wyznacza racjonalizm, czy 
prektyki" stanowięcej główne źródło poznania dla 

pragmatyzmu. Współczesna dydaktyka wojskowa dyspo­
zycje poznawcze człowieka traktuje całościowo, w 
ich poszczególnych elementach widzi jedność rozdziel­
nego procesu poznania. W przeciwieństwie do dydak­
tyki tradycyjnej i nowego wychowania, zmierza ona 
do zlikwidowania rozdżwięku między teorię i prakty­
kę, wiadomościami i umiejętnościami, zdolnościę do 
opisywania i przekształcania możliwości w rzeczy­
wistość oraz wiedzę uzyskiwanę za pośrednictwem 
przekazu i drogę samodzielnego jej odkrywania.
Miejsce herbartowskiej psychologii spekulatywnej 
i deweyowskiego instrumentalizmu wypełniła psycho­
logia jako nauka o wyższych czynnościach nerwowych.

Inaczej pojmujęc istotę nauczania i uczenia 
Się, wojskowa dydaktyka socjalistyczna odrzuca 
stopnie formalne zarówno dydaktyki tradycyjnej,jak 
i progresywistycznej, a na ich miejsce wprowadza
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bardziej elastycznę i wszechstronny koncepcję og­
niw procesu uczenia się - nauczania. Przy doborze 
treści kształcenia uwzględnia potrzeby społeczne 
i indywidualne oraz zaleca takę budowę progranów, 
aby zapewniały żołnierzon wszechstronne łęczenie 
teorii z praktykę. Podkreślajęc celowość posługi­
wania się indywidualny, grupowy i zbiorowy formy 
organizacyjny kształcenia, nie akceptuje zarówno 
progresywistycznego poglydu na rolę nauczyciela 
wojskowego Jako obserwatora i doradcy żołnierzy 
uczestniczycych w procesie dydaktycznym. Jak rów­
nież stanowiska dydaktyki tradycyjnej, które wyzna­
cza wykładowcom wszystkie funkcje heteronomicznego 
źródła wiedzy. Unikajyc obu wymienionych skrajnoś­
ci, współczesna dydaktyka wojskowa opowiada się za 
kierowniczy rolę wykładowcy w procesie kształcenia 
i uczenia się oraz wskazuje na ogromny rolę samo­
dzielnego zdobywania wiadomości i umiejętności 
przez żołnierzy wszystkich stopni, poziomów, rodza­
jów wojsk i służb. Nastawiona Jest na wszechstronny| 
rozwój wszystkich dyspozycji żołnierskiej osobowoś­
ci, następujycy dzięki ustawicznie doskonalonym me­
todom kształcenia wielostronnego, które wspomaga 
marksistowska zasada łyczenia teorii z praktykę.

Metodologiczny podstawę socjalistycznej dydak-| 
tyki wojskowej Jest filozofia marksistowsko-leninowj 
ska. Formułowane przez niy ogólne cele życia ułatwi 
Jy dydaktyce wojskowej nakreślenie ideału socjalis-j 
tycznego wychowania w ludowym Wojsku Polskim oraz 
Jego teoretycznych podstaw i głównych celów naucza-l
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nia - uczenia się żołnierzy wszystkich rodzajów 
wojsK i służb. Znaczenie szczególne dla współczes­
nej dydaktyki wojskowej ma jednak ta część filozo­
fii, którę określamy marksistowsko-leninowskę teor­
ię poznania. 3ej rola szczególna polega głównie na 
tym,że wspierając się prawami i kategoriami materia­
lizmu dialektycznego i historycznego, ukazuje isto­
tę wiadomości naukowych i procesu ich zdobywania. 
Określając proces poznania, jego konieczne i wystar­
czające warunki oraz przebieg i wyniki wraz z ich 
zastosowaniem, marksistowska teoria poznania formu­
łuje szereg wskazówek co do sposobów organizowania 
procesu poznania ludzkiego, orzeka o jego wartości 
oraz ukazuje zbieżność z procesem nauczania-uczenie 
się.

Poznanie przedmiotów i zjawisk istniejących 
obiektywnie i niezależnie od poznającego je podmio­
tu nie ogranicza się do zwykłego odzwierciedlania, 
rozumianego jako spostrzeganie. Według leninowskiej 
teorii odbicia, poznanie jest aktywnym procesem, 
który zmierza do z góry nakreślonego ¡elu. Oako 
aktywny i twórczy proces przenikania rozumu w isto­
tę rzeczy, wykrywa ono prawidłowości rządzące obiek­
tywnie istniejącą i będącą w ciągłym rozwoju rzeczy­
wistością, czyli światem przyrody, techniki, życia 
społecznego i kultury ludzkiej, oraz ukazuje drogi 
J®j przekształcenia. Charakteryzując pełny proces 
poznania obiektywnej realności, którego fizjologicz­
ne podstawy znajdujemy w pierwszym i drugim ukła­
dzie sygnałowym, W.I. Lenin pisał, że przebiega on
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"od żywego oględu do nyślenia abstrakcyjnego 1 od 
niego do praktyki". Oako nieskończone przybliżanie 
się ayślenia do przedmiotu jest poznanie wiecznym; 
procesem ruchu, powstawania sprzeczności i ich roz- 
więzywania.

Zgodnie z materializmem dialektycznym, pozna­
nie zachodzi w rezultacie współdziałania zmysłów, 
rozumu i praktyki. Każde z wymienionych źródeł 
ludzkiego poznania dostarcza tego. czego inne dos­
tarczyć nie może. Np. poznanie zmysłowe, gwarantu­
jąc spostrzeganie zewnętrznych cech pojedynczych 
przedmiotów i zjawisk obiektywnie istniejącego 
świata, dostarcza określonych wrażeń, postrzeżeń 
i wyobrażeń. Myślenie abstrakcyjne zaś. opierając 
się na wynikach poznania zmysłowego, zmierza do 
sklasyfikowania poznanych faktów i procesów, wyjaś­
niania ich istoty, uchwycenia tego co jest w nich 
ogólne, wykrycia wzajemnych związków i stosunków 
zachodzących w interesującej nas rzeczywistości, 
ustalenia systemu pojęć i sądów oraz wykrycia praw 
rządząćych rozwojem przyrody i społeczeństwa. Aby 
jednak można było słusznie orzec o prawdziwości 
lub nieprawdziwości pojęć, sądów, praw i teorii.do 
których doszedł człowiek na podstawie dawnych zmys­
łowych i uogólnień myślowych, musimy je sprawdzić 
w działaniu praktycznym.

Według marksistowsko-leninowskiej teorii poz­
nania. działalność praktyczna, przenikając poznanie 
ludzkie od początku do końca, jest zarówno jej źród' 
łea. jak również kryterium prawdziwości i terenem
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zastosowania ludzkiej wiedzy. Droga ludzkiego poz­
nania wiedzie od zmysłowego spostrzegania konkret­
nej rzeczywistości do abstrakcyjnego myślenia. Dej 
wyniki potwierdza, obala lub koryguje będęca "pro­
bierzem obiektywności poznania" praktyka. To prak­
tyczna działalność człowieka, scalajęc na trwałe w 
jego osobowości pojęcia, idee i wiadomości,ułatwia 
BU pełne ogarnięcie zgromadzonego przez umysł ma­
teriału i kształtuje umiejętności posługiwania się 
nim.

Proces poznania i kształtowania naukowego ob­
razu świata, więżęc w osobowości ludzkiej spostrze­
ganie, myślenie i działanie, realizuje się w sędach, 
wnioskach, hipotezach, teoriach i pojęciach. Sędy 
wyrażają myśli twierdzące lub negujące. Poznając 
przechodzimy od Jednego do drugiego sądu, od Jego 
niższego do wyższego szczebla. Obok sądów istotną 
rolę w procesie poznania spełnia wnioskowanie.któ­
re ułatwiając wyprowadzanie nowej wiedzy z już po­
siadanej, przejawia się w formie indukcji i deduk­
cji. W pierwszej przebiega ono od szczegółu do o- 
gśłu, w drugiej zaś od ogółu do szczegółu.

Zdobywanie i utrwalanie prawdziwej wiedzy o 
rzeczywistości ułatwia wreszcie wysuwanie hipotez 
oraz i'ch sprawdzanie i weryfikowanie w praktycznym 
działaniu. Wytyczając kierunek poznania naukowego, 
ukazują ono związek między tym co zmysłowe a tym co 
racjonalne. Potwierdzone hipotezy stają się wiary­
godną teorią naukową, czyli systemem powiązanych ze 
sobą pojęć. W tworzeniu pojęć, które dzięki temu.
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że sięgaję głębiej aniżeli spostrzeżenia, odzwier-, 
ciedlaję istotę, tzn. wewnętrznę względnie trwałę 
stronę realnej i poznawalnej rzeczywistości, posłu>| 
gujeray się analizę i syntezę. Pierwsza, zapewnia- 
Jęc myślowe rozczłonkowanie rzeczy i zdarzeń na 
części składowe, ułatwia wykrywanie najprostszych 
elementów złożonej całości, natomiast druga dostar-| 
cza wiedzy o przedmiocie jako całości. Autentyczny 
proces poznania wymaga więc zarówno rozkładania 
przedmiotów świadomości na ich elementy, jak rów­
nież ich łęczenia w jedność.

Proces poznawczy żołnierzy stanowi w procesie 
kształcenia i wychowania wojsk główny i najbardziej! 
istotny element. Prawidłowa organizacja i kierowa­
nia przebiegiem wyżej scharakteryzowanego procesu 
poznania wymaga od nauczycieli wojskowych tworze­
nia żołnierzom takich warunków, aby oni nie tylko 
musieli, ale również chcieli i mogli w tym proce­
sie brać czynny udział.

Opierajęe proces dydaktyczny w wojsku na poz­
nawaniu obiektywnie istniejęcej rzeczywistości,pod-| 
kreślamy równocześnie, że jest ona nie tylko pier­
wotna w stosunku do ujawniajęcych się w przeżyciachl 
poznawczych człowieka wrażeniach i spostrzeżeniach,! 
ale także przekształcalna. Tworzęc więc żołnierzom 
w procesie dydaktycznorwychowawczym warunki do poz-| 
nania umysłowego /myślenia konkretnego/ i abstrak­
cyjnego /myślenia abstrakcyjnego/, jednocześnie 
wdrażamy ich do aktywnego udziału w rozwijaniu i 
przekształcaniu rzeczywistdści. Proces ten przy-
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spieszany, jeżeli troszczymy się o to, aby prawid­
łowo odzwierciedlone w świadomości żołnierzy rezul­
taty myślenia konkretnego i abstrakcyjnego były 
skutecznie przekształcane w umiejętności, nawyki i 
sprawności odpowiedniego działania. Czynimy to za 
pośrednictwem praktycznego działania w salach wyk­
ładowych, na placach ćwiczeń i poligonach.

Dężenie do zapewnienia wysokiej efektywności 
kształcenia i wychowania żołnierzy wymaga takiej 
organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, któ­
ra gwarantuje bezwzględne przestrzeganie jedności 
poznania zmysłowego, umysłowego i praktyki. Współ­
czesny system dydaktyki wojskowej, wyrastajęc z po­
trzeb socjalistycznego wychowania żołnierzy armii 
nowego typu i zgodnie z materializmem dialektycz- 
nyro, gwarantuje zarówno upoględowienie zajęć, jak 
również tworzenie warunków do samodzielnego wysił­
ku umysłowego i praktycznej działalności. Kierujęc 
się wymaganiami socjalistycznego systemu dydaktyki 
wojskowej, przełożony musi więc tak obmyślać treś­
ci swoich poczynań pedagogicznych, aby zapewniały 
one bezpośrednie i pośrednie uczenie się podwład­
nych żołnierzy oraz sprzyjały wszechstronnemu roz­
wojowi ich osobowości. Wychodząc w sposób twórczy 
naprzeciw idei nauczania wychowującego, współczes­
ny system dydaktyki wojskowej konsekwentnie reali­
zuje wymagania zasady wielostronnej aktywności żoł­
nierzy w procesie dydaktycznym i wiązania treści . 
kształcenia wojsk z życiem kraju oraz Jego sił 
zbrojnych. Gwarantuje on nie tylko wyposażenie
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Rozdział czwarty

TEORETYCZNE ASPEKTY WYCHOWANIA PATRIOTYCZNEGO

Prawdziwie patriotyczna postawa nie wyraża 
się wcale w przyswojeniu sobie pewnych informacji 
czy też w deklaracjach i werbalnej aktywności.Pos­
tawa patriotyczno-obronna kształtuje się przez ak­
tywność określonego rodzaju, a zarazem w określo­
nych warunkach środowiskowych. Patriotę nikt nie 
jest przecież od urodzenia. Człowiek staje się doj­
rzały w miarę uświadamiania sobie zadań, gdy ma 
możliwość rozwijania pożędanych dyspozycji osobo­
wościowych przez wielokrotne ich powtarzanie. Niez­
będne jest Więc tworzenie takich sytuacji wychowaw­
czych, w których aktywność młodzieży osięga coraz 
wyższy poziom dojrzałości intelektualnej, moralnej 
i społecznej. Do takich właśnie uporzędkowanych 
cięgów sytuacji wychowawczych, służęcych kształto­
waniu postaw patriotycznych odnosi się współcześ­
nie interpretacja procesu wychowania w środowisku 
młodzieżowym.

Dotychczas najczęściej teoria wychowania zaj­
mowała się istotę i metodami wychowania patriotycz­
nego. Interesowała nas więc - z jednej strony - 

ogólnohistoryczna problematyka wychowania patrioty­
cznego, z drugiej zaś - dość szczegółowa metodyka 
wychowania oparta na określonych tradycjach. Ten 
punkt widzenia jest szczególnie ważny dla wychowaw­
ców, którzy sę bezpośrednimi realizatorami lub
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współrealizatorami określonych działań i procesów 
osobotwórczych. W tej części opracowania chcieli­
byśmy wykroczyć poza ten punkt widzenia i zajęć się 
teoretycznym charakterem nauki o wychowaniu patrio­
tycznym, omówić - w dużym skrócie - metodologiczne 
aspekty teorii wychowania patriotycznego, treści i 
cele tego wychowania»dokonać analizy specyficznych 
elementów procesu wychowania patriotycznego. Dzięki 
temu łatwiej będzie zrozumieć, że procesy kształto­
wania postaw patriotycznych nie przebiegaję w izo­
lacji, że najczęściej zachodzi potrzeba ich scala-' 
nia w większe, bardziej złożone struktury, że przed­
sięwzięciom wychowawczym z tego okresu powinny towa­
rzyszyć takie działania poznawcze, treściowe i me­
todyczne, które by stanowiły dyrektywę zalecajęcę 
podejście systemowe.

1. T e o r i a  w y c h o w a n i a  p a t r i o ­
t y c z n e g o  i j e j  m e t o d o l o ­
g i c z n a  p r o b l e m a t y k a

Wychowanie patriotyczne należy do tej sfery 
działań ludzkich, które sę bardzo mocno i bezpośred­
nio powięzane z różnorodnymi procesami życia społe­
cznego. Przyczyn tego stanu rzeczy jest wiele. Na 
pewno należę do nich czynniki o charakterze histo­
rycznym, bowiem proces kształtowania się świadomoś­
ci narodowej, identyfikacji z ojczyznę przeszedł 
bardzo długę ewolucję; w miarę postępu kultury 
pierwotna treść uczuć patriotycznych ulegała cięgłe-
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wawcze, bowiem dotyczy zrozumienia podstawowych 
aspektów marksistowsko-leninowskiej perspektywy na­
rodu, a idfc dalej - przezwyciężenia występujęcej 
Jeszcze w różnej formie antynomii między wartościę 
narodu a wartościę socjalizmu, między wartpscię 
klasy a wartościę narodu, między wartościę narodu 
a wartościę ludzkości. Te historycznie nawarstwio­
ne antynomie sę możliwe do przezwyciężenia dopiero 
wówczas, gdy będzie urzeczywistniona wolność od wy­
zysku, gdy zostanie potwierdzona równość wobec środ­
ków produkcji, gdy proletariat stanie się klasę na- 
rodowę. Ten rodzaj interpretacji patriotyzmu spoty­
kamy najczęściej w literaturze filozoficznej

Patriotyzm można także ujmować - po trzecie - 
w kategoriach postaw psychospołecznych. Wówczas bę­
dę nas interesować mechanizmy psychospołeczne prze­
jawiania się owych postaw, a także praktyczne moż­
liwości ich kształtowania. Interpretacja patriotyz­
mu w kategoriach psychospołecznych skłania nas do 
tego, by analizować nie tylko naszę historycznę i 
filozoficznę wiedzę o patriotyzmie, lecz również 
nasze przeżycia i nastawienia czynne wobec ojczyz­
ny i JeJ potrzeb oraz gotowość - pojmowanę Jako in­
teresowność nieegoistycznę. W całej tej rozległej 
skali wychowanie patriotyczne stanowi przedmiot ba­
dań teorii wychowania.

Powyższa próba charakterystyki wychowania pa­

triotycznego wymaga bardziej ogólnej refleksji me-

1 Por, □, Kuczyński, Indywidualność i ojczyzna. 
Warszawa 1972.
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todologiczn^j, której przedmiotem byłaby właśnie 
teoria omawianego tu wychowania. Za podejściem ta­
kim przemawiaję zarówno^ względy teoretyczne, jak i 
praktyczne. Przede wszystkim trzeba odpowiedzieć 
na pytania, czym ma się charakteryzować teoria wy­
chowania patriotycznego, co ma głosić i jaki typ 
naukowego poznania zawierać ? Aby udzielić odpowie­
dzi na tak sformułowane pytania, trzeba ustalić,w 
jakim sensie możemy się posługiwać tutaj pojęciem 
teoria.Dotychczas nie wiemy, jaki ma być stosunek 
teorii wychowania patriotycznego do innych częstko- 
wych teorii /np. teorii wychowania moralnego,teorii 
wychowania kolektywnego, teorii wychowania resocja­
lizacyjnego/ , które stanowię podstawę do budowania 
teorii ogólnych. Pewne wętpliwości można by odnieść 
także do zasad budowania takiej teorii. Okazuje się 
zatem, iż bez wyraźnego określenia metodologicznego 
charakteru teorii wychowania patriotycznego nie bę­
dzie możliwe budowanie tej niezmiernie ważnej i po­
trzebnej dziedziny nauki o wychowaniu.

Te i inne pytania dotyczę wielu doniosłych 
problemów, które odnoszę się do struktury wiedzy 
pedagogicznej oraz ustawicznie poszerzajęcego się 
przedmiotu pedagogiki jako nauki o kształtowaniu 
osobowości w zmiennych i dynamicznych warunkach ży­
cia społecznego. Spróbujmy zatem określić wstępnie 
«etodologiczny charakter teorii wychowania patrio­
tycznego. Ustalmy, na jakim materiale ma się opie­
rać nauka o wychowaniu patriotycznym, za pomocę. ja­
kich kryteriów będzie można określić przedmiot
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teorii wychowania patriotycznego, wreszcie - do Ja­
kich zmian w osobowości wychowanka ma odnosić się 
wychowanie patriotyczne? Takie ujęcie problemu skła­
nia tio bardziej Jednoznacznego zdefiniowania zarów­
no istoty wychowania patriotycznego. Jak i sposobów 
formułowania, systematyzacji oraz sprawdzania wie­
dzy, Jaka powinna wchodzić w zakres nauki o wychowa­
niu patriotycznym.

2. A k s j o l o g i c z n y  c h a r a k t e r  
w y c h o w ' a n i a  p a t r i o t y c z n e -  
9 o

Dla klasyków marksizmu-leninizmu patriotyzm 
stał się Jednę z najważniejszych wartości rewolucyj­
nej aksjologii. Z treści i ducha "Manifestu komunis­
tycznego" niedwuznacznie wynika, że Jeśli człowiek 
nie Jest wolny od nędzy i wyzysku, to wszelkie swo­
body pozostaję dla niego pięknym, lecz Jakże iluzo­
rycznym symbolem. Sens przytoczonych tu myśli. Jak 
i wielu zaczerpniętych z marksistowskiej wizji kla­
sy robotniczej i JeJ roli w rewolucyjnych przemia­
nach należy pojmować Jako wykładnik klasowej hie­
rarchii wartości. Patriotyzm klasy robotniczej 
kształtował się bowiem wraz z narodem w warunkach 
ostrej walki klasowej. Patriotyzm proletariacki 
- J a k o  postawa klasy robotniczej wobec*ojczyzny i 
narodu - nigdy nie występował w abstrakcyjnej ogól­
nonarodowej postaci, nie rodził się automatycznie 
jako dana z góry i wszmchstronnie Już rozwinięta



postawa społeczna. Zasadniczym podłożem pojawienia 
się takiej postawy były konkretne procesy społecz­
ne /ekonomiczne, polityczne, ideologiczne/,’ a nie 
jedynie uwarunkowania subiektywne, utożsamiane nie- 
kiedy z tzw. korelatem psychicznych postaw, zanika­
jącym wraz z podmiotem, nawet kolektywnym. Subiek­
tywizm redukujęcy postawę patriotycznę tylko do 
przeżycia pomija milczeniem ścisły zwięzek tej pos­
tawy z ojczyznę. "Ojczyzna - pisał Lenin - tzn. 
określone środowisko polityczno-kulturalne i soc­
jalne stanowi najpotężniejszy czynnik w walce kla­
sowej proletariatu".

Istota omawianego zagadnienia nie polega na 
definiowaniu pojęcia patriotyzmu czy ojczyzny, ale 
na marksistowskiej interpretacji wzajemnych relacji 
między obu tymi wartościami i na ukazywaniu roli 
klasy robotniczej w kształtowaniu poczucia wspólno­
ty historycznej. Marksistowskie rozumienie patrio­
tyzmu i ojczyzny płynęło ze świadomości ucisku kla­
sowego, z tego, że robotnicy nie mieli nawet tej 
moralnej wolności i równości, które wynikaję z iden­
tyfikacji z ojczyznę. Interesujęce jest to, że za­
równo patriotyzm, jak i postawę wobec ojczyzny trak^ 
tuje się podobnie i jednakowo się je wartościuje. 
Ścisłe sprzężenie problematyki patriotyzmu z prob­
lematykę ojczyzny zakłada również rozwięzanie, ale 
już w warunkach socjalizmu, problemu jednostka - 
społeczeństwo. Wspólnota narodowa nigdy nie była 
ostatecznym celem twórców marksizmu-leninizmu, ale 
za jej pośrednictwem - zwłaszcza w warunkach socja-
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lizmu - można najskuteczniej jednoczyć wszystkich 
ludzi i przygotowywać ich - jak twierdził Marks ~ 
do "rozwięzania konfliktu między człowiekiem a 
człowiekiem**, stopniowo przezwyciężać przeciwień­
stwo między człowiekiem rzeczywistym a człowiekiem 
prawdziwym. Człowiekiem prawdziwym Marks nazywał 
człowieka, którego życie kształtuje się zgodnie ż 
sarnę naturę człowieczeństwa, tzn. zgodnie z prawa­
mi tworzenia siebie prżez tworzenie własnego świa­
ta. Człowiek rzeczywisty zaś to człowiek formowany 
przez istniejęce okoliczności, przez wymagania kla­
sowego ustroju, przez potęgę własności i pieniędza, 
przez fanatyzm władzy 1 przemoc. Dlatego konieczne 
jest obalenie wszelkich stosunków, w których czło­
wiek jest istotę poniżonę, ujarzmionę, opuszczonę 
i godnę pogardy.

Podejmujęc próbę skrótowego, a zarazem nieco 
retrospektywnego ujęcia patriotyzmu jako wartości, 
należy przypomnieć, że twórcy marksizmu-leninizmu 
zawsze uznawali Integralność, dialektycznę jedność 
tej wartości z internacjonalizmem. Wychodzili bo­
wiem z założenia, iż walka proletariatu o urzeczy­
wistnienie celów klasowych ma w swej istocie cha­
rakter jednocześnie międzynarodowy, Łęczne ujmowa­
nie tych wartości oznaczało tak^e zrozumienie pro­
cesu dziejowego, jego naukowe iffrażone nie
tylko w haśle **Prol«t8riuSze wszystkich krajów, 
łęczcie się**, lecz w normie działania i w wartoś­
ci - celu. Zwycięstwo tych wartości miało usunęć 
krzywdę klasowę, nąrodowę, rasowę. Patriotyzm i in-
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ternacjonalizm sę bowiem nie tylko wspólnie wytwo­
rzonymi wartościami, ale jako takie są one równo­
cześnie płaszczyznę realizacji wartości duchowych, 
moralnych i aspiracji zarówno konkretnych jednos-' 
tek, jak i większych zbiorowości.

Dla potrzeb niniejszej analizy można wskazać 
na pewne aspekty aksjologicznej oceny omówionych 
tu wartości :

Każdy z nas, w tej czy innej formie, uczest­
niczy w historii swojego narodu. Poprzez wychowanie 
w rodzinie, w szkole, w uczelni, zakładzie pracy, 
identyfikuje się z ojczyznę jajco wartościę wynie- 
sionę do rangi najwyższej. Owo uczestnictwo ma do- 
•niosłe znaczenie z punktu widzenia antropologii i 
psychologii społecznej.

Wartości wyrażone poprzez postawy patriotycz­
ne sę świadectwem poczucia wspólnoty historycznej, - 
więzi między pokoleniami, więzi z wartościami, do 
których można się odwołać /postępowe tradycje, bo­
haterowie narodowi, postępowe i rewolucyjne idee, 
instytucje itp./.

Poprzez kontakt z postępowę przeszłościę na- 
rodowę stajemy się nie tylko jej nosicielami, lecz 
również twórcami nowych wartości kulturowych, mo­
ralnych i społecznych, w ten spos6b stajemy się 
dziedzicami jakby zwielokrotnionych przynależności 
o wspólnego bytu historycznego, najlepszych wzorów 

postępowania. We wspólnocie narodowej i poprzez tę 
wspólnotę osięgamy najlepszę z najlepszych możliwoś­
ci wpływu na proces dzięjowy. na to wszystko, czego
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pragniemy dokonać na miarę naszych czasów, swej 
pracy i talentu

- Poczucie patriotycznej więzi z ojczyznę, na­
rodem staje się doniosłym punktem odniesienia»poz­
wala bowiem nadawać naszemu życiu głębszy, przekra- 
czajęcy węskie granice egzystencji, sens. W takim 
ujęciu patriotyzm stanowi doniosły czynnik ideowy 
i grupotwórczy, więżęcy ludzi poprzez wzmocnienie 
wspólnych wartości. Konkretne treści patriotyczne 
mogę stanowić rozległe pole wartości, o licznych i 
szczególnych właściwościach, spośród których dęż- 
ność do ideowego jednoczenia się ludzi i wyzwala­
nia w nich motywacji do działrnia społecznie cenrie- 
go - wybija się na czoło. Dokonany z pobudek pa­
triotycznych wybór działania ma wymiar naturalny - 
oczywisty, nie podlegajęcy dyskusji. Identyfikujęc 
się z narodem, dokonujemy wyboru takiego sensu ist­
nienia, które daje poczucie trwałości, dumy i spo­
koju. Najczęściej potwierdzamy ten wybór w tym zna­
czeniu, że każdy znaczęcy nasz czyn umacnia, a za­
razem warunkuje naszę postawę wobec wartości podsta­
wowej , jakę jest ojczyzna.

Wymienione w dużym skrócie niektóre aksjologi­
czne aspekty postaw patriotycznych zasadnie przeko­
nuję o tym, że nosiciele tych postaw odznaczaję się 
na pewno poczuciem wolności, równości, pewności, ła­
du moralnego, zdolnościami do dobrowolnego poświęce­
nia na rzecz społeczeństwa, przezwyciężenia /reduk­
cji do nininum/ sprzeczności między dobrem jednost-

1 Zob. tamże.
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k i 1 spo łsczdńs  twa • Pe łna , świadołna akceptacja

so c ja l is ty c zn eg o  patr io tyzm u powoduje, że cz łow iek  
- n ie t ra cę c  n iczego ze swej podmiotowej r o l i  - 

wznosi s ię  poprzez r e a l i z a c j ę  p rzy ję ty ch  / z in te r n a -  

l izowanych/ w a r to ś c i  do poziomu wymagań r o zw in ię te ­

go spo łeczeństwa s o c ja l is t y c z n e g o ,

Wychowawczy sens k sz ta łtow an ia  postaw p a t r io ­

tycznych polega również na tym, że-w okreś lonych  

warunkach sytuacy jnych  możemy stworzyć sw o is ty  sys­

tem k o n t r o ln o -w a r to ś c iu ję c y , Dednostka t ra k tu ją ca  

o jczyznę, naród. Jego po trzeby  rozwojowe i  obronne 

Jako w a r to ś c i  wytycza jące  k ie runek innym wartościom 

normatywnym Je s t  Jak gdyby broniona przed n ie b e zp ie ­

czeństwem relatyw izmu ak s jo lo g ic zn eg o ,  k tó ry  n a j­

c zę ś c ie j  ro d z i  s i ę  / i  towarzyszy/ przy za ło żen iu  

Dezkierunkowości lu d zk ich  dążeń. M a te r ia l izm  h is t o ­

ryczny s t o i ,  o c z y w iś c ie ,  na stanowisku zm ienności 
w a r to ś c i , a le  akcep ta c ja  tezy  o zm iennośc i h is t o r y c z ­

nej i d e i  /w a r to ś c i /  pa tr io tyzm u, po jętych  Jako wek­

tory  lub g ran ice  lud zk iego  b y c ia ,  n ie  zawsze musi 

uchron ić  - zw łaszcaa m łodz ież - przed p ły tk im  r e la ­

tywizmem teoriopoznawczym, Jak i  aksjo log icznym  

/znane są p rzypadk i n ih i l i z m u  narodowego, postaw 

kosm opo litycznych, nac jona lizm u, szowinizmu i t p , / .  

Znając psychospo łeczne i  ku lturowe mechanizmy k s z t a ł ­

towania postaw p a t r io ty c z n y c h ,  ła tw ie j  możemy wyjaś- 

n iąć  wychowankom lo g ik ę ,  prawidłowość i  sens uznawa­

nych w a r to ś c i ,  d z i ę k i  którym pewne postawy są odrzu­

cane, inne zaś aprobowane. Wypracowanie w łaściwego 

systemu k on tro ln o -w a rto śc iu ją ceg o  Je s t  zadaniem
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istotnym zarówno z punktu widzenia indywidualnego 
rozwoju jednostki, jak i całego narodu. Patriotyzm 
łącznie z internacjonalizmem stanowię zarówno ideo-l 
logiczną wykładnię naszego działania wychowawczego, 
jak i ostatnie źródło weryfikacji uzna<vanych wartoś] 
ci ideowopolitycznych, moralnych i *p*4ecznych.

Na potrzebę łączenia teorii naukowej z materia] 
łem empirycznym wielokrotnie wskazywali K, Marks i 
F, Engels, którzy m.in, pisali: "Przesłanki, od 
których zaczynamy, nie są dowolne, nie są dogmata­
mi - są to przesłanki, od których abstrahować moż­
na tylko w wyobraźni. Są to rzeczywiste osobniki, 
ich działania, materialne warunki ich życia, zarów-l 
no te, które już zostały, jak i te, które wytworzy-] 
ły swą własną działalność. Przesłanki te dają się 
więc ustalić w drodze czysto empirycznej" . Cyto­
wane słowa w całej pełni odnoszą się do problemów 
teorii wychowania patriotycznego. Potrzebę taką do-| 
strzegamy zwłaszcza obecnie, wydaje się bowiem, że 
właśnie ta dziedzina wiedzy o wychowaniu nadal 
uprawiana jest w sposób zbyt ogólnikowy i w oderwa-| 
niu od bazy empirycznej.

Można więc stwierdzić, że perspektywa dalsze­
go rozwoju teorii wychowania patriotycznego zawie­
ra się głównie w rozbudowywaniu zasobu jej empiryc: 
nej wiedzy, gromadzonej w ścisłym powiązaniu z bo­
gatą praktyką tego wychowania w różnych środowis­

kach społecznych. Na obecnym etapie budowy rozwi-

1 K.Marks, F.Engels, Ideologia niemiecka. Dzieła, 
t. III, Warszawa 1961.
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niętego społeczeństwa socjalistycznego nie istnie­
je problem celu czy treści wychowania patriotycz­
nego, istnieje natomiast potrzeba gromadzenia wie­
dzy o warunkach i metodach jej realizacji. Rozwój 
teorii wychowania patriotycznego powinien się do­
konywać nie tylko przez rozbudowę jej części aksjo­
logicznej, lęcz także empiryczną weryfikację celów, 
treści i metod tego wychowania.

Ważną przesłanką jest także wystrzeganie się 
spoistej kazuistyki, będącej opisywaniem pojedyn­
czych faktów oraz wyprowadzaniem z nich wniosków i 
zaleceń ogólnie obowiązujących. Skutecznie przeciw­
działa takiemu postępowaniu rozumowanie indukcyjne, 
które polega na wyprowadzaniu wniosków ogólnych z 
dostatecznie dużej /reprezentatywnej/ liczby przy­
padków odpowiednio zweryfikowanych. Ten tok postępo­
wania jest coraz częściej stosowany, zwłaszcza w 
systemie seminariów magisterskich i doktorskich w 
WAP. Praktyka zmierzająca do nadawania teorii wy­
chowania patriotycznego charakteru nauki empirycz­
nej i indukcyjnej powoduje wprowadzenie na jej te­
ren metod sondażowych, eksperymentalnych, socjome- 
trycznych, a nawet statystycznych* Dotychczasowa 
praktyka zasadnie przekonuje, iż droga empiryczne­
go ustalania faktów oraz indukcyjnego ich ujmowa­
nia wydatnie przyczynia się do rozwoju teorii wycho­
wania patriotycznego. Oczywiście z tego, co dotych­
czas powiedziano, nie wynika, iż nie należy doce­
niać myślenia dedukcyjnego w trakcie budowy i dos­
konalenia teorii wychowania patriotycznego. Nie
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ulega bowiem wątpliwości, że skoro rozumowanie de­
dukcyjne jest przydatne w każdej nauce typu induk­
cyjnego, to jest ono tym bardziej wskazane, a na­
wet niezbędne w nauce, która zajmuje się analizę 
celów i treści wychowania patriotycznego.

3. K r y t e r i a  t w o r z e n i a  i d o s  
k o n a l e n i a  t e o r i i  w y c h o w a  
n i a  p a t r i o t y c z n e g o

Stwierdzenie faktu, iż teoria wychowania 
patriotycznego ma charakter aksjologiczny, empiry- 
-zny i indukcyjny nie tylko nie wyczerpuje metodo­
logicznych problemów, jakie przed nię stoję, lecz 
wiele z nich dopiero inicjuje, W pierwszej kolej­
ności należy udzielić odpowiedzi na pytanie: co 
należy rozumieć przez teorię wychowania patriotycz­
nego oraz za pomocę jakich kryteriów doskonali: 
jej przedmiot?

Przez teorię wychowania patriotycznego rozu­
miemy pewien względnie jednolity i wewnętrznie spó 
ny zespół twierdzeń, których znajomość pozwala 
kształtować postawę patriotyczną wychowanka, zgod­
nie z określonymi celami wychowania socjalistycz- ' 
nego. Określenie "pewien względnie jednolity i wew­
nętrznie spójny zespół twierdzeń" sugeruje, iż do­
tychczas nie zbudowano takiego, który by określił- 
warunki realizacji szerszego zespołu celów wycho­
wawczych. Nie znaczy to, iż teoria wychowania nie 
rozróżnia odrębnych zależności i prawidłowości.
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Nagromadzono ju ż  sporo in fo rm a c j i  dotyczących o g ó l­
nych i  cząstkowych z a le ż n o ś c i ,  k tóre  stanowią pod­

stawę wyprowadzania z n ich  t e o r i i  sensu s t r i c t o ,  

t j .  uporządkowanych wewnętrznie systemów praw r zą ­

dzących procesami wychowawczymi. Niemniej na obec­

nym e ta p ie  rozwoju pedagog ik i n ie  ma w p e łn i  jedno­

l i t e j  t e o r i i  wychowania. I s to tn ą  r o lę  mogą tu s p e ł ­

n iać wspomniane ju ż  tzw, cząstkowe t e o r ie  wychowa­

n ia , do k tórych  za l iczam y także t e o r ię  wychowania 

p a tr io ty cznego .  Rozw ijan ie  zatem wysiłków te o re ty ­

cznych i  metodolog icznych w ce lu  pewnych uogó ln ień , 

umożliw ia jących  w y ja śn ien ie  coraz szerszego zak re ­
su faktów wychowawczych lub  sądów o n ic h ,  pozwoli 

n ie t y lk o  dokonać w ła śc iw e j d iagnozy tego, co j e s t ,  

le cz  również przewidywać p rz y s z łe  s k u tk i  d z ia ła n ia  
wychowawczego. ’

Do podstawowych k ry te r iów  tworzen ia  i  doskona­

le n ia  t e o r i i  wychowania p a tr io ty cznego  na leży  z a l i -  
.czyc :

- poznanie i  gromadzenie tw ierdzeń  ukazujących 

z a le ż n o ś c i  między celowym i  świadomym oddz ia ływ a­

niem wychowawczym a jego re zu lta tam i w postawach 
p a t r io ty c z n y c h ;

- uporządkowanie tw ia rdzeń  ukazujących zmien­

ne wychowawcze s ta ty c zn e ,  rozwojowe i  tzw, zmienne 

pośredn iczące; w łaśc iwa o r ie n t a c ja  w wyżej wymie­

n ionych zmiennych pozwala wykrywać n ie  t y lk o  czyn­

n i k i  k s z t a ł t u ją c e  postawy p a t r io ty c z n e ,  le c z  rów­

n ie ż  budować dyrektywy skutecznego d z ia ła n ia  wycho­
wawczego .
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Kryter ium  p ierwsze dotyczy  poznawania i  gro- 

madzeni^ tak iego  zespo łu  tw ie rdzeń , k tó re  ukazuję 

z a le ż n o ś c i  między zjaw iskam i celowo wywoływanymi 

w p roces ie  wychowania; zak łada ono węskie ujmowa­

n ie  procesów wychowawczych. Zasadn iczy  sens tego 

kry ter ium  sprowadza s ię  do tego, aby doskona l ić  

/p o s ze rza ć /  ogólnę t e o r ię  wychowania, o p ie ra ją c  
s ię  na ok reś lonych , z góry p rzy ję ty ch  w a rtośc ia ch  

ideowo-wychowawczych, a k s jo lo g ic z n y c h .

T eo r ia  wychowania p a tr io ty c zneg o ,  podobnie 

jak  każda nauka teo re ty czna ,  musi w sposób systema­

tyczny  i  na podstawie pog łęb ione j a n a l i z y  procesów 

wychowawczych gromadzić, opisywać i  k la sy f ikow ać  

pewne fa k ty  związane z kszta łtowan iem  osobowości 

wychowanka oraz u s ta la ć  i  w y jaśn iać  z a le ż n o ś c i  wys­

tępu jące  między tymi fak tam i.Teo re tyka  wychowania 

n ie  in t e r e s u je .  J a k i  Je s t  wychowanek, le c z  Jakim s ię  

s t a je ,  co s ię  zm ien i ło  w Jego osobowości pod wpły­
wem oddz ia ływań wychowawczych o raz  w Jakim s topn iu  

zmiany te s p r z y ja ją  r e a l i z a c j i  id e a łu  wychowawcze­

go. Stanowisko to ma konsekwencje przede wszystkim 

natury  m e todo log ic zne j .  Dążąc bowiem do ro zw ija n ia  

t e o r i i  wychowania p a tr io ty c zneg o  Jako okreś lonego 

zespo łu  tw ie rdzeń  - mniej lub  b a rd z ie j  ogólnych 

w y jaśn ia ją cych  różnego rodza ju  z a le ż n o ś c i  między 

celowym i  świadomym oddzia ływaniem a Jego r e z u l t a ­

tam i, musimy uwzg lędn iać a n a l i z ę  procesu wychowaw­

czego o raz  empiryczne rozeznan ie  w Jego poszczegó l­

nych elementach.
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Na proces ten sk ła da ję  s ię  następujęce elemen­
ty: c e l  wychowania p a tr io ty c zneg o ,  warunki i  ś rod­

k i o raz podmiot d z ia ła j ą c y  i  przedmiot oddz ia ływań. 

Podmiot /wychowawca, ze spó ł p rze łożonych , ko lektyw, 

ks ią żka ,  f i lm  i t p , /  o raz  przedmiot ''pojedynczy wy­

chowankowie, grupa, ze spó ł lub  ko lektyw/ charakte- 

ryzu ją  s ię  świadomością, wskutek czego zmiany za­

chodzące w przedm ioc ie  pod wpływem oddz ia ływan ia  

wychowawczego zna jdu ją  oddźwięk w świadomości pod­

miotu. To systematyczne, świadome w sp ó łd z ia ła n ie  

podmiotu i  przedmiotu odbywa s ię  w p roces ie  wycho­

wania na zasadz ie  sp rzę żen ia  zwrotnego, j e s t  to n a j­

i s t o t n i e j s z a  cecha każdego procesu wychowawczego. 

"Procesy pedagogiczne są procesami su i  g en e r is ,  

procesami wyższego rzędu, ¡ponieważ odbywają s ię  

przy u d z ia le  i s t o t  in t e l ig e n tn y c h  zarówno po s t r o ­

n ie o d d z ia łu ją c e j ,  jak i  reagującej na oddz ia ływ a­

n ie  i  odbywają s ię  zawsze pod kątem o s ią g n ię c ia
A

określonego ce lu  pedagogicznego"

Formowanie s ię  postaw p a t r io ty c zn y ch  w p roce­

s ie  wychowania j e s t  związane z c iągłym wzajemnym 

oddziaływaniem św iata  zewnętrznego,, h is to ry c zn o -sp o ­

łecznego i  dążnośc i wychowanków do samowychowania. 

Oedynie oddz ia ływ an ia  zna jdu jące  odpowiedni oddźwięk 

u s łu chaczy  k s z t a ł t u j ą  nowe s t ru k tu ry  psych iczne i  

tak in te g ru ją  c a ło ś ć  zmian, że z b l i ż a j ą  r o zw ija ją ce  

s i ę  postawy p a t r io ty c z n e  poszczególnych wychowanków 

lub  w iększych zb io row ośc i  do modelu wychowawczego.

1 K .K o t ło w sk i ,  Podstawowe p raw id łow ośc i p edagog ik i,  
Warszawa-Wrocław-Kraków 1964.
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Przedstaw ione w dużym s k ró c ie  główTne elemen­

ty procesu wychowawczego sugeru ję , i ż  poznawanie 
- czy k sz ta łtow an ie  - postaw p a tr io ty c zny ch  n ie 

może odbywać s ię  bez jednoczesnego uwzg lędn ian ia  

w szystk ich  elementów tego procesu. To prawda, że 

możemy badać ty lk o  jeden element tego procesu, np. 

wpływ s ty lu  pracy wychowawczej wykładowcy na k s z t a ł ­
towanie postaw pa tr io ty c zny ch  w g ru p ie ,  a le  n ie  

na leży  tu pomijać s y t u a c j i  dydaktyczno-wychowaw­

czych, t r e ś c i  i  metod oddzia ływań wychowawczych, 

tego, w jakim s topn iu  s t y l  pracy wychowawczej zmie­

rza do r e a l i z a c j i  nakreś lonych  celów wychowawczych. 

Badania wpływu h i s t o r i i  o j c z y s te j  na jakość  k s z t a ł ­

towania postaw p a tr io ty c zny ch  n ie  możemy przeprowa­

dzać w oderwaniu od k w a l i f i k a c j i  pedagogicznych 

pracownika naukowego, od zw a rto ś c i  grupy studenc­

k ie j  i t p .  Czy oznacza to ,  i ż  każde p rz ed s ięw z ię c ie  

poznawcze musi miec cha rak te r  badań kompleksowych, 

h o l is ty c zn y ch ?  N ie . A le  oznacza to ,  i ż  badania pe­

dagogiczne n ie  mogę fo togra fować tego, co j e s t , l e c z  

powinny ana lizow ać, ś le d z ić  wszystko, co ma charak­

te r  oddz ia ływań c ię g ły c h ,  k s z ta ł tu ję c y c h  postawy 

s tuden ta , nawet wówczas, gdy przedmiotem naszych 

badań będę ty lk o  pewne, fragmentaryczne r e z u l t a t y  

oddzia ływań dydaktyczno-wychowawczych /np , wpływ 

jedne j zmiennej n ie z a le żn e j  na pewnę z a le ż n ę / ,

W badaniach pedagogicznych zm ie rza jących  do u s t a le ­

n ia  ok reś lonych  z a le ż n o ś c i  między z jaw iskam i t r z e ­

ba więc n ie  t y lk o  sformułować probiera i  metodo log ię 

badań, le c z  także  o k r e ś l i ć  czas przeznaczony na ba-
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dania ca łego złożonego procesu wychowawczego.

Kryterium d rug ie  więżę s ię  z tym, że te o r ia  

wychowania p a tr io ty cznego  powinna s p e łn ia ć ,  obok 

fu n k c j i  teoretyczno-poznawczych , również funkc je  

normatywno-praktyczne, zwięzane z usta len iem  za­

sad X metod oddz ia ływ an ia  wychowawczego oraz orga­

n izacy jnego , W t e o r i i  wychowania pa tr io tycznego  

występuje ś c i s ł a  za leżność  t e o r i i  i  p ra k ty k i ,  d l a ­

tego w cześn ie j trzeba bardzo wyraźnie u s t a l i ć ,  do 
ja k ich  zmian w osobowości studenta ma s ię  odnosić 
wychowanie p a t r io ty c zn e ,  oraz o k r e ś l i ć  rodzaje 
zmiennych występujących w r z e c z y w is to ś c i  wychowaw­
czej badanego środow iska.

P r z e o m i o t  w y c h o w a n i a  

t r i o r y c z n e g o
P a

ifV3zystKie swiaoome i  celowe p rzed s ięw z ię c ia  

Dowinny odnos ić  s ię  do pewnego określonego wycinka 

r z e c z y w is to ś c i  wychowawczej. Zasadniczy sens tych 

p rzeds ięw z ięć  polega na k sz ta łtow an iu  pożądanych 
postaw 1 poględów studentów. Celowo używamy te rm i­

nu "k s z ta łtow an ie " ,  ponieważ pragniemy p o d k re ś l ić  

wychowawczy, a n ie  mechaniczny, terapeutyczny  cha­

rak te r  d z ia ł a ln o ś c i  o sob o tw ó rcze j . O kreś len ie  

przedmiotu wychowania p a tr io ty cznego  je s t  n iezbęd ­
ne, stanow i Dowiem warunek w łaściwego jego uk ie run ­

kowania, Pozwala także używać w miarę j e d n o l i t e j  

t e r m in o lo g i i ,  bez k tó re j  n ie  można w ła ś c iw ie ,  a 

zarazem jednoznaczn ie  opisywać badanych z ja w is k .
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U je d n o l ic e n ie  t e rm in o lo g i i  pozwala - zw łaszcza 

praktykojn - e fek tywnie  ko rzystać  ze wskazań te o re ­

tycznych . Rzeczę równie ważnę j e s t  w łaśc iwe p lano­

wanie i  kontro lowan ie  re zu lta tów  wychowania p a t r io ­

tycznego. Nie ulega zatem w ą tp l iw o ś c i ,  że w ła śn ie  

t e o r ia  wychowania pa tr io ty cznego  powinna sprecyzo­

wać przedmiot tego wychowania w sposób uraoż liw ia ję- 

cy s ze ro k ie ,  a zarazem skuteczne j e j  w sp ó łd z ia ła ­
n ie  z praktykę spo łecznę.

Z p ra k ty k i  dnia codziennego wiemy /do tyczy  to 
głównie rozpraw p u b l ic y s ty c zn y ch / ,  że a jo g ó ln ie j -  

szym sformułowaniu przedmiot wychowania p a t r io t y c z ­

nego można o k r e ś l i ć  za pomocę postawy p a t r io ty c z n e j  

Różnorodne, występujęce tu poględy n ie  kwestionu ję  

w zasadz ie  tak iego  stanow iska. Nie kwestionowany 

j e s t  także pog lęd, że to , co nazywamy postawę pa- 

t r io t y c z n ę ,  to szczegó lny  element skomplikowanej 

s t ru k tu ry  p sy ch ic z n e j ,  k tórę  określamy jako posta- 

wę moralnę budowniczego so c ja l izm u  . Spotykane 

natomiast r o z b ie ż n o ś c i  n a jc z ę ś c ie j  zaczyna ję  s ię  

wówczas, gdy sę rozważane kwestie  b a rd z ie j  s z cze ­

gółowe. P rzesędza ję  o tym n ie ty lk o  przyczyny na­

tu ry  k lasow e j,  h is t o r y c z n e j ,  le c z  także rozb ieżne  

koncepcje postaw oraz sposobów ic h  k s z ta łtow an ia .

Na pewno brak j e s t  ja s n o ś c i  i  porozumienia co do 

charakte ru  współczesnego patr io tyzm u oraz n ie  u s ta ­

lone sę jednoznaczn ie  c z y n n ik i ,  za pomocę k tórych

1 Por. K. K o t ło w sk i,  Rzecz o wychowaniu p a t r io t y c z ­
nym, Warszawa 1974.
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można n a jsku te c zn ie j  k sz ta łtow ać  postawy p a t r io t y ­

czne. I tak n iek iedy  patr io tyzm  przedstaw ia s ię  j a ­

ko wartość n iezmiennę, ponadokresowę, a h is to r y c z -  
1

nę . Współcześn ie problematyka patr io tyzmu bywa 

również “przedmiotem demagogicznej ż o n g le rk i ,  de­

koracyjnym przybraniem w walce id e o lo g ic zn e j  z soc­

ja lizmem, w k tó re j  n ie  pogardza s ię  an i fa łszem , 

an i pustosłow iem, w ykorzystu jąc  w raż l iw ość  spo łe -
p

czeństwa w ła śn ie  na kwestie  patr io tyzm u"

W w ie lu  pracach pub l icy s ty c zn ych  pa tr io tyzm  

ok re ś lany  j e s t  jako uczuc ie  m i ło ś c i  do o jczyzny , 

do p rz e s z łe j  i  t e r a ź n ie j s z e j  h i s t o r i i  narodu, do 

jego dorobku, zadań i t p .  Poglądy tego rodzaju  ujmu­

ją  pa tr io tyzm  jako trwa łą  wartość w postępowej 

h i s t o r i i  k u l tu ry  l u d z k ie j .  Zatem i  wychowanie pa­

t r io t y c z n e  powinno g łównie ksz ta łtow ać  tego rodza­

ju  u czu c ia .  Nasuwa s ię  jednakże py tan ie: czy zdo­

łano dotychczas wypracować t a k i  system wychowawczy, 

k tó ry  by konsekwentnie k s z ta ł to w a ł  tego rodza ju  

u czu c ia ?  Nie ma tu jednoznacznej odpow iedz i,  a lb o ­
wiem uczuc ia  .nie mogą być obiektem wychowawczych 

oddzia ływań an i wyłącznym celem wychowania

1 Taką o p in ię  wyraża m .in . 3 . Z. Jakubowsk i, au tor 
w ie lu  cennych prac z zakresu wychowahia p a t r io t y c z ­
nego /Dokąd, a le  i  skąd id z iem y?, Warszawa 1977/.

2 M. M ic h a l ik ,  I s to ta  i  sens współczesnego p a t r io ­
tyzmu s o c ja l is t y c z n e g o ,  /w :/  P a t r io ty c zn e  i  in -  
te rn a c jo n a l i s t y c z n e  wychowanie głównym zadaniem 
pracy  ideowo-wychowawczej w S i ła c h  Zbrojnych PRL, 
Warszawa 1978.

3 Po r ,  T. S z a c i ło ,  O i s t o c i e  wychowania p a t r io t y c z ­
nego, /w :/  Z zagadnień wychowania p a tr io ty cznego  
w LWP, Warszawa 1968.
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Przed Jednostronnę in t e r p r e t a c j ę  tego zagad­

n ie n ia  p rze s trzega ją  pewne p ra k ty k i .  Bardzo częs­

to w s fe r z e  praktycznej propagandy patr io tyzm u uży­
wa s ię  f ra zeo lo g ic zn y ch  ha se ł,  odwołuje do og ó l­

nych wezwań w p o s ta c i  patr io tyzm u "śpiewanego", 

ujmowanego w ka tegor iach  łzawosentyroentalnych. Nie 
do rzadkośc i na leżą uproszczone in t e r p r e t a c j e  pa- 
trJLotyzmu, a po lega jące  na tym, i ż  n iemal każdy 

czyn bywa przedstaw iany jako p a t r io ty c z n y .  "P a t r io ­

tyzm s ta je  s ię  w ten sposób wszystkim i  wszystko 

s ta je  s ię  patriotyzmem. P o ję c ie  to p a r c ie je  od nad­

użyć, t r a c i  swój b lask  i  swą m ora lno -po l ity czną
1nosnosc, swe t r e ś c i  i  znaczen ie "

Te i  inne spo s trze żen ia  zasadn ie  przekonują, 

i ż  w codz iennej praktyce wychowawczej o raz  dydakty­

cznej , r e a l i z u j ą c  ok reś lone  c e le  i  zadan ia , na jsku­

t e c z n ie j  k sz ta łtu jem y  postawę pa tr io tycznę -w ów czas , 

gdy jednocześn ie  oddz ia łu jem y na u czu c ia ,  in t e le k t  

i  wo lę. Wyrażona tu teza wymaga o c zy w iś c ie  pe łnej 
i n t e r p r e t a c j i .

Przede wszystkim wskażmy, i ż  w p ro ce s ie  wycho­

wania p a t r io ty c zn e g o ,  podobnie jak  w każdym innym, 

na leży  s ię  k ierować psycho log icznym i i  moralnymi 

fazami rozwoju c z łow ie ka .  Na pewno inne komponenty 

in te le k tu a ln o -e m o c jo n a ln o -w o l ic jo n a ln e  będziemy 

ksz ta łtow ać  u osobnika będącego na e ta p ie  rozwoju 

anom ii,  a inne  u tych , k tó rzy  mają ju ż  za sobą o- 

kres heteronom ii i  zna jdu ją  s i ę  na e ta p ie  au tonom ii.

1 M .M ic h a l ik ,  I s to ta  i  sens współczesnego p a t r io t y z ­
mu s o c ja l is t y c z n e g o ,  o p . c i t .^

102



Ponadto nie można pominęć ustawicznego rozwoju
» 1̂ 8 k tó ry  o d d z ia łu ję  różne ze spo ły  i n — ' 

fo rm ac j i .  Na postawy cz łow ieka  wpływaję w ięc różne 

c zyn n ik i  i  d la tego  w poszczególnych fazach  jego 

rozwoju zm ien ia ję  8 lę  k r y t e r ia  wartośc iowan ia  z j a ­
wisk i  rze czy .  Doskonale wiemy, że d z ie c in n y  ego­

centryzm i  hedonizm n ie  maję n ic  wspólnego z e g o iz ­

mem i  sobkostwem, o b o ję tn o śc ię  lu d z i  d o ro s ły ch .  Te 

i  podobne fa k ty ,  za ledw ie  tu sygna lizowane, maję 

kap ita ln e  znaczen ie  z punktu w idzen ia  p raktyczne­

go, a przede wszystkim z punktu w idzen ia  o k re ś lo ­

nych t r e ś c i  i  metod wychowania p a tr io ty c zneg o .

Docen ia jęc  w p e łn i  emocjonalne aspekty wycho­

wania p a tr io ty c zneg o ,  zw łaszcza  to ,  i ż  u czu c ie  mi­

ł o ś c i  do o jczyzny , s o l id a r n o ś c i  z tym co postępowe 

było i s t o tn ę  przes łankę  motorycznę indyw idualnego 

i  zbiorowego bohaterstwa, n ie  na leży  zapominać, że 
uczuc ia  sę z jaw isk iem  wtórnym wobec z jaw isk  ob ie k ­

tywnych. To prawda, że postawy emocjonalne pa rtne­

rów powięzanych stosunkiem społecznym u lega ję  syme- 

t r y z a c j i  i  wyrównywaniu le c z  za pomocę samych 

uczuć n ie  po tra f im y  o b ja śn ić  w ie lk ic h  ruchów naro­

dowowyzwoleńczych. Zapewne ruchom tym tow arzyszy ły  

s i l n e  n am ię tn o śc i , różnego rodza ju  u czuc ia  i  wyobra­

żen ia  ,po łęczone z i n t u i c j ę , a l e  p rz e c ie ż  w grunc ie  

rzeczy n ie  one s ta n ow iły  o i s t o c i e  przemian sp o łe c z ­
nych, ku lturowych i  p o l i t y c z n y c h ,

 ̂ P o r . Z. Zaborowsk i, Problemy wychowania p a t r io t y ­
cznego, /w :/  S tosunk i m iędzy ludzk ie  a wychowanie. 
Warszawa 1972.
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Ojczyznę możemy, o c zy w iś c ie ,  pe rson if ik ow ać  

w p o s ta c i  kochajęce j matki lub  surowego, wymagaję- 

cego, a le  spraw ied liwego o jc a ,  n ie  na leży  wszakże 

zapominać, i ż  o sprawach o jczyzny , j e j  aktua lnych  

i  p rzysz ły ch  losach  p rzesędze ły  n ie  ty lk o  u czu c io ­

we, le c z  także in t e le k tu a ln e  wa lory  osobowości 

lu d z k ie j ,  ok re s ie  okupac j i  odebrano nam prawo do 
o jczyzny , zablokowano w ie le  potrzeb  psych icznych  i  

spo łecznych , a mimo to dominowała w nas wola w a lk i ,  

u podstaw k tó re j  le g łe  ro.in. samowiedza narodowa.

A tym sens ie  potrzeba w a lk i  z okrutnym i  bezwzględ­

nym wrogiem r o d z i ła  zdrowę, konstruktywną postawę 

p a t r io ty c zn ą  całego narodu, wyrażającą coś w ięcej 

n iż  ty lk o  zaangażowanie emocjonalne; potrzebę z b io ­

rowego w ys i łku  i  obowiązku, postawę wymagającą i n ­

te le k tu a ln eg o  przewartośc iowan ia  tego co by ło ,  a 

zarazem o k re ś le n ia  w i z j i  tego co być powinno. Z ło ­

żona d ia le k ty k a  prob lem atyk i c i ą g ł o ś c i  i  odnowy na­

rodowego ż y c ia  zasadnie wskazuje, i z  zawsze po trzeb­

na je s t  gruntowna w iedza, zarówno o tym j“skąd id z ie -  

my’', jak  i  wspó ln ie  zak reś lona  w iz ja  tego, "dokąd 
ioziem>-".

Zaprezentowane wyżej rozważania bynajmniej n ie  

zm ierza ją  do tego, by pomniejszać lub n ie  docen iać 

uczuć w p ro ce s ie  wrychowar.ie p a t r io ty c zn e g o .  Doskona­

le  zdajemy sob ie  sprawę z tego, i ż  wychowanie to 

n ie  może poprzestać  na k rzew ien iu  w iedzy o o j c z y ź ­

n ie ,  na rodz ie ,  państw ie, o p r z e s z łe j  i  t e r a ź n ie j ­

sze j h i s t o r i i  o j c z y s t e j .  Prawdopodobnie znajdziemy 

bardzo dużo przykładów świadczących o w ie lk i c h  z ry -
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wach i  boha te rsk ie j  odwadze, wiemy również, że 

zbyt jednostronna a n a l i z a ,  połączona z postulatem 

r a c j o n a l i z a c j i  wychowania p a tr io ty cznego ,  także 
nie rozw iązu je  omawianego tu zagadn ien ia .  Nie wcho­
dząc w s zczegó ły ,  przyjmujemy, że an i uczuć, an i 

in t e le k tu ,  an i tzw, p ra x is  n ie  na leży ujmować w 

ka tegor iach  abso lu tnych  p rzec iw ieństw , warto je d ­

nakże uzmysłowić sob ie ,  i ż  w obecnych warunkach 

ży c ia  spo łecznego, z a o s t r z a ją ce j  s ię  w a lk i  id e o lo ­
g iczne j będzie s ię  coraz b a rd z ie j  zw iększać ro la  

czynn ika subiektywnego w p ro ces ie  k sz ta łtow an ia  

osobowości w codziennym ży c iu  społecznym i  zawodo­

wym. Człow iek rep re zen tu ją cy  postawę p a tr io ty c zną  

powinien nie ty lk o  c h c ie ć ,  a le  jednocześn ie  zdawać 

soDie sprawę z tego, do j a k ic h  w a r to śc i  będzie  s ię  

ona o d n o s ić ,z a  pomocą ja k ic h  k ry te r iów  należy oce­
n iać  sy tuac je  zgodne z tą postawą.

Ukszta łtowana postawa spo łeczna w zasadniczym 
stopn iu  wyznacza w ięc p a t r io ty c zn e  postępowanie 

j e o n o s tk i .  Na leża łoby  za.tem u s t a l i ć ,  co j e s t  przed­

miotem wychowania p a tr io ty c zn e g o .  N a jo g ó ln ie j  może­

my pow iedz ieć ,  że zasadniczym przedmiotem wychowa­

n ia p a tr io ty c zneg o  są te postawy je d n o s tk i  lu d z k ie j ,  

k tóre  wyznaczają j e j  myślenie i  d z ia ła n ie  p a t r io t y ­

czne. Zadaniem wychowania pa tr io ty cznego  Je s t  w ięc 

dokonywanie ok reś lonych  zmian w s t ru k tu rz e  postaw 

wychowanka. W t r a k c ie  różnorodnych p rzeds ięw z ięć  

wychowawczych na le ży  o c zy w iś c ie  oddz ia ływać na 

w szy s tk ie  t r z y  elementy postawy, pam iętając jednak, 

że ostatecznym sprawdzianem sku te czno śc i  tych za-
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biegów je s t  konkretne zachowanie s ię  wychowanka. 

D latego tez postawę p a t r io ty c zn ę  można in t e r p r e t o ­

wać jako postawę spo łecznę, wyrażajęcę czynne i  

twórcze zaangażowanie we w sze lk ie  sprawy narodu i  

państwa, konstruktywne d z ia ła n ie  d la  jego dobra w 

różnorodnych sytuacjach  ży c ia  codziennego.

T rak tu ję c  zatem postawę p a t r io ty c zn ę  jako 

czynne i  twórcze zaangażowanie we w sze lk ie  sprawy 

narodu, o jczyzny  i  państwa, przyjmujemy, że s t r a t e ­

g ia  wychowania pa tr io ty cznego  je s t  zdeterminowana 

przez c z y n n ik i  in te g ru ję ce  podstawowe w a r to śc i  roz­

w in ię tego  spo łeczeństwa s o c ja l is t y c z n e g o ,  pczwaie- 

jące  doskona l ić  nanodowę samowiedzę, a t3»<ze OKtes- 

l i c  m iejsce i  r o lę  w tym s p c łe c z e 's tw ie  przez Du- 

dzenie szacunku d la  dorobku poprzedn ich  pokoleń, 

przez c ię g le  ukazywanie aktua lnych  i  perspekryw icz- 

r.ycn a s p i r a c j i  naroocwych oraz przez wycnowanie 

obi'0 -ne spo łeczeństwa.
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Rozdział pięty

PROBLEMY SAMOWYCHOWANIA POLITYCZNEGO

Procesy sanowychowawcze stanowię IntegraInę 
część kształcenia i wychowania politycznego młodzie­
ży, Samowychowanie polityczne ma miejsce wówczas, 
gdy żołnierze samodzielnie, z własnej woli, bez 
specjalnych zabiegów przełożonych, wychowawców, 
świadomie i systematycznie doskonalę wiadomości, 
zainteresowania, nawyki i umiejętności polityczne. 
Samowychowanie ideowopolltyczne występuje w środo­
wisku żołniersklem dość powszechnie, szkoda Jednak, 
że efekty tego samowychowania nie sę poddawane po­
głębionej analizie. Problem zasługuje na uwagę 
choćby z tego względu, iż coraz śmielej dostrzega­
my podmiotowę równość głównych partnerów kształce­
nia i wychowania.

Owa równość /zwana czasami partnerstwem/ Jest 
warunkiem optymalizacji rozwoju żołnierzy w proce­
sie dydaktyczno-wychowawczym pododdziału, oddziału, 
Każda faktycznie lub celowo kamuflowana nierówność 
Jest w gruncie rzeczy sprzeczna z postulatem rozwo­
ju politycznego żołnierza. Dlatego dokonujęc oceny 
efektywności wychowania politycznego, należy zawsze 
uwzględniać to, w Jakim stopniu żołnierze sę w rów­
nej mierze podmiotaerl procesu wychowania ideowopoli- 
tycznego? Czy żołnierze /podwładni/ potrafię sami 
icontrolować efekty procesu wychowania politycznego? 
Czy dobrze znaję własne możliwości saoowychowawcze?
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Czy żołnierze i ich przełożeni znaję dydaktykę oś­
wiaty politycznej, a także netody saaodoskonalenia 
politycznego?

Przy szerokin definiowaniu prooesu samowycho­
wania politycznego można sobie wyobrazić swolstę 
aktywność żołnierzy zarówno w procesie nauczania, 
jak i wychowania, a także swoistę samokontrolę pod-| 
czas kształcenia i refleksji nad zdobytymi wiado­
mościami i umiejętnościami. Wyniki procesu samowy­
chowania politycznego dotyczę bowiem samooceny, sa-| 
moakceptacji w środowisku, wykrywania własnych błę-| 
dów w działaniu i myśleniu politycznym, stwarzaję 
możliwości samodzielnego ich korygowania itp.

Okazuje się zatem, że sprawa samowychowania 
politycznego jest znacznie bardziej złożona niż np.| 
działanie partnerskie. W działaniu partnerskim je­
den partner współdziała z drugim, bardziej doświad-l 
czony kieruje pracę drugiego. W procesie samowycho­
wania decydujęcę rolę odgrywa aktywność własna, sa-| 
modzielne, a zarazem autonomiczne kształtowanie i 
doskonalenie kultury politycznej.

Indywidualne samowychowanie polityczne bardzo 
często prowadzi do powstawania zespołowego /grupo­
wego/ samowychowania politycznego. Dostrzeganie tej 
prawidłowości jest bardzo ważne z praktycznego 
punktu widzenia. Procesy wychowania politycznego, 
podobnie jak wszystkie inne procesy wychowania 
odbywaję się w większych zbiorowościach. Po­
nadto warto przypomnieć, iż jednym z głównych celówl 
oddziaływań wychowawczych jest kształtowanie polity]
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cznie dojrzałych zespołów, kolektywów żołnierskich. 
Na potrzebę kształtowania pożędanego stosunku mło­
dzieży do siebie i najbliższego środowiska wskazy­
wał w roku 1920 L e n i n m ó w i ę c  na III Zjaździe Kom- 
somołu: “Zadaniem Zwlęzku Młodzieży jest ustawie­
nie swej działalności praktycznej w ten sposób,aby 
uczęc się, organizujęc, zespalając się, walcząc, 
młodzież ta wychowywała siebie i wszystkich tych, 
którzy widzą w niej przywódcę - aby wychowywała 
komunistów"

Nie można doskonalić samego siebie, nie dos­
konaląc jednocześnie otaczającej nas rzeczywistoś­
ci. W socjalistycznym ideale wychowania znajdujemy 
takie treści i wzory postępowania, które skłaniają 
jednostkę nie tylko do rozwoju i doskonalenia samej 
siebie, lecz również do aktywnego włączania się w 
procesy społecznego działania. Upraszczając nieco, 
można powiedzieć: cóż z tego, iż jednostka jest 
rozwinięta, posiada wysoką samoocenę, wie na co ją 
stać, skoro środowisko, zespół, w którym ta jednost­
ka działa, nie posiada własnej osobowości politycz­
nej, nie potrafi konstruktywnie oddziaływać na szer­
sze zbiorowości. Zatem postulaty sugerujące potrze­
bę samowychowania powinny się odnosić nie tylko do 
konkretnych jednostek, lecz również do najbliższego 
środowiska, w którym ta jednostka żyje i działa.

Najogólniej można przyjąć, iż obydwa te zada­
nia są w istocie rzeczy nierozdzielne i tylko łącz-

1 W.I. Lenin, Zadania Związku Młodzieży^w:/ W.I.
Lenin, 0 młodzieży. Warszawa 1955, s. 308.
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na ich realizacja zapewnia "przyswojenie ludzkiej 
istoty przez człowieka i dla człowieka"

l » S a a o k s z - t a ł c e n i ę  p o l i t y c z  
n e

Punktem wyjścia rozważań nad zakresem i charak­
terem samokształcenia politycznego Jest funkcja spo­
łeczna żołnierzy. Chodzi tu zarówno o przygotowanie 
żołnierza do działania na przyszłym polu walki. Jak 
i możliwoś’ wielostronnego oddziaływania na naj­
bliższe środowisko. Dziś w systemie dydaktyczno-wy­
chowawczym wojska sprawę zasadnlczę Jest Już nie 
tylko to. Jak przygotować żołnierza do przyszłego 
działania na ewentualnym polu walki, ale 1 to. Jak 
doskonalić wszechstronny, harmonijny rozwój Jego 
osobowości. "Socjalistyczna reprodukcja, postęp 
naukowo-techniczny - pisze wybitny radziecki peda­
gog M.K, Gonczarow - wymagaję nie węskich specjalis­
tów, nie ludzi wykształconych Jednostronnie, lecz 
wszechstronnie rozwiniętych. To cel naszego wychowa­
nia, określajęcy Jego treść, zasady, formy organi­
zacyjne, metody i środki. Wszechstronny i harmonij­
ny rozwój osobowości - to przede wszystkim problem 
ogólnopolityczny, zwięzany z przebudowę społeczne­
go systemu, usunięciem istotnych różnic między pra­
cę umysłowę i fizycznę, między miastem a wsię"

1 K. Marks, Rękopisy ekonomiczno-filozoficzne, /w:/ 
K, Marks, F. Engels, Dzieła, t.I, cz.I, Warszawa 
1960.

2 Cyt.za W, Okoniem, Dydaktyka szkoły wyższej Jako ■
dyscyplina pedagogiczna, "Dydaktyka Szkoły Wyższej! 
1979, nr 3, s, 130. *
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Na potrzebę wielostronnego kształcenia wskazu­
je w swoich rozważaniach teoretycznych W, Okoń. 
Kreślęc np. cele kształcenia i wychowania, stwier­
dza : “Posługiwanie się nowoczesnę wiedzę - ogólnę 
i specjalistycznę - wyaaga Intensywnego rozwoju 
takich ogólnych właściwości człowieka. Jak: uaie- 
Jętność samodzielnego i krytycznego myślenia,spraw­
na i twórcza wyobraźnia, zmysł obserwacji. Pamięć 
natomiast, choć cięgle bardzo potrzebna, w coraz 
większym zakresie będzie zastępowana przez środki 
techniczne, przechowujęce informacje znacznie le­
piej niż mózg ludzki"

Współczesne wykształcenie i wychowanie w ogó­
le, w tej kwestii również w wojsku, uwzględnia w 
coraz szerszym wymiarze podmiotowę rolę wychowanka, 
a także środowiskowe uwarunkowania rozwoju zawodo­
wego i osobowego. Stała i cięgła konfrontacja mode­
lu wychowania z obiektywnę rzeczywistościę, w któ­
rej ma aktywnie działać wychowanek, umożliwia bar­
dziej realistyczne określanie dróg samorealizacji 
żołnierza Jako człowieka o wysokiej politycznej 
wiedzy. Tak Już bowiem Jest, że każda Jednostka - 
niezależnie od stopnia uświadomienia i społecznego 
zaangażowania - stanowi funkcję historycznie okreś­
lonego typu racjonalizacji politycznej. Nie ma Jed­
nostek całkowicie i konsekwentnie apolitycznych. 
Lapidarnie, ale trafnie formułuje tę myśl M. Karwat 
^Paradoks ludzi apolitycznych polega na tym, iż

1. Zob. W.Okoń, Dydaktyka szkoły wyższej Jako dvscv> 
pilna pedagogiczna, op.cit.
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chcęc się uwolnić od' polityki, zmuszeni sg tym sa­
mym zająć stanowisko wobec polityki, gdyż nieuczest- 
nictwo w polityce Jest również zachowaniem polity­
cznym. Apolityczność jest najdobitniejszym potwier-

i
dzeniem politycznej istoty człowieka"

Wychodzęc zatem z założenia, iż w procesie 
kształcenia i wychowania należy oddziaływać na ca- 
łę osobowość człowieka, trzeba wykorzystywać wszel­
kie możliwe drogi samorealizacji, również politycz­
nej. Oednę z tych dróg jest samokształcenie. 0 swo­
istości samokształcenia w ogóle, zaś samokształce­
nia politycznego w szczególności przesędzaję: samo­
dzielny, a zarazem selektywny stosunek do zadań 
poznawczych, społeczno-politycznych i wychowawczych; 
umiejętne łęczenie samouctwa z samowychowaniem, w 
wyniku którego następuje nie tylko samodzielne przy­
swajanie wiedzy politycznej, lecz także automatycz­
ne kształtowanie dyspozycji psychicznych i cech cha­
rakteru człowieka uspołecznionego, politycznie i 
moralnie dojrzałego. Tak rozumiejąc istotę, a zara­
zem odrębność samokształcenia politycznego, dalecy 
jesteśmy od utożsamiania tego procesu z samouctwem, 
autodydaktykę, samodoskonaleniem, samourablanlem 
itp. Nie wchodząc w pewne uściślenia terminologicz­
ne, a także definicyjne, przyjmujemy, iż samokształ­
cenie polityczne jest procesem celowego /świadomego/ 
przekształcania się osobowości poprzez stałe rozwią-

1 M. Karwat, Człowiek jako istota polityczna /Tezy/# 
"Problemy Studenckiego Ruchu Naukowego" 1979, nr 
3, s • 74.
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zywanie problemów p o l i t y c z n y c h .  0 praktycznych 

przejawach sam okszta łcen ia  p o l ity c znego  możemy mó­
wić dop ie ro  wówczas, gdy ż o łn ie r z e  odznaczają s ię  

dużą sam odz ie lnośc ią  myślenia i  d z ia ła n ia ,  gdy po­

t r a f i ą  k ierować n ie  ty lk o  sobą, le c z  ponosić  odpo­

w ied z ia lno ść  również ża innych , za to ,  co s ię  d z ie ­

je  w ic h  na jb l iż szym  środow isku . I s to ty  samokszta ł­

cenia p o l ity c zneg o  n ie  można zatem sprowadzać do 

tzw. s fe ry  wewnętrzno-prywatnej J e d n o s tk i .  Samo­

k s z ta łc e n ie  to - ze względu na ogólne tendencje we 

współczesnej edukac j i  - s t a je  s ię  coraz b a rd z ie j  

powszechnym procesem społecznym i  pedagogicznym.

W sam okszta łcen iu  po litycznym  znaczen ie  zasad­
n icze  ma pytan ie  o k ierunek zmian w systemie myśle­

nia i  d z ia ła n ia  ż o łn ie r z y ,  o to ,  na i l e  k s z ta łc e n ie  

i  wychowanie w wojsku pozwala ksz ta łtow ać  ok reś lony  

system w a r to ś c i  spo łecznych  i  ideowych. Tendencja 

do ujmowania sam okszta łcen ia  w wąskich wymiarach 

/ indyw idua lnego p og łę b ia n ia  w iedzy/ spycha proces 

sam okszta łcen ia  na pozycje  bez gruntu, wyobcowując 

w konsekwencji pracę dydaktyczno-wychowawczą z t r e ś ­
c i  ideowo-wychowawczych.

Potrzeby  i  m oż liw ośc i w za k re s ie  sam okszta łce­

n ia p o l i ty c zne g o  na le ży  o cen iać  także z punktu w i­

dzenia rozwoju systemu k s z ta łc e n ia  id e ow op o l i ty c z -  

nego w środowisku wojskowym oraz z punktu w idzen ia  

zróżn icowanych po trzeb  konkretnych środow isk ż o ł ­

n ie r s k i c h .  Og ran iczen ie  p rob lem atyk i sam okszta łce­

n ia p o l i ty c zn e g o  do zakresu spraw związanych z sy­

tuacyjnym i potrzebam i ż o łn ie r z y  /doraźne przygoto-
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wanle referatu« przygotowanie do konkretnego zawo­
du itp./ grozi utratę perspektyw« oderwanien zain­
teresowań politycznych żołnierzy od perspektywicz­
nych celów ideowo-wychowawczych« a także koncentro­
waniem uwagi studentów wyłęcznie na ogólnych prob­
lemach politycznych, chociaż bardzo ważnych z punk­
tu widzenia wszechstronnego rozwoju osobowego, gro­
zi oderwaniem od konkretnych warunków kształcenia 
i wychowania w wojsku.

Zachodzi więc pilna potrzeba dialektycznego 
łęczenia tego co ogólne z tym co w danym oddziale, 
uczelni wojskowej i konkretnym środowisku swoiste, 
a zarazem niezbędne. Możemy odnotować duże zróżni­
cowanie dojrzałości politycznej wśród żołnierzy. 
Zróżnicowanie to dotyczy kilku spraw.

Jednym z istotnych wskaźników dojrzałości 
ideowopolitycznej żołnierzy jest wybór określonych 
wartości. Wyniki badań informuję, iż występuje, 
zwłaszcza u żołnierzy pierwszego rocznika, przewaga 
wyboru tzw. wartości instrumentalnych nad wartościa­
mi kierunkowymi. Ten stan rzeczy jest uwarunkowany
stosunkowo słabo rozwiniętę pracę ideowo-wychowaw-

1
czę w szkołach średnich, zwłaszcza dużych miast

Codzienna praktyka udowadnia, iż samokształce­
nie, w tym polityczne, przynosi największe efekty 
w środowiskach kierowanych przez doświadczonych 
dowódców. W środowiskach takich wytwarza się odpo-

1 Por. D. Kluków, J.Olszewski, Kształtowanie postaw 
patriotyczno-obronnych przez organizację młodzie- 
żowę,Praca magisterska«Warszawą 1979, Maszynopis 
WAP.
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wiedni klimat, a nanet tradycja samokształcenia. 
Oednę z bardziej cenionych form stanowi poradnict­
wo w samokształceniu politycznym. Żołnierze potrze­
buję różnego rodzaju pomocy, wskazówek i porady za­
równo merytorycznej, jak i metodologicznej. Rolę 
tę mogę spełniać: punkty konsultacyjne, rozmowy, 
gazetki żołnierskie, ośrodki informacyjne w biblio­
tekach, a także żołnierskie koła zainteresowań itp.

2. K o r z y s t a n i e  z k s i ę ż k i  i 
p u b l i c y s t y k i  p o l i t y c z n e j

Szczególna rola w kształtowaniu zainteresowań 
politycznych żołnierzy przypada literaturze społe­
czno-politycznej. Na doniosłość wychowawczę księż­
mi wskazywało wielu wybitnych pedagogów i działa­
czy politycznych. Na przykład H.Radlińska stwier­
dza, iż -Oo pojęcia ojczyzna należy księżka /.../. 
Księżka, ochocza przenosicielka wartości, dzielęc
Się swę treścię, wzbogaca innych bez zatraty sie­
bie.

Rola księżki nie kończy się dopomaganiem spra­
wom dnia dzisiejszego. Literatura, nieulękła wyra- 
zicielka dężeń i mistrzyni przeżyć, jednoczęca po­
kolenia i epoki, wnosi w powszedni rozgwar tchnie­
nie spraw ludzkich. Wartości zapomniane w danej 
chwili, porzucone, w niej żyję. z niej wskrzeszaję 
Się. Oest w niej ukryta moc, która się okaże w nie­
przewidzianej potrzebie wybitnie twórczościę jut-

______
 ̂ s! gfj^^''®‘̂ ®*’̂ siężka wśród ludzi,Warszawa 1946,
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Wpływ literatury na kształtowanie postaw po­
litycznych polega głównie na ty«, iż za Jej po- 
średnlctwe« nożeay skutecznie rozwijać zdolności 
do myślenia 1 działania polltycżnego. Proces 
kształcenia myślenia 1 działania politycznego obej­
muje wiele różnorodnych elementów oraz etapów. Pod­
stawę stanowi oczywiście przekaz określonych wia­
domości z życia własnego narodu i innych krajów, 
umiejętne posługiwanie się tymi wiadomościami w 
określonych sytuacjach, sprawność argumentowania i 
kontrargumentowania. Rzeczę bardzo istotnę Jest 
wyposażyć wychowanków w umiejętność utrwalania i 
pogłębiania zainteresowań politycznych oraz syste­
matycznego wzbogacania wiedzy politycznej. Istnie­
je wiele sytuacji i środków dydaktyczno-wychowaw­
czych, które mogę i powinny utrwalać ten rodzaj 
wiadomości, nawyków i zainteresowań.

Wśród bogatego zestawu tych sytuacji i środków 
poczesne miejsce zajmuje czytelnictwo kslężki i 
czasopism politycznych w oddziale oraz uczelni woj­
skowej . Zarówno studia. Jak i zasadnicza służba 
wojskowa sę szczególnie dogodnym okresen do kształ­
towania tych nawyków i zainteresowań, gdyż młodzież 
wojskowa zawsze przejawiała żarliwość w podejmowa­
niu spraw trudnych i złożonych, do których niewętp- 
liwle należę treści i metody wychowania politycz­
nego, W procesie wychowania żołnierze powinni rozu­
mieć kierunek rozwoju naszej rzeczywistości, być 
gotowi do pełnego włęczenia się w JeJ dalszy roz­
wój i obronność.
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Kslężka spqłeczno-polityczna zawsze w naszej 
historii była nieodłęcznym towarzyszem walczęcych o 
wyzwolenie narodowe i społeczne, krzewięcych idea­
ły wolności,postępu i socjalizmu. Dziś księźka spo­
łeczno-polityczna spełnia doniosłę rolę w kształ­
towaniu świadomości społeczeństwa, wyrażajęc praw­
dy ideowe naszej Ojczyzny, upowszechniajęc najszczyt­
niejsze ogólnoludzkie wartości; jest niezastępio- 
nym źródłem wiedzy o zjawiskach życia w kraju i na 
świecie, ułatwia prawidłowę ich ocenę. Dzięki księż- 
ce społeczno-politycznej miliony czytelników lepiej 
poznaję zasady polityki naszej partii i państwa lu­
dowego •

Księżka społeczno-polityczna spełnia także 
funkcję propagandowę. Właściwa interpretacja tej 
funkcji pozwala dostrzec jedność socjalistycznego 
wychowania, propagandy i agitacji. W systemie socja­
listycznego wychowania propaganda należy bowiem do 
podstawowych form działalności politycznej i ideo­
logicznej .Odpowiednie łęczenie działalności propa­
gandowej z działalnościę wychowawczę sprzyja prze­
chodzeniu od biernych form przyswajania wiedzy ideo- 
wopolitycznej do czynnych,bardzo często pozadydak- 
tycznych.

Księżka społeczno-polityczna jest również li­
teraturę faktu, dokumentu, różnorodnych informacji.
W omawianej kwestii interesujęce sę poględy znane­
go polskiego teoretyka B.W. Lewickiego, który wy­
różnia w dziele filmowym, podobnie jak literackim, 
kilka warstw,a samo dzieło traktuje jako ich
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układ . W każdym dziele zawarta Jest tzw. warstwa 
poznawczo-problenowa. Odbiorca może dokonywać in­
dywidualnej oceny danego działu. Bardzo częstp po­
maga mu w tym doświadczenie życiowe lub wiedza wy­
uczona. Odbiorca o rozwiniętej wrażliwości społecz­
nej i kulturowej będzie się. starał interpretować 
pewne fakty i zjawiska w skali historycznej,

Do utworów ściśle zwięzanych z oddziaływaniem 
ideowo-wychowawczym należę np. wspomnienia i pamięt­
niki. Dest tak zapewne dlatego, że sama forma pa­
miętnika czy dziennika budzi u czytelnika odczucie 
bezpośredniego, intymnego kontaktu z pisarzem.

Również literatura piękna powinna być wykorzy­
stywana w kształtowaniu postaw patriotycznych mło­
dzieży; dzięki niej lepiej uświadomimy sobie isto­
tę i sens wychowania politycznego w chwili obecnej. 
Wykorzystujęc w procesie wychowania politycznego 
dzieła literackie różnych epok, musimy sobie zda­
wać sprawę z tego, iż różne treści i tendencje 
ideowopolityczne były w nich reprezentowane. Dlate­
go sprawę niezmiernie ważnę, aczkolwiek niełatwę. 
Jest dokonanie wyboru określonych treści i dzieł.

W okresie Polski Ludowej literatura aktywnie 
włęczyła się w nurt socjalistycznego wychowania, 
przeprowadziła rozrachunek z przeszłościę. Powojen­
na twórczość Kruczkowskiego, Broniewskiego, Iwasz­

kiewicza, Bratnego, Nałkowskiej, DębrowskieJ, Bry­
lla, Grochowiaka i wielu innych - to przykłady li-

1 Zob. B.W, Lewicki, Scenariusz - literacki prog­
ram struktury filmowej. Łódź 1970,
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teratury zaangażowanej, ściśle związanej z nurtem 
patriotycznym i internacjonalistycznym, literatu­
ry wyczulonej na to wszystko, co nowe 1 postępowe, 
a jednocześnie stanowiące kontynuację postępowych 
tradycji.

Problem patriotycznego wychowania, jego tra­
dycji i współczesnych odniesień był u nas przedmio­
tem wielu sporów i dyskusji politycznych. Wybitną 
rolę w tych sporach odegrał Z. Załuski. Dego twór­
czość wymierzona w tzw. szyderców znalazła pełne 
zrozumienie i całkowitą aprobatę społeczeństwa pol­
skiego.

Coraz częściej pojawiają się publikacje ukazu- 
jęce czyny Polaków z okresu drugiej wojny świato- 

^ pieśni o Oce, o Wiśle, z ballad, wierszy 
i poematów, z pierwszej relacji i reportaży spisy­
wanych na gorąco w kraju, a potem z monografii i 
opracowań opartych na dokumentach, z powieści, pa­
miętników wyłania się prawda o przeszłości i ciąg­
łości tradycji, sensie poświęcenia i oddania ojczyź­
nie .

Wychowawca, który kształtuje postawy patrio­
tyczne młodzieży, powinien umiejętnie wiązać podczas 
zajęć dydaktycznych i innych form pracy społeczno- 
-wychowawczej to, co wynika z tradycji i jej ciąg­
łości, z potrzebami budowy rozwiniętego społeczeń-

1 Zob, m.in. E, Olczyk, Druga wojna światowa w świa­
domości współczesnych Polaków, Warszawa 1978.
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stwa socjalistycznego, z potrzebami umacniania na­
szego państwa, z uświadamianiem każdemu, iż ojczyz­
na to wielki zbiorowy obowięzek.

W cięgu przeszło 30 lat istnienia Polski Ludo­
wej zdołaliśmy wykształcić nowy typ więzi łęczęcych 
cały naród. Oego zewnętrznym wyrazem jest jecThoŚó 
moraln^-polityczna, jedność stanowiska Polaków w 
najważniejszych sprawach dotyczęcych Ojczyzny i w 
pracy dla jej pomyślności. Wyrazem swoistego zespo­
lenia i współtworzenia sę postawy patriotyczne oraz 
internacjonalistyczne, otwarte na wartości ideowe, 
moralne i materialne. Postawy takie umożliwiaję co­
raz trwalsze i szersze współdziałanie nie tylko po­
szczególnych jednostek, grup i załóg,lecz wszyst­
kich obywateli PRL. Narastanie świadomości potrze­
by współdziałania, kooperacji i współtworzenia - 
obiektywnie rzecz bioręc - wykształca postawy soli­
darności i przyjaźni z innymi, szerszymi zbiorowoś- 
ciarei oraz reprezentujęcymi je instytucjami. I tu 
chyba tkwię nie tylko psychospołeczne, lecz także 
psychoantropologiczne podstawy patriotycznych i in- 
ternacjonalistycznych więzi, które w socjalistycz­
nych warunkach rozwoju sę kształtowane nie tylko ja­
ko hasło, lecz także jako odzwierciedlenie określo­
nych potrzeb i pragnień wszystkich obywateli.

Stojęc w obliczu wielkich zadań narodowych - 
budownictwa rozwiniętego społeczeństwa socjalisty­
cznego - musimy stale i na każdym kroku dostrzegać 
dialektycznę jedność rozwoju państwa i narodu, uka­
zywać możliwość pogłębiania więzi narodowej poprzez
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id e n t y f ik a c ję  obyw a te l i  z so c ja l is ty c zn ym  państwem. 

Swoisty renesans w a r to ś c i  współczesnego narodu p o l­

skiego mógł powstać t y lk o  i  wy łęczn ie  w warunkach 

formowania s ię  nowej s o c j a l i s t y c z n e j  państwowości. 

Dlatego spotykane czasami tendencje do p rz e c iw s ta ­

w ian ia sob ie  narodu i  państwa lub  państwa i  o j c z y z ­

ny muszę być.poddawane k ry ty ce ,  bowiem za tę pozor- 
nę m is ty f ik a c ję  ukry ty  Je s t  klasowy cynizm.

K sz ta łtow an iu  myślenia kategor iam i państwa 

sprzy ja  o c zyw iś c ie  n ie  t y lk o  c z y te ln ic tw o  ks iężek  

spo łe c zn o -p o l i ty c zn y ch .  Szczegó lnę r o lę  maję do 

s p e łn ie n ia ;  prasa, ra d io ,  t e le w iz j a .  Za ic h  pośred­

nictwem można p rzy sp ie sza ć  przekaz in fo rm a c j i  o 

l i t e r a t u r z e  p o l i t y c z n e j  o raz  do skon a l ić  i  poszerzać 
oddz ia ływan ie  id e b w o p o l i t y c zn e .

Do d y sp o zy c j i  ż o łn ie r z y  oddano w ie le  czasopism, 

za pośrednictwem k tórych  sę upowszechniane różne 

problemy wychowawcze, dydaktyczne i  naukowe. P re ­

zentowane sę także w yn ik i  badań, k tóre  ukazuję ż o ł ­

n ie r s k i  system w a r to ś c i ,  formy ko lek tyw nośc i,  wy­
n ik i  nauczan ia i t p .

3. S a m o k o n t  r o l a  

p o l i t y c z n a
s a m o o c e n a

W p ro ce s ie  wychowania p o l i ty c zneg o  n ie  można 

pomijać stosunku ż o łn ie r z a  do samego s ie b i e .  Postu­

la t  ten opieramy na k i l k u  p rzes łankach . P ierwszę 

2 n ich  i  zasadn iczę  Je s t  dosta teczna  d o j r z a ło ś ć  

ż o łn ie r z a .  Oego osobowość etanowi produkt szeroko
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pojętego wychowania i osobistego doświadczenia 
społeczno-politycznego. Dopiero gdy ta osobowość 
Jest dostatecznie bogata, zintegrowana, nożna się 
spodziewać, że żołnierz zechce pracować nad sobę, 
stosować również saraokontro,lę 1 sanoocenę. Dzięki 
owej dojrzałości noże poznawać samego siebie Jako 
przedmiot i podmiot działania politycznego, a na 
tej podstawie samokrytycznie oceniać siebie, włas- 
ne poględy i postawy. Przejawiane sposoby samokon­
troli i samooceny działania politycznego można 
określić Jako mechanizmy samoregulacji lub samorea­
lizacji.

Druga przesłanko wynika z faktu, iż osobowość 
ludzka staje się w warunkach ustroju socjalistycz­
nego wartością najwyższę. Z tego też względu wszel­
kie przedsięwzięcia ideowo-wychowawcze, organiza- 
cyjne czy gospodarcze powinny sprzyjać rozwojowi 
tej osobowości. Ale mówięc o sprzyjaniu pożędanemu 
rozwojowi człowieka, mamy na myśli nie tylko “urzę- 
czenie świata godnego ludzi", lecz również Jego 
własnę aktywność w świecie, do stwarzania którego 
się przyczyniał, W procesie wychowania polityczne­
go trzeba więc umiejętnie łęczyć działania świata 
zewnętrznego z aktywnościę własnę, a także z samo­
kontrolę.

Omówimy więc w dużym skrócie niektóre postawy 

wobec siebie^ które zawieraję się w ideale człowie­
ka dojrzałego politycznie i bez których trudno było­
by owę dojrzałość uznać za wystarczajęcę Ograni-

1 H,Muszyński /Ideał i cele wychowania,Warszawa 
1972/ omawiane postawy nazwał interpersonalnymi, 
c.d. na s. 12S. •
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czyny się głównie do samokontroli i samooceny,gdyż 
wydaje się, iż stanowię one niezbędny warunek efek­
tywnej samorealizacji politycznej.

S a m o k o n t r o l a  jest uświadomionym 
i celowym dężeniem do regulowania własnego postę­
powania, swoistę gotowościę do samokontroli włas­
nej koncepcji życia społecznego i politycznego, 
lak rozumiana samokontrola ma charakter ukierunko­
wany, a więc wzmacniajęcy określone potrzeby i pre­
dyspozycje do działania społecznego oraz politycz­
nie pożędanego.

Majęc na uwadze głównie samokontrolę politycz- 
nę, powinniśmy uzmysłowić sobie swoistość.tego pro­
cesu, Samokontrola polityczna obejmuje swym zasię­
giem różnego rodzaju informacje polityczne, które 
także w różnej formie dochodzę do świadomości żoł­
nierzy .Zasięg samokontroli politycznej, jako swois­
tej, a zarazem niezbędnej formy samowychowania,
Jest znacznie szerszy niż zakres tzw. kontroli zew­
nętrznej. Rezultaty samokontroli najczęściej doty­
czę zgodności lub niezgodności informacyjnej ,Usta­
lania błędów w myśleniu i działaniu. Zasadniczymi 
kryteriami stosowanymi w samokontroli politycznej 
sę aktualne zadania, system informacji zakodowa­
nych w obrazie świata i własnej osoby oraz zaakcep­
towany system ogólnych zasad postępowania politycz-

ę_.d, odn.i ze s, 122
Do postaw tych zaliczył: osobistej godności,samo­
kontroli, perfekcjonizmu, odpowiedzialności za 
siebie, optymizmu, samodzielności, osobistel od­
wagi i dzielności.
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nego.
O wiele prostszy jest echewat kontroli zew­

nętrznej; obejwuje ona swya zasięglew wyniki dzia-
Ustalone /znoraalizowańe/ sę także kryteria 

tej kontroli /np, zadania 1 noray postępowania 
członka organizacji studenckiej/. Ten rodzaj kon­
troli uaożllwla stwierdzenie pewnych błędów w dzia­
łaniu oraz ocenę osoby poddawanej kontroli. Nato- 
alast saaokontrola "kieruje się" szerszya zaslę- 
glea wyaagaó l kryteriów. Oeżeli nawet rozualenle 
zadań jest Identyczne, to zasięg kontroli inny, po 
prostu anlejszy. Podczas kontroli jnie uwzględnia 
się togo, co jest w obrazie koncepcji życia poli­
tycznego żołnierza podlegajęcego kontroli. Ponadto 
Inna jest sprawność kontroli zewnętrznej a Inna 
samokontroli. Wyniki saaokontroll zależę najczęś­
ciej Tiie od lapulsów zewnętrznych /zadanl*a, osoby 
znaczęce, kary, nagrody/^ lecz od wrażliwości na 
fakty zachodzęce w życiu wewnętrznya jednostki, od 
zdolności do regulowania własny« życie« społeczno- 
-polltyczny«, od oceny zalet i wad z punktu wldze-^ 
nia politycznych nora saaokontroll. Istotne dopeł­
nienie tej postawy stanowię skłonności do eaocjo- 
nalnego przeżywania i reagowania pod wpływem kon­
statacji tego co dobre i tego co złe, tego co spo­
łecznie, aoralnle 1 politycznie doniosłe oraz tego 
co przypadkowe.

Do kształtowania oaawianej tu postawy walnie 
przyczynlaję się wiedza polityczna oraz doświadcze­
nie z zakresu pracy nad doskonalenie« określonych
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uaiejętooścl społeczno-politycznych, świadomość 
następstw uprawiania i doskonalenia samokontroli 
pozwala na politycznie dojrzałe i odpowiedzialne 
postępowanie w tym zakresie. Potrzebna tu jest za­
tem wiedza z zakresu psychologii uczuć, a także 
warunki sprzyjające stosowaniu racjonalnej techni­
ki uczenia się i samowychowania. Inaczej mówiąc, 
efektywność działania społeczno-politycznego będzie 
wyższa wówczas, gdy działania te i ich wyniki zos­
tanę poddane samokontroli, niż wtedy, kiedy sę pod­
dane najbardziej precyzyjnej kontroli z zewnętrz

Znaczenie omawianej kwestii^Jest zresztą szer­
sze, Na pewno można ustalić także pewne względy 
natury ekonomicznej /mniejsze nakłady pracy większe­
go zespołu ludzi/, a nade wszystko psychologicznej. 
Wiadomo, iż czym innym jest samodzielne stwierdze­
nie pewnego niepowodzenia, czym innym uzyskanie in­
formacji o tym niepowodzeniu od osób drugich. Rów- 

zaangażowanie emocjonalne jest w takich warun­
kach bardziej łagodne, mniej zakłóca działanie niż 
wówczas, gdy wyniki kontroli pochodzę od innych.

Samokontrolę nazwiemy zatem umiejętność spraw­
dzania własnych sądów politycznych i działać społe­
cznych, dostrzeganie i analizowanie przyczyn włas­
nych braków oraz zdolność do przezwyciężania ich 
’własnymi siłami, bez kontroli zewnętrznej.

Kształtowanie samokontroli idzie w parze z dos­
konaleniem krytycyzmu wobec samego siebie, wobec wy-

1 Por. Dydaktyka oświaty politycznej, Ossolineum 
1973,s. 113.
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ników oslęganych w pracy zawodowej i społecznej. 
Samokontrola przyczynia się do powstawania osobo­
wości samodzielnej, efektywnej, skutecznej w dzia­
łaniu, Omawiany typ samokontroli chroni również 
żołnierzy zdobywajęcych wiedzę przed zbytnię pew- 
nościę siebie i lekkomyślnym stosunkiem do spraw 
społeczno-politycznych, "Nie Jest roędry ten, kto 
nie popełnia błędów- pisał Lenin. Takich ludzi 
nie ma i być nie może. Mędry Jest ten, kto popeł­
nia błędy nie bardzo istotne i potrafi Je szybko 
naprawiać"

Swoistę odmianę samokontroli stanowi samokry­
tyka, będęca - podobnie Jak krytyka - własnowolnie, 
ale świadomie kierowanę umiejętnościę oceniania 
samego siebie. Tam i tu zachodzi proces porównywa­
nia uzyskiwanych wyników własnego postępowania z 
uznawanymi zasadami życia społeczno-politycznego, 
tam i tu ma miejsce wartościowanie poznawczo-emocjoj 
nalne. nVystępuj9 między nimi także pewne różnice. 
Samokontrola Jest procesem zachodzęcym Jak gdyby 
w obrębie własnego Ja, podczas gdy "samokrytyka 
Jest zobiektywizowanym ocenianiem eiebie, samooce- 
nę dokonywaną przed trybunałem społecznym” , Oczy-| 
wiście. Jednostka może krytykować siebie tylko w 
swojej obecności, ale taka krytyka może być uważa­
na za namiastkę samokrytyki."Gdyby było inaczej - 
stwierdza Szewczuk - wówczas, po pierwsze, nie 
przychodziłoby ludziom z takę trudnośclę przeprowa-J

1 W.I. Lenin, Dzieła, t. 31, s. 20.
2 W. Szewczuk, Psychologia, t. II, Warszawa 1965, 

s. 415.
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dzenie sanokrytyki przed trybunałem społecznym, a 
po drugie, ludzie w znacznie większym stopniu zmie­
nialiby swoje postępowanie, kształtowaliby siebie 
niż to czynię rzeczywiście*

W samokontroli - podobnie Jak w samokrytyce - 
występuję zatem dość specyficzne zjawiska psycho­
społeczne. Tę sama osoba występuje zarówno w roli 
kontrolujęcego, Jak i kontrolowanego, co wymaga 
określonych umiejętności metodycznych. Do najbar­
dziej znanych, a zarazem skutecznych metod samokon­
troli należę te, które pozwalaję analizować, a za­
razem śledzić rozwój własnej drogi życiowej. Samo­
kontrolę należy prowadzić systematycznie i codzien­
nie, a nie tylko wówczas, gdy następi zakłócenie 
psychicznego, moralnego i politycznego rytmu nasze­
go działania. Do skutecznych i wychowawczo pożęda- 
nych metod można zaliczyć: samokontrolę pojedyn­
czych czynności ideowopolitycznych, samokontrolę 
procesu samouctwa i samokształcenia politycznego, 
samokontrolę prowadzonę za pośrednictwem pvtań 
więżęcych się ściśle z osobistymi postanowieniami : 
Czy wyzbyłem się wady, którę postanowiłem zwalczać? 
Czy zrobiłem to, co powinienem? Czy tego dnia nie 
popełniłem Jakiegoś większego błędu w ocenie poli­
tycznej siebie lub innych? Tego rodzaju postanowieó 
może być znacznie więcej, zwłaszcza że treść i za­
kres działalności ideowo-wychowawczej stale się zmle- 
niaję oraz wzbogacaję. Obok pytań mogę być stosowa­
ne odpowiednio przemyślane zadania i ćwiczenia, a

1 Tamże.
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także tzw, aetody saaokontroll naturalnej np. wew­
nętrzna .aaaokontrola wyślowa, saaokontrola porów­
nawcza. sanokontrola przez celowę obserwację

S a a o o c e n a  Jest to prawo do wyrażania 
własnego zdania o swola wyśleniu 1 zachowaniu się 
Stanowi ona Jeden z eleaentów saaowychowania,Jest 
swoistya órodkien wobilizujęcyw żołnierza do eaao- 
poznania.

Potrzeby i możliwości samowychowania szczegól­
nie ostro występuję w okresie dojrzewania sp>ołecz- 
nego, kiedy młody człowiek coraz częściej zastana­
wia się nad swoimi możliwościami, zainteresowania­
mi, gromadzi samowiedzę o sobie. “Rozwój samowiedzy 
zwlęzany Jest z określeniem samego siebie w różnych 
celach społecznych w stosunku do coraz poważniej­
szych zadań wykonywanych w coraz szerszych kręgach 
społecznych“ Rozwojowi samowiedzy towarzyszy 
zwykle szczerość wobec siebie, wytrwałość i zdol­
ność do wszechstronnej samokontroli. Mówięc o samo­
ocenie żołnierzy, mamy na uwadze nie tylko ich zdol-

1 Pewne rady dotyczęce doskonalenia charakteru, w 
tym samokontroli, znajdzie Czytelnik m.in. w pra­
cach M. Kreutza, Kształcenie charakteru. Warszawa 
1946; 3. Pietera, Psychologiczne problemy samo­
kształcenia, Warszawa 1963; S, Garczyńskiego, 
Współżycie łatwe i trudne. Warszawa 1966; E. Be­
rezowskiego i 3. Półturzyckiego. Kontrola i ocena 
w procesie kształcenia dorosłych. Warszawa 1975,

2 Por. B, Puszkin, Opinia ucznia o samym sobie, /w:/ 
Nowa ocena zachowania uczniów. Warszawa 1974. s. 
115-116.

3 P. Miller. Proces wychowania i Jogo wyniki. War­
szawa 1966, 8. 38.
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noścl do usuwania dostrzaźonych błędów 1 niekonsek­
wencja. w działaniu oraz Myśleniu, lecz świadome 
wzbogacanie własnaj osobowości. Żołnierze znajdu­
ję się na takim etapie rozwoju fizycznego, psychi­
cznego i społecznego, iż poszukuję, a zarazem two­
rzę własny system wartości. Ważne sę dla nich nie 
tylko wzory do naśladowania, według których doko­
nuję samooceny, lecz umiejętności kierowania sobę 
w coraz bardziej skomplikowanych sytuacjach. Dla­
tego na przykład dużę aktywnościę polltycznę cha­
rakteryzuję się te kolektywy żołnierskie, które 
maję więcej możliwości wielostronnych oddziaływań. 

Poruszony problem więżę się z moralnym aspek­
tem poznawania i oceniania własnego -“Ja". Przebywa- 
Jęc w określonych grupach, zbiorowościach, bardzo 
często żołnierze staraję się tłumaczyć »swoje zacho­
wanie tzw. argumentami racjonalnymi, do czego zmu­
sza ich organizacja życia społecznego i dydaktycz­
no-wychowawczego pododdziału, oddziału. Racjonali­
zacja zachowania może oczywiście przybierać różne 
formy, stanowi ona nierzadko “pajęczynę'intelektual- 
nę fantazji i kłamstwa, oplatajęcę wętklem rozumu 
nierozumnę lub niespołecznę treść życia. Dednakże ' 
niezależnie od roli wszelkiego rodzaju usprawiedli­
wień własnego postępowania, od ich prawdopodobień­
stwa czy zgodności z faktycznym stanem przyczyn i 
motywów danego postępku, sama ich obecność świad­
czy o potędze oddziaływania moralności /zawsze spo­
łecznej w swej istocie/ na Jednostkę oraz roli sa- 
mowledzy i rozumu w procesie przyswajania jej so-
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bia-

Oostrzegajęc doniosłość problemu samooceny w 
całokształcie działalności dydaktyczno-wychowawczej, 
trzeba stawiać żołnierzom coraz wyższe wymagania. 
Maję oni Już dobrze przyswojone takie pojęcie,Jak: 
dyscyplina, odpowiedzialność moralna, polityczna 
za siebie i innych, przyjaźń, koleżeństwo itp., 
które powinny wydatnie pomóc w doskonaleniu samo­
oceny w ogóle, zaś samooceny politycznej w szcze­
gólności .

Mówlęc o samoocenie politycznej, mamy na uwa­
dze werbalne opiniowanie swego zachowania politycz­
nego przez żołnierza - możliwość publicznego wypowie­
dzenia swoich opinii o własnym myśleniu i działaniu 
politycznym, Z praktyki dnia' codziennego wiemy, że 
żołnierze bardzo chętnie przedstawiaję kolegom swo­
je racje /normy/. Jakimi się kieruję w postępowa­
niu Ideowopolitycznym. Bardzo ważnę rzeczę Jest 
więc właściwe kierowanie procesem samooceny, by po­
magała ona każdemu żołnierzowi na dokonanie właści­
wego wyboru myślenia i działania politycznego. Waż­
nę rolę powinny tu spełniać: bezpośredni przełoże­
ni, polityczny aktyw środowiska żołnierskiego, .u- 
dział w różnych akcjach społeczno-politycznych, 
komisjach, pracach lektorskich, udział w dyskusjach 
organizowanych np, przez SZMP.

Warto pamiętać, iż nie wszyscy żołnierze apro­
buję konieczność publicznej motywacji samooceny po-

1 Oceny i wartości, Katowice 1973, s.
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litycznej, należy zatea unikać wszelkich sytuacji 
drażli*fych dla żołnierza. $aeoocena polityczna .je­
żeli ea poaagać. powinna być wyrażona spontanicz­
nie. W wielu przypadkach nożna przyjęć także niez­
godność wyrażonych opinii czy ocen. Organizując 
proces szeroko rozumianego wychbwanla, środowisko 
wojskowe powinno stwarzać jak najwięcej sytuacji, 
w których każdy żołnierz będzie miał możliwość 
rozwoju swojej aktywności politycznej.
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Rozdział szósty

METODY KSZTAŁCENIA AKTYWIZU34CEGO W WOOSK^

Możliwości wykorzystania wetod aktywizujących 
w procesie kształcenia żołnierzy staj9 się coraz 
częściej przedalotew zainteresowania kadry ludowe­
go Wojska Polskiego. Z praktyki dydaktyczno-wycho­
wawczej wojska wieay, iż efektywność kształcenia 
w sposób istotny ulega obniżeniu przy stosowaniu 
przede wszystkia pasywnych aetod oddziaływania dy­
daktycznego. Nowoczesna technologia kształcenia 
zwraca uwagę na potrzebę wzbogacenia dotychczas 
stosowanych aetod takiai, które by - wyzwalajęc 
siły aotywacyjne niezbędne do osięgnięcia osobis­
tego, zainteresowania treściowi kształcenia, wyso­
kiego pozioau aktywności, eaocjonalnego zaangażo­
wania i aobilizujęcego wpływu sukcesu - równocześ­
nie stwarzały warunki do opanowania niezbędnych 
sposobów saaodzielnego zdobywania wiedzy oraz twór­
czego dostrzegania i rozwięzywania probleaów, z 
odpowiednia! aożliwościaai transferu Do aetod, 
które preferujęc saaodzielne odkrywanie wiedzy, 
kształtuję zdolność rozwięzywania probleaów i ułat- 
wiaję przekształcenie procesu dydaktycznego w pro­

ces wychowawczy oraz wprowadzani# ałodzleży wojsko­
wej w poznanie zaysłowe. racjonalne i eapiryczne

1 Por. F. □anuszkiewicz. Modernizacja kształcenia 
wyższego i potrzeba innowacji dydaktycznej,/ w :/ 
Probleay dydaktyki i wychowania, Poznań 1977.
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należę występujęce w różnych odaianach kształcenia 
problesowego ■etjądy aktyw-iznjęfe. Stanowię one syn* 
tezę aetod konwencjonalnych« probleagi^ pro^ra- 
»wajriych i śr^dkóiiî audj ^ w l ^ a l j ^ h ,  za^ewmiaję 
uczestnikoB procesu dydaktycznego naksymalnie^zyn-

rozwoju.udział w ę w ł a s m
Dotychczas podejmowane próby klasyfikacji ae- 

tod kształcenia pozwalają stwierdzić« iż - przyjmu­
jąc różne nazwy - aetody aktywizujące stanowią od- 
aianę nauczania problemowego 1 w nia znajdują swo­
ją genezę. Wskazując na istniejące między nimi róż­
nice« będziemy aówlć przede wszystkim o charakte­
rze sytuacji problemowej« sposobach formułowania 
hipotez i wyłaniania problemów dydaktycznych oraz 
■etodach ich rozwiązywania. Dokładne określenie i 
zrozuaienle istoty kształcenia problemowego stano­
wi więc główny warunek poprawnego wykorzystania 
różnorodnych odaian nauczania aktywizującego.

1. I s t o t a  k s z t a ł c e n i a  p r ó b ­
i e  *a o w e g o  i j e g o  o r g a n i -  
z a c y . j n e  e l e a e n t y

Próby zastosowania problemowych metod kształ­
cenia w wychowaniu żołnierzy Wojska Polskiego po­
dejmowano już w "arBii przedwrześniowej. Informacje 
o tya zawierają wszystkie tytuły czasopism wojsko­
wych okresu międzywojennego« zwłaszcza "Bellona", 
“Przegląd Piechoty" i "Przegląd Lotniczy". Przed- 
wiotea szczególnego zainteresowania stało się jed-
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nak kształcenie problemowe dopiero w ludowym Woj­
sku Polskim dlatego, że tradycyjne metody kształ­
cenia, mimo ich stałej modernizacji, nie mogły za­
pewnić wychowania żołnierza nowego typu; ideowo 
zaangażowanego w sprawy budownictwa socjalistycz­
nej Polski i JeJ sił zbrojnych, zdolnego do samo­
dzielnego i twórczego zdobywania, odświeżania oraz 
rozwiązywania problemów wynikających z nowych sy­
tuacji, Jakie mogę zaistnieć w każdej sferze dzia­
łania na współczesnym polu walki.

Dowolność interpretacji podstawowych pojęć 
ściśle z kształceniem problemowym związanych pro­
wadzi do różnorodnych nieporozumień. Owe błędy 
są najczęściej rezultatem utożsamiania kształcenia 
problemowego z problemową metodą uczenia się, 
kształcenia i uczenia się problemowego z wszelkimi 
odmianami heurezy oraz problemów dydaktycznych z 
problemami naukowymi lub różnorodnymi pytaniami. 
Kształcenie problemowe bądź też problemowo-zespo- 
łowe i uczenie się problemowe stanowią pewną nazwę 
skrótową. Deżeli mówimy o u c z e n i u  s i ę  
p r o b l e m o w y m  , mamy zazwyczaj na myśli 
taki proces poznawczy, w czasie którego żołnierze 
pod wpływem własnej aktywności i świadomego wysił­
ku umysłowego dostrzegają, ^ormułują i samodziel­
nie rozwiązują problemy bądź to za pomocą określo­
nych algorytmów operacji myślowych, bądź też samo­
dzielnych prób poszukiwawczych. Niezależnie od 
przyjętego sposobu uczenia się problemowego, żoł­
nierze sprawdzają słuszność i poprawność przyjęte-
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go rozwięzanla, a także utrwalaję zdobywanę wiedzę 
i przekształcaję ję w odpowiedrrie umiejętności 
oraz postawy. Mówięc zaś o k s z t a ł c e n i u  
p r o b l e m o w y m ,  mamy na myśli taki kompleks 
celowych czynności dydaktycznych wojskowego nau­
czyciela, które sprzyjając tworzeniu się sytuacji 
problemowych, wdrażają żołnierzy - przy ich świa­
domym aktywnym i emocjonalnym współudziale - do 
spostrzegania, formułowania i rozwiązywania prob­
lemów dydaktyczno-wychowawczych.na drodze własnej 
działalności badawczej, uczą sprawdzania dokonywa­
nych rozwiązań oraz zapewniają warunki do systema­
tyzacji, utrwalania i wartościowania zdobywanych 
wiadomości, a także ich przekształcania w umiejęt­
ności poprzez ciągłe stosowanie w zmieniających 
się działaniach praktycznych. Kształcenie proble­
mowe może przybierać różne formy, .np, nauczania 
problemowo-zespołowego, jednostkowego i zbiorowe­
go, Zawsze jednak, bez względu na przyjętą formę, 
jest ono zorganizowanym procesem uczenia się, w 
którym występują: wojskowy nauczyciel oraz podcho­
rąży, kadet, elew lub żołnierz służby zasadniczej; 
sytuacja problemowa; treści kształcenia przedsta- . 
wiane zazwyczaj w postaci problemów.

Z przyjętych określeń kształcenia i uczenia 
się problemowego wynika, iż upodabnia ono proces 
dydaktyczny do procesu badań naukowych. Opanowanie 
twiedzy to proces poznawania obiektywnej rzeczywis­
tości świata zewnętrznego i praw przyrody. Wystę­
pujące w procesie poznawania 1 procesie dydaktycz-
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nya wspólne cechy, które wyaagaję od uczonego w 
poznaniu naukowy« i żołnierza w procesie dydakty­
cznym podobnych operacji «yślowych, przemawiaJę za 
takę organizację procesu kształcenia w wojsku,któ­
ra uwzględniajęc cele, treóci i Możliwości intelek­
tualne żołnierzy, zapewnia odtworzenie skróconej 
drogi badacza i odkrywcy. Nie znienia przecież psy­
chologicznej istoty procesu san fakt, iż otrzymane 
rozwięzanie nie Jest nowe dla społeczeństwa i że 
wcześniej zostało przez badaczy rozwięzane, a przez 
żołnierzy wiele razy powtórzone. Istotne Jest na­
tomiast to, że aktywność intelektualna, enocjonal- 
na i sensofflotoryczna człowieka «a tę sarnę naturę 
w pracowniach naukowych co w szkole podstawowej, 
średniej czy wyższej.

Spośród wielu wspólnych cech procesu poznania 
naukowego 1 upodobniajęcego się do niego kształce­
nia oraz studiowania problemowego trudno nie zwró­
cić uwagi na te, które sę najistotniejsze z punktu 
widzenia dydaktyki wojskowej. Na pierwszym miejscu 
wypada wymienić możliwość wywoływania takiej aktyw­
ności żołnierzy, która zmusza się do formułowania 
pytań - problemów, precyzowania hipotez oraz okreś­
lania w toku operacji umysłowych i praktycznych 
czasu, metod i etapów ustalenia faktów niezbędnych 
do weryfikacji hipotez, a także utrwalania zdoby­
tych tę drogę wiadomości. Istotnę cechę kształce­
nia problemowego Jest również i to, że upodabnia- 
Jęc proces nauczania do procesu poznania naukowe­
go, zapewnia ono żołnierzom warunki do maksymalnie
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saBccIzlolnego dochodzenia do strukturalnie ujmowa­
nej wiedzy o obiektywnie istniejęcej rzeczywistoś­
ci, Uwzględniajęc psychologiczne czynniki procesu 
badawczego« kształcenie probleaowe wymaga samodziel­
nego i maksymalnie aktywnego udziału w poszukiwaniu 
oraz rozwięzywaniu nowych dla uczestników tego pro­
cesu problemów teoretycznych i praktycznych. Sto­
pień ich aktywności i samodzielności zmienia się 
jednak w zaleiności od przyjętych form kształcenia 
i uczenia się problemowego. Wykazujęc cechy metody 
uniwersalnej, występuje kształcenie problemowe nie 
tylko samodzielnie, ale także łęcznie z podajęcymi, 
poszukujęcymi lub programowymi metodami kształce­
nia, W zależności od stosunku do wymienionych me­
tod będzie to kształcenie .problemowe, podajęco-prob- 
lemowe, posZukujęco-problemowe i programowane nau­
czanie probleaowe. Pierwsze występuje w postaci 
czystej, drugie łęcznie z wykładem, opisem, opowia­
daniem, trzecie - z dyskusję i pogadankę heurysty­
czną , czwarte zaś wymaga starannie zaprogramowa­
nych podręczników, skryptów i maszyn dydaktycznych.

Do podstawowych elementów organizacyjnych 
kształcenia problemowego wojska należę: sytuacja 
problemowa, problemy dydaktyczno-wychowawcze oraz 
sposoby ich rozwiązywania i utrwalania.

1/ Sytuacja problemowa i jej organizacja

Podstawowym elementem kształcenia i uczenia 
8ię problemowego jest sytuacja problemowa. Dej or­
ganizacja oraz poszukiwanie, formułowanie, rozwią-
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zywanie 1 weryfikowania tkwiących w niej próbie- 
Bów dydaktycznych nadaję więc kierunek aktywności 
poznawczej zarówno oficerów, chorężych Czy podofi­
cerów w roli nauczycieli występujęcych. Jak rów­
nież żołnierzy, którzy występuję w roli uczniów. 
Organizacja sytuacji problemowej, czyli spowodowa­
nie zetknięcia żołnierzy z czyaś dotęd nieznanym 
i wymagajęcym rozwięzania, żęda uwzględnienia fak­
tu, że nie każda sytuacja problemowa wywołuje Jed­
nakowy wysiłek myślowy pobudzajęcy do działania w 
celu usunięcia niewiedzy. Niewielkiego udziału 
czynności intelektualnych wymaga na przykład sy­
tuacja problemowa, w której żołnierze otrzymuję 
dokładnę instrukcję działania. Bez większego udzia* 
łu myślenia będę pracować również nad rozwięzaniem 
sytuacji stereotypowej, powtarzajęcej się setki 
razy. Znacznego wysiłku wymagaję natomiast sytuac­
je problemowe zmienne, które tworzy się, stawia- 
Jęc żołnierzy w sytuacjach zupełnie im obcych.

Do najbardziej korzystnych należę sytuacje 
problemowe niezorganizowane i o niejasnej struktu­
rze. Pierwsze pojawiaję się wówczas, gdy żołnierze 
otrzymuję wyrwane z całości i nie powięzane ze so- 
bę elementy, drugie natomiast zawieraję wiele róż­
norodnych elementów różnie powięzanych będź też 
posiadaję Jakieś ogniwa niepotrzebne lub wyraźne 
luki. Przedstawienie przez prowadzęcego zajęcia 
którejś z wymienionych sytuacji problemowych, a 
za JeJ pośrednictwem stworzenrle uczestnlczęcym w 
zajęciach żołnierzom określonego stopnia trudnoś-
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ci w jej rozwlęzywanlu połęczonego z poznawczę 
clekswościę powinny doprowadzić do wyraźnego uświa­
domienia im, co jest dane i wiadome oraz tego; co 
jest niewiadome i co należy wykryć.

Zachowanie się żołnierzy wobec konkretnej sy­
tuacji problemowej, która została wywołana w cza­
sie zajęć, zależy głównie od tego, w jakim stopniu 
wynika ona z osobistych doświadczeń żołnierzy,ich 
wiedzy, umiejętności i rozwiniętej potrzeby zaspoko­
jenia ciekawości. "Człowiek zaczyna myśleć 
stwierdza P.P, Błoński - dopiero wówczas, gdy po-̂  
przednio przyswojona wiedza przestaje wystarczać, 
a rozumuje tym lepiej, im więcej doświadczeń i 
wiadomości posiada*. Umiejętne aktywizowanie doś­
wiadczeń i wiedzy żołnierzy ułatwia im dostrzega­
nie w organizowanym przez wykładowcę układzie róż­
norodnych czynności; problemów typu dydaktyczno- 
-wychowawczego, ich zrozumienie, sformułowanie, 
określenie i wyszukanie danych koniecznych dla ich 
nozwięzania. Deżeli zdarzy się kiedykolwiek, że 
posiadane wiadomości i doświadczenia nie wystarczę 
żołnierzom do dostrzeżenia 1 pełnego uświadomienia 
sobie problemu dydaktycznego w zainscenizowanej 
przez wykładowcę sytuacji problemowej, to należy 
go sformułować Inaczej i udzielić żołnierzom do­
datkowych informacji.
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2/ Próbie« dydaktyczny i jego Istota

Wszechstronna analiza sytuacji problemowej, 
dyskretnie zalnscenizowanej przez prowadzącego za­
jęcia oficera, prowadzi do sforaułowania problemu, 
to znaczy słownego określenia dostrzeżonej niewie­
dzy, pojawiającej się trudności w myśleniu i dzia­
łaniu. Potocznie przez problem rozunie się teore­
tyczne lub praktyczne zagadnienie wymagające roz­
wiązania, sprawę trudną do rozwiązania, poważne 
zadanie wymagające rozwiązania, rozstrzygnięcia.
0. Dewey posługiwał się tym teralne« jako “inną 
nazwą dla myślenia" albo też dla określenia wszyst­
kiego "co wprawia umysł w zakłopotanie , 1 Według
H. Aebliego problem jest zawsze projektem działa- 

2
nia .Terminów "problem" oraz "zadanie" używali za­
miennie S.L. Rubinsztejn i S. Baley, zaś Z. Mysła- 
kowski uważał, że problem pojawia się tam, gdzie 
staje się wobec określonej sytuacji myślowej,któ­
rej chwilowo nie możemy opanować intelektualnie 

Podwójne, naukowe i dydaktyczne, znaczenie 
nadaje problemowi 3. Pieter. Wyraża on pogląd, że 
"problem naukowy jest swoistą - poznawczą - przesz-

1 Zob. 3. Dewey, 3ak myślimy. 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. Mysłakowskl, Zasady nau­
czania i ich charakter, "Nowa Szkoła* 1953, nr 
6; S.L. Rubinsztejn, Myślenie i drogi jego poz­
nania, Warszawa 1962, s. 117.
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kodę lub trudnością do pokonania" powstającą "przez 
uprzytownlenie sobie Jakiegoś braku w stanie bieżą- 
cyn danej wiedzy naukowej, a więc stanu określonej 
niewiedzy" Próbie» naukowy pojawia się, gdy 
stan niewiedzy aa charakter obiektywny; Jeżeli wie­
dza Już istnieje, a tylko dana osoba JeJ nie zna 
i spostrzega. JeJ brak, to aaay do czynienia nie z 
problème» naukowym, lecz dydaktycznym lub autodydak- 
tycznya. Problemy naukowe narzuca uczonemu natura, 
zaś problemy dydaktyczne formułuje wykładowca sa­
modzielnie bądź wspólnie z żołnierzami, często ko­
rzystając z podręcznika, materiałów źródłowych lub 
technicznych środków nauczania.

Według C. Kupisiewicza, problem szkolny /dy­
daktyczny/ "Jest to wszelka trudność o charakterze 
teoretycznym lub praktycznym, której przezwycięża­
nie wymaga od ucznia badawczej , poszukującej posta-

2
wy i prowadzi do wzbogacenia posiadanej wiedzy" , 
W. Okoń ujmuje problem w znaczeniu dydaktycznym, 
określając go w sensie psychologicznym i struktu­
ralnym. W pierwszym znaczeniu Jast to "trudność 
praktyczna lub teoretyczna, której samodzielne roz­
wiązanie uczeń zawdzięcza własnej aktywności badaw­
czej. Tłem tej trudności Jest 2»«ykle celowo zorga­
nizowana sytuacja, w której uczeń, kierując się 
określonymi potrzebami, zmierza do pokonania trud­
ności, a przez to zdobywa nową wiedzę i nowe doś-

1 0. Pieter, Ogólna 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 "rozwię- 
zywany przez ucznia to /.../ struktura o niepełnych 
danych" , Oeżeli uczeń pragnie ję rozwięzać, jest 
zmuszany objęć myślę całę strukturę, wykryć elemen­
ty brakujęce, a następnie J[e uzupełnić.

W przedstawionych definicjach zgodnie się pod­
kreśla, że poprawnie sformułowany problem dydakty­
czny musi się opierać, z Jednej strony, na istnie- 
Jęcej wiedzy lub sumie spostrzeżeń, twierdzeń, tez, 
praw itp,, z drugiej zaś na uświadomionej niewie­
dzy, czyli bliżej nieokreślonych lukach, które 
dzięki posiadanej wiedzy można wypełnić i przez to 
Ję pogłębić. W naszej pracy przyjmujemy, że prob­
lem dydaktyczny Jest to celowo zorganizowana oraz 
Jasno określona i wszechstronnie uświadomiona żoł- 
mierzom trudność teoretyczna lub praktyczna będź 
równocześnie Jedna i druga. Żołnierze uświadamiaję 
Ję sobie Jako strukturę o niepełnych danych, co 
aktywizuje ich w kierunku ogarnięcia myślę całości 
i wykrycia w niej brakujęcych informacji. Dzięki 
temu następuje uzupełnienie struktury przez sarao- 
dzielnę redukcję istniejęcych w niej luk, tzn. roz- 
więzanie problemu, które daje pogłębienie i rozsze­
rzenie posiadanego Już doświadczenia, wiadomości i 
umiejętności. Tak rozumiany problem dydaktyczny 
określa zarazem Jasno zachodzęce między elementa­
mi znanymi i nieznanymi zwięzki. Formułujęc prob-

1 W. Okoń, U podstaw problemowego uczenia się. War­
szawa 1964, 8. 77.

2 W. Okoń, Podstawy wykształcenia ogólneoo. Warsza­
wa 1967, s. 89.
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lem dydaktyczny, warto więc pamiętać, że pierwszym 
i koniecznym etapem myślenia abstrakcyjnego jest 
uświadomienie sobie istniejących luk, braku, nie­
pełnych danych w określonej sytuacji. Z punktu wi­
dzenia organizacji kształcenia żołnierzy ma to is­
totne znaczenie, bowiem - jak wiadomo - myślenie 
realizuje się jako proces rozwiązywania coraz to 
nowych problemów.

Wyjaśnienie pojęcia "problem" wymaga wskazania 
na czynniki odróżniające problem od pytania, W ję­
zyku potocznym rangę problemu przypisuje się dość 
często wszystkim pytaniom, Z naszej definicji wy­
nika natomiast, że nie nadajemy rangi problemu 
pytaniu, które wymaga jedynie odpowiedzi encyklo­
pedycznej. Problem dydaktyczny wymaga przede wszyst­
kim szukania odpowiedzi za pomocą myślenia abstrak­
cyjnego. 3est to konieczne, ponieważ w problemie 
dydaktycznym powinno się znaleźć co najmniej kil­
ka trudności, których całkowite rozwiązanie nastę­
puje dopiero po ich kolejnym rozwiązaniu pojedyn­
czo, w określonej kolejności. Różnicy między pyta­
niem a problemem dydaktycznym należy więc szukać 
w ich strukturze, sposobach formułowania i sytuac­
jach, w jakich powstają. 3eżeli np, udzielenie od­
powiedzi na proste pytanie wymaga od żołnierzy 
przede wszystkim pracy pamięci i myślenia reproduk­
cyjnego, to już rozwiązanie problemu dydaktyczne­
go dyktuje konieczność odkrycia nowych treści za 
pomocą skomplikowanego rozumowania twórczego.

Mówiąc o strukturze pytania i problemu dydak-
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tycznego, dostrzegany nlędzy nini nie tylko róż­
nice, ale także podobieństwo. Deżeli podobieństwo 
wynika stęd, że w obu przypadkach pewne informac­
je sę dane, inne zaś należy uzupełnić, to odmien­
ność wypływa przede wszystkim ze^stopnia trudnoś­
ci problemu i pytania. Szukajęc odpowiedzi na py­
tanie, czynimy to zazwyczaj za pomocę prostych 
czynności, w problemie dydaktycznym występuję lu­
ki, których uzupełnienie bez pośrednictwa myślenia 
abstrakcyjnego Jest prawie niemożliwe. Rozwięzanie 
problemu wymaga więc najpierw ogólnej orientacji 
w charakterze brakujęcych danych' i występujęcych 
między nimi zależności oraz sposobach ich ukazania. 
Dopiero po uzupełnieniu brakujęcych danych przystę­
pujemy do rozwięzania zasadniczego problemu. Bar­
dzo często rozwięzanie problemu dydaktycznego wy­
maga od żołnierzy znalezienia odpowiedzi na cały 
łańcuch pytań i nowych problemów. Bywa, iż kolej- 
ne pytania daję się ustalić dopiero po wcześniej­
szym ustaleniu wielu innych pytań.

Dotychczasowe rozważania pozwalaję więc stwier­
dzić, iż problem wymaga od żołnierzy postawy badaw­
czej, dużej aktywności umysłowej. Oego rozwięzanie, 
w przeciwieństwie do pytania, na które odpowiedź 
można sformułować za pomocę myślenia reproduktyw- 
nego, opiera się przede wszystkim na myśleniu pro­
duktywnym, wymaga więc operacji intelektualnych, 
umiejętności analizy, syntezy i wycięgania wnios­
ków, Problem obejmuje ponadto większę niż pytanie 
liczbę zagadnień, spraw i faktów. Jest bardziej
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skoeplikowany• W odczuciach żołnierzy uczestniczę» 
cych w procesie kształcenia znacznie trudniejsze 
Jest rozwięzanie problenu niż udzielenie odpowie­
dzi na pytanie. Owa trudność wynika głównie stęd, 
iż wiedzę niezbędną do rozwiązania problemu muszą 
oni najpierw wykryć, podczas gdy odpowiedzi na py­
tania najczęściej Już znają lub zgadują. Problem 
Jest ponadto trudniejszy i bardziej złożony niż 
pytanie, gdyż zawiera więcej luk aktywizujących 
żołnierzy do zdobycia nowych wiadomości. Chodzi tu 
głównie o te wiadomości, dzięki którym mogą redu­
kować puste miejsce w określonej strukturze infor­
macji.

3/ Metody formułowania i rozwiązywania prob­
lemów dydaktycznych

Sposoby formułowania problemów dydaktycznych 
uzależniamy od posiadanych środków, celu i treści 
realizowanego tematu. Deden z nich polega na wyraź­
nym wysunięciu problemu przez nauczyciela wojsko- 
wego, który posługując się w tym celu podręczni­
kiem, materiałami źródłowymi, konkretnymi przykła­
dami, podaje Jego rozwiązania, sygnalizując wszyst­
kie możliwe sposoby rozwiązać. I chociaż w tym mo­
delu zajęć żołnierze nie rozwiązują samodzielnie 
problemów dydaktyczno-wychowawczych, to Jednak ma­
ją możliwość śledzenia poszczególnych etapów ich 
rozwiązać oraz sprawdzania poprawności przytacza­
nych dowodów i kontrdowodów. Inny, równie często 
wykorzystywany sposób, wymaga Już od żołnierzy sa-
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nodzlelnego «wykrywania probleaów w przedstawionej 
przez wykładowcę sytuacji dydaktycznej.Dyskretnie 
kierujęc działalnościę poznawczą żołnierzy«wciąga­
ny ich do samodzielnego «wykonywania kolejnych eta­
pów rozwiązywania problemu., W zależności od zain- 
scenizowanej sytuacji dydaktyczno-problemowej róż­
ne może być postępowanie nauczyciela wojskowego. 
Może on, no przykład«zasugerować uczestnikom szko­
lenia takie etapy pracy«Jakie powinni uwzględniać 
rozwiązując konkretny problem, lub żądać, aby owe 
etapy pracy planowali samodzielnie. Charakterysty­
czne dla togo sposobu twórcze rozwiązywanie próbie* 
mów kompleksowych wymaga od młodzieży wojskowej u- 
miejętności dostrzegania problemów, formułowania 
hipotez, sporządzanie planów ich rozwiązania i 
«prawdzania^ poprawności przyjętych rozwią^fań,

Ola dydaktyki nie Jest rzeczą obojętną ani 
sposób formułowania problemów« ani też kto go for­
mułuje: przełożony czy też podwładny. 2 punktu wi­
dzenia efektywności kształcenia«formułowanie prob­
lemów przez uczestniczących w zajęciach słuchaczy 
Jest bardziej korzystne, stanowiąc bowiem rezultat 
samodzielnej pracy umysłowej, nie tylko wpływa na 
ich rozwój intelektualny i społeczny oraz motywac­
ję działania« ale ró«mnocześnle orientuje wykładow­
ców w zainteresowaniach poznawczych młodzieży woj­
skowej i srystępujących trudnościach dydaktyczno- 
-wychowawczych. Decydując się na osobista formuło­
wanie problemów, należy przestrzegać« by były one 
zrozumiałe dla wszystkich uczestniczących w zaję-
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ciach żołnierzy. Z potwierdzonych badaniami doś­
wiadczeń wiadomo, iż problemy dydaktyczne spełnia- 
ję swę rolę dydaktyczno-wychowawczy wówczas, gdy: 
ujawniaję brak powiyzań między posiadany przez 
żołnierzy wiedzy a otrzymanymi do wykonania nowy­
mi zadaniami; żołnierz znajdzie się wobec koniecz­
ności wykorzystania posiadanych wiadomości w no­
wych sytuacjach; ujawni się brak zgodności między 
opanowanymi schematami działania a konkretnymi 
możliwościami ich realizacji i wyłoni się sprzecz­
ność między teoriy a praktyky.

Tak Jak różne sy sposoby formułowania proble­
mów dydaktycznych, tak też różne wyodrębniamy me­
tody ich rozwiyzywania, czyli drogi rozumowania 
żołnierzy szukajycych w toku zajęć odpowiedzi na 
postawiony problem. Wprawdzie istnieje Jeszcze 
wiele luk w wiedzy o metodach rozwiyzywania prob­
lemów, Jednak znamy Już określony liczbę czynnoś­
ci, które w konkretnych sytuacjach należy wykonać, 
by znaleźć brakujyce ogniwa wiedzy dla całkowite­
go rozwiyzanla problemu. Nie dysponujemy uniwer­
salnym modelem rozwiyzywania problemów dydaktycz­
nych, niektóre z nich rozwiyzuje się indukcyjnie, 
inne dedukcyjnie, a Jeszcze inne przez kombinację 
indukcji i dedukcji, W każdym przypadku strukturę 
czynności dotyczycych rozwiyzywania problemów 
uzależniamy od konkretnej sytuacji dydaktyczno-wy­
chowawczej ,

Na podstawie aktualnej wiedzy możemy wyodręb­
nić kilka głównych metod rozwiyzywania problemów
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dydaktycznych, IV praktyce dydaktyczno-wychowawczej 
wojska niekt^j^ę ze znanych i wykorzystywanych spo- 

i^czę z Innymi, Po raz pierwszy czynnoś­
ci ucznia i nauczyciela rozwięzujęcych problemy dy­
daktyczne określił Dewey. Obejmuję one: uświadomie­
nie uczniom i doprowadzenie ich do przeżycia okreś­
lonej trudności /przeżycia te maję charakter wybit­
nie emocjonalny, pbejmuję uczucia niepewności,węt- 
pienia, zdziwienia, zahamowania/,powodujęcego wy­
krycie i określenie trudności oraz sformułowanie 
problemu; aktualizowanie wiedzy oraz gromadzenie 
danych, które mogę pomóc w rozwięzywaniu problemów; 
wytwarzanie i wysuwanie pomysłów w rozwięzywaniu 
problemów /hipotez/ i ich przekonujęce uzasadnie­
nie; wyprowadzanie wniosków z przewidywanych /hi­
potez/ powięzaó, ich weryfikowanie i ocena; dalsze 
obserwacje, eksperymenty, obmyślania i realizowa­
nie sposobów praktycznego sprawdzania słuszności 
przyjętych wniosków - przyjęcie ich lub odrzuce­
nie \

Pełniejsze, a przez to bardziej dla dydaktyki 
przydatne sposoby /etapy/ rozwięzywania problemów 
przez uczestników procesu nauczania-uczenia się - 
przedstawili C, Kupisiewicz i W, Okoń, Pierwszy z 
nich proponuje następujęce czynności: organizowa­
nie sytuacji problemowej dla wywołania zaciekawie­
nia uczniów, wprawienia ich w zakłopotanie, udzie­
lanie im pomocy w uświadomieniu sobie trudności i

1 Zob. 0, Dewey, 3ak myślimy ,s. 54-62,
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sformułowaniu problemu oraz wywoływanie chęci je­
go rozwiązania; analiza sytuacji problemowej, po­
łączona z syntezą; formułowanie zagadnienia; wy­
suwanie uzasadnienia oraz wybór hipotez zmierzają­
cych do rozwiązania tego zagadnienia; weryfikacja 
hipotezy przez rozwiązywanie wynikających z niej 
zadań; ostateczne sprawdzenie i ocena uzyskanych 
rezultatów . W, Okoń postuluje natomiast takie 
czynności w toku rozwiązywania problemów dydakty­
cznych, jak; stworzenie sytuacji problemowej i 
sformułowanie głównego problemu przez uczniów lub 
przez nauczyciela w celu wywołania pożądanych mo- 
tywów uczenia się - praca zbiorowa; ustalanie pla­
nu rozwiązywania przez wyodrębnienie pytań /zadań/ 
szczegółowych - praca grupowa; poszukiwanie odpo­
wiedzi na poszczególne pytania, sformułowanie hi­
potez, gromadzenie przesłanek służących ich wery­
fikacji, próba rozwiązania głównego problemu - pra­
ca grupowa; ustalenie i sformułowanie prawidłowych 
rozwiązań, konfrontacja wyników pracy poszczegól­
nych grup pod kierunkiem nauczyciela - praca zbio­
rowa; utrwalenie zdobytych na lekcji struktur przez 
włączenie ich w struktury poprzednio opanowane oraz 
zarysowanie dalszych problemów - praca jednostkowa; 
zastosowanie poznanych struktur w nowych sytuacjach 
teoretycznych lub praktycznych -■ praca na lekcji 
czy w domu, grupowa lub jednostkowa 2 ,

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

2 Zob. W. Okoń, Zarys dydaktyki.ogólnej, op.cit.; 
Nauczanie problemowe we współczesnej szkolę«War­
szawa 1976.
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Odpowiednio do założeń proponowanego przez 
siebie systemu łęczenia teorii z praktykę proponu­
je K. Lech organizację działalności poznawczej 
uczniów w zależności od realizowanego celu dydak­
tyczno-wychowawczego na drodze "od teorii do prak­
tyki i od praktyki do teorii". Czynności poznaw­
cze uczniów w rozwlęzywaniu problemów w pierwszej 
i drugiej formie dochodzenia do wiedzy powinny wy­
nikać z wymagań: metody kolejnych hipotez i elimi­
nacji, czyli metody kierowanych odkryć i weryfika­
cji dedukcyjno-indukcyjnych; metody powięzanych 
między sobę modeli oraz wątków wyobrażeniowych i 
pojęciowych oraz metody przeciwstawień i integra­
cji, c?yli dyskusji

G, Meyer Jest zdania, że rozwiązywanie proble­
mów obejmuje: orientację i analizę wyjaśniającą, w 
której należy przeanalizować sytuację problemową, 
JeJ współczynniki i zachodzące między nimi stosun­
ki oraz sformułować pytanie kluczowe, ustalając Je­
go treści, myśl przewodnią i punkt widzenia; poszu­
kiwania i próby /na tym etapie analizujemy swoje 
doświadczenia i posiadaną wiedzę pod kątem tego, 
czy mogą się one przyczynić do rozwiązania proble­
mu, oraz wykorzystując podobieństwo, akcenty, prze- 
strukturowania, wnikamy w istotę zależności i for­
mułujemy hipotezy/; programowanie rozwiązania»pod­
czas którego układamy program działania, analizuje­
my etapy pracy oraz zastanawiamy ąię. Jakie proi>le-

1 Zob. K. Lech, System nauczania, War szanta ̂ 1964»
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ny j::zę8tkowe i za pomocę Jakich środków muszę być 
rozwięzane« przy czyn do problemów częstkowych 
zawsze należy podchodzić w sposób analityczno-syn- 
tetyczny; rozwięzanie problemu /Jeżeli w czasie 
rozwięzywania problemu pojawię się dodatkowe trud­
ności, należy wrócić do poprzednich zaleceń i szu­
kać ulepszonych warunków; gdy zajdzie potrzeba - 
prowadzić rozwięzania równoległe , po czym wybrać 
najbardziej racjonalne/; wyniki i kontrola końco­
wa. Końcowy etap pracy wymaga uporzędkowania uzys­
kanych wyników oraz ustalenia, czy na kluczowe pyta­
nie została udzielona odpowiedź, a także praktycz­
nego sprawdzenia poprawności rozwięzania. Tu nale­
ży również "wygładzić" drogę rozwięzania i zwrócić 
uwagę na następstwa uzyskanych wyników. ,

Przedstawione propozycje rozwięzywania prob­
lemów dydaktycznych maję charakter dość ogólny, 
Stwarzaję wykładowcy,na różnym szczeblu kształce­
nia , doskonałe warunki do przejawiania twórczej 
inwencji. Zapewniaję budowę konkretnych zajęć w 
zależności od ich zadań, treści omawianych proble­
mów, infrastruktury dydaktycznej, posiadanych pomo­
cy naukowych oraz stanu wiedzy i doświadczeń uczest- 
niczęcych w procesie kształcenia żołnierzy, Do bar­
dziej szczegółowych sposobów rozwięzywania proble­
mów możemy zaliczyć propozycję G, Polaya, Od po­
przednich różni się ona tym, że uczeń wraz z prob­
lemem /typu odkryć, udowodnić lub znaleźć, wyna­
leźć, skonstruować/ otrzymuje listę pytań /algo- 
---------------- --------- >
1 Zob. G. Meyer, Cybernetyka a proces nauczania. 

Warszawa 1969.
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rytm/. Pytania-te, według•autora, zadajemy “po 
pierwsze - z myślę o udzieleniu pomocy uczniowi w 
rozwięzywaniu danego konkretnego zadania, po dru­
gie - z myślę o rozwinięciu zdolności ucznia, tak 
aby w przyszłości mógł samodzielnie rozwięzywać 

-zadania , Dzięki wymienionym pytaniom uczeń poz­
naje dydaktyczne modele logicznego rozumowania 
niezbędne w rozwięzywaniu sytuacji i saroodzielnyin 
zdobywaniu nowych wiadomości. Zaproponowana przez 
G. Polaya lista pytań ułatwiajęcych rozwięzanie 
problemu zamyka się w czterech fazach. Pierwsza - 
nakazujęca: “Staraj się zrozumieć zadanie" - wyma­
ga ustalenia: Co Jest niewiadome? Co jest dane? 
Oaki Jest warunek? Czy warunek nożna spełnić? Czy 
warunek wystprcza do określenia niewiadomej? Czy 
jest on śoże niewystarczajęcy? Albo zbyt obszerny? 
A może sprzeczny? Zrób rysunek. Wprowadź odpowied­
nie oznaczenia. Wydziel poszczególne części warun­
ku. Czy możesz je zapisać?

Faza druga nakazuje: "Znajdź zwięzek między 
danymi i niewiadomymi.Możesz być zmuszony rozpa­
trywać zadania pomocnicze, jeżeli nie znajdziesz 
zwięzku bezpośredniego. Powinieneś w końcu ułożyć 
plan rozwięzywania zadania“• Wymaga ona sprawdze­
nia; Czy nie spotkałeś się ;już kiedyś z tym zada­
niem? A może spotkałeś się z tym zadaniem w nieco 
innej postaci? Czy znasz jakieś pokrewne zadanie? 
Czy znasz Jakieś twierdzenie, które mogłoby tu

^ spróbuj przy-
1 G, Polay, Oak to rozwięźać?. Warszawa 1964,
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pomnieć sobie jakieś dobrze znane ci zadanie tnaję- 
ce tę sarnę lub podobnę niewiadoraę. Oto rozwięzane 
już przedtem zadanie, pokrewne z twoim zadaniem.
Czy nie mógłbyś z niego skorzystać, z jego wyniku? 
Czy nie mógłbyś skorzystać z- zastosowanej w nim 
metody? Cz y nie trzeba wprowadzić jakiegoś elemen- 
tu pomocniczego, aby móc z tego zadania skorzys­
tać? Czy nie mógłbyś postawić zadania na nowo, w 
inny sposób? Czy nie mógłbyś tego zrobić jeszcze 
inaczej? Odwołaj się do definicji. Oeżeli nie mo­
żesz rozwięzać postawionego zadania, spróbuj naj­
pierw rozwięzać jakieś zadanie pokrewne. Czy nie 
mógłbyś wymyślić jakiego bardziej dostępnego za­
dania pokrewnego? Bardziej ogólnego zadania? Bar­
dziej specjalnego, analogicznego? Czy nie mógłbyś 
rozwięzać części zadania? Zatrzymaj tylko część 
warunku, resztę odrzuć; do jakiego stopnia niewia­
doma jest wtedy określona, jak może się ona zmie- 

^niać? Czy nie mógłbyś wydobyć czegoś pożytecznego 
z danych? Czy nie mógłbyś rozpatrzyć innych danych, 
mogęcych określić niewiadomę? Czy nie mógłbyś zmie- 
'nić niewiadomej albo danych, albo - jeżeli trzeba - 
i niewiadomej, i danych, tak aby nowa niewiadoma i 
nowe dane były bliższe sobie? Czy skorzystałeś ze 
wszystkich danych? Czy skorzystałeś z całego wa­
runku? Czy brałeś pod uwagę wszystkie istotne poję­
cia zawarte w zadaniu?

Faza trzecia wymaga wykonani» planu przestrzen­
nego; "Wykonujęc swój pian rozwięzania, sprawdzaj 
każdy krok". Czy jest dla ciebie jasne, że krok
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jest poprawny? Czy możesz to udowodnić? Ostatnia, 
czwarta^faza poleca przestudiowanie otrzymanego 
rozwiązania, więc sięgnięcie myślę wstecz, zaleca­
jąc: Czy możesz sprawdzić wyniki? Czy możesz spraw­
dzić uzasadnienie rozwiązania? Czy możesz otrzymać 
wyniki w inny sposób? Czy możesz objąć go jednym 
rzutem oka? Czy możesz wykorzystać wynik albo me­
todę rozwiązania do innego zadania? ^

Przedstawiony przez G.Polay'a model'algorytmi­
cznych reguł rozwiązywania problemów jest rozbudo­
wany i bardzo precyzyjny, nie zawiera jednak peł­
nej wiedzy o czynnościach rozwiązywania problemów. 

’’Stan wiedzy na ten temat jest jeszcze nadal nieza­
dowalający. Tym bardziej więc zasługuje na uwagę 
niezwykle prosta, bo obejmująca jedynie dwie pod­
stawowe czynności w procesie rozwiązywania proble-

2
mów, propozycja D.O, Hebba . W jego koncepcji 
znajdują się czynności formułowania nowych idei, 
które powinny prowadzić do odkrycia lub wynalazku, 
oraz czynności związane z weryfikowaniem owych 
idei, a także ich wyjaśnianiem i klasyfikowaniem 
w łączności z tymi ideami, które zostały już 
wcześniej poznane.

Omawiając niektóre tylko koncepcje rozwiązy­
wania problemów dydaktycznych, wypada zwrócić uwa­
gę na te,które z powodzeniem są używane w procesie 
kształcenia żołnierzy służby zasadniczej, elewów,

1 Zob. tamże.
2 Zob, D.O, Hebb, Podręcznik psychologii. Warsza­

wa 1969.
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kadetów i oficerów • Otóż w zależności od celu, 
przedmiotu, tematu zajęć i posiadanych środków dy> 
daktycznych prowadzęcy zajęcia oficerowie staraję 
się wykorzystywać te czynności, które wynikaję z 
ustaleń: metody kształcenia odkrywczego, metody 
kształcenia wynalazczego i metody optymalizacji 
planu działania. Sposobu pierwszego, który nazwa­
liśmy metodę odkrywczę, używaję najczęściej wykła­
dowcy przy rozwięzywaniu problemów matematycznych, 
przyrodniczych, humanistycznych, ideowopolitycz- 
nych. Metoda odkrywcza obejmuje algorytm czynnoś­
ci zapewniających ujawnianie i formułowanie zależ­
ności między zjawiskami w postaci prawa lub pra­
widłowości będź też związku zjawisk. Podczas roz­
wiązywania problemów dydaktycznych metodą odkryć 
uczestnicy zajęć nabywają umiejętności przyswaja­
nia nowej wiedzy i stosowania jej poprzez analizę 
rzeczywistości. Etapy tej drogi są realizowane 
przez: odczucie i przeżycie trudności; wykrycie 
jej i określenie; wysunięcie projektu możliwego 
rozwiązania /hipotezy/; wyprowadzenie przez rozu­
mowanie wniosków z przypuszczalnego rozwiązania; 
dalsza obserwacja i eksperymenty prowadzące 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 zespołach 
żołnierskich. Warszawa 1967; Dydaktyka wojskowa. 
Warszawa 1969; Dydaktyczne problemy szkolenia 
ideowopolitycznego w wojsku. Warszawa 1975;
B. HydżiK, zarys dydaktyki wyższej szkoły woj­
skowej, Gdynia 1976; D. Zakrzewski, Wybrane za­
gadnienia dydaktyki wojskowej. Warszawa 1975.
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przyjęcia lub odrzucenia przypuszczenia, czyli 
wniosku.zawierajęcego przeświadczenie pozytywne 
lub negatywne.

Dobrę ilustrację metody, którę nazwaliśmy me­
todę wynalazczości, stanowi analiza procesu myślo­
wego racjonalizatora lub wynalazcy. Rozwięzujęc 
problem według etapów metody wynalazczej, żołnie­
rze kroczę drogę, jakę musi przebywać racjonaliza­
tor /wynalazca/ dężęcy np. do znalezienia nowego 
rozwięzania konstrukcyjnego określonej broni czy 
sprzętu bojowego. Metoda wynalazcza jest realizo­
wana przez: uświadomienie uczestnikom procesu dy­
daktycznego braków lub wad konkretnego urzędzenia 
bojowego będż potrzeby wynalazku; poszukiwania idei 
mechanizmu lub sprzętu bojowego, który by wyelimi­
nował wady poprzedniego; uściślenie zadania i po­
szukiwanie możliwości jego rozwięzania oraz znale­
zienie zasady, na której można oprzeć budowę mecha" 
nizmu lub urzędzenia bojowego, przekształcenie o- 
gólnej i szczegółowej idei opracowanej zasady w 
schemat poszukiwanego mechanizmu lub urzędzenia; 
szczegółowe opracowanie całości oraz poszczególnych 
zespołów i podzespołów poszukiwanego mechanizmu; 
opracowanie odpowiednich rysunków technicznych, 
sporzędzenie niezbędnych wyliczeń i rozwlęzań tech­
nologicznych oraz planu budowy prototypu; teorety­
czne sprawdzenie technicznego i technologicznego 
opracowania; wykonanie prototypu; praktyczne spraw­
dzenie funkcjonowania opracowanego urzędzenia czy 
sprzętu bojowego i dalszego jego doskonalenia.
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o metodzie, którę nazwaliśmy metodę optymal­
nej decyzji i tworzenia optymalnego planu działa­
nia, niewiele się mówi w pracach psychologicznych, 
za to jest ona popularna w literaturze ekonomicz­
nej i wojskowej. Najczęściej stosuje się ję w za­
kresie rozwięzywania problemów technologicznych, 
produkcyjnych, ekonomicznych, taktycznych i pro- 
pagandowo-politycznych. Gej realizacja przebiega 
głównie przez takie etapy, jak: uzmysłowienie 
uczestnikom procesu dydaktycznego potrzeby działa­
nia w danej sytuacji; sformułowanie zasadniczego 
zadania oraz idei określonego działania /zamiaru/; 
uściślenie zadania co do obiektu i celu użycia bę- 
dęcych w dyspozycji sił i środków oraz szczegóło­
wa analiza sytuacji aktualnej i postulowanej; po­
szukiwanie sposobów rozwięzania otrzymanego zada­
nia; wybór kryteriów oceny i krytyka rozmaitych 
projektów; opracowanie założeń planu optymalnego; 
dokładne opracowanie planu działania, w tym eta- 
pów jego wykonania; sporzędzenie harmonogramu dzia­
łań i wykonania postawionych zadań; teoretyczne 
sprawdzanie całości opracowanego i przyjętego pla­
nu; wykonanie planu działań zgodnie z harmonogra­
mem; krytyczna analiza planu działania na podsta­
wie doświadczenia wykonawców.

Z dotychczasowych doświadczeń kształcenia 
problemowegovzarówno w jednostkach wojskowych,jak 
również w szkolnictwie wojskowym jednoznacznie wy­
nika, iż najmniejszę swobodę dysponuję zazwyczaj 
kołnierze, rozwięzujęc problemy dydaktyczne meto-
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dę odkryć. Oest tak dlatego« że odkrywają - przy 
dyskretnej pomocy swojego wykładowcy - przewidzia­
ne programem kształcenia pojęcia« zjawiska« prawa« 
procesy« wydarzenia« fakty historyczne lub okreś­
lone zależności« które występuję w rzeczywistości« 
ale nie sę im jeszcze znane. Wprowadzeni w polity­
czną, taktyczną« techniczną czy ogólnowojskową sy­
tuację problemową« naśladując w pewnym sensie po­
stępowanie uczonych, szukają brakującej wiedzy 
przez formułowanie i weryfikowanie hipotez. Dążąc 
do sprawdzenia, w jakim stopniu hipoteza jest praw­
dziwa czy fałszywa, szukają informacji mogącej sta­
nowić podstawę przyjmowania ocen. W przypadku gdy 
uzyskane Informacje potwierdzają sformułowaną hi­
potezę, żołnierze w zasadzie przyjmują ją jako 
ostateczne rozwiązanie problemu. Deżeli tak nie 
jest, podejmują decyzję o jej odrzuceniu i formułu­
ją następną. W problemach typu odkryć, mających 
najczęściej jedno poprawne rozwiązanie, weryfikacja 
jest więc procesem oceny słuszności lub fałszywoś- 
ci poprzednio przyjętej hipotezy czy hipotez.

Odmiennie przedstawia się sprawa w dydaktycz­
nych problemach typu "wynaleźć", rozwiązywanych me­
todą wynalazczą. Tu już nie występują trudności w 
rodzaju luk, brakujących elementów wiedzy oraz za­
chodzących między nimi związków. Przed żołnierzami 
pojawiają się natomiast przeszkody wywierające 
wpływ na ich możliwość działania w związku z nie­
doskonałością urządzeń, którymi dysponują i na któ­
rych się kształcą. Rezultaty swoich dociekań prome”
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jdzonych netodę wynalazczy ocenlaję oni według kry­
teriów użyteczności. Skrupulatnie prowadzona wery­
fikacja sprowadza się do -> wspólnej z prowadzącym 
zajęcia oficerem, chorążym czy podoficerem - oceny 
użyteczności przy wyborze optymalnego pomysłu roz­
wiązania .

W sposobach rozwiązywania problemów metodą 
odkryć i metodą wynalazczą występuje dość Istotna 
różnica. W pierwszym wypadku żołnierze dochodzą - 
na podstawie zarejestrowanych zjawisk procesów, 
faktów itp. - do określonych uogólnień teoretycz­
nych, w drugim natomiast konstruują określone urzą­
dzenia techniczne.W pierwszym przypadku Jest to 
aktywność badawcza, w drugim - poszukiwawcza, kon­
strukcyjna. Odmienna Jest również istota problemów 
typu "odkryć" i "wynaleźć". Rozwiązując problem ty­
pu "odkryć" żołnierze operują strukturami naukowy­
mi o niepełnych danych, a więc szukają brakujących 
ogniw struktury i odnajdują Ją. Poszukując nato­
miast konkretnych rozwiązań typu "wynaleźć", two­
rzą strukturę techniczną, najczęściej znaną, ale 
zawsze odkrytą w procesie własnych dociekań dydak­
tycznych. Mówiąc o występujących różnicach między 
metodą odkryć a metodą wynalazczą, należy również 
zwrócić uwagę na zbieżności istniejące między ni- 
*1 a metodą optymalnego planu działania: wszystkie 
wymagają określonych decyzji i planu działania. W 
odróżnieniu Jednak od pierwszych dwóch metod, koń­
cowym efektem poszukiwań realizowanych na drodze 
trzeciej Jest optymalny plan działania, weryfiko-
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wany przez konfrontację w wynikami doświadczeń lub 
twierdzeniami naukowymi uznanymi za słuszne. Ponie­
waż optymalny plan działania dotyczy realizacji za­
dań dydaktyczno-wychowawczych, technologicznych, 
ekonomicznych, taktycznych, organizacyjnych, ideo- 
wopolitycznych, propagandowych, kulturalno-oświa­
towych itp., możemy go z powodzeniem spożytkować 
w procesie kształcenia żołnierzy wszystkich rodza­
jów wojsk i służb, stopni i pełnionych funkcji. 
Fakt, iż przy układaniu optymalnego planu działa­
nia nieustannie zmienia się sytuacja, sprawia, że 
w kształceniu problemowym na drodze optymalnego 
planu działania żołnierze - ze względu na zmien­
ność sytuacji - muszę szukać najskuteczniejszych 
sposobów działania. Niepodważalnym walorem wszyst­
kich trzech metod rozwięzywania problemów jest to, 
że kształtuję one badawczę postawę wszystkich u- 
czestniczęcych w zajęciach żołnierzy.

Niezależnie od przyjętych sposobów formułowa­
nia problemów dydaktycznych i ich rozwięzywania, 
kształcenie problemowe w procesie kształcenia wojsk 
i sztabów przebiega najczęściej według z góry za­
planowanych ogniw /etapów/» Pierwsze z nich sprowa­
dza się do wywołania sytuacji problemowej. Pracu- 
jęc pod kierunkiem wykładowcy czy instruktora nad 
określonym przedmiotem, żołnierze stykaję się z 
trudnościami teoretycznymi lub praktycznymi. Uzmys­
łowienie soblę. owej trudności wywołuje motyw uczeni^ 
się w postaci zaciekawienia, zwętpienia i wewnętrzne' 
.go stanu zakłopotania. Drugie ogniwo obejmuje dzia-
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łalność zwięzanę z formułowaniem problemu oraz 
planowaniem pracy. Lokalizacja ujawnionej trudnoś­
ci, która następuje w tym ogniwie, ułatwia uczestH 
niczęcym w zajęciach żołnierzom uświadomienie so­
bie, na czym trudność polega, Oest to ważny moment, 
ponieważ umożliwia sformułowanie problemu dydakty­
cznego oraz zaplanowanie pracy własnej będź grupy 
lub własnej i grupy.

Wysuwanie oraz uzasadnianie i wybór hipotez, 
poszukiwania rozwięzań to trzeci etap zajęć proble­
mowych, Obejmuje on różnorodne próby ustalania 
przypuszczalnych rozwięzań i poszukiwania odpowie­
dzi na podstawie dostępnych materiałów źródłowych, 
posiadanej wiedzy i doświadczeń, Oest to etap, w 
którym następuje wysuwanie próbnych rozwięzań prob­
lemu, czyli hipotez. Rozumowanie żołnierzy zmierza 
do uzgodnienia przypuszczeń z dotychczasowym doś­
wiadczeniem i posiadanę wiedzę. Ich poszukiwania 
w razie potrzeby mogę być wspomagane pytaniami do­
datkowymi, tj, etapami pośrednimi; kierownik zajęć 
udziela zazwyczaj żołnierzom ustnej lub pisemnej 
instrukcji co do sposobu rozwięzania problemu. 
Czwarte ogniwo kształcenia problemowego obejmuje 
Organizację i przebieg badań, weryfikację hipotez 
utrwalanie nowo przyswajanej wiedzy, Rozwięzywanie 
problemów i weryfikacja hipotez przebiegaję będź 
io metodę dędukcyjno-weryfikacyjnę, tj. przecho­
dzenia pd ogółu do szczegółu /faktu/, będź też 
Ł?^i^!^ęy^no-uogólniajęcę, czyli przechodzenia od 
faktów do ogółu, a więc znajomości praw, W wyniku
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tej pracy następuje przyjęcie lub odrzucenie hipo­
tezy. lętotnę czynnościę w tym ogniwie j‘est forau- 
łowanie wniosków wynikajęcych z przypuszczalnego 
rozwięzania oraz utrwalania nowo zdobytej wiedzy, 
umiejętności i postaw.

Sprawdzenie i ocepa uzyskanych wyników oraz 
dalsze utrwalanie przewidzianych celami zajęć treś­
ci to piętę ogniwo kształcenia problemowego żoł­
nierzy. Realizuje się ono poprzez prowadzenie dal­
szych obserwacji i eksperymentów, zmierzajęcych 
do sprawdzenia zgodności rozwięzania z rzeczywis- 
tościę, definicjami i prawami zawartymi w podręcz­
nikach, dokumentach itp. W rezultacie tej pracy 
następuje potwierdzenie Ipb odrzucenie rozwięzania*

Analiza przedstawionych etapów rozwięzywania 
problemów dydaktycznych pozwala dostrzec, iż róż­
nię się one od tych czynności i rozwięzywania prob­
lemów, które w swoich stopniach formalnych zapropo' 
nował Dewey, Słusznie ukazujęc podobieństwo proc®' 
su uczenia się do procesu badawczego, Dewey w zbyt 
małym stopniu zwracał uwagę na fakt, że uczenie 
się i studiowanie wymaga - w przeciwieństwie do 
procesu badań naukowych - dodatkowych czynności* 
Owe czynności to przede wszystkim utrwalanie ooa' 
wianych treści przed przystępieniem do opracowywa­
nia dalszych części programowego materiału kształ­
cenia .Zaniedbywanie utrwalania wiedzy w procesie 
dydaktycznym, nawet wówczas jeżeli żołnierze zdo- 
bywaję ję samodzielnie, powoduje, iż zostaje ona 
opanowana w stopniu niewystarczajęcym. Staje si?
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ponadto mało przydatne w eamodzielnym rozwięzywa- 
niu zadań. Kształcenie problemowe przebiegające 
wedjiug omówionych etapów uwzględnia konieczność 
utrwalania zdobywanych przez żołnierzy wiadomości 
i przekształcania ich w umiejętności.Dest tó więc 
laodel, który zmusza do wykonywania różnego rodza­
ju samodzielnych prac o charakterze poznawczo- 
-kształtujęcym, wyrabia umiejętność dostrzegania 
i formułowania problemów, uczy samodzielnego roz­
wiązywania i przyzwyczaja do samokontroli- uzyski­
wanych wyników nauczania.

W okresie rozwoju ludowego Wojska Polskiego 
opracowane zostały i skutecznie wdrożone takie mo- 
dele problemowego kształcenia żołnierzy»które nie 
fylko określają warunki rozwijania samodzielności 
®yśienia i działania uciuestników zajęć, ale również 
zapewniają rozwój umiejętności samodzielnego naby- 
wania wiedzy, jej systematycznego utrwalania oraz 
stosowania w nowych sytuacjach życiowych. Ucząc 
korzystania z podręczników.materiałów źródłowych, 
^^zędzeń treningowych, gabinetów przedmiotowych. 
Warsztatów itp., zaznajamiają jednocześnie żołnie- 
"̂ zy z racjonalnymi sposobami działalności umysło- 
”'®j i praktycznej, z zasadami planowania, metoda­
mi samokontroli, kształtują tak^'umiejętność or- 
9snizowania i regulowania tempa własnych prac. 
Uwierają więc elementy dynamizujące proces dydak­
tyczno-wychowawczy zarówno w jednostkach, jak rów­
nież w uczelniach wojskowych.

W strukturze zajęć realizowanych zgodnie z
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Wynaganlanl prezentoiwanych ogniw procesu dydaktycz- 
nego nauczyciel wojskowy < ^ y  zazwyczaj, niezależ­
nie od charakteru przedmiotu, do wywołania sytua­
cji problemowej, ułatwiajęcej żołnierzom wyłonie­
nie problemu /problemów/ i powstanie niezbędnych 
motywów uczenia się oraz studiowania. Z «analizy 
materiałów badawczych wynika, że nauczyciele woj­
skowi wywoływali najczęściej sytuacje problemowe 
za poroocę słowa, księżki, fotografii, filmu, przez-| 
roczy, rysunków, szkiców, opowiadań, pokazu czyn­
ności, konkretnego wydarzenia z życia kraju, świa­
ta, audycji telewizyjnej, radiowej i innych środ­
ków dydaktycznych. We wszystkich wypadkach stara­
no się tak organizować sytuacje dydaktyczne, aby: 
problemy wyłaniały się przed żołnierzami,gdy ujaw­
nił się b ^ k  powięzania między posiadaną przez 
nich wiedzę a nowymi zadaniami; kiedy rozwiązanie 
zadania wymagało wybrania odpowiednich wiadomości 
spośród dużej ilości posiadanych informacji; jeś­
li żołnierz musiał wykorzys1;ywać swe wiadomości 
w nowej sytuacji; o ile brakowało zgodności mię­
dzy opanowanym schematem /modelem/ działania a 
konkretnymi możliwościami jego realizacji; pojawi­
ła się sprzeczność między teorią a praktyką. Pod­
czas tak proMsdzonych zajęć problemowych nauczy­
ciel wojskowy dążył również do uświadomienia żoł- 
*̂ i®i"2oa trudności, jakie mogą napotykać w czasie 
wykonywania otrzymanego zadania. Odbywało się to 
najczęściej w ten sposób, że prowadzący zajęcia 
wspólnie ze słuchaczami ustalał treści i kolejne
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czynności w postaci problemów szczegółowych i spo­
sobów ich rozwięzania.

Kierujęcy zajęciami każdorazowo troszczył się 
o to, aby żołnierze przystępowali do rozwiązywania 
problemów szczegółowych; zależnie od przyjętej for­
my współorganizował pracę zbiorową, grupową lub in­
dywidualną, yi/spólnie z uczestniczącymi w zajęciach 
żołnierzami bądź też samodzielnie prowadził kontro­
lę, a jeżeli ęaistniała potrzeba, to również korek­
tę planowanych i wykonywanych prac związanych z 
rozwiązywaniem problemów. W końcowej fazie jednostki 
metodycznej nauczyciel wojskowy dążył do integracji 
wyników poszczególnych rozwiązań częściowych przez 
ich powiązanie w czasie podsumowania. Z tą formą 
zajęć łączył ustalanie zakresu pracy, jaką mieli 
wykonać żołnierze w czasie samodzielnej nauki włas­
nej, Wiążąc naukę własną z nauczaniem problemowym, 
wyznaczał jej zadanie pogłębiania i rozszerzania 
wiadomości oraz umiejętności, a także ich zastoso­
wanie, utrwalanie i wyrównanie opóźnień bądź też 
braków. Od prowadzących zajęcia problemowe ofice­
rów wymaga się więc nie tylko znajomości rodzajów 
działań umysłowych i praktycznych, ale również 
umiejętności ich organizowania, co ułatwia swobod­
ne wykorzystanie opanowanych wiadomości, umiejęt­
ności i nawyków podczas rozwiązywania różnorodnych 
zadań wynikających ze służby wojskowej.
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4 / Formy o rg an iza cy jn e  k s z ta łc e n ia  problemo­
wego

Tak jak różne sę sposoby formułowania i roz­
wiązywania problemów dydaktycznych, tak też różne 
mog^ być formy organizacyjne nauczania problemowe­
go. Z badań prowadzonych nad aktywizację żołnierzy 
w procesie dydaktycznym wojska wynika, iż pewna 
część kadry jest przekonana,że kształcenie proble­
mowe musi być zawsze ściśle zwięzane z pracę gru- 
powę. Nie jest to poględ w pełni uzasadniony. Nau­
czanie problemowe można bowiem organizować nie tyl­
ko w grupach, lecz również w tradycyjnych warun- 
kach, gdy żołnierze pracuję zbiorovrfo lub pojedyn­
czo. Korzystajęc z dotychczasowych doświadczeń, 
można wyodrębnić trzy formy kształcenia problemo­
wego. W zależności od celu zajęć i rodzaju wysunię­
tych problemów rozwięzuje się je w takich formach 
organizacyjnych, jak: praca jednostkowa, zbiorowa 
i grupowa. Pierwsza polega na tyra, że nad rozwięza- 
niem problemów dydaktycznych żołnierze pracuję każ­
dy z osobna. Druga więżę się z tym, że nad rozwię- 
zaniem problemów pracuję równocześnie wszyscy żoł­
nierze. W wypadku zastosowania trzeciej formy nad 
problemami pracuję poszczególne grupy żołnierzy.
W tej formie organizacyjnej praca może przebiegać 
równolegle; tak dzieje się, jeśli wszystkie grupy 
rozwięzuję te same problemy teoretyczne lub prak­
tyczne, zaś po ich rozwiązaniu następuje zespołowa 
dyskusja w celu uzgodnienia i usystematyzowania
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uzyskanych wyników. Praca grup może być również 
zróżnicowana i polegać na równoczesnym rozwiązywa­
niu różnych problemów« przy czym liczba problemów, 
może odpowiadać liczbie grup bądź jest ich mniej 
lub więcej niż grup.

W zasadzie trudno jest powiedzieć, która ze 
stosowanych form jest najbardziej skuteczna, Z ba­
dań prowadzonych w wyższym szkolnictwie• wojskowym 
wynika jednak, że w zależności od celu i treści za­
jęć oraz indywidualnego przygotowania podchorążych, 
yyykładowców i bazy materiałowej wszystkie pozwala­
ją osiągać doskonałe wyniki. Na skuteczność wszyst­
kich form kształcenia problemowego istotny wpływ 
wywierają: atmosfera pracy w czasie zajęć; opinia 
społeczna grupy; ambicje poszczególnych uczestni­
ków zajęć; uspołecznienie procesu dydaktycznego; 
emocjonalne zaangażowanie w zajęcia; żywszy i bar­
dziej bezpośredni kontakt wykładowcy ze wszystkimi 
uczestniczącymi w zajęciach żołnierzami.

Na skuteczność poszczególnych form kształce­
nia problemowego oddziałują również czynniki wew­
nętrzne, przede wszystkim wypowiedzi uczestników 
szkolenia, które zmierzają do formułowania projek­
tów rozwiązania problemów i ich weryfikacji. Ze 
względu na różną liczbę biorących udział w zajęciach 
czynniki te działają rozmaicie. Wiadomo jednak, że 
jest ich najwięcej w warunkach pracy grupowej»każ­
da bowiem wypowiedź w grupie wpływa na intensyfi­
kację pracy myślowej i przebieg czynności w tej 
grupie. Warunkiem zwiększenia liczby czynników zew-
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nętrznych jest -otwarty" charakter problemu. Rzecz 
w tym, aby Istniało więcej niż jedno rozwięzanie, 
a poszczególni uczestnicy zajęć byli dobrze przy­
gotowani do dyskusji.

Przedstawione pobieżnie, struktury i formy za­
jęć problemowych nie wykluczaję możliwości swobod­
nego wyboru takiego modelu zajęć, który będie naj­
lepiej odpowiadał ich celowi, tematowi, uczestni­
kom zajęć i wykładowcy. Z dotychczasowych doświad­
czeń kadry dotyczęcych przydatności poszczególnych 
form problemowego kształcenia wynika, iż jego sku­
teczność zależy przede wszystkim od tego, w jakim 
stopniu uczestnicy szkolenia w czasie konkretnych 
zajęć mogę rozwijać swę aktywność i samodzielność.

2. M e t o d a  s y t u a c y j n a  
o d m i a n y

J e j

Do metod aktywizujęcych, które znajduję coraz 
szersze zastosowanie w kształceniu wojsk i sztabów, 
należy bez wętpienia metoda sytuacyjna. Oako okreś­
lony przypadek metody problemowej, nie jest ona zu­
pełnie nowa, jej pierwowzoru można się bowiem do­
szukiwać już w metodycznym postępowaniu nauczycie­
li prawa w starożytnym Rzymie oraz w różnorodnych 
systemach szkolenia żołnierzy i kształcenia kadr 
dowódczych. W przypadku pierwszym wymagano od mło­
dzieży studiujęcej prawo, aby poznawała jego tajni­
ki, rozwięzujęc spory sytuacyjne zaczerpnięte z 
autentycznych rozpraw sędowych. Umiejętności prowa-
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dzenla walki oraz sztuki dowodzenia uczono nato- 
iBiast przez wprowadzanie żołnierzy w różne sytuac­
je bojowe, zaś od słuchaczy szkół wojskowych dodat­
kowo żędano szczegółowej analizy odpowiednio dobra­
nych przykładów bitew stoczonych przez wybitnych 
dowódców i rozwięzywania sytuacji taktycznych w wa­
runkach zbliżonych do zakładanego /wyobrażanego/ 
pola walki.

Ulegając na przestrzeni wieków nieustannej 
ewolucji, »etoda sytuacyjna znajdowała coraz szer­
sze zastosowanie w dydaktyce szkolnej wielu krajów. 
Zainteresowanie kadry ludowego Vrfoj8ka Polskiego 
zyskuje ona głównie dlatego, że - w przeciwieństwie 
do metod konwencjonalnych - zapewnia zdobywanie 
wiedzy nie w formie biernego wysłuchiwania informa­
cji, lecz dzięki samodzielnemu rozwiązywaniu prob­
lemów zawartych w odpowiednio przystosowanych do 
celów dydaktycznych sytuacjach.Budzi zainteresowa­
nie kadry także dlatego, że zapewnia rozwój myśle­
nia abstrakcyjnego, które ułatwia przygotowanie i 
podejmowanie decyzji oraz kształtowanie umiejętnoś­
ci stosowania wiedzy teoretycznej w trakcie działa­
nia .

Metoda sytuacyjna tym się różni od tak zwanych 
metod konwencjonalnych, że zdobywanie wiedzy i 
umiejętności przez żołnierzy odbywa się nie przy 
pomocy przedstawiania im realnej sytuacji wybranej 
z życia jednostki wojskowej czy pododdziału, na 
podstawie której odbywa się dyskusja, prowadząca 
do rozwiązania zawartego w sytuacji problemu. OeJ
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charakterystycznę cechę Jest to. że żołnierze 
otrzymuję mniej lub bardziej złożonę sytuację, z 
większę lub mniejszę ilościę informacji, z równo­
czesnym poleceniem JeJ rozwięzania. Podstawę oma­
wianej metody Jest więc przedstawienie, analizowa­
nie i dyskutowanie przez uczestników procesu dydak­
tycznego konkretnych sytuacji życia pododdziału 
czy oddziału wojskowego, W realizacji określonych 
celów dydaktycznych metodę sytuacyjnę 

wykorzystuje się równieit doświadczenia z minionych 
wojen oraz aktualnie przeprowadzanych ćwiczeń z 
wojskiem. Opierajęc się na dedukcyjnym i indukcyj­
nym rozwięzywaniu różnorodnych sytuacji praktyczr

» stwarza ona doskonałe warunki do nabywania 
i rozwijania umiejętności analizy oraz podejmowa­
nia decyzji w sprawach politycznych, społecznych, 
wojskowo-technicznych i dowódczych. Najważniejszym 
miernikiem skuteczności metody sytuacyjnej Jest 
zgranie teorii z praktykę przez nawięzywanie do 
doświadczeń uczestników procesu dydaktycznego i 
omawianie z nimi sytuacji rzeczywistych, zaczerpnię­
tych z działalności i wykonywania zadań przez żoł­
nierzy wszystkich rodzajów wojsk i służb. Jednocześ­
nie daje możliwość przedyskutowania w szerokim gro­
nie i krótkim czasie różnorodnych, nieraz bardzo 
trudnych i złożonych problemów o charakterze prak­
tycznym.

Z uwagi na podejmowanie wszelkich problemów, 
które wynikaję z opisu sytuacyjnego, metoda ta 
ułatwia dyskusję i analizę interdyscyplinarOę,dys-
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kusjf praksyjnę, której celem jest znalezienie 
(^.iłaściwego planu działania i właściwych decyzji. 
Wywołujęc pomysłowość przy wszechstronnej analizie,* 
sprowadza ona żołnierzy na drogę twórczego działa­
nia i zbiorowego samokształcenia. Konieczjiość po­
dejmowania decyzji przy okazji rozwięzywania przed­
stawionych uczestnikom procesu dydaktycznego sytua­
cji sprawia, iż muszę oni dokonywać takich czyn­
ności, jaki odnaleźć wśród dużej ilości nagromadzo­
nych danych zasadniczy problem, wyłonić go i jasno 
sformułować; ustalić wśród jwielu czynników te, któ­
re wywierają decydujący wpływ na interesujący prob­
lem; rozpatrzyć i poddać analizie zakres wpływu 
owych czynników na obiektywny stan rzeczy; opraco­
wać wszelkie możliwe rozwiązania alternatywne i 
dokonać ich oceny; przeprowadzić analizę i dokonać 
porównań poszczególnych alternatyw oraz wybrać roz­
wiązanie naj'bardziej skuteczne; powziąć decyzje co 
do właściwego rozwiązania głównego problemu i sfor­
mułować wskazówki dotyczące realizacji wybranego 
rozwiązania; zaplanować kontrolę realizacji przyję­
tej decyzji i jej skutków, W zależności od przyję­
tych celów dydaktycznych oraz potrzeby zaakceptowa­
nia przewagi któregoś z wyżej wymienionych składni­
ków procesu podejmowania decyzji można przeprowadzić 
zajęcia, wykorzystując jeden z takich wariantów me­
tody sytuacyjnej, jak; metoda analizy, metoda kon­
fliktów, metoda zdarzeń, zwana też metodą incyden­
tów, 1 metoda przypadków.
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M e t o d a  a n a l i z y  zapewnia ezcze-j 
^gólnie dobre wynik'1 w kształceniu żołnierzy służby 
czynnej oraz słuchaczy szkół podoficerskich, cho­
rążych i pierwszych lat studiów,w wyższych szko­
łach oficerskich, Gej wartość dydaktyczna polega 
głównie na tyra, że uczy poprawnego, logicznego 
myślenia oraz rozwija umiejętność dostrzegania i 
analizowania problemów wynikających z konkretnej 
działalności. Na jej wybór decydują się wojskowi 
nauczyciele wówczas, gdy zamierzają nie żądać od 
żołnierzy poszukiwania ostatecznego rozwiązania 
przedstawionej na zajęciach sytuacji dydaktycznej, 
lecz prowokować do samodzielnego myślenia oraz wy­
rabiać przekonanie, iż każdorazowe podjęcie decyzj; 
w dowolnie napotykanych sytuacjach życia wojskowe­
go musi być poprzedzone szczegółowymi badaniami 
warunków, w których owa sytuacja powstaje, rozwija 
się i zanika.

Równolegle z metodą analizy coraz.szersze zas* 
tosowanie w procesie kształcenia wojsk i sztabów 
znajduje ten wariant metody sytuacyjnej, który w 
literaturze pedagogicznej określa się m e t o d  
k o n f l i k t ó w .  Od oficerów, chorążych czy 
podoficerów, którzy zamierzają stosować metodę kon­
fliktów, wymaga się odpowiedniego wyselekcjonowa­
nia z konkretnej rzeczywistości wojskowej takiej 
sytuacji konfliktowej, która - dzięki temu, że za­
wiera problemy o Istotnym znaczeniu dla omawianego 
tematu - może się stać przedmiotem dyskusji na za-
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Jęciach. Oydaktyczno-wychowawcze wartości tej od­
miany metody sytuacyjnej polegaję głównie na tym, 
że uczęc żołnierzy rozwięzywania zaczerpniętych z 
życia pododdziałów,oddziałów czy sztabów problemów 
w warunkach niepełnej znajomości danych i ograni­
czonego czasu, uczy ich rozwagi i odpowiedzialnoś­
ci w podejmowaniu różnorodnych decyżji w zakresie 
rozwięzywania konfliktów ludzkich.

Bardziej skomplikowany wariant metody sytua- 
cyjnej to metoda zdarzeń,znana w literaturze peda­
gogicznej Jako m e t o d a  i n c y d e n t ó w ,  
□ej charakterystycznę cechę Jest to* iż wymaga od 
uczestników zajęć określenia charakteru i źródeł 
powstawania zarysowanych przez-wykładowcę incyden­
tów oraz zakresu informacji niezbędnych w podejmo­
waniu decyzji zmlerzajęcych do rozwięzania owych 
zdarzeń. Od nauczyciela wojskowego wymaga ona sta­
łej gotowości do udzlelani'a odpowiedzi na każde 
pytanie żołnierzy rozwlęzB-Jęcych zawartę w przed­
stawionym incydencie sytuację w taki sposób, w Ja­
ki czyniłby to prawdopodobnie zainteresowany JeJ 
rozwięzaniam pracownik etatowy lub ktokolwiek in­
ny, na podstawie obowięzujęcej w instytucji instruk­
cji.

Metodę zdarzeń stosuje zainteresowany JeJ roz- 
więżeniem oficer, choręży, podoficer. Instruktor 
czy szeregowy żołnierz wykonujęcy etatowe obowięz- • 
ki w rzeczywistych warunkach życia wojskowego. i/Vy- 

korzystuje się Ję głównie w kształceniu elewów, ka­
detów i podchorążych starszych lat studiów.Zapew-
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nia ona dobre wyniki w kształtowaniu umiejętności 
samodzielnego gromadzenia faktów, umiejętności do-l 
kładnego i jednoznacznego formułowania pytań, ujawl 
niania przyczyn powstawania incydentów w pododdziaj 
le czy oddziale oraz wszelkich możliwych sposobów 
ich rozwięzywania, Stosuje.się ję także wtedy, gdy| 
zamierza się doprowadzić żołnierzy do zrozumienia, 
iż często podobny zakres informacji prowadzi do 
całkiem różnych wniosków i że w zależności od po­
przednich poględów, przesądów, stosunku do podwład­
nych, przełożonych czy kolegów i ewentualnego bra­
ku konkretnych informacji może się pojawiać typowa 
dla ludzi tendencja dopowiadania sobie nie zaistnii 
łych faktów /konfabulacja/.

W dydaktyce wojskowej znany jest również roz­
winięty wariant metody sytuacyjnej, zwany m e t o  
d ę  p r z y p a d k ó w .  Można ję tłumaczyć jako 
casus autentyczny lub fikcyjny przypadek dawany do 
praktycznego rozstrzygnięcia Podstawę tak rozu­
mianej metody jest zwięzły opis zdarzenia, przysto­
sowany do celów dydaktycznych i przedłożony żołnie­
rzom do rozwiązania. W wojskowej szkole wyższej 
stosuje się ję przede wszystkim w procesie kształ­
cenia umiejętności prawidłowego zbierania informa­
cji, opierania decyzji na iaktach i prawidłowej 
ich interpretacji w zakresie rozpatrywania spraw 
z dziecfziny stosunków międzyludzkich oraz prowa-

1 Por, T, Kotarbiński, Problematyka dobrej roboty 
w dziedzinie wychowania,szkolnictwa i oświaty, 
"Oświata Dorosłych" 1963, nr 6.
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dzenia pracy partyjno-politycznej, kierowania ko­
lektywami żołnierskimi i dowodzenia. Operujęc umie­
jętnie przypadkami dostosowanymi do celów dydakty­
cznych ,* stwarzamy podchorążym lepsze warunki do sa­
modzielnego i twórczego studiowania. Konieczność 
równoczesnego wykorzystywania wiadomości z rozmai­
tych dziedzin wiedzy w rozwięzywaniu zaczerpnię­
tych z praktyki kształcenia i dowodzenia wojskami 
przypadków ułatwia integrację zdobywanych wiado­
mości, utrwala je i sprzyja kształtowaniu umiejęt­
ności twórczego ich stosowania w praktyce.

Każdorazowe zastósowanie wymienionych warian­
tów metody sytuacyjnej w kształceniu słuchaczy aka­
demii wojskowych, podchorężych,kadetów, elewów czy 
szeregowych żołnierzy wymaga wcześniejszego przygo­
towania zgodnych z treścią zajęć opisów sytuacyj­
nych i zapewnienia uczestnikom zajęć warunków do 
ich rozwiązania. Podstawą omawianej metody jest 
więc względnie dokładne zestawienie szeregu obiek­
tywnych /pozbawionych ocen i komentarzy/ informa­
cji o określonej rzeczywistości, wymagających pod­
jęcia właściwej decyzji w konkretnym czasie i w 
ustalonych okolicznościach. Przygotowanie niezbęd­
nych do przeprowadzenia zajęć opisów sytuacyjnych 
wymaga *od nauczycieli wojskowych precyzyjnego okreś­
lenia problemu mającego stać się przedmiotem opisu: 
szczegółowego ustalenia zakresu informacji niezbęd­
nych do zapoznania się z problemem; wyboru uczelni, 
urzędu, organizacji społecznej, zakładu pracy, od­
działu czy pododdziału,w którym zamierza się zbie-
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rac informacje konieczne do opracowania opisu; 
ustalenia źródeł informacji /obserwac­
ja, rozmowy, dane statystyczne, zarzędzenia, mapy 
taktyczne, materiały archiwalne itp«/; zbierania 
informacji oraz sprawdzenia ich przydatności dla 
przyszłego opisu i wynikajęcej z owej oceny ich 
selekcji; sporządzenia opisu i przedyskutowania 
jego dydaktyczno-wychowawczych wartoeci w środowis­
ku zainteresowanych osób; opracowania komentarza 
do przyjętego opisu sytuacyjnego oraz pytań pomoc­
niczych do dyskusji i wyznaczenia organizacyjnych 
ram dyskusji na zajęciach.

Do najtrudniejszych czynności związanych z 
przygotowaniem zajęć sytuacyjnych należy zaliczyć 
sporządzenie opisu sytuacji^ Kolejność postępowa­
nia w toku przygotowania i opracowania opisu sytua­
cyjnego można przedstawić w postaci następującego 
algorytmu: wybór tematu nadającego się do realiza­
cji metodą sytuacyjną; określenie celu zajęć, uzys­
kanie informacji o zasobie wiedzy wyjściowej uczest­
ników planowanych zajęć; określenie struktury prob­
lemów, które mają się stać przedmiotem zajęć sytua­
cyjnych; określenie zakresu informacji opisu sytua- 
cyjnego; ustalenie miejsca i sposobów zbierania 
materiału do opisu sytuacyjnego; opracowanie planu 
gromadzenia informacji; klasyfikacja i selekcja 
informacji; opracowanie pierwszej wersji opisu sy­
tuacyjnego; opracowanie poszczególnych części opi­
su , w tym załączników itp,; omówienie opisu na za- 
jęclach Instruktorsko-metodycznych; ostateczne spo-
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rzędzenle opisu sytuacyjnego; opracowanie konspek­
tu zajęć, w który włęczone zostaiy opisy. Zatwier­
dzenie konspektu.

Realizacja przewidzianych programem celów dy­
daktycznych możliwa jest bowiem tylko wówczas, gdy 
opis sytuacyjny - odpowiednio przystosowany do o- 
B^awianego tematu - jest jasny i dokładny, a wszel­
kie fakty, sędy i opinie sę odtworzone zgodnie z 
prawdziwym przebiegiem wydarzeń. Z tych samych po­
wodów opis sytuacyjny nie powinien zawierać żadnych 
komentarzy ich autora, lecz jedynie informacje niez­
będne do podjęcia decyzji, te, które w jakiś spo­
sób naświetlaję postępowanie osób uwikłanych w kon­
flikt. Poględy i opinie osób występujących w sytua­
cji przedstawiamy za pomocą odpowiednio dobranych 
cytatów, zaznaczając, iż jest to właśnie ocena, 
którą sformułował kpr. "iks“, por. "igrek" czy puł­
kownik "zet". Chodzi po prostu o to, aby uczestni­
cy zajęć wyrobili sobie własny pogląd na omawiany 
problem, bez jakichkolwiek sugestii ze strony prowa­

dzącego zajęcia.
Zaleca się również, aby w konstruowaniu sytua­

cji dydaktycznych uwzględniać zakres posiadanych 
przez żołnierzy wiadomości ogólnych i fachowych 
oraz ich umiejętności samodzielnego myślenia. CJest 
to niezbędne, bowiem rozwiązanie przedstawionych 
przez kierownika zajęć sytuacji będzie wymagać od 
każdego żołnierza zgromadzenia koniecznych informa­
cji, opracowania możliwych alternatyw, wyboru naj­
lepszych rozwiązań, ich realizacji oraz kontroli
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wykonania i ewentualnych skutków. Mówięc Językiem 
cybernetyki, występuje tu sprzężenie zwrotne, po­
zostaje bowiem możliwość przekonania się, czy pod­
jęta decyzja do,p4^owadziła do zamierzonych rezulta­
tów. ,

Sporzędzajęcym opisy sytuacyjne zaleca się, 
aby pamiętali o możliwościach występienia negatyw­
nych następstw w stosunku do występujęcych w opi­
sie sytuacji dydaktycznych czy konkretnych osób. 
Przeciwstawię się temu można, stosujęc utajnianie, 
czyli szyfrowanie opisu. Najczęściej czyni się to, 
zroieniajęc nazwy przedsiębiorstw, miejscowości, 
Jednostek wojskowych, pododdziałów, oddziałów i 
nazwisk osób, a także niektóre dane liczbowe, z 
zachowaniem koniecznych proporcji między wielkoś­
ciami. W zależności od treści opisów sytuacyjnych 
różne mogę byc ich formy. Do najczęściej występuję­
cych w szkolnictwie'wyższym należę: narracja, wzbo­
gacona wypowiedziami żołnierzy uczestniczęcych w 
sytuacji, odpowiednio przedstawione protokoły z 
zebrań, odpraw, konferencji i szkoleń, odpisy ko­
respondencji skarg, wniosków i opinii personalnych, 
szkice z sytuacjami taktycznymi Itp. Opisy mogę 
się kończyc odpowiednio sformułowanymi pod adresem 
żołnierzy pytaniami. Mogę też pytań takich nie po­
siadać, Jeżeli na przykład chodzi o żakie przedsta­
wienie problemów, by odkryli Je dopiero sami żoł­
nierze. W pierwszym wypadku żołnierzom ułatwia się 
dostrzeganie problemów, w drugim - oni sami zmusze­
ni eę Je ujawnić, sformułować i rozwięzać. W zależ-
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noścl od stopnia złożoności prezentowanych proble­
mów opisy sytuacyjne mogę mieć od jednej do kilku 

nawet kilkudziesięciu stronic tekstu. Informacje 
i dane liczbowe nie mieszczęce się w tekście opisu 
sę zamieszczane jako załęczniki.

Przebieg zajęć prowadzonych metodę sytuacyjnę 
kształtuje się rozmaicie. Niezależnie jednak od 
Pi“zyjętego modelu obejmuje on: pogadankę wstępnę, 
która zawiera informacje o temacie, celu i organi­
zacji zajęć oraz komentarz do opisów sytuacyjnych; 
prezentację opisów sytuacyjnych za pośrednictwem 
słowa, przezroczy, filmu, magnetowidu, rysunku, 
mapy taktycznej itd.; studiowanie opisów sytuacyj­
nych; udzielanie odpowiedzi na pytania żołnierzy 
zwięzane z charakterem opisu; szczegółowa analiza 
sytuacji dydaktycznych i dyskusje o ich treściach; 
formułowanie ± podejmowanie optymalnych decyzji, 
ich weryfikowanie; podsumowanie zajęć łęcznie z oce­
nę pracy żołnierzy i sformułowaniem zadań do samo­
dzielnej pracy w czasie nauki własnej.

Stosowanie metody sytuacyjnej zilustrujemy 
fragmentami scenariuszy metodycznych łęcznie z opi­
sami sytuacyjnymi do zajęć taktycznych i z pedago­
giki wojskowej. Scenariusz pierwszy został opraco­
wany przez W, Kalinie, a dotyczy "Posługiwania się 
mapę w terenie w powięzaniu ze zwalczaniem grup 
dywersyjnych". Obejmuje on informację o temacie, 
celach, miejscu realizacji i uczestnikach zajęć, 
wykaz pomocy naukowych, w tyra opisy sytuacyjne, 
wykaz literatury i środków audiowizualnych oraz
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uwagi metodyczne, które zawieraję sugestie o konie­
czności rozpoczęcia zajęć metodę wykładu i pogadan-l 
ki, sposobach prezentacji opisów sytuacyjnych i me-| 
todach ich rozwięzywania oraz charakterze podsumo­
wania i zadaniach w czasie nauki własnej. Dla peł­
nej realizacji omawianego tematu opracował autor 
sześć powięzanych ze sobę opisów sytuacyjnych, A 
oto sytuacja pierwsza, trzecia i szósta. Treść sy­
tuacji pierwszej, którę poprzedzało wprowadzenie 
w sytuację ogólnę o tym, że "w rejonie Kętrzyna 
pojawiła się grupa dywersyjna, a pluton został wyz-| 
naczony do jej zlikwidowania", brzmiała; "W dniu 
dzisiejszym w godzinach rannych zaobserwowano prze-| 
lot samolotu w kierunku Marcinkowo-Szeszki, ponad­
to widziano kilka opadajęcych spadochronów w rejo­
nie wzgórza 180,9. G r u p y  s ł u c h a c z y  
o t r z y m a ł y  z a d a n i e :  zorientować 
mapy, określić swoje miejsce stania na mapie, odna­
leźć na mapie kierunek przelotu samolotu; wyznaczyć| 
trasę dojazdu do wzgórza 180,9; wybrać miejsce na 
ukrycie samochodów; wybrać trasę skrytego podejścia 
do miejsca zrzutu; nanieść podanę sytuację na ma­
pę".

Po otrzymaniu zadania do rozwięzania podchorę- 
żowie przystępili do pracy, kierujęcy zajęciami ofi­
cer prowadził obserwację i udzielał wskazówek, jak 
najskuteczniej powięzać zadania wynikajęce z opisu. 
Ogólna dyskusja i podsumowanie zakończyły pracę 
podchorężych nad sytuację pierwszę, po czym wykła­
dowca przedstawił treść drugiego opisu sytuacyjne-
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go. Jego rozwlęzanie stworzyło warunki do prezenta­
cji opisu trzeciego, którego treść brzmiała: “Plu­
ton przybył w rejon cmentarza; po przeprowadzeniu 
obserwacji wskazanego budynku niczego nie zauważo­
no. Od mieszkańców budynku dowiedziano się, że 
trzech nieznanych osobników z bronię około godz. 
9,30 zabrało.ze sobę gospodarza, udajęc się w kie­
runku lasu, 0 godz. 10.30 widziano ich w rejonie 
wzgórza 149,3. G r u p y  o t r z y m a ł y  
z a d a n i e  : nanieść sytuację na mapę; odnaleźć 
punkt wysokościowy 149,3 na mapie; udaę się w re­
jon pojawienia się grupy dywersyjnej

Po ogólnej dyskusji i sformułowaniu przez pod- 
chorężych optymalnych decyzji prowadzący zajęcia 
zapoznał uczestników procesu dydaktycznego kolejno 
z czwartym, piątym i szóstym opisem sytuacyjnym,
A oto treść ostatniego:
"Ostatnia sytuacja. Po przybyciu w rejon przystan­
ku pluton został ostrzelany z broni ręcznej. Po 
okrążeniu przystanku dywersanci zlikwidowani. Plu­
ton otrzymał zadanie przejścia do odwodu dowódcy 
batalionu. C z a s  n a.g l i , j a k a  j e s t  
w a s z a  d e c y z j a ?  Proszę nanieść ją na 
mapę",
Po sprawdzeniu charakteru podjętych decyzji i spo­
sobu naniesienia ich na mapę wykładowca podsumował 
przebieg zajęć, wskazując na jego pozytywno i nega­
tywne elementy oraz wyróżnił tych podchorążych, 
którzy wykonali zadania najlepiej. Nie zapomniał 
też sformułować zadań do wykonania w czasie nauki
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własnej .
Innę koncepcję scenariusza zajęć sytuacyjnych 

zaproponował 0. Starczewski, Metodę sytuacyjnę za­
stosował on w zajęciach seminaryjnych na temat: 
"Organizacja procesu wychowania w wojsku. Zasady i 
metody wychowania". Aby usystematyzować i zgłębić 
wiedzę zdobytę przez podchorężych w czasie wykła­
dów, zaplanował przedyskutowanie następujęcych za­
gadnień: cele i zadania wychowania wojskowego; 
charakterystyka systemu 'dydaktyczno-wychowawczego 
w wojsku; wychowawcze wartości kar i wyróżnień w 
wojsku. Spośród wymienionych problemów tylko trze­
ci został zrealizowany metodę sytuacyjnę. Mamy tu 
więc do czynienia Jakby ze skróconym zastosowaniem 
metody sytuacyjnej. Treść opisu, z którymi zostali 
zapoznani uczestnicy zajęć tuż przed przystępieniem 
do omawiania trzeciego zagadnienia, była następuję- 
c a : "St.szer. Z w dniu 20.01. o godz. 2.00 w nocy 
/z niedzieli na poniedziałek/ wracał z urlopu usta­
wowego, do którego dołęczono mu 5 dni urlopu nagro­
dowego za wzorowe wykonanie zadań podczas ćwiczeń 
oraz 3 dni za zdobycie przez Jego drużynę miana 
DSS, Zasadniczę służbę wojskowę odbywał w Jednostce 
stacjonujęcej w zielonym garnizonie, pozbawionej 
połęczenia kolejowego. Odlejłość do najbliższej 
stacji /do której st.szer. Z przyjechał/ wynosiła 
8 kra. Ponieważ termin urlopu mijał o godz. 6,00, a 
najbliższy autobus PKS do garnizonu odchodził do­
piero o godz. 6,30 - zdecydował się iść pieszo.
W miejscowości M, znajdujęcej się na trasie Jego
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marszu, odbywała się zabawa, a wśród bawięcych się 
st.szer. rozpoznał trzech kolegów ze swojej dru­
żyny, którzy korzystali z przepustek ważnych do 
godz* 6,00. St.szer. Z najpierw nie chciał się zgo­
dzić na uczestnictwo w zabawie w towarzystwie ko­
legów, wśród których znajdował się dowódca jego 
drużyny, tłutnaczęc się zmęczeniem,odbytę podróżę, 
lecz kiedy dowiedział się, że kuzyn jednego z ko­
legów jest kierowcę w Gminnej Spółdzielni i obie­
cał odwieźć wszystkich na czas do jednostki,przy­
stał na propozycję wspólnej zabawy.

Dysponujęc dość znacznę sumę pieniędzy, które 
otrzymał od rodziców i pracujęcych braci, zafundo­
wał kolegom dwa piwa. Wypili je w towarzystwie ku- 
zyna-kierowcy przed świetlicę, w której odbywała 
się zabawa. Zabawa zakończyła się o godz* 5.00, po­
stanowili więc-wracać do jednostki. Kuzyn-kierowca 
podjechał pod świetlicę samochodem, lecz został za­
trzymany przez dyżurujęcego funkcjonariusza MO, któ­
ry zabronił wykorzystania samochodu służbowego do 
celów prywatnych, tym bardziej że stwierdził, iż 
kierowca jest pod znacznym wpływem alkoholu. W tej 
sytuacji ustalono, że aby zdężyć do koszar przed 
pobudkę, trzeba będzie skrócić drogę idęc przez po­
ligon. Gdy o godz, 5*30 zbliżyli się do granic po­
ligonu, usłyszeli strzały, które wskazywały na od­
bywa jęce się tam strzelanie. Zdziwiło ich to, gdyż 
wiedzieli, że zgodnie z zarzędzeniem komendanta po­
ligonu strzelania mogę się odbywać od godz. 6-20,

Zmiana trasy oznaczała nieuniknione spóźnienie.
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jednak nie odważyli się ryzykować przejścia przez 
ostrzeliwany teren.Gdy zbliżali się do J^sdnostki. 
była już godz. 6.15. 3eden z żołnierzy rozpoznał* 
w wartowniku stojęcym w oświetlonym miejscu na te­
renie parku samochodowego swego kolegę, proszęc go 
w zwięzku z zaistniałę sytuację o przepuszczenie 
ich przez strzeżony teren, na co wartownik po pew­
nym wahaniu wyraził zgodę. Z okazji tej nie sko­
rzystał st.szer. Z, postanawiajęc przejść oficjal­
nie przez bramę; dyżurnemu biura przepustek wytłu­
maczył swoje spóźnienie opóźnieniem pocięgu. W jed­
nym z przechodzęcych przez ogrodzenie wartownik 
rozpoznał swego byłego przełożonego. Wezwał więc 
całę trójkę do zatrzymania się. a gdy nie zareago­
wali - ponowił wezwanie, zgodnie z regulaminem 
służby wartowniczej, i wreszcie oddał strzał ostrze­
gawczy. Kolega wartownika ukrył się między samocho­
dami stojęcymi na placu i bez dalszych przeszkód 
dotarł przez nikogo nie zauważony do rejonu swojej 
kompanii. Natomiast dowódca drużyny, a więc były 
przełożony wartownika, wraz z pozostałym z nim żoł­
nierzem zatrzymali się. Wezwany dowódca warty za­
brał ich do oficera dyżurnego, który po spisaniu 
danych personalnych uwolnił zatrzymanych zaznacza- 
jęc, że w sprawie zaistniałego wypadku złoży melduT 
nek dowódcy jednostki. Przy raporcie służbowym 
sprawcy zajścia /z wyjętkiem kolegi wartownika, 
którego wykroczenie nie zostało ujawnione/ zostali 
ukarani przez dowódcę jednostki i dowódcę kompanii, 
a wartownik otrzymał 5 dni urlopu nagrodowego.
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Z a d a n i a  d o  w y k o n a n i a  : dokonać 
oceny zachowania się st.szer. Z; ocenić postępowa­
nie kolegi wartownika; ocenić zachowanie się dowód­
cy drużyny i towarzyszęcego mu żołnierza; ocenić 
postawę wartownika; jakę decyzję w sprawie zaist- • 
niałego wypadku powinien zajęć dowódca jednostki, 
a jakie wnioski powinien wycięgnęć dowódca kompa­
nii'!

Nagrany na taśmie magnetofonowej tekst opisu 
sytuacyjnego został odtworzony przed przystępieniem 
do realizacji trzeciego zagadnienia, które dotyczy­
ło wychowawczych wartości wyróżnień i kar w proce­
sie wychowania wojskowego. Niezależnie od tego, 
każdy zespół otrzymał maszynopis tego tekstu. 
Pierwszej - wstępnej - analizy sytuacji dokonali 
uczestnicy zajęć indywidualnie, wykonujęc także za­
warte w nim polecenie. Poszczególne propozycje sta­
nowiły przedmiot dyskusji w zespołach, a jej efek­
tem było wspólne opracowanie propozycji rozwięzania 
problemów. W następnym etapie zajęć wyznaczeni przez 
wykładowcę reprezentanci poszczególnych zespołów 
referowali wyniki swej pracy, przedstawiajęc kon­
kretne wnioski, postulaty i propozycje. Po tej pre­
zentacji rozpoczęła się ogólna dyskusja, podczas 
której uzasadniano słuszność swych decyzji i wnios­
ków, oceniano ich wartość wychowawczę, zgodność z 
obowięzujęcymi zasadami praktyki dyscyplinarnej w 
wojsku oraz regulaminem przodownictwa i współzawod­
nictwa, rozpatrywano także aspekt etyczno-moralny 
postaw i zachowań każdego żołnierza - uczestnika
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opisanych wydarzeń.

Najwięcej kontrowersji budziła postawa wartow­
nika i jego kolegi. Prowadzący zajęcia oficer we 
właściwym momencie podał dodatkowe informacje, wy­
jaśniając że wartownik w pewnym okresie służby był 
podwładnym dowódcy drużyny, który za spóźniony pow­
rót z przepustki ukarał go trzema pracami poza ko­
lejnością. Natomiast żołnierz, który zbiegł, nie 
zważając na wezwanie wartownika, miał za trzy dni 
wyjechać na urlop, by zawrzeć związek małżeński. 
Informacje te zmusiły uczestników zajęć do zmiany 
ocen i podjętych uprzednio decyzji. Najważniejsze 
problemy, wokół których toczyła się dyskusja, były 
następujące: przestrzeganie regulaminu przodownic­
twa i współzawodnictwa przy przyznawaniu tytułów 
"Wzorowy Żołnierz" oraz miana DSS; zasada indywidu­
alizacji i zespołowości w procesie wychowania; 
problem jednolitości wymagań; rola przykładu oso­
bistego przełożonego w wychowaniu; zagadnienie 
właściwie pojętego koleżeństwa, solidarności i po­
czucia współodpowiedzialności; problem stopniowa­
nia kar i wyróżnień oraz wychowawczego aspektu 
praktyki dyscyplinarnej.

Warunkiem dobrej dyskusji w czasie zajęć pro­
wadzonych z wykorzystaniem metody sytuacyjnej jest 
dokładne poznanie przez żołnierzy opisu sytuacyjne­
go. Najlepsze wyniki osiągają więc ci, którzy opi­
sy sytuacyjne rozdają żołnierzom łącznie z odpowied­
nio dobranym zestawem pomocy dydaktycznych na kilka 
dni przed zajęciami. Wcześniejsze zapoznanie uczest-
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ników za ję ć  z t r e ś c ię  opisów  sy tuacy jnych  zapewnia 

p recyzy jne  o k re ś le n ie  i  jasne sform ułow anie p ro b le ­

mów węzłowych, u s ta le n ie  n iezbędnych faktów  i  k ry ­

te r ió w  ic h  ro zw ię zan ia  o ra z  sposobów wysuwania ro z ­

w iązań a lte rna tyw nych , a także ro z s trz y g n ię ć  co do 

wyboru ro zw ię zan ia  optym alnego. Dobrze przygotowa­

na i  prowadzona dyskusja  sy tuacy jna  stw arza znako­

m ite warunki do r e a l i z a c j i  zasady partnerstw a w 

k s z ta łc e n iu  wojsk i  sztabów . Zachowując k ie ro w n i­

czą r o lę  wykładowcy, równocześn ie zapewnia w szyst­

kim uczestn ikom  za ję ć  jednakowe m oż liw ośc i uczen ia  

s ię  i  s tu d iow an ia . Od wykładowców wymaga znakom ite­

go przygotowania i  s t a łe j  gotow ośc i do k ie row an ia  

d y sku s ję , system atycznej oceny j e j  p rzeb iegu  i  na­

tychm iastowych ro z s t rz y g n ię ć  w sze lk ich  k w e s t ii  spo r­

nych po jaw ia ją cych  s ię  w toku d y s k u s j i.

E fektywność każdej metody o k re ś la  s ię  j e j  moż­

l iw o ś c ia m i,  ja k ie  da je  w r e a l i z a c j i  postulowanych 

celów  dydaktyczno-wychowawczych. W szystk ie  odmiany 

metod sy tuacy jnych  s tw a rza ją  doskonałe warunki do 

k s z ta łc e n ia  o p e r a c j i  umysłowych w różnych sy tu ac­

ja c h ,  u m ie ję tn o śc i in teg row an ia  w iadomości z ró ż ­

nych d z ie d z in  w iedzy p rzy  rozw iązywan iu  konkretnych  

s y tu a c j i  te o re ty czno -p rak ty czn y ch  o raz ro zw ija n ia  

nawyku grupowego rozw iązyw an ia  problemów. P rze d s ta ­

w ione w a lo ry  metod sy tu acy jnych  pozw alają stosować 

je  w tych  p rzedm io tach , k tó re  s tw a rza ją  dobre moż­

l iw o ś c i  do dyskutow an ia , np. w ekonom ii, h i s t o r i i ,  

g e o g r a f i i ,  p s y c h o lo g ii»  s o c j o lo g i i ,  pedagog ice , 

ta k ty c e .
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Metoda sytuacyjna Jest na pewno bardziej pra­
cochłonna. Więźęc pełniej teorię z praktykę i 
wszechstronniej aktywizujęc żołnierzy w procesie 
kształcenia, jest jednak bardziej efektywna niż 
metody konwencjonalne.' Wystarczajęce to powody,aby 
zachęcac wszystkich oficerów, chorężych i podofice­
rów zawodowych do częstszego wykorzystywania posz­
czególnych odmian metod sytuacyjnych w procesie 
kształcenia wojsk i sztabów oraz podejmowania tru­
du opracowywania opisów sytuacyjnych dostosowanych 
do poszczególnych tematów realizowanych w ramach 
programowanego kształcenia żołnierzy wszystkich 
rodzajów wojsk, służb, stopni i pełnionych funkcji. 
Warto bowiem pamiętać, że prawidłowo opracowany 
opis może być wykorzystywany wielokrotnie. czasami 
po niewielkich poprawkach.

3. M e  t o d B i n s c e n i z a c j i  o r a z  
w a r u n k i  j e j  z a s t o s o w a n i a

w o j s k  iw k s z t a ł c e n i u
s z t a b ó w

Inscenizację więżę niezwykle silne zwięzki z 
teatrem, któremu wyznaczano zawsze ważnę funkcję 
dydaktyczno-wychowawczę. Możemy więc uznać insce- 
,nizację nie tylko za jednę z najstarszych, ale tak­
że za jednę z najbardziej wartościowych metod kształ* 
cenią i wychowania. Jej ogromne znaczenie dla dydak- 
tyki wojskowej wynika głównie stęd, że zapewnia wa­
runki do maksymalnego zbliżenia procesu dydaktycz-
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nego do realnej rzeczywistości. Najwcześniej zys­
kała uznanie metoda inscenizacji w procesie kształ­
cenia wojsk i sztabów. Nazywana niekiedy metodę ról 
lub metodę teatralizacjl, szczególnie przydatna 
okazała się w kształtowaniu umiejętności rozpozna­
wania i rozumienia motywacji innych osób oraz po­
dejmowania względem nich odpowiednio przemyśla­
nych decyzji. Pako określony przypadek metody prob- 
lemowej i odmiana metody sytuacylne.1 Jest ona pow­
szechnie stosowana w kształceniu kadry zawodowej 
ludowego Wojska Polskiego i słuchaczy tych uczelni 
wojskowych, które przygotowuję oficerów, chorężych 
i podoficerów. W ostatnich latach coraz szerzej wy­
korzystuje się Ję również w kształceniu podoficerów 
służby zasadniczej i szeregowych żołnierzy*.

Metodę inscenizacji charakteryzuje to, że w pror 
wadza ona uczestników procesu dydaktycznego w **ro- 
lę" konkretnych osób występujęcych w sytuacji praw- 
dziwej, ale przystosowanej do konkretnych sytuacji 
dydaktycznych. Zapewnia bezpośrednie uczestnictwo 
w zespołowym rozwięzywanlu problemów przez **odgry- 
wanie" wyznaczonych "ról” /funkcji/. Takie insceni­
zacje, odpowiednio dostosowane do celów pedagogicz­
nych wojska, wywołuję aktywność żołnierzy, budzę 
ich zainteresowanie, oraz zapewnlaję opanowanie prze­
widzianych programem wiadomości i umiejętności, dzię* 
ki temu, że wymagaję poszukiwania optymalnych roz-  ̂
wlęzań zawartych w sytuacji problemów przez odtwa­
rzanie "ról” i ogólnę dyskusję. Symulujęc na zaję­
ciach precyzyjnie dobrane do tematu rzeczywiste sy-
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tuacje, np. z życia pododdziału, organizacji «ło- 
czy partyjnej, metoda inscenizacji stwa­

rza warunki do podejmowania decyzji i działań.uczy 
zmieniać zakorzenione stereotypy i przyspiesza opa-| 
nowanie nowych sposobów działania w zmiennej i dy­
namicznej strukturze nowoczesnych sił zbrojnych. 
Dzięki temu. że zapewnia warunki mogące występować 
podczas autentycznej pracy w dowolnym kolektywie 
żołnierskim, pododdziale, oddziale czy sztabie i 
że ułatwia maksymalną eliminację zbędnej umowności,| 
znajduje coraz szersze zastosowanie w dziedzinie 
oświetlania stosunków międzyludzkich zachodzących 
w społeczności wojskowej, 3ej główne zadanie pole­
ga na takim wykorzystaniu przykładów wziętych z 
życia uczelni, instytutu naukowego czy jednostki 
wojskowej. aby ukazywały one możliwe do wystąpie­
nia różnice między teorią i praktyką, między słowa­
mi a czynami poszczególnych oficerów, chorążych, 
podoficerów i szeregowych żołnierzy.

Praktyka dydaktyczna wojska dostarcza wielu 
przykładów na potwierdzenie tezy, iż żołnierze le* 
piej opanowują wiedzę socjologiczną, psychologicz­
ną, pedagogiczną, historyczną, polityczną i wojsko- 
**9» gdy owe przedmioty realizuje się za pośrednict­
wem metod inscenizacji. Występując w wyznaczonych 
rolach, poszczególnych funkcjach, na różnych stano­
wiskach społecznych i służbowych, żołnierze uczą 
się uwzględniać nie tylko własne motywy 1 metody 
postępowania, ále także interesy innych osób, swoje 
zas postępowanie oceniać na tle postępowania Innych
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Inscenizacja zapewnia więc uczestnikoa zajęć to. 
czego żadna inna netoda zapewnić nie noże« a miano­
wicie możliwość wypróbowania na sobie skutków okreś- 
lonego postępowania i samodzielnie podjętej decyzji. 
Wywołuje także większe niż poprzednie metody zaanga­
żowanie żołnierzy w rozgrywanę sytuację.

W dydaktyce wojskowej rozróżnia się dwa rodza­
je inscenizacji. Pierwszy - inscenizac.la struktural- 
na - organizowany Jest albo w wariancie insceniza­
cji jednoczesnej, w czasie której podzieleni na kil- — - 1 ......... -  — — )

ka grup uczestniczęcy w zajęciach podchorężowie. 
kadeci, elewi i szeregowi żołnierze "rozgrywaję“ 
wyznaczone im sytuacje, a następnie dyskutuję o 
zgromadzonych spostrzeżeniach, albo też w wariancie 
inscenizacji prostej, kiedy to zapewnia się "rozgry­
wanie" sytuacji tylko jednej grupie, uraożliwiajęc 
pozostałym żołnierzom prowadzenie obserwacji prze­
biegu owej "gry". W drugim rodzaju inscenizacji - 
inscenizacji niestrukturalnej projekt zainscenizo- 
wania problemu przewidzianego celem zajęć wysuwaję 
bezpośrednio sami żołnierze, przy czym "odgrywanie" 
inscenizacji przeprowadza się natychmiast, bez 
uprzedniego przygotowania, ŷ e l u  wykładowców wyż- 
szych uczelni wojskowych wykorzystuje również tzw. 
inscenizacje obserwowane i wielokrotne. W pierwszej 
uczestniczę tylko osoby wybrane; pozostali obserwu­
je J®J przebieg, włęczajęc się dopiero na koniec do 
ogólnej dyskusji. W ^rugiej biorę udział wszysgy_ 
uczestniczęcy w zajęciach, odgrywajęc w ramach okreś­
lonych grup dydaktycznych funkcje /role/ zgodnie z
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planem inscenizacji, co doprowadza ich do rozwię- 
zania problemu dydaktycznego. W końcowej fazie za- 
j,ęć poszczególne zespoły żołnierskie przedstawia- 
ję wyniki i przystępuję do czynnego udziału w o- 
gólnej dyskusji całej grupy.

Każdy z przedstawionych rodzajów inscenizacji 
stwarza zadania o wielu elementach, zmuszajęc żoł­
nierzy do rozpoznania sytuacji i jej analizy, pod­
jęcia decyzji oraz teoretycznego i praktycznego 
sprawdzenia jej skutków. Wartość tej metody wynika 
więc przede wszystkim stęd, że ułatwia ona intelek­
tualne i emocjonalne przygotowanie do pracy według 
takich zasad, z jakimi można się zetknęć w warun­
kach naturalnych. Rozwięzywanie przypuszczalnych 
sytuacji przygotowuje żołnierzy do praktycznej 
działalności. Niezależnie od rodzaju, inscenizacja 
wymaga zawsze od kierujęcego zajęciami słownego 
lub pisemnego wyjaśniania ogólnego tła sytuacji i 
rozdzielenia wśród uczestnibzęcych w procesie dy­
daktycznym żołnierzy wcześniej rozpisanych "ról" 
do "odegrania". 2 owych pisemnych instrukcji żoł­
nierz ma się dowiedzieć jedynie, jaka jest treść 
jego "roli" oraz wyjaśnić sobie ogólny zarys sta­
nowiska, jakie powinien zajęć, i argumenty, za po- 
mocę których ma go bronić. Wyniki kształcenia żoł­
nierzy metodę inscenizacji zależę przede wszystkim 
od tego, w jakim stopniu udało się nauczycielowi 
wojskowemu poprawnie opracować plan inscenizacji, 
przygotować uczestników procesu dydaktycznego oraz 
zorganizować przebieg właściwej inscenizacji, a
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także dokonać wszechstronnej analizy jej treści i 
poprawnej oceny.

Do najtrudniejszych, a zarazem najbardziej 
pracochłonnych czynności należy bez wątpienia 
szczegółowe (pracowanie pî d wzc|ledetn dydaktycznym 
wziętej z życia sytuacji, jej opisanie oraz opraco­
wanie w ogólnych dyspozycjach tzw, instrukcji o- 
gólnej i indywidualnej. Opisy owych sytuacji muszę 
być maksymalnie obiektywne, bez próby jakiejkol­
wiek analizy krytycznej czy wartościowania faktów. 
Powinny natomiast zawierać elementy konieczne do 
wyrobienia sobie przez żołnierzy opinii o istocie 
problemu. Opisy rozdaje się uczestnikom szkolenia 
albo przed zajęciami, albo w czasie ich trwania, 
zawsze jednak z uwzględnieniem odpowiedniego zapa­
su czasu na przemyślenie przez nich i ułożenie so­
bie planu działania. Owe dyspozycje i krótkie omó­
wienia /przygotowane przez wykładowcę na kartce i 
rozdane żołnierzom w czasie zajęć/ "ról", jakie ma­
ję grać w omawianej, sprawie, powinny ułatwić włącza­
nie się do dyskusji i przedstawianie różnych stano­
wisk w tej sprawie. Zarysowane w instrukcji opinie 
poszczególnych żołnierzy nie powinny być udostępniane 
innym uczestnikom dyskusji. W niektórych wypadkach 
można posżczególnym uczestnikom szkolenia sugerować 
przyjmowanie mniej lub bardziej konsekwentnej pos­
tawy i obrony odgrywanej roli.

Właściwą inscenizację rozpoczyna się zazwyczaj 
ogólnym wprowadzeniem, po czym następują "odegranie* 
inscenizacji, analiza jej przebiegu i ogólna dyskus-
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ja nad tę problematykę. Pracami przygotowawczymi 
kieruje wykładowca będź to bezpośrednio, będź też 
za pośrednictwem swoich pomocników-asystentólw.Zaw- 
sze jednak nauczyciel wojskowy bezpośrednio wpro­
wadza w dyskusję i objaśnią sposób jej prowadzenia. 
Zajęcia inscenizacyjne kończę się ogólnę dyskusję, 
w której zostaje ocenioną ich dynamika i "gra" po­
szczególnych żołnierzy będź całych zespołów żoł­
nierskich, W zależności od przyjętych celów dydak­
tycznych w różny sposób można przedstawić ogólny 
opis sytuacji i uzupełniajęcej. ję instrukcji indy­
widualnej, Od uczestników zajęć należy jednak wyma­
gać, aby wczuwajęc się vf zasugerowaną im rolę, wy­
pełniali ję własną argumentację.

Ilustrację dla omówionej metody inscenizacji 
niech będę zajęcia przeprowadzone przez 0. Starczew-I 
skiego na temat : “Dowódca organizatorem i kierowni­
kiem pracy partyjno-politycznej w pododdziale"; na 
realizację tego tematu program przewiduje 4 godziny 
lekcyjne. Aby go w miarę wszechstronnie omówić, 
sformułowano następujące trzy zagadnienia: cele i 
zadania pracy partyjno-politycznej w wojsku; formy, 
zasady i metody realizowania zadań w zakresie ideo- 
wopolitycznego wychowania żołnierzy; zasady współ­
działania organizacji partyjnej, młodzieżowej i in­
nych ogniw społecznego działania z dowódcę pododdział 
łu. Pierwsze dwa zagadnienia zostały omówione meto­
dę wykładu i dyskusyjno-problemowę. Zagadnienie 
trzecie zrealizowano metodę inscenizacji struktural**! 
nej,
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Przed zajęciami autor opracował konspekt za>
Jęć i opis sytuacyjny oraz instrukcje indywidual­
ne, obejraujęce sposób "rozgrywania ról". Po zazna­
jomieniu wszystkich uczestników z instrukcję ogól- 
nę wykładowca wręczył im Instrukcje indywidualne, 
udzielił odpowiedzi na skierowane pod jego adresem 
pytania i polecił przystępie do inscenizacji. Za­
jęcia zakończyły się dyskusję oceniajęcę całość i 
zadaniami na naukę własnę. Oeżell chodzi o sytuac­
ję problemowę, to została ona przedstawiona w pos­
taci następujęcego maszynopisu :
"Podczas analizy dyscypliny za pierwsze półrocze, 
przeprowadzonej na szczeblu oddziału,? kpz otrzy­
mała bardzo niskę ocenę i została uznana za poważ­
nie zagrożonę pod względem dyscypliny oraz poziomu 
wyszkolenia. Stwierdzono między innymi: 6 samowol­
nych oddaleń, 4 wypadki nadużycia alkoholu, 5 spóź­
nień z przepustek i urlopów, 32 oceny niedostatecz­
ne z wyszkolenia ogólnowojskowego, specjalistyczne­
go i politycznego. Najwięcej trudności szkoleniowo- 
-wychowawczych stwarzaję żołnierze: szer. Z.P. - 
strzelec pokładowy SKOT z 1 pip, członek ZSMP, któ­
ry trzykrotnie oddalił się samowolnie na ponad 24 
godziny; szer. M.K. - kierowca SKOT z 1 pip, będęc 
na przepustce, rozpoczęł w stanie nietrzeźwym 
awanturę, podczas której pobił jednego ze współ­
biesiadników - osobę cywilnę /podobne wydarzenie 
miało już miejsce w czasie pobytu szer. M.K. na 
urlopie/; szer. C.L. - celowniczy rkm z 3 pip, 
członek ZSMP, samowolnie oddalił się podczas rpzła-
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4 lata w koiapanli, od roku dowódca, w przyszłym 
roku na iść do ASG, członek PZPR/ uważa, że przy­
czynę niepowodzeń szkoleniowo-wychowawczych kompa­
nii Jest w głównej mierze słaba praca dowódców dru­
żyn; brak także koordynacji poszczególnych ogniw 
służbowego i społecznego działania;

- dowódca 1 pip /w stopniu podporucznika, 2 
lata na tym s-tanowisku, przewidywany na dowódcę 
kompanii w przyszłym roku, kandydat PZPR/ wyraża 
przekonanie, że zbyt często angażuje się żołnierzy 
do prac gospodarczych kosztem programowych zajęć 
szkoleniowych; zwraca uwagę na liberalizm dowódców 
drużyn oraz ich mierne przygotowanie pedagogiczne
do pracy z żołnierzami; uważa, że kompania Jest naz­
byt surowo /tendencyjnie/ oceniana przez dowództwo 
batalionu; Jest przeciwnikiem stosowania kar aresz­

tu;
- szef kompanii /w stopniu sierżanta, 8 lat

na tym stanowisku w tej kompanii, stara się o prze­
niesienie do służby kwatermistrzowskiej, bezpartyj­
ny/ troszczy się o porzędki w rejonie kompanii i 
dzięki temu sę one utrzymane na należytym poziomie; 
zwraca uwagę na wyględ zewnętrzny żołnierzy i dba 
o ich umundurowanie oraz wyposażenie; osobiście pro­
wadzi wojsko na posiłki w szyku i ze śpiewem; żali 
się na trudności z doprowadzeniom w terminie żoł­
nierzy ukaranych aresztem ze względu na brak miejsc; 
uważa, że najcięższę karę dla żołnierza Jest pozba­
wienie go przepustki lub urlopu ustawowego, a sam 
często stosuje karę zakazu opuszczania koszar;
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kierownik grupy partyjnej /w stopniu podpo­
rucznika, 3 lata na tym stanowisku, studiuje zaocz­
nie w Wyższej Szkole Pedagogicznej, członek PZPR/ 
«vyraza zadowolenie, że nie ma problemów szkolenio­
wo-wychowawczych z członkami i kandydatami PZPR 
oraz podkreśla, że zdecydowana ich większość to 
przodujęcy żołnierze; często stosowanę przez niego 
formę pracy partyjnej Jest stawianie zadań i v^da- 
wanie poleceń partyjnych członkom oraz kandydatom, 
lecz brak Jest kontroli ich wykonania; w praktyce* 
wychowawczej preferuje metody polegajęce na rozmo­
wach wychowawczych, przekonywaniu; .

przewodniczęcy koła kompanijnego ZSMP i jed­
nocześnie członek batalionowego sędu koleżeńskiego 
/żołnierz służby zasadniczej w stopniu kaprala, 
drugi rok służby, kandydat PZPR/ informuje, że na 
Jednym z zebrań organizacji wygłoszono referat na 
temat znaczenia dyscypliny wojskowej, a na zebra- ' 
niach prowadzi się rozmowy z członkami organizacji 
którzy zaniedbuję swe obowięzki żołnierskie /ponie- 
waż żołnierze ci obiecywali poprawę, nie wycięgano 
więc w stosunku do nich wniosków organizacyjnych/; 
podkreśla, iż nie odbyła się ani jedna rozprawa 
sędu koleżeńskiego, gdyż brak było wniosków dowód­
cy kompanii o rozpatrzenie spraw przez ten sęd;
Jest przekopi?«y, że każda kara dyscyplinarna speł­
nia swę wychowawczę rolę tylko wtedy, gdy Jest ade­
kwatna do popełnionego wykroczenia.

W pierwszej części inscenizacji uczestnicy na­
rady po wysłuchaniu informacji dowódcy kompanii
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przystąpili do dyskusji* Kaidy dyskutant zabierał 
głos w wybranym przez siebie etapie dyskusji, pre­
zentował swoje poglądy i zajmował stanowisko zgod­
nie z wyznaczoną mu rolą* Oako zasadą przyjąto obo­
wiązek merytorycznego uzasadniania swego stanowis­
ka i precyzowania konkretnego wniosku dotyczącego 
rozwiązywanego problemu* W tej sytuacji uczestnicy 
zajęć musieli się wykazać znajomością zagadnień z 
zakresu pedagogiki, psychologii, socjologii, zasad, 
form i metod pracy partyjno-politycznej oraz odwo­
ływać się do treści zawartych w odpowiednich prze­
pisach, rozkazach, zarządzeniach i innych dokumen­
tach normatywnych.

Wśród zgłaszanych wniosków znalazły się nastę­
pujące:

- konieczność wzbogacenia form i metod pracy 
grupy partyjnej o takie, które zwiększą aktywność 
członków i kandydatów partii w zakresie bezpośred­
niego udziału w kształtowaniu pozytywnego stosunku 
do procesu szkoleniowo-wychowawczego : pełne' zaanga­
żowanie i przykład osobisty, zajmowanie pryncypial­
nego stanowiska wobec zaniedbujących się w szkole­
niu i służbie, przydzielanie indywidualnych zadań
w zakresie opieki i pomocy koleżeńskiej, systema­
tyczne rozliczanie członków i kandydatów partii z 
wykonania zadań i poleceń partyjnych, większą po­
pularyzację przodujących żołnierzy i śmiałą kryty- 
kę tych, którzy zaniedbują się w swych obowiązkach 
żołnierskich;

- urozmaicenie i uatrakcyjnienie stylu pracy
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organizacji młodzieżowej oraz uwzględnianie w pla­
nach działania problemów związanych z dyscyplinę 
i szkoleniem; częstsze dokonywanie ocen członków 
organizacji w zakresie wyników wyszkolenia i prze­
strzegania dyscypliny wojskowej, dokładanie starań, 
aby formy pracy sprzyjały aktywizacji wszystkich 
członków, szersze włączanie do niej niezorganizo- 
wanych, przykład aktywu młodzieżowego w podnosze­
niu dyscypliny i wyników wyszkolenia;

- koordynacja pracy wszystkich ogniw społecz­
nego działania i usprawnianie stylu dowodzenia: 
podnoszenie rangi podoficerów służby zasadniczej 
przez stawianie im konkretnych zadań o charakterze 
wychowawczym, szersze wykorzystywanie wychowawczej 
funkcji sądu koleżeńskiego, oparcie współpracy ż 
organizacją młodzieżową na zasadach współpartner- 
stwa w płaszczyźnie ideowo-wychowawczej, wzmocnie­
nie dyscypliny szkoleniowej i zapewnienie wysokiej 
frekwencji na wszystkich zajęciach programowych, 
prowadzenie indywidualnej pracy wychowawczej z żoł­
nierzami zaniedbującymi się w obowiązkach służbo­
wych i szkoleniowych.

Ten ostatni wniosek stanowił pretekst do za­
proponowania przez prowadzącego zajęcia przeprowa­
dzenia rozmów z żołnierzami ocenionymi najniżej 
pod względem poziomu dyscypliny i wyszkolenia. Roz­
mowy te stanowiły drugi etap inscenizacji. Wzywani 
na rozmowę żołnierze /odpowiednio do tej roli przy­
gotowani uczestnicy zajęć/ znali jedynie zarzuty, 
jakie będą ia'stawiane. Odgrywając swe role, mieli
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dużę możliwość improwizacji. Ich odpowiedzi, próby 
tłumaczenia swego postępowania wielokrotnie wpro­
wadzały w zakłopotanie uczestników narady oraz 
zmuszały do weryfikacji wcześniej wyrażanych opinii 
i poględów. Ten etap inscenizacji cechował się, 
znacznym autentyzmem i dużę dynamikę. Gak stwier­
dzili sami uczestnicy zajęć seminaryjnych, dał im 
dość wyraźny obraz przyszłej pracy w rzeczywistych 
warunkach jednostek wojskowych.

Dydaktyczno-wychowawcza wartość przeprowadzo­
nych przez D. Starczewskiego zajęć metodę insceni­
zacji manifestuje się głównie tym, że: stworzyła 
wszystkim uczestnikom procesu dydaktycznego warun­
ki do zastosowania wszystkich ogniw rozwięzywania 
problemów; spowodowała potrzebę wykorzystania po­
siadanej wiedzy; wymagała aktywności wszystkich 
uczestników zajęć; wymagajęc zespołowego działania, 
kształtowała nawyki kolektywnej pracy przy rozwię- 
zywaniu problemów i podejmowaniu decyzji; stv;orzy- 
ła sytuacje zbliżone do rzeczywistych warunków fun­
kcjonowania pododdziałów; mocno angażowała emocjo­
nalnie w dyskutowane problemy. Efektywność prezen­
towanej metody nie jest jednak uzależniona tylko od 
tego, w jakim stopniu rozwięzanie problemu zadowoli­
ło wszystkich uczestników szkolenia. Tak jak w ży­
ciu - nie każda dyskusja kończy się uzgodnieniem 
stanowisk, toteż i zajęcia nie muszę się kończyć 
uzgodnieniem poględów. Najistotniejsze jest bowiem 
liczenie się z różnymi punktami widzenia poszczegól­
nych ludzi przy podejmowaniu decyzji i uczenie się
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wszechstronnej analizy rozpatrywanych problemów.
Dotychczasowe doświadczenia ludowego Wojska 

Polskiego w zakresie kształcenie oficerów« chorę- 
żych, podoficerów i szeregowych żołnierzy różnych 

rodzajów wojsk oraz służb pozwalaję stwierdzić« że 
inscenizacja Jako metoda kształcenia zapewnia rea­
lizację celów dydaktycznych, których osięgnięcie 
Jest bardzo trudne za pomocę tzw« metod tradycyj­
nych. 3est tak dlatego, że ułatwia ona obserwowa­
nie wzajemnych stosunków między ludźmi i pozwala 
krytycznie oceniać ich postępowanie. Uczy wczuwa- 
nia się w motywy postępowania współtowarzyszy i wy­
ciągania z tego wniosków, a także krytycznej oceny 
własnego postępowania. Poprawnie pod względem meto­
dycznym przeprowadzona inscenizacja pozwala wszech­
stronnie oświetlać dyskutowane sytuacje, uwzględ­
nić wszystkie punkty widzenia oraz ogólnospołeczne 
i indywidualne interesy. Tego rodzaju zajęcia nie 
zakładaję potrzeby znalezienia dla każdej sytuacji 
Jedynego, naJJLepszego rozwięzanie.Najbardziej war­
tościowe Jest tu bowiem uwypuklenie różnych punktów 
widzenia i wszechstronne spojrzenie na omawiane 
problemy. 0 przydatności tej metody można Jednak 
mówić tylko wówczas, gdy Jest stosowana wielokrot­
nie, gdy za JeJ pomocę realizujemy cały cykl zajęć, 
a nie tylko Jednę lub kilka Jednostek metodycznych.
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4. M e t o d y  g i e r  k i e r o w n i c z y c h  
- d e c y z y j n y c h

Dla realizacji celów dydaktyczno-wychowawczych 
gry kierownicze zaczęto wykorzystywać najwcześniej 
w wojsku, W literaturze wojskowej nazywa się je za­
zwyczaj "grami wojennymi", "grami decyzyjnymi" i 
"manewrami". Bezpośrednimi poprzednikami kierowni­
czych gier symulacyjnych, które coraz powszechniej 
stosuje się dziś w systemie doskonalenia kwalifi­
kacji kadr kierowniczych administracji państwowej, 
sę z powodzeniem ^u± ponad 100 lat wykorzystywane 
w procesie kształcenia wojsk i sztabów różne od­
miany gier wojennych. Ich najbardziej znane formy 
to gry dowódczo-sztabowe, treningi sztabowe, ćwi­
czenia z wojskami, ćwiczenia szkieletowe, ćwicze­
nia grupowe i ćwiczenia na mapach z użyciem lub 
bez użycia środków łęczności.

Gry kierownicze albo, jak je niektórzy nazy- 
waję,decyzyjne należę do tych dziedzin, które roz- 
wijaję się w ostatnich latach szczególnie intensyw­
nie. Przez długi okres wykorzystywano je głównie 
w dydaktyce jako instrument aktywizacji uczestni­
ków kursów doskonalenia kadr oraz słuchaczy wyż­
szych uczelni wojskowych, szkół chorężych i szkół 
podoficerskich. Obecnie coraz szerzej stosuje się 
je w badaniach nad procesami ekonomicznymi i wojsko- 
wo-technicznymi oraz funkcjonowaniem systemów zarów­
no ekonomicznych, jak również wojskowych. Przydat­
ne okazuję się także przy rozwiązywaniu konkretnych
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problemów zwięzanych z opracowyv/aniem skutecznych 
planów działania i podejmoivaniem optymalnych decy­
zji. Gry kierownicze wykorzystywane w procesie dy­
daktycznym to rocteaj gier symulacyjnych, które po- 
zorujęc działanie w warunkach rzeczywistych, zapew- 

kompleksovi/e rozwijanie tych cech osobowościo­
wych uczestników procesu kształcenia i doskonalenia, 
które stanowię o sprawności aktywnego i twórczego 
poszukiwania najkorzystniejszych modeli rozwięzy- 
wania ujawnionych problemów oraz podejmowania opty­
malnych decyzji i sposobów ich realizacji.

Analizujęc ogólnę teorię walki, pisał T. Ko­
tarbiński, że "kunszt wojenny stanowi poszczególny 
przypadek umiejętności dawania sobie rady w takich 
zawęźleniach działań różnorodnych osób lub zespo­
łów, kiedy cele działajęcych sę niezgodne i jedni 
drugim usiłuję przeszkodzić w dężeniach" Gry 
kierownicze /wojepne/ znakomicie uczę techniki po­
wodzenia w starciu zbrojnym. Uproszczony obraz ta-

9*̂ y można przedstawić w sposób następujęcy:
Oej uczestnikom poleca się wzięć udział w odpowied­
nio przygotowanej sytuacji konfliktowej i na pod­
stawie posiadanych informacji opracować decyzje. 
Podejmowane w różnych warunkach decyzje analizuje 
się w celu ustalenia zbioru racjonalnych strategii, 
dajęcych optymalne wyniki w symulowanych sytuacjach. 
Podejmowane decyzje oraz ich analiza ukazuję logicz- 
nę strukturę sędów uczestników zajęć i pozwalaję

1 T, Kotarbiński, Hasło dobrej roboty. Warszawa 
1968, s. 190.
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określić zbiór formalnych i nieformalnych reguł, 
którymi się posługiwali w toku rozwiązywania prob­
lemu. Tak realizowane symulacyjne gry kierownicze 
stwarzają możliwości wyodrębnienia regularnych za­
sad skutecznego postępowania i heurystycznych po­
dejść do rozwiązywania zadań, charakteryzujących 
się alternatywnością wyjść i wzajemną zależnością 
działań uczestniczących w zajęciach osób. Dzięki 
dynaraiczności gier kierowniczych i zachodzącym 
w nich sprzężeniu zwrotnym możliwe jest nie tylko 
lepsze poznanie modelowanego systemu walki i za­
chowania się ludzi w czasie rozwiązywania sytuacji 
konfliktowych, ale nade wszystko wszechstronne 
przygotowanie ich do działania w niepowtarzalnych 
sytuacjach rzeczywistego pola walki.

Ze względu na liczbę uczestników symulacyjnej 
gry kierowniczej wyodrębniamy gry jednoosobowe i 
zespołowe, a ze względu na charakter działań uczest­
niczących w grze osób wyróżniamy gry jednostronne, 
wielostronne, jednoetapowe i wieloetapowe. Możemy 
też w zależności od realizowanych zadań dydaktycz­
nych tworzyć różne ich kombinacje. Niezależnie od 
formy, symulacyjne gry kierownicze znajdują szcze­
gólne zastosowanie wówczas, gdy zamierzamy doprowa­
dzić uczestników procesu dydaktycznego do skutecz­
nego i twórczego opanowania wiedzy, umiejętności i 
nawyków z zakresu organizacji, zarządzania i dowo­
dzenia. Oest to więc metoda ułatwiająca uczenie się 
organizacji, podejmowania decyzji, kierowania i do­
wodzenia, Umożliwia odkrywanie i opanowywanie wie-
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dzy o zachowywaniu się ludzi oraz broni i sprzętu 
bojowego w skomplikowanych sytuacjach rzeczywistej 
walki zbrojnej, Pozorujęc w sposób sztuczny, a za­
razem wystarczajęco wierny przewidywane komponenty 
rzeczywistego pola walki, pozwala uzyskiwać takie 
wiadomości, umiejętności i nawyki oraz kształtować 
takie postawy, które sę niemożliwe do poznania za 
pomocę innych metod oddziaływania dydaktycznego.
W rzeczywistości plany operacji wojennych opraco­
wywane sę przez autorów i potencjalnych wykonawców 
gier wojennych, przy czym wojenne plany operacyjne 
zawsze sę przecież sprawdzane, korygowane i rozwi­
jane w toku gier wojennych,

Stosujęc w procesie kształcenia wojsk i szta­
bów metodę symulacyjnę gier kierowniczych /wojen­
nych/, zapewniamy Jego uczestnikom takę działalność! 
której celem Jest modelowanie realnej działalności 
Metoda gry wojennej /kierowniczej/ zakłada Jedno- 
czesnę realizację zarówno rzeczywistego, jak i 
umownego działania. Od uczestników gry wymagamy 
więc, aby równocześnie zdawali sobie sprawę z tego,! 
że biorę udział w umownej walce i starali się o tym 
nie pamiętać. Uczestnictwo w grze kierowniczej za­
wiera się właśnie w przyswajaniu sobie nawyku dwu- 
planowego, to J^et dosłown<3go i umownego zachowa­
nia, Korzystajęcych z gier kierowniczych w proce­
sie kształcenia wojsk i sztabów przestrzec więc 
wypada, że każde odchylenie - zarówno w kierunku 
Jednoplanowo "poważnego". Jak też Jednostronnie 
umownego, zgodnego z konwencję gry - zachowania na-
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rusza specyfikę tej gry. Muszę oni tak wpływać na 
system motywacji uczestniczących w grze żołnierzy, 
aby zapewnić wysoki poziom ich zachowania nie tyl­
ko w rzeczywistym, ale i umownym planie działania 
poznawczego, żeby ukształtowany system motywacji nie 
był sprzeczny z celami prowadzonej gry. Tylko w 
taki sposób w prowadzonej grze jej uczestnicy od­
grywać będę aktywną rolę i uczyć się, współuczest­
nicząc w dynamice gry.

Przygotowanie i przeprowadzenie gier kierow­
niczych kształtuje się dość rozmaicie, ale zawsze 
według pewnego ogólnego modelu. Początkiem jest 
ustalenie tematu gry i zarysu sytuacji problemowej. 
Dalej kolejno określa się cele i reguły gry, zagad­
nienia szczegółowe, zakres i charakter decyzji, 
formę przedstawiania konkretnych rozwiązań, organi­
zację gry i sposób jej przeprowadzenia. W założe­
niach do gry, czyli w jej scenariuszu.zawarte są 
temat, treści sytuacji problemowych, dokumenty 
podstawowe, .warunki ograniczające i wymagania w 
stosunku do przedmiotu decyzji oraz zadania i treś­
ci ról dla poszczególnych uczestników gry. Koniecz­
ne jest również dążenie do takiego oddziaływania na 
system motywacji uczestników gry, aby stawały się 
one zgodne z celami prowadzonych zajęć. Zastosowa­
nie gier kierowniczych w procesie kształcenia wojsk 
i służb może się łączyć ze wspomaganiem ich kompu­
terem, który wykonuje np. takie czynności, jak; 
przestrzeganie reguł gry i korygowanie tych decyzji, 
które nie są zgodne z wymaganiami; przetwarzanie
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decyzji poprzez obliczanie ich wyników i rozlicza­
nie skutków; dostarczanie informacji w postaci wy­
druków lub na ekranie monitora oraz przechowywanie 
informacji historycznych 1.zapewnienie do nich do­
stępu; pomaganie w przygotowaniu i opracowaniu oraz 
sprawdzaniu różnych wariantów decyzji przez dostar­
czanie różnorakich materiałów pomocniczych.
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Rozdział siódmy

PROBLEMY KSZTAŁCENIA USTAWICZNEGO ŻOŁNIERZY

Skuteczność oświaty ustawicznej staje się co­
raz częściej obiektem poważnych analiz i gruntow­
nych studiów przedstawicieli nauk pedagogicznych. 
Naturalnę konsekwencję stałego podnoszenia goto­
wości bojowej armii państwa socjalistycznego jest 
nieustanne doskonalenie systemu ustawicznego 
kształcenia całego składu osobowego ludowego Woj­
ska Polskiego."Sprawę wielkiej wagi - mówił W. Oa- 
ruzelski - jest /.../ cięgłość, ustawiczność nau­
czania. Idzie przy tym o to, aby zaszczepić nie 
tylko wiedzę, ale przede wszystkim głód wiedzy. 
Powinien on być siłę motorycznę pracy samokształ­
ceniowej , jak również studiów zaocznych, podyplo­
mowych i doskonalęcych, których front zamierzamy 
wybitnie rozszerzyć"

W warunkach stałego postępu nauki i techniki
0 dynamice rozwoju wszystkich dziedzin życia ludo­
wego Wojska Polskiego decyduję przede wszystkim 
doskonalone w toku kształcenia ustawicznego kwali­
fikacje zawodowe poszczególnych żołnierzy, ich świa­
doma dyscyplina, poczucie odpowiedzialności, wew- ‘ 
nętrzna motywacja, umiejętność podejmowania opty-

1 2 przemówienia członka Biura Politycznego KC PZPR 
Ministra Obrony Narodowej gen,armii W. Oaruzelskie- 
go, wygłoszonego 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 wyobraźnię taktycznę, 
społecznę i moralhę zdolność dostrzegania spolecz- 
no-obronnych skutków podejmowania decyzji. Można 
by powiedzieć, że w nowoczesnej cywilizacji naj- 
potężniejszę siłę wytwórczę staje się harmonijnie 
i wszechstronnie rozwijana w zorganizowanym syste­
mie edukacji permanentnej osobowość człowieka.

Wszechstronnie rozwinięta osobowość żołnie­
rza, Jego kwalifikacje, wiedza, umiejętności, głę­
bokie zaangażowanie, twórcza aktywność, motywacje 
moralne i Ideologia staję się coraz ważniejszę 
przesłankę gotowości bojowej naszych sił zbrojnych 
Zapewnia to system kształcenia składu osobowego 
naszych sił zbrojnych, który dajęc wysokie kwali­
fikacje zawodowe i ideowo-moralne, równocześnie 
wyrabia umiejętności optymalnego wykorzystania te­
go co niesie rewolucja naukowo-techniczna. Istnie­
je więc obiektywna konieczność wszechstronnego roz­
wijania osobowości żołnierzy w ramach obowięzuję- 
cego systemu kształcenia ustawicznego, które w lu­
dowym Wojsku Polskim stanowi Już stałę praktykę.

Doskonalenie gotowości bojowej armii państwa 
realizujęcego program rozwoju społeczno-gospodar­
czego w warunkach świata podzielonego i równocześ­
nie coraz bardziej otwartego wymaga od każdego żoł­
nierza nie tylko wysokich kwalifikacji wojskowych, 
ale także znakomitej orientacji we współzależnoś- 
ciach faktów, zjawisk i procesów oraz zdolności 
do ich oceny. Gest to konieczne, bowiem w miarę 
osięgania coraz wyższego poziomu rozwoju sił wy-
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twórczych i stopnia zaspokojenia potrzeb społeczeń­
stwa w mechanizmach motywacyjnych działania ludzi 
ciężar przesuwa się stopniowo na sferę świadomości» 
na sferę poględów ideologicznych. Dialektyczna za­
leżność dalszego rozwoju gotowości- bojowej sił 
zbrojnych PRL oraz ideologii, socjalistycznej świa­
domości i motywacji moralnej ich składu osobowego 
wymaga stałego doskonalenia wszystkich elementów 
kształcenia ustawicznego w wojsku.

Dotychczasowa praktyka dydaktyczno-wychowaw­
cza wojska wskazuje, iż nieustanna modernizacja 
aktualnie funkcjonujęcego systemu edukacji perma­
nentnej w sposób istotny przyspiesza realizację 
zadań naszych sił zbrojnych, Oego dalsza moderni­
zacja wymaga Jednak wszechstronniejszego wykorzys­
tania dotychczasowego dorobku nowoczesnej techno­
logii kształcenia.Kierujęc się treścię konstytu­
tywnych cech technologii kształcenia i zasadami 
naukowej organizacji procesu dydaktyczno-wychowaw 
czego, równolegle i kompleksowo, a nie Jednostkowo 
wprowadzamy zmiany sprzyjajęce doskonaleniu celów 
i treści kształcenia ideowopolitycznego, technicz­
nego i wojskowego, metod kształcenia i form orga­
nizacyjnych oraz infrastruktury dydaktycznej, kwa­
lifikacji pedagogicznych kadry i wszystkich elemen­
tów kształcenia ustawicznego w wojsku. Z istoty na­
szych socjalistycznych sił zbrojnych wynika potrze­
ba ustawicznego pomnażania wartości osobowościowych 
żołnierzy, a zwłaszcza ich postaw, wiedzy i umiejęt­
ności. Stałemu doskonaleniu kwalifikacji składu oso-
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bowego sił zbrojnych PRL w zakresie wiedzy teore­
tycznej i sposobów jeJ wykorzystania w praktycznej 
działalności życia koszarowego, poligonowego i pod­
wyższonej gotowości bojowej służby towarzyszy co­
raz lepiej funkcjonujący w praktyce i ściśle sprzę­
żony z oświatę cywilną system kształcenia ustawicz­
nego .Kształcenia , które dialektycznie łączy wszyst­
kie formy dydaktyczno-wychowawczej działalności woj 
ska.

Idea konieczności ciągłego doskonalenia osobo­
wości każdego człowieka oraz umiejętności przyswa­
jania wciąż zwiększającej się wiedzy i utrwalania 
Już zdobytej towarzyszyła światłym umysłom w całym 
nieomal okresie ludzkiej cywilizacji, przyjmując w 
zależności od warunków społeczno-ekonomicznych róż­
ne formy i znaczenie. Na przykład Solon i Konfuc­
jusz wskazywali na konieczność ciągłego pogłębiania 
wiedzy przez tych, którzy sprawują funkcje podsta­
wowe. Hipokrates mówił o potrzebie nieustannego 
kształcenia się przez lekarzy, a np. zwolennik de­
mokratyzacji oświaty w dobie rewolucji francuskiej
3.A.M. Condorcet stwierdzał, że “oświata winna być 
powszechna, to znaczy winna ogarniać wszystkich oby­
wateli. /.../ Powinna ona na swych różnych szczeb­
lach objąć cały system wiadomości ludzkich oraz za­
pewnić ludziom każdego wieku łatwe zachowanie posia­
danych Już wiadomości, tudzież możność zdobywania 
nowych" . W latach czterdziestych naszego stulecia

1 CJ.A.M. Condorcet, Projekt organizacji wychowania 
publicznego. Warszawa 1948.
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R. Livingstone pisał: “Musimy oswoić się z myślę) 
że każdy, kto pracuje w Jakimś zawodzie, biurze, 
a szczególnie kto zajmuje Jakieś stanowisko kie­
rownicze, powinien koniecznie przejść co Jakiś 
czas kurs systematycznej nauki celem odświeżenia 
umysłu i nowego zorientowania go. Nie ma zajęcia 
i zawodu, dla którego nie byłaby korzystna taka 
nauka na nowo podjęta w pó£niejszym wieku“ Nie 
tylko wymienieni autorzy, ale także wielu innych 
domagało się, aby oświata traktowana była Jako ko­
nieczność dla wszystkich i przez całe życie.

Wśród wielości różnorodnych poględów ciekawę 
interpretację kształcenia ustawicznego przedstawi­
ła międzynarodowa komisja do spraw rozwoju eduka­
cji, powołana przez UNESCO w 1971 r. pod przewod­
nictwem E. Faure'a.'Komisja przyjęła założenie, że 
kształcenie ustawiczne łęczy wszystkie formy, prze­
jawy i okresy działalności oświatowej. Kształcenie 
ludzkiej osobowości nie polega więc tylko na przy­
swajaniu określonych treści programowych, ale Jest 
pojmowane Jako proces stawania się człowieka, któ- 
ry przez różnorodność swych doświadczeń uczy się 
wyrażać samego siebie, stawiać sobie pytania i być 
coraz bardziej samym sobę. Tak rozumiana koncepcja 
edukacji permanentnej znajduje swoje oparcie nie 
tylko w ekonomii, socjologii i naukach pedagogicz­
nych, lecz także w szeroko prowadzonych badaniach 

psychologicznych, z których wynika, iż człowiek nie

1 R. Livingstone, Oświata przyszłości, Warszawa 
1947, s. 85-86.
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będęc istotę z góry uformowanę, może się ustawicz­
nie doskonalić tylko poprzez stałe studiowanie.Za­
równo kształcenie. Jak i wychowanie w sposób bar­
dzo wyraźny występuję we wszystkich okresach życia, 
w różnorodnych sytuacjach i okolicznościach ludz­
kiej egzystencji. Szeroko rozumiane wychowanie czło­
wieka, odzyskujęc swoję prawdziwę naturę, powinno 
więc być wszechstronne i ustawiczne, wykraczać poza 
granice instytucji, programów i metod narzuconych 
mu w cięgu wieków

Rewolucja naukowo-techniczna wykazała, że oś­
wiata nie nadęża źa przemianami, jej system okazał 
się zbyt sztywny, przestarzały. Z konieczności za­
częto powoływać różnorodne zespoły i instytucje do 
badania aktualnego stanu oświaty i opracowywania 
nowych modeli edukacyjnych. Hasłem mobilizujęcym 
stało się hasło: "świat w roku 2000, oświata XXI 
wieku".

Przedmiotem szczególnego zainteresowania władz 
oświatowych i nauk pedagogicznych Jest kształcenie 
ustawiczne, o czym świadczy powołanie w Ministerst­
wie Oświaty i Wychowania Departamentu Kształcenia 
Ustawicznego, a także uchwały zjazdów PZPR i Sejmu, 
traktujęce system kształcenia ustawicznego Jako 
podstawowy element Jednolit'^go systemu oświaty i 
wychowania.

1 Por» E, Faure 1 inni. Uczyć się aby żyć. Warsza­
wa 1975; M. Maciaszek, O. Wołczyk, R, Wroczyński 
/red,/, Szkoła i edukacja permanentna. Warszawa 
1975.
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Nadążanie za rozwojem nauki i techniki oraz 
dostosowanie się db szybkich przemian zachodzących 
w społeczeństwie Jest możliwe tylko wówczas, jeże­
li przyjęty system kształcenia zapewni każdemu czło­
wiekowi nie tylko możliwość dostępu do najwyższych 
szczebli oświatowej drabiny, ale równocześnie stwo­
rzy, warunki dla systematycznego podwyższania posia­
danych kwalifikacji oraz aktualizowania zdobytej 
wiedzy.

Systematyczne doskonalenie własnej osobowości 
nie może dokonywać się wyłącznie w drodze okazjonal­
nego samokształcenia. Musi ono przybrać formę dzia­
łalności zinstytucjonalizowanej, organizowanej sys­
tematycznie w określonych odstępach czasu przez za­
kłady pracy, wojsko i instytucje społeczne, zawsze 
jednak przy współudziale odpowiednich placówek nau­
kowych. System edukacji narodowej musi więc zostać 
wzbogacony różnego rodzaju kursami, studiami podyp­
lomowymi, doktorskimi itp. Kształcenie ustawiczne 
nie dopuszcza możliwości, aby jakikolwiek szczebel 
nauki szkolnej, łącznie ze studiami wyższymi, mógł 
być traktowany jako raz na zawsze zamknięty i odizo­
lowany od innych ogniw edukacyjnych. Z jego istoty 
wynika konieczność tworzenia warunków do stałego i 
wszechstronnego rozwoju osobowości na każdym etapie 
życia ludzkiego, począwszy od chwili narodzin aż 
do kresu egzystencji oraz takiego określania celów 
i sposobów tego rozwoju, aby umożliwiały człowieko­
wi zajęcie właściwego miejsca w nieustannie zmienia­
jącym się świecie, tak z punktu widzenia jego włas-
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nych dężeń oraz aspiracji. Jak 1 potrzeb społecz- 
nych.

w rozumieniu współczesnym ustawiczność kształ­
cenia zakłada takę organizację działalności dydak­
tyczno-wychowawczej , która by się kierowała ku is­
tocie ludzkiej 1 obejmowała JeJ wszechstronne zwięz- 
ki ze światem. Oest ona środkiem do integracji oso­
bowości ludzkiej 1 integracji człowieka z Jego oto­
czeniem. Opierajęc się na zespolonych sferach jedno­
litego procesu kształtowania harmonijnie i wszech­
stronnie rozwiniętej osobowości ludzkiej, zinstytu­
cjonalizowany system oświaty permanentnej stawia 
coraz wyższe wymagania w zakresie działania kolek­
tywnego, a także rozwijania 1 zaspokajania zainte­
resowań 1 zdolności indywidualnych. Ustawiczność 
kształcenia to nieustanny proces rozbudzania 1 roz­
wijania potrzeb, aktywności intelektualnej, wyzwa­
lania talentów, uzdolnień i ambicji, wyobraźni twór­
czej każdej jednostki, która z niespotykane energię
1 pasję wdraża różnorodne innowacje w praktykę dżia- 
łania.

Podnoszenie własnych kwalifikacji zawodowych 
1 moralno-politycznych nie Jest Już prywatnę spra­
wę poszczególnych ludzi. Przestało być również tyl­
ko środkiem służęcym zaspokojeniu Jednostkowych za­
interesowań. Stało się ważnym zadaniem społecznym, 
ponieważ warunkuje dalszy rozwój życia społeczno- 
-gospodarczego, naukowego i kulturalnego. Powszech­
na akceptacja konieczności kształcenia ustawicznego 
znalazła więc swe reperkusje nie tylko w systemie
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szkolnym - coraz więcej zakładów pracy zabiega,aby 
dokształcanie pracowników uczynić trwałym elemen­
tem swojej działalności. Również stała potrzeba 
cięgłego doskonalenia zawodowego, poszerzania ho­
ryzontów, zainteresowań, erudycji i poziomu kultu­
ry żołnierzy sprawia, iż nasze wojsko staje się 
coraz bardziej instytucję o szczególnej aktywności 
dydaktyczno-wychowawczej, Wychodzęc naprzeciw spo­
łecznemu zapotrzebowaniu, ustawiczność kształcenia 
zapewnia możliwość takiego doskonalenia własnych 
kwalifikacji, takiego doskonalenia własnej osobo­
wości pod wpływem nieustannie zdobywanej i odświe­
żanej wiedzy oraz umiejętności, aby można było 
sprostać coraz szybszym zmianom, jakie pojawiaję 
się w pracy zawodowej i w życiu.

Centralnym pojęciem koncepcji oświaty ustawi­
cznej jest więc pojęcie zmiany, z którego wynika 
konieczność cięgłej konfrontacji z przemianami do- 
konujęcymi się na święcie, potrzeba spełniania róż­
norodnych ról w życiu prywatnym i publicznym. Ta 
ivielość ról tylko wtedy może być czynnikiem rozwo­
ju osobowości człowieka, kiedy oświata, do której 
każdy będzie miał swobodny dostęp,ułatwi im w każ­
dym momencie życia uczenie się tych poszczególnych 
ról i da środki ku ich integracji.

W nowoczesnej cywilizacji wykształcenie szkol­
ne stanowi tylko poczętek na drodze kształcenia, a 
nie jej zakończenie. Do zadań szkoły współczesnej 
należy jedynie prowadzenie swojej akcji nauczaję- 
cej i wychowujęcej w sposób rozbudzajęcy inicjaty-
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tywę 1 zainteresowania, umiejętność samokształce­
nia i sajnowychowania. Powinna ona także uruchamiać 
w Jednostce ludzkiej środki dynamizujęce Jego pos­
tawę wobec świata. Dlatego wszystkie fazy dydakty­
czno-wychowawczej działalności należy oprzeć na 
pogłębionej znajomości poszczególnych okresów roz­
wojowych osobowości człowieka oraz na Jego potrze­
bach uczuciowych, społecznych i motywacyjnych, W 
ten sposób w różnych okresach życia ludzkiego da­
jemy każdemu szansę na rozwój pozytywnej motywacji 
do nauki i na praktycznę ich realizację.

RealiZuJęc wlelorakość funkcji oświatowych, 
kształcenie ustawiczne zapewnia wszystkim członkom 
społeczeństwa cięgłę kompensatę nierówności wynika- 
Jęcyćh będź z przyczyn fizjologicznych, będź ekono­
micznych czy środowiskowych, będź też z innych przy­
czyn natury osobistej. Stwarza ono możliwość kom­
pensacji nierówności zarówno przez cięgły proces 
wychowawczy 1 kształceniowy samego zainteresowane­
go, Jak również Jego rodziców, współpracowników i 
wychowawców. Kładęc olbrzymi nacisk na samorozwój 
człowieka, stawia tym samym nowe wymagania stoję- 
cym przed konlecznościę integracji wszystkim in­
stytucjom wychowującym i kształcącym. Wykładowca 
przestaje tu być Jedynym autorytatywnym źródłem 
wiedzy, coraz bardziej dostępnej wszystkim, którzy 
pragną Ją opanować, dzięki różnorodnym środkom ma­
sowego przekazu.

W ogólnonarodowym systemie edukacji ustawicznej 
rośnie poczucie społecznej odpowiedzialności za
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efekty kształcenia i*wychowania, Szczególnej ran­
gi nabiera charakter współpracy szkoły z rodzinę 
i środowiskiem oraz ukierunkowanie oddziaływania 
wychowawczego takich czynników uczestniczęcych w 
tyra procesie, jak: rodzina, zakład pracy, wojsko, 
organizacje społeczne, środki masowego przekazu, 
a także jednostki legityraujęce się najwyższym po­
ziomem wiedzy w reprezentowanej przez siebie dzie­
dzinie życia artystycznego, politycznego, gospodar­
czego, technicznego i wojskowego. Zgodnie z istotę 
kształcenia ustawicznego, klasa i szkoła przestała 
być traktowana jako jedyne miejsce edukacji. Uważa 
się, że równie dobrze, a często nawet lepiej, funk­
cje te może spełnić hala fabryczna, jednostka woj­
skowa, muzeum czy dom kultury.

Zgodnie z założeniami kształcenia ustawiczne­
go, służba wojskowa jest jednym z ważnych ogniw 
całościowej edukacji człowieka. Nie można jej trak­
tować w procesie wychowawczyip jako izolowanego o- 
kresu, w którym realizowane sę, niezależnie od po­
zostałych, specjalne zadania wychowawcze, każdy bo­
wiem przeżywany okres powinien być kontynuację fa­
zy poprzedniej oraz przygotowaniem do faz następ­
nych. Okres służby wojskowej jest więc kontynuację 
pracy wychowawczej rozpoczętej przez rodzinę, szko­
łę. organizacje społeczne oraz kształtowaniem okreś­
lonych walorów niezbędnych w pracy produkcyjnej i 
życiu społecznym po zakończeniu tej służby. Celowa 
działalność szkoleniowo-wychowawcza prowadzona w 
wojsku powinna więc brać pod uwagę procesy wycho-
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wawcze, którym człowiek został poddany przed wcie­
leniem do wojeke oraz po odejściu do cywila.

Realizujęc politykę obronnę naszej partii, 
szczególnę wagę przywięzujemy do tej działalności, 
która Jest skierowana na pomnażania zdolności ob­
ronnej wojska, na wszechstronna przygotowania żoł­
nierzy do uczestnictwa w różnych warunkach życia 
koszarowego, poligonowego i podwyższonej gotowości 
bojowej• Oznacza to konieczność umacniania zwartoś­
ci idaowo-moralneJ żołnierzy oraz efektywnego prze­
kazywania wiedzy 1 umiejętności niezbędnych żołnie­
rzom określonych formacji w prowadzeniu działaó 
bojowych i kształtowaniu pożędanych cech osobowoś­
ci .

Gradacja cech. Jakie chcemy kształtować u żoł­
nierzy zależy od rodzaju zadaó, które maję oni do 
spełnienia, i warunków^w Jakich zadania to będę 
realizowane. Ze względu na czas odbywania służby 
wojskowej a więc i oddziaływań wychowawczych wojska 
można wyodrębnić grupę żołnierzy służby zasadni­
czej oraz grupę żołnierzy zawodowych. Wcieleni do 
obu grup młodzi obywatele posiadaję Już częściowo 
ukształtowane cechy osobowości, a także określony 
zasób wiedzy i umiejętności, W tym stadium rozwo­
ju podatni sę Jeszcze na oddziaływanie wychowawcze, 
a równocześnie okres ten jest bardzo korzystny z 
punktu widzenia przyswajania wiedzy, umiejętności 
oraz wyrabi»*sa nawyków.

Zrozumiałe Jast, że w 2-3-latnim okresie po­
bytu żołnierza w szeregach wojska nie można zakła-
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dać gruntownej przebudowy Jego osobowości. Prze­
myślane i kompleksowe oddziaływanie wychowawcze 
wpływa Jednak w sposób Istotny na pożędane z punk­
tu widzenia wojska korekty. Pożędane w wojsku głów­
ne cechy osobowości mieszczą się w założonym idea­
le wychowawczym członka społeczeństwa socjalisty­
cznego. Z tego punktu widzenia pobyt w wojsku sta­
nowi kontynuację kształtowania i pogłębiania tych 
cech. Istnieję również cechy swoiste dla wykonywa­
nych zadań i warunków działań żołnierzy, np. umie­
jętność podporządkowania swojej woli woli dowódcy, 
umiejętność działania w kolektywie, koleżeństwo 
żołnierskie, odporność na trudy życia żołnierskie­
go, odporność na trudne sytuacje wynikłe na polu 
walki, uporczywe dążenie do wykonania otrzymanego 
zadania, dbałość o powierzoną broń oraz sprzęt woj­
skowy itp. Kształtowanie tych cech wymaga zabiegów 
wychowawczych charakterystycznych dla organizacji 
wojskowej.

Wojskowy system szkoleniowo-wychowawczy,względ­
nie tylko odosobniony. Jest sprzęgnięty wieloraki­
mi powiązaniami z otoczeniem. Stąd też potrzeba 
ścisłej korelacji i wzajemnego uwzględniania od­
działywań wychowawczych. Oest to konieczne, bowiem 
"Służba wojskowa nie Jest przerwą w życiorysie - 
Jest ona formą trudnej , napiętej , wysoce zorganizo­
wanej i zdyscyplinowanej pracy, która hartuje czło­
wieka, wzbogaca Jego osobowość i uczy przezwycięża­
nia trudności. /.../ w codziennym żołnierskim wysił­
ku szczególnie mocno występuje konieczność kształ-
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towania takich cech i umiejętności, takich postaw 
i zachowań, które w skali kraju sę warunkiem budo­
wania wysoko zorganizowanego, nowoczesnego państwa 
socjalistycznego. Kształtujęc więc osobowość dobre­

go żołnierza, wychowujemy zarazem aktywnego budow­
niczego Polski Socjalistycznej" ^

W obowięzujęcym systemie kształcenia ustawicz­
nego składu osobowego sił zbrojnych PRL swoistę 
grupę , na którę wychowawcze działanie wojska roz- 
cięga się na około 30 lat. Jest grupa żołnierzy za­
wodowych. Stwarza to możliwość systematycznego i 
planowego kształtowania pożędanej osobowości, co 
w stosunku do oficerów znalazło wyraz w "Zasadach 
działania kadrowego w Siłach Zbrojnych PRL", wpro­
wadzonych do użytku w 1976 roku. Głównę treścię te­
go dokumentu Jest postulowana sylwetka oficera WP, 
rozumiana Jako zarys wymagań w zakresie: cech oso­
bowości oficera, stanu zdrowia i sprawności fizycz- 
nej, przebiegu służby /w ramach danego korpusu oso­
bowego/, wzorowego wykonywania obowięzków na zajmo­
wanych stanowiskach służbowych oraz osięganych wy­
ników w pracy.

Z punktu widzenia kształcenia ustawicznego 
interesujęce w tym dokumencie Jest kompleksowe 
przedstawienie sylwetki oficera oraz nakreślenie 
drogi zbliżania się do założonego wzorca. Dokument

1 W. OaKuzelski, By słowo żołnierz było zawsze sy­
nonimem ideowości, patriotyzmu i dobrej roboty, 
/w;/ Partia i młodzież«Warszawa 1973, s. 98-101.
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ustanawia zinstytucjonalizowany system kształcenia 
i podnoszenia kwalifikacji.który zapewnia stopnio­
we rozszerzanie wiedzy i pogłębianie umiejętności 
oficerów. System ten.tworzęc warunki przygotowania 
społeczno-politycznego i fachowo-wojskowego ofice­
ra do pracy zawodowej,bierze równocześnie odpowie­
dzialność za rozwój Jego zainteresowań, zamiłowań, 
ambicji zawodowych, za pełny,wszechstronny rozwój 
Jego osobowości.

Rozwój prac dotyczących kształcenia ustawicz­
nego w ludowym Wojsku Polskim przebiega dwoma rów­
noległymi torami. Pierwszy sprowadza się do prac 
naukowo-badawczych nad całością problematyki kształ­
cenia ustawicznego w wojsku, drugi zaś do próby 
praktycznego wcielania w życie wszystkich założeń 
kształcenia ustawicznego. Pierwszą grupą zagadnie­
nia zajmuje się Katedra Pedagogiki Wydziału Nauk 
Pedagogicznych Wojskowej Akademii Politycznej.dru­
gą natomiast - poszczególne instytucje wojskowe 
odpowiedzialne za szkolenie kadr dla sił zbrojnych 
PRL

Szczególnie zaawansowane są prace dotyczące 
kształcenia i doskonalenia kadr zawodowych. Obowią­
zujące w wojsku akty prawne oraz rozwinięta sieć 
akademii, wyższych szkół oficerskich, szkół chorą­
żych i podoficerskich szkół zawodowych stanowią pod­
stawę,na której oparto aktualnie obowiązujący mo­
del rozwojowy kadry zawodowej. Model ten ustala

1 0. Bogusz, M. Sidor, Kształcenie ustawiczne w 
wojsku, /w:/ Szkoła i edukacja permanentna. War­
szawa 1975, 8. 304-307.
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jednoznacznę zależność kariery wojskowej od posia­
danego wykształcenia i stanowi podstawę budowy zin­
stytucjonalizowanego systemu ustawicznej edukacji.

Zgodnie z założeniami modelu, drogę rozwojową 
kadry zawodowej, obejmującą okres od momentu powo­
łania do wojska do osiągnięcia najwyższych stano­
wisk kierowniczych w wojsku, podzielono na szereg 
etapów. Osiągnięcie każdego kolejnego etapu wymaga 
posiadania odpowiedniego wykształcenia, uzyskanie 
bowiem niezbędnych kwalifikacji poprzez uczestnict­
wo w określonym kursie zawodowym, studiach podyplo­
mowych czy doktorskich decyduje o przejściu żołnie­
rza zawodowego na wyższe stanowisko służbowe w ko­
lejnej fazie jego służby wojskowej.

Oroga rozwojowa każdego żołnierza zawodowego 
zależy od jego stosunku do podnoszenia własnych kwa­
lifikacji zawodowych, postawy moralno-politycznej, 
zdolności, pracowitości i wyników osiąganych na 
aktualnie zajmowanym stanowisku służbowym. Zinsty­
tucjonalizowany i elastyczny system różnych form 
oświaty, który obowiązuje w wojsku,zapewnia pełne 
uwzględnianie indywidualności żołnierzy, zmuszając 
ich do uczenia się i doskonalenia swej osobowości 
w ciągu całej służby wojskowej. Pozwala on na nie­
ustanne kontynuowanie procesu studiowania dla za­
spokojenia nie tylko najgłębszych potrzeb każdego 
żołnierza, ale także sprostanie coraz większym wy­
maganiom służby wojskowej.

^Współcześnie nie możemy się zadowalać jakimś 
raz na zawsze ustalonym poziomem oświaty. "Jednym
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z warunków powodzenia w pracy Jest atmosfera pow­
szechnego zapotrzebowania na zdobycze nauki, W 
dzisiejszych czasach, w n a s z y m  u s t r o ­
j u . p o g ł ę b i a n i a  w i e d z y  n i e  
J e s t  t y l k o  p r a w e m  i p r z y ­
w i l e j e m  - J e s t  p o  p r o s ­
t u  o b o w i ą z k i e m  /podkr, □.B./, Jako
aktyw młodzieżowy twórzcie przykłady takiej posta­
wy, Rozbudzajcie głód wiau-ty, kierujcie dociekli­
wość młodych umysłów na tory społecznie użyteczne, 
aktywizując zdrowe i cerino os^,4.racJe do przodoiwac- 
twa i współzawodnictwa, rozszerzając front młodzie­
ży wojskowej w śmiałym wdrażaniu postępu technicz­
nego, upowszechnianiu kultury pracy, podnoszeniu 
estetyki i schludności życia codziennego"

Zaangażowanie w pełnionej funkcji służbowej 
oraz uzyskiwane wyniki w podnoszeniu swych kwalifi­
kacji zawodowych i ideowo-moraInych decyduję o skie­
rowaniu żołnierza zawodowego na przewidzianę w obec­
nie obowlęzujęcym systemie kształcenia ustawiczne­
go zasadniczę lub przyspleszonę drogę rozwoju.

Droga zasadnicza obejmuje tę ogromnę większość 
żołnierzy zawodowych, którzy osięgaję pozytywna re­
zultaty na zajmowanym stanowisku służbowym i kolej­
nych etapach kształcenia ustawicznego. Przyspieszo­
na droga rozwoju stwarza natomiast najzdolniejszym 
żołnierzom zawodowym możliwość objęcia w odpowied-

i W. Jaruzeleki| By słowo żołnierza .,,, op,cit,, 
s, 102-103.
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nio krótszym okresie i młodszym wieku wyższych 
stanowisk w siłach zbrojnych. W tych grupach znaj­
duję się między innymi ci, którzy - zgodnie z obo- 
więzujęcym w szkolnictwie wojskowym systemem ujaw­
niania, kształcenia i wykorzystania słuchaczy szcze* 
gólnie uzdolnionych - otaczani sę szczególnę opie­
kę. Proces sterowania rozwojem żołnierzy zawodowych 
wytypowanych do grupy przyspieszonej polega na 
wcześniejszym kierowaniu ich na kolejne przeszkole­
nia , szybszym wyznaczaniu na odpowiedzialne stano­
wiska dydaktyczno-naukowe, dowódcze i sztabowe oraz 
wcześniejszym mianowaniu na kolejne wyższe stopnie 
wojskowe.

vVarunkiem przejścia do kolejnego, wyższego 
etapu rozwoju Jest posiadanie odpowiedniej prakty­
ki, nabytej w czasie pełnienia wyznaczonych funkcji 
na niższych szczeblach hierarchii służbowej oraz 
zdobycie ściśle określonych kwalifikacji formalnych. 
W zależności od szczebla rozwoju żołnierze zawodowi 
sę obowięzani ukończyć kurs o określonym poziomie, 
studia podyplomowe lub zdobyć stopień naukowy itp. 
Oeżeli chodzi o rozwój "pionowy” żołnierzy, to li­
mitowany Jest on dodatkowo wiekiem, który warunku­
je optymalne ich wykorzystanie w toku całej czynnej 
służby wojskowej.

Wszyscy żołnierze zawodowi zajmujęcy stanowis­
ka służbowe w poszczególnych etapach służby sę co 
kilka lat kierowani na różnorodne kursy dla uzupeł­
nienia i odświeżenia posiadanych kwalifikacji. 
Uczestnictwo w poszczególnych kursach zapewnia od-
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powiędnie przygotowanie do obejmowania kolejnych 
stanowisk służbowych w ramach przewidzianego eta­
pu rozwoju. ^

Żołnierze zawodowi, którzy zgodnie z planem 
maję być przeniesieni na stanowiska służbowe do 
innych korpusów osobowych, sę kierowani m trakcie 
pierwszego i.drugiego etapu rozwoju na kursy prze­
kwalifikowania. Ta forma podnoszenia kwalifikacji 
dotyczy żołnierzy nie posiadajęcych predyspozycji 
do dalszej służby w specjalnościach, które obrali, 
nie mogęcych zajmować dotychczasowych stanowisk ze 
względu na wiek i stan zdrowia, jak również posia­
dajęcych określone zamiłowania i wyrażajęcych chęć 
przejścia do pracy w innych korpusach osobowych.

Oeżeli omówiony system doskonalenia i przesz­
kolenia żołnierzy zawodowych uzupełnimy ćwiczenia­
mi oraz manewrami wojskowymi, szkoleniem wewnętrz­
nym prowadzonym w instytucjach i jednostkach woj­
skowych, krótkoterminowymi kursami, a także doraź­
nymi przedsięwzięciami partyjno-politycznymi o cha- 
raktrze szkoleniowo-wychowawczym, to możemy stwier­
dzić, że koncepcja oświaty ustawicznej, a szczegól­
nie jej główne komponenty znajduję w wojsku pełne 
zrozumienie i szerokie praktyczne zastosowanie. 
"Wojsko było prekursorem idei kształcenia ustawicz­
nego. Oego kadra objęta jest systemem stałego kształ­
cenia, doskonalenia i samokształcenia w zakresie 
teoretycznej i praktycżnej wiedzy wojskowej. Wojsko 
odegrało pionierskę rolę w upowszechnianiu nowoczes­
nych metod kształcenia, m.in. stosowaniu teorii

227



gier w kształtowaniu kadr kierowniczych. Wypraco­
wało ono także system cięgłego szkolenia społeczno- 
-obywatelskiego obejmującego wszystkich żołnierzy, 
bez względu na stopień i stanowisko służbowe, roz­
wija również w najszerszym zakresie i za pomocę 
zróżnicowanych form i metod wychowanie patriotycz­
ne całego społeczeństwa"

Kadra zawodowa, pełnięc czynnę służbę wojsko- 
w ę , poddawana Jest więc systematycznemu i planowe­
mu oddziaływaniu wychowawczemu, zorganizowanemu na 
zasadach kształcenia ustawicznego. W odniesieniu 
do służby zasadniczej nie można zastosować, ze 
względu na JeJ krótkotrwałość, tego rodzaju wojsko­
wego systemu. Ze wszech miar pożędane byłoby ist­
nienie zintegrowanego systemu ustawicznego kształ­
cenia w środowisku cywilnym, w którym służba woj­
skowa odgrywałaby ściśle określonę rolę. W chwili 
obecnej system taki Jednak nie istnieje i wojsko 
swoje cele wychowawcze oraz szkoleniowe osięga po­
przez dostosowanie treści i metod pracy szkolenio­
wo-wychowawczej do istniejęcej realnie sytuacji. 
Pocięga to za sobę konieczność zwiększonych nakła­
dów pracy przy równoczesnym obniżeniu wymagań.

Osiągnięcia ludowego Wojska Polskiego w zakre­
sie wypracowania optymalnego modelu oświaty ustawi­
cznej sę dostrzegalne głównie dlatego, że:

- wszystkie osoby zainteresowane, a więc za­
równo szeregowi. Jak również dowódcy i aparat par-

1 W, .Trzebiatowski, Wkład wojska w rozwój społecz­
no-gospodarczy i naukowo-techniczny PRL, "Myśl 
wojskowa" 1974, nr 1,
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tyjno-polityczny, ze zrozumieniem doniosłości spra­
wy współdziałają w tym zakresie;

- dążymy do elastycznego zinstytucjonalizowa­
nia kształcenia ustawicznego Jako integralnej częś­
ci systemu oświatowego nie tylko w wojsku« ale i
w całym kraju;

- staramy się opierać dalsze kształcenie żoł­
nierzy na systematycznie pogłębionej wiedzy ogólnej 
oraz umiejętnościach samodzielnego myślenia i dzia­
łania ;

- zapewniamy profesjonalnemu kształceniu woj­
skowemu i ideowopolitycznemu żołnierzy maksymalnie 
szeroki profil;

- uczymy żołnierzy wielu wąskich specjalnoś­

ci;
- łączymy wiedzę przyniesioną "z cywila" z 

szeroką praktyką służby wojskowej .i potrzebami gos­
podarki narodowej;

- stworzyliśmy w wojsku cały system określonych 
kursów, zaopatrzonych w nowoczesne programy, metody 
i środki kształcenia w celu uzupełniania i aktuali­
zowania wiedzy;

- traktując łą^^nie wiedzę ogólną, techniczną
i wojskową, nieustannie uzupełniamy. Ją i wzbogacamy 
naukami społeczno-politycznymi;

- stymulując rozwój kulturalny każdego żołnie­
rza , równocześnie kształtujemy Jego kryteria etycz- 
no-moralne, estetyczne oraz potrzebę pracy twórczej;

- traktując prawo wszystkich żołnierzy do oś­
wiaty Jako prawo do postępu, zapewniamy im bez wzglę-
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du na wiek, stopier^ i czas służby warunki oraz 
możliwości studiowania i dokształcania się.

Zasady leżęce u podstaw kształcenia ustawicz­
nego spotkały się z ogólnym uznaniem instytucji i 
działaczy oświatowych państw należęcych do różnych 
systemów społecznych i znajdujących się na różnych 
etapach rozwoju, co nie świadczy o całkowitej apo­
lityczności tej idei. Powszechnie wiadomo, że oś­
wiata i wychowanie maję charakter polityczny i sę 
wykorzystywane przez klasy rzędzęce do realizacji 
ich celów. Stęd też pod ogólnę nazwę oświaty usta­
wicznej państwa burżuazyjne staraję się ulepszać 
systemy oświatowo-wychowawcze dla większego zaanga-. 
żowar.ia społeczeństwa w zachowanie istniejęcego sys­
temu.

Państwa socjalistyczne wykorzystuję możliwoś­
ci kształcenia ustawicznego do realizacji humanis­
tycznych celów tkwięcych w samych założeniach pro­
gramowych socjalizmu, traktujęc je jako kolejny 
szczebel demokratyzacji społeczeństwa i dalszego 
eliminowania różnic społecznych. Powyższe wynika 
z faktu, że kształcenie ustawiczne, podobnie jak 
wszystkie koncepcje oświatowe, jest przede wszyst­
kim pewnym zamierzeniem względem człowieka. Z przed­
stawionych powodów zawiera ono przemyślenia huma­
nistyczne i filozoficzne oraz pewien obraz człowie­
ka opracowany na podstawie elementów, z którymi

się on styka, i tych,z którymi będzie miał 
do czynienia w przyszłości.
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Porównując głęboko humanistyczne założenia 
kształcenia ustawicznego z filozoficznymi pogląda­
mi na człowieka, można łatwo stwierdzić, że są one 
zbieżne z marksistowską koncepcją człowieka. Zgod­
nie bowiem z teorią marksistowską, jednostka ludz­
ka wciąż tworzy się w trakcie swojego istnienia i 
działania. W koncepcji tej człowiek - jako jednost­
ka i jako społeczeństwo - nie jest gotowym tworem 
przyrody. Widziany jest w procesie swojego stawania 
się w wyniku własnej pracy, zespalającej człowieka 
z przyrodą. Produkując, wytwarza człowiek samego 
siebie, swój ludzki świat, swoją kulturę.

Rozszerzając coraz głębsze naukowe poznanie 
praw rozwoju, kształtuje człowiek własną osobowość 
w toku praktyki społecznej. Dokonujące się przeobra­
żenia w dziedzinie narzędzi i przedmiotów pracy 
ludzkiej wywierają wpływ na samego pracownika, sta­
wiają mu większe wymagania w zakresie wykształce­
nia, kultury i horyzontów technicznych, jak również 
odpowiedzialności. Znajdując się w sytuacji skła­
niającej do nieustannego przyswajania sobie wiado­
mości i zdobywania umiejętności wymaganych dla roz­
wiązania stojących przed nim zadań, każdy człowiek 
wykształca w sobie wewnętrzną potrzebę doskonale­
nia swojej osobowości oraz posiadania wiedzy niez­
będnej do aktywnego uczestnictwa w dokonującym się 
rozwoju. **Oest powszechnym przeświadczeniem, iż 
problematyka współczesnej cywilizacji - i to zarów­
no w krajach rozwiniętych, jak i w krajach rozwija­
jących się - polega nie tylko na tym, aby ludzie
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byli przygotowani do określonych zadań zawodowych, 
ale i na tym, aby potrafili żyć w tej cywilizacji, 
aby potrafili uznać ję za własnę i to nie deklara­
tywnie, ale w rzeczywistym stylu istnienia powszed­
niego, aby w tym środowisku nowym i trudnym, środo­
wisku epołeczno-materialnym, mogli znaleźć swoję 
ojczyznę duchowę, pozwalajęcę na angażowanie i na 
pełny rozwój osobisty"

7l iio

Zbiorów

1 Por, B, Suchodolski, 0 nowy aspekt strategii oś­
wiaty, "Polska 2000" 1972, nr 2.
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