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Wstep

ogo6lne 1 szczeblowe za”dnlenia rozwoju oraz doskonale*
nla wyzszej szkolnictwa wojskowego nie zostaty dotycticzas
zbadane w sposéb catosciowy. Wynika to miedzy innymi z wyjat-
kowo szerokiego zakresu przedmiotu badan, stopnia zréznicowa-
nia procesu dydaktyczno-wychowawczego w poszczegdlnych uczel-
niach, znacznej dynamiki zmian strukturalnych i programowych,
a takze wyraznie niekiedy zwezonej bazy zrdédtowej obejmujgcej
przeciez zaréwno informacje Jawne, Jak i poufne oraz tajne.

Réwnoczesnie Jednak - co szczegodlnie trzeba podkreslié
— doskonalenie ksztatcenia kadr oficerskich, Je$li nawet wy-
nikato bezposrednio z przestanek pozapedagogicznych, to w
swej warstwie realizacyjnej z reguty sprowadzato sie do okres-
lonej organizacji dziatan pedagogicznych /dydaktyczno-wychowa-
wczych/, ktére miaty sprzyja¢ wprowadzaniu planowych zmian.

Z kolei same przedsiewziecia optymalizacyjne stymulowane byty
postepujacym rozwojem mys$li pedagogicznej, a w Jed obrebie dy-
daktyki wojskowej szkoty wyzszej.

Z powyzszych wzgledéw badanie proceséw zmian edukacyj-
nych gtéwnie w obrebie teorii 1 praktyki ksztatcenia w wyz-
szym szkolnictwie wojskowym. Jest przedsiewzieciem wielopta-
szczyznowym obejmujgcym gtdwnie nastepujgce zagadnienial

1. Okreslenie miejsca i roli systemu dydaktyczno-wychowawcze-
go wojska, a gtéwnie systemu ksztatcenia kadr oficerskich
w systemie oswiatowym Kkraju;

2. Ustalenie wptywu nauk pedagogicznych na zmiany w procesie
ksztatcenia w wyzszych uczelniach Wojskowych;

3. Poznanie zwigzkéw 1 zaleznosci. Jakie wystepuja miedzy
postepem metodologicznym badan naukowych w zakresie dydak-
tyki wojskowej szkoty wyzszej a zmianami w obrebie prakty-
ki pedagogicznej;

U. Analize przebiegu procesu dydaktycznego z punktu widze-

nia potrzeb wspodétczesnego pola walki i zmian w technice
wojskowej;



5. Illkazatilo roli technologii ksztatcenia w unowoczo>4nianiu
proceséw clydaktycznych;

6, Wyodrebnienie gtéwnych postulatéw - rekomendacji dotyczag-
cych optymalizacji ksztatcenia w wyttszych uczelniach woj-
skowych.

Powyzsza lista zagadnien sktadajgcych sie na catosciowe
ujmowanie rozwoju i doskonalenia wyzszych uczelni wojskowych
noze wydawac¢ sie niepetna chociazby ze wzgledu na brak proble-
matyki rekrutacji kandydatéw do zawodu wojskowego oraz analizy
czynnosci absolwentéw wyzszych szkoét oficerskich i akademii w
konkretnych warunkach stuzby wojskowej. Nie znaczy to oczywis-
cie, ze problemy te, tak Jak i wiele innych, réownie waznych
dla analizy ksztatcenia w wojskowych szkotach wyzszych, pozos-
taja na uboczu gtéwnego %rysitku badawczego pedagogéw wojsko-
wych. Maja one swoje odzwierciedlenie w strukturze badan pe-
dagogicznych, w ktérych problemy celéow ksztatcenia, tresci,
metod i $rodkéw dydaktycznych sa $cisle powigzane z funkcjono-
waniem absolwentow uczelni wojskowych w praktyce zycia wojsko-
wego, a Jednocze$nie znajduja swoje uwarunkowania w przebiegu
i efektach rekrutacji do szkdét wojskowych.

Zawarte w tytule pracy pojecie rozwoju ksztatcenia w wy-
zszym szkolnictwie wojskowym oznacza proces przemian edukacyj-
nych prowadzgacych do powstawania nowych, wyzszych i bardziej
funkcjonalnych form 1 metod nauczania - uczenia sie /studiowa-
nia/. W odréznieniu od dziatan doskonalacych, rozwdj charakte-
ryzuje sie mniej wyraznie zarysowanymi kierunkami zmian i sta-
biej uwidocznionym wartosciowaniem dokonujacych sie przeobra-
zen.

(yfledzy rozwojem 1 doskonaleniom ksztatcenia widoczno sa
istotne zwigzki 1 zaleznos$ci. Polegaja one gtéwnie na wyodreb-
nianiu postepowego 1 regresywnego charakteru rozwoju. Samo zas
przechodzenie od nizszych do wyzszych Jakosciowo form pedagogi-
*oznych wynika z potrzeb spotecznych i stuzy $cislejszemu wig-
zaniu teorii z praktykg. W wielu przypadkach Jednak rozwdj
staje sie bezposrednim, badz toz posrednim efektem dziatalnos-
ci doskonalgcej 1 w niej znajduje swo6j poczatek. Niekiedy zas

bywa odwrotnie — to doskonalenie ksztalcenia wypetnia luke po-



watalag w efekcie niezbyt (lynaiiilczne®o rozwoju zmian edukacyj-
nych.

Istote rozwoju ksztatcenia w wojskowycli szkotach wjrz-
szych mozna rozpatr*ywaé¢ rowniez z punktu .widzenia twdrczego i
innowacyjnego udziatu w nim kadry naukowo-dydaktycznej, Tyn>
bardziej, ze widoczne Jeszcze w konicu lat szesc¢dziesigtych
zréznicowanie poziomu przygotowania wojskowych nauczycieli
akademickich do realizacji zadan edukacyjnych ulega stopniowe-
mal zanikowi, a proces podwyzszania kwalifikacji pedagogicznych
staje sie jednym z gtdwnych stymulatoréw rozwoju ksztatcenia
we wszystkich wyzszych uczelniach wojskowych.

Mozna zatem przyjac¢, ze rozwo6j i doskonalenie ksztatce-
nia w wojskowych szkotach wyzszych ujmowane sa wasko i sgero—
ko. Ujecie waskie obejmuje zagadnienia zmian takich elementéow
procesu dydaktyczno-wychowawczego w poszczegdlnych uczelniach,
Jaki cele, tresci, formy, metody, $rodki, wyktadowcy i stucha-
cze /podchorgzowie/. RoOownoczes$nie Jednak w miare rozwoju teorii
organizacji oraz cybernetyki i upowszechniania sie wiedzy w za-
kresie ogo6lnej teorii systemoéw, proces dydaktyczny coraz czes-
ciej Interpx‘etowany Jest, Jako uktad regulacji wielu zmiennych.
Sposrdéd nich na szczegdélng uwage zastugujgi czynnos$ci nauczy-
cieli; materiat nauczania; czynnos$ci stuchaczy. Stad tez pet-
niejszg orientacje w zakresie mozliwosci systemowego ujmowania
poszczegdlnych elementéw procesu dydaktycznego zapewnia anali-
za Jago funkcjonalnej strony, a gtéwnie ukierunkowanie na sku-

teczng realizacje celow pracy pedagogiczned,

Ujecie drugie — szerokie - wykracza zdecydowanie poza ra-
my procesu dydaktycznego i obejmuje zaréwno problemy rekinita—
oji kandydatéw do wyzszych szkdt wojskowych. Jak i zmiany or-

ganizacyjne oraz wptyw dydaktyki, Jako dyscypliny naukowej na
doskonalenie ksztatcenia, Tym bardziej, ze w miare postepujace-
go rozwoju dydaktyki ogdlnej i dydaktyki szkotly wyzszej coraz
wiekszy wptyw na zmiany w interpretacji 1 przebiegu procesu
ksztatcenia %#ywieraly takie teorie 1 koncepcje pedagogiczne.
Jaki nauczanie programowane, nauczanie problemowe, wychowanie
dla przyszitosci, ksztatcenie wielostronne, technologia ksztat-

cenia, indywidualizacja ksztatcenia, rozwijanie uzdolnien oraz
studia przemienne.



Anullza ogdlnych zatozen metodoloftricznych kazdej z powyz-
szych teorii /koncepcji/ wskazuje, ze obejmujg one przede wszy-
stkim uwaiMinkowania skuteozno”™eo sterowania dziataniem podchorag-
zych /stuchaczy/ przez wiadomosci badz tez przez instrukcje
formutowane w procesie ksztalcenia, ktérego istotag winno byo
taczenie logiki procesu poznawczego — 1 logiki dziatania prak-
tycznego. Dlatego tez coraz czesciej upowszechniany jest teo-
retyczno-praktyczny postulat, by w procesie dydaktycznym $ci$-
lej wigza¢ koncepcje ksztatcenia wielostronnego z pedagogicz-

ng teorig doboru tresci zwanag materializmem funkcjonalnym.

Szersze upowszechnienie i wykorzystanie wymienionych
teorii i koncepcji pedagogicznych moze tagodzi¢ napiecia, ja-
kie wynikaja z niedoskonatosci znanych tnodoléw nauczania i xila-

twi¢ wyjscie naprzeciw tym kienankora modernizacji ksztatcenia,
ktére proferujai wszechstronnos¢ /wielostronnosé¢/ w studiowa-
niu, skutecznos$¢ w realizacji celow edukacyjnych, indywiduali-
zacje oddziatywan pedagogicznych 1 modyfikacje spotecznej roli
wojskowego nauczyciela akademickiego.

Zarowno waskie, jak i szerokie ujmowanie rozwoju i dos-
konalenia ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym odnosi
sie nie tylko do wyposazenia przysziych absolwentéw w wiedze
i umiejetnosci niezbedno do %#ykonywanla obowigzkéw na pierw-
szym stanowisku stuzbowym, ale réwniez w kolejnych latach za-
wodowej stuzby wojskowej. Przy czym prognostycznos¢ ksztatce-
nia kadr oficerskich sprowadza sie gtdwnie do rozwijania moty-
wow i umiejetnosci samodzielnego uczenia sie /samoksztalcenia/,
Orientacja na ksztatcenie antycypacyjne wymaga zgodnego z za-
tozeniami tej koncepcji: formutowania celéw dydaktyczno-wycho-
wawczych, doboru tresci, form 1 nietod nauczania oraz zastoso-
wania nowoczesnych $rodkow edukacyjnych. Naturalnym jej wzbo-
gaceniem powinna by¢ —ujeta mozliwie catosciowo — koncepcja
systematycznego aktualizowania wiedzy, umiejetnosci i nawykéw
kadry oficerskiej tak w warstwie kwalifikacji pedagogicznych,
jak 1 zawodowych. Koncepcja taka taczy ksztatcenie w WSO z wy-
zszymi kursami doskonalenia oficeréw, studiami w akademiach i
krotkoterminowymi kursami, studiami podyplomowymi, doktoranc-

kimi, a takze dziataniami doskonalgcymi i samoksztatceniowymi



podejmowanymi w Jednostkach wojskowych.

Oddzielnego wyjasnienia wyiiia™ pojecie wyzszego szkol-
nictwa wojskowego. Obejmuje ono - w mys$l Ustawy z dnia 31 mar-
ca 1965 1*. o wyzszym szkolnictwie wojskowym — akademie wojsko-
we 1 wyzsze szkoty oficerskieR6éznicowanie tych dwoéch typow
uczelni sprowadzato sie do traktowania akademii wojskowych,ja-
ko szké6l wyzszych, a wyzszych szkdl oficerskich, jako wyzszych
szk6t zawodowych. V rok po utworzeniu wyzszych szkol oficer-
skich wprowadzono zmiany w powyzszej ustawie i stwierdzono, ze
akademie wojskowe i wyzsze szkoty oficerskie sga szkotami wyz-
szymi w rozumieniu ustawy o szkolnictwie «ryzszym z dnia 5 li-
stopada 1958 r.~'~

Struktura wyzszego szkolnictwa wojskowego Jest wyrazZnie
dwucztonowa. Wspottworza jag bowiem uczelnie typu akademickiego,
zapewniajgce wyksztatcenie 11 stopnia 1 uczelnie prowadzgce wy-
zsze studia zawodowe w wyniku ktorych absolwenci otrzymuja
stosowny dyplom i tytut inzyniera — dowddcy lub dyplom ukoncze-
nia wyzszych studiéw 1 stopnia w zakresie nauk spoteczno-poli-
tycznych. Kandydaci podejmujacy studia w ASG YP i w WAP sg juz
oficerami z kilkuletnim stazem pracy zawodowej, natomiast po-
zostali zdaja egzaminy wstepne bezposrednio po ukonczeniu
szkd6l Srednich.

Obecnie, gtownie ze wzgledu na coraz wyrazniej zarysowu-
jaca sie tendencje do przebudowy struktur i poszerzania badaw-
czych funkcji wyzszych szkdél oficerskich, istnieja powody, by
czesciej niz dotychczas analizowac¢ zmiany w teorii i praktyce
dydaktycznej tych uczelni w $cistym zwigzku z ksztatceniem stu-
chaczy w akademiach wojskowych /gtéwnie WAM, WAT i AMW/, Uza-
sadniajg to rowniez wyniki badan naukowych prowadzonych w wyz-
szym szkolnictwie wojskowym, obejmujacych problematyke efekty-
wnosci ksztalcenia kadr oficerskich zarowno w akademiach woj-
skowych, jak i w WSO.

Mimo to jednak, rozpatrywanie zagadnien rozwoju i dosko-

nalenia ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym z pominie—

1/ Dz.U. Nr 1% z dnia 9 kwietnia 1965 r, , poz. 102.

2/ Ustawa z dnia 20 grudnia 1968 r. o zmianie ustawy o szkol-
nictwie wyzszym. Dz.U.z dnia 2? grudnia 1968 r. , Nr <46, poz.
337,



olem wystepuJdgoeffo miedzy poszczegdélnymi uczelniami zrdéznico-
wania celéw edukacyjnych, tredéci, form i metod nauozonla oruz
poziomu przygotowania kadry dydaktycznej i stuchaczy /podcho-
razych/ bytoby znaczacym bitedem metodologicznym,

Winrréd gtownych 'Zrodet wiedzy na temat kieminkdéw rozwoju
i doskonalenia ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym

wymieni¢ trzeba zaréwno dokumenty normatywne /ustawy, Instinik-

oje, rozkazy, uchwaty, postanowienia/ jak i wszelkiego rodzaju
wyniki kontroli, ocen, analiz. Niezwykle ciekawy materiat dia-
gnostyozno-opisowy i regulacyjno—snormatywny zawarty jest w

protokotach z posiedzen Rady Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego
Kolegium Komendantéw Akademii Wojskowych”™'~, Kolegium Komendan-
tow Wyzszych Szkoét Oficerskich”™'” i Komisji Rozwoju Nauki i Ba-
dan Naukowych w Wojsku, ktoérej zakres dziatania Jest bardzo
szeroki i dotyczy gtéwnie formutowania opinii w zakresie dzia-
talnosci badawczo-rozwojowej, strategii badan i postepu nauko-
wego w resorcie obrony narodowej.

Badania metodyki i efektywnosci ksztalcenia w wyzszych
szkotach wojskowych w latach 1968-1990 préwadzone byty przez
wiele réznorodnych zespotéw badawczych, powotywanych gtéwnie
w celu przygotowania materialdw na posiedzenia plenarne RWSzW,
posiedzenia Rady Wojskowej Ministerstwa Obrony Narodowej, po-
siedzenia plenarne Kolegium Komendantéw WSO itp. Mimo, iz
wiekszo$¢ podejmowanych badann miata wycinkowy i przyczynkarski
charakter, to jednak niektére z nich cechuje, ciggtos¢ i wysta-

rozajgca reprezentatywnoéc’:W

’

1/ Rada Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego i Nauki /RWSzWiN/ Jest

organem doradczym i opiniodawczym Ministra Obrony Narodowej
w sprawach: organizacji i rozwoju wyzszego szkolnictwa woj-
skowego, rozwoju nauki i badan naukowych w wojsku, rozwoju

kadr naukowych,

2/ Kolegium Komendantéw Akademii Wojskowych, jest stalym orga-
nem RWSzW, powotywanym do opiniowania dla jej potrzeb mate-

riatéw dotyczacych: organizacji i rozwoju akademii wojsko-
e wych, postepu dydaktycznego i rozwoju kadr naukowych,
3/ Przewodniczagcym Kolegium jest szef Zarzagdu Szkolnictwa Woj-
skowego.

V Na przyktad: «uateriat na plenarne posiedzenie RWSzW w grud-
niu 1976 r,za tytutowany "Ocena zakresu, tresci, bazy 1 wy-
nikéw szkolenia technicznego w wyzszym szkolnictwie wojsko-
wym" przygotowano na podstawie badan ws$réd 1720Opodchoigzych
/dalszy cigg przy])isu nu str 11/
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Waznym zrédiem informaojt na temat doskonalenia ksztatcenia
w wyzszyoli szkotach wojskowych sga wyniki bodaé prowadzonych
przez Zos|)Oty Badan Metodyki Nauczania /'/BHN/

Zdecydoweinu wiekszos$¢ przedsiewzie¢ badawczych koncen-

trowata sie Jednak w Wojskowej Akademii Politycznej gtéwnie w
Katedrze Dydaktyki, a po6zniej w Zaktadzie Dydaktyki Wiele
prac naukowych powstato rowniez w Akademii Sztabu Generalnego
i Wyzszej Szkole Marynarki Wojennej /obecniet Akademia Mary-
narki Wojennej/, Najwiecej zmian optymalizacyjnych w wyzszym
szkolnictwie wojskowym byto i Jest nadal inicjowanych przez
Zarzad Szkolnictwa Wojskowego Gitownego Zarzadu Szkolenia Bojo-
wego, Oddziat Szkdét i Akademii Wojskowych Giéwnego Zarzadu Po-
litycznego, Sztab Generalny Wojska Polskiego,

Wiele materiatldéw empirycznych obrazujgcych proces ksztat-
cenia w wyzszych uczelniach wojskowych zawierajg prace magis-
terskie, doktorskie i habilitacyjne pirzygotowywane gtdwnie w
WAPIASG WP, Analiza danych opisowych i empirycznych obrazuja-
cych kierunki rozwoju i doskonalenia kadr oficerskich w okre-
sie minionych dwudziestu lat wydaje sie szczegdlnie wazna, bo-
wiem podejmowane aktualnie w wyzszym szkolnictwie wojskowym
dziatania integracyjne sprawia, iz w wiekszosci nowo utworzo-
nych uczelni zaistnieje pilna potrzeba wykorzystania tych roz-
wigzan dydaktyczno-wychowawczych, ktéro zapewniaja wysoka efe-
ktywnos¢ ksztatcenia,

Wniniejszej pracy, omoéwione zostatly* wspoétozosno tren-
dy rozwojowe w dydaktyce szkoty wyzszej /rozdziat 1/, ogdlne

Dalszy ciag przypisu ze str, 10

i stuchaczy. Z kolei materiat na temat* "Ocena procesu sa-
moksztatcenia podchorazych i stuchaczy wyzszych szkdét woj-
skowych" z grudnia 1978 r, zawiera wnioski z badan 1100 pod-

chorgzych wszystkich WSO, IOMN wyktadowcéw i 88 dowéddcow pod-
oddziatow.

1/ Zob, Zarzadzenie MON Nr 68 z dnia 10 sierpnia 1973 r.
Od 1985 r, ZBMN sg stopniowo zastepowane przez Zaktady Dy-
daktyki Wojskowej,

a/ Zob, J, Bogusz, Dydaktyka wojskowa. Warszawa 1983, MON;
J. Bogusz, Metody aktywizujgce studentéw w procesie dydak-
tycznym szkoty wyzszej. Warszawa 1978, PWN, J, Bogusz,
A, Parzyszek, R, Stepien, Ksztatcenie aktywizujace w wyz-
szej szkole wojskowej. Warszawa 1977» WAP,



uwiiiMinkowdlliH historyczno przemian w wyAszyin szkolnictwie wo.l-
skowyiii /rozdziat 111/, problemy rekrutacji kandydatéw do wyZ-
szycli nozolnl wojskowycli, osobilwosioi procesu ksztalcenia oraz
wnioski z analizy sprawnos$ci nauczania /rozdziat 1V/, nowocze-
sne teorie /koncepcji/ ksztatcenia i ich wptyw na zmiany w wy-
Zszym szkolnictwie wojskowym /rozdziat V/, problemy doskonale-
nia wyktadow, oO6wiczon audytoryJdJnych 1 seminariow /rozdziat V!/,
zaf~Madnienia skutecznos$ci ujawniania i ksztatceniu uzdolnionych
/rozdziat VII/, oraz tresci postulowanego modelu wojskowej
szkoty wyZszed /rozdziat VIII/,

W rozdziale 1l przedstawione zostaty metodol o”elozne za—
toZenia badan. UkazuJd” one istoty i zakres tres$ciowy tych pro-
bleméw teoretycznych wspodtczesnej «lydaktykl wojskowej szkoty
wyzszej, od rozwittzaniu ktérych by< mo>e, zalezy dalszy, nlo-

zbydny postv'p w ksztatceniu kadr oi'lcorskich Wojska Polskiego,

ul



Rozdz 1al 1

WSPOIXiZESNIO rilENDY ROZWOJOWE W DYDAKTYCE SZKOLY
WYZSZEJ]

Ksztatcenie w szkole wyzszej rozpatrywane Jest w i‘6znyeh
aspektach i1 00 najwazniejsze nie zawsze w S$cistym zwii|zk» z
procesem dydaktyczno-wychowawczym. Wynika to stad, iz fr»oJdvcie
ksztatcenia utozsamiane Jest zaréwno z wasko rozumianym stu-
diowaniem, Jak z wszelkimi rozwigzaniami strukturalno-ox‘*ani-
zacyjnymi, ktére obrazujg funkcjonowanie szkolnictwa wyzszof”o.

Nie trudno wiec zauwazy¢, ze kazda préba okreslenia ws-
poitczesnych trenddéw rozwojowych w dydaktyce szkoty wyzszej mo-
ze wykracza¢ poza te dziedzine wiedzy, ktdérej przedmiotem Jest
nauczanie i uczenie sie w uczelni wyzszej. Skoro tak, to nie-
zbedne Jest rozroznienie tyoh zagadnien teoretycznych, ktoére
wspottworzg konstmikcje dydaktyki szkoty wyzszej 1 tyoh, ktdro
bezposredniag z nig sie wigza, a Jednoczesnie wywieraja staty
wptyw na JoJd zmiany. Rozréznienie takie wymaga Jednak zwrdécio-
nia uwagi na dwa probleiny,|] Pierwszy odnosi sie do definicji
pojecia : 'A/UILTIIL! twe WMTswo Jest ona na tyle ogd6lni kowii ,ze
moze wywotywaé¢ pewne watpliwosci co do rozumienia zakresu
tresciowego dydaktyki szkoty wyzszej. Najczesciej - co mocno
podkresla prof, J, Szczepanski — szkoJriictwo wyzsze interpre-
towane Jest przez pryzmat zadan. Jakie ma do spetlnienia. Sa
onti nastepujace: [™*a/ prowadzenie badan.naukowych, i*ozwi Janie
teorii i zastosowan praktycznych wynikéw badan; b/ ksztatlcenie
kadr Zawodowych na najwyzszym poziomie: c/ ksztailcenie pracow-
nikow naukowych«ll

Flozna wiec przyjac¢, ze rozwoéj dydaktyki szkoty wyzszej

postepuje gtéwnie na ptaszczyznie reailzacjl zadaniu drugiego

1/ J, Szczepanski, Problemy i perspektywy szkolnictwa wyzsze-
go w Polsce, Warszawa 1969, Wiedza Powszechna, s. d-9.
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oboJdiiiuJt]Copro ksztatconl« kadr y,nwodowycli na na.iwy>s/.ym po/.io-
iiilo, alo dynamika 1 kierunki rozwoju okreslane sq tak™.o w ob-
rebie zadania pierwszoRO 1|1 trzecie#”"o.

Druei proéblepi wynika z czestefeo utozsamiania przemian
szkolnictwa wyzsze”eo w o0go6le z przemianami ksztatcenia akadti—
micklego,rozumianego jako proces edukacyjny, Odwotudnc sie tlo
raportu Jeiiesa prof. Cz. Kupisiewicz stwierdza, iz w toku #tna-
lizy |>rzemian i tendencji rozwojowycli szkolnictwa wyzszego,
"trzeba brad po*i uwage wiele pozapedagogicznych zjawisk i pro-
ceséw, rzutujacych na celo, tresé¢, orgatiizaoje, srodki oraz
metody pracy badawczej i dyduk tyczno-wy”~liowt”~czoj siosowam>
przez pracownikoéw jar"ol wyzszych”~”™.p>6 tych zjawisk i proci>-
~~dow--rfirrezfr*t*y innymi: eksplozja demograficzna, wzrost mo-
bilnosci spotecznej i zawodowej, eksplozja Informacyjna, wzi*o-
st roli nauki i nowoczesnej techniki, rozwdj srodkéw masowego
przekazu infmacji, wzrost zasobéw ozaj® wolnego od pracy za
robkowej'Z/ leili'nfiowyzsze ~awiska i procesy wptywaja na
przemiany szkolnictwa wyzszego, to Istota zmian ujawnia sie
najpetniej w procesie ksztalcenia. Dlatego toz wygodniej Jest

mowi¢ o przemianach w obrebie réznych elementéw systemu dydak-

T/ oK."K.M.1J«wléy’ $-zkol.itctwo w procesie Przebudowy Kiorun-
ki reform oswiatowych w krajach upizemystowionych
Wai*szawa 1972, WSil*, s. 106.

ii/ Tamze, s, 1<)-16.

V 'Y/oh. r. l-ewowlcki. Proces ksztatcenia w szkoto wyzszo.|], Wan»-
szawa Ilhbb, I'WN, s. 9 1 nasi.

/V/ /ab. W. Okon, Klemcnty dydaktyki szkotly wyzszo,j, Warszawa
1P7'|, PWN.



do tyob opracowan naukowycli, ktdére podejniujt® bardziej szcze-
gétowo problemy metodologiozne i metodyczne, zawierajag niez-
bedne dano empiryczne stuzac wyjasnianiu zjawisk i prawidiowo-
Sci ksztatcenia studentéw, a takze umozliwiajg zarysowanie ten-
dencji zmian edukacyjnych”~'~. Jezeli zestawimy te koncepcje
teoretyczne, ktore dotyczg najszerzej rozumianego szkolnictwa
wyzszego i te, ktdéro mieszczag sie w obrebie dydaktyki szkoty
wyzszej, to okazuje sie, ze konieczne Jest sieganie po opraco-
wania w formie syntez, kompletne i prognostyczne, o struktu-
rze zblizonej do struktury teorii nauczania i uczenia w szko-
le wyzszej, Z tej racji niniejszy rozdzialt stanowi prébe syn-
tetycznego ujecia trendéw rozwojowych w dydaktyce szkoty wyz-
szej, a uktad podrozdziatéw i ich zakres tresciowy pozostaje w
scistym zwigzku z czesciami sktadowymi tej dziedziny wiedzy,
chociaz nie moze w nich zabrakngé¢ odniesien do szkolnictwa wy-

zszego w ogole,

i) 0(AQj - —tK—

1, Ogodlna charakterystyka przemian szkolnictwa wyzszego,

w Swietle systemu edukacji narodowej

Analiza oswiatowych funkcji szkolnictwa wyzszego a takze
tresci dokonujgcych sie w ich obrebie zmian odnosi sie do roz-
réznienia spotecznych, ekonomicznych i pedagogicznych uwaimnko-
wan ksztatcenia studentéw, V ujeciu spotecznym studia wyzsze

zape%miajg absolwentom szkot Srednich niezbedne warunki do uzy—

......................... j

sie dydaktycznym szkoty wyzszej. Warszawa 1978, PWN. K. De-
nek, Pomiar efektywnosci ksztalcenia w szkole wyzszej, War-
szawa 1980, PWN, B. Hydzik, Rozwijanie samodzielnosci stu-
dentéw w procesie dydaktycznym. Warszawa 1972, PWN. K. Jas-
kot. Wychowanie w szkole wyzszej. Warszawa 1984, PWN, Z.Ko-
syrz. Wychowanie patriotyczne miodziezy akademickiej. War-
szawa 1985, PWN, K, Kruszewski, Ksztatcenie w szkole wyz-
szej, Podrecznik umle'jetnoscl dydaktycznych, Warszawa 1988,
PWN, Cz, Kuplslewlcz, Paradygmaty 1 wizje reform oswiatowych.
Warszawa 1985, PWN, T, Lewowicki, Proces ksztatcenia w szko-
le wyzszej. Warszawa 1988, PWN, W, Okon, Wprowadzenie do dy-
daktyki ogdlnej. Warszawa 1987, PWN, W, Strykowski, Audiowi-
zualne materiaty dydaktyczne. Warszawa 1984, PWN, M.Susuto-
wska. Z, Neckl, Psychologiczna analiza przebiegu studiow
wyzszych. Warszawa 1977, PWN, J, Szczepanski, Socjologiczne
zagadnienia wyzszego wyksztalcenia. Warszawa 1963, PWN\,
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Skania najwyzszycl» kwalifikacji ogdélnych i zawodowych, Tytii sa-
mym wiec ukonczenie szkoty wyzszej stanowi formalng i obiekty-
wng nobilitacje spotecznag. Jej gwarancjg z kolei jest zgodnos$¢
celow dydaktyczno-wychowawczycli szkoty wyzszej z potrzebami
spoteczno-politycznymi i ekonomicznymi kraju,

~ ®m ujeciu ekonomicznym ksztatcenie w szkole wyzszej jest
swoistg inwestycja, zapewniajgca odpowiednio wyselekcjonowa-
nej grupie miodych ludzi, niezbedng orientacje w aktualnym
stanie wiedzy w dutiej specjalnosci i przygotowanie ich do na-
dgzania za postepem, a takze do inspirowania postepu naukowo-
—technicznego,

V ujeciu pedagogicznym szkota wyzsza dgzy do szerszego i lep-
szego zaspokajania potrzeb edukacyjnych spoteczenstwa, gtow-
nie poprzez taczenie przygotowywania do wykonywania okreslone-
go zawodu z ksztattowaniem motywéw i umiejetnosci samodzielnego
uczenia sie studentéw przez cate zycie, a takze z rozwojem ich
osobowos$ci, \

SzkoTRnictwo wyzsze w Polsce, podobnie jak i w innych
krajach, obejmuje bardzo wiele kiezninkéw studiéw. Najczesciej
wyodrebnia sie spos$réd nich 10 nastepujacych grupt techniczna,
rolnicza, ekonomiczna, prawno-administracyjna, humanistyczna,
matematyczno-przyrodnicza, medyczna, wychowania fizycznego,
artystyczna i pozostate kierunki /filozofia chrzescijanska,
teologia i prawo kanoniczne/, W obrebie wymienionych grup fun-
kcjonuja 133 kierunki studiow. Najwiecej, bo 46 kierunkéw roz-
réznia sie w grupie humanistycznej, ktéra z reguty przyciaga
najwiekszg liczbe studentow /np, w 1987/88 r,'93435/.

Wydaje sie zrozumiate, ze w zaleznos$ci od kierunku studidw,
doboru tresci programowych i metodyki studiowania oraz wielu
innych czynnikéw efektywnos$¢ procesu dydaktycznego bedzie

rézna.

Na ogdélng liczbe 92 wyzszych uczelni w Polsce zaledwie
kilka znajduje w Swiadomosci spotecznej wysokie uznanie, a w
opinii specjalistéw odpowiada surowym wymogom szkoty wyzszej.
Stad tez niestuszne badz btedne okazujg sie wszelkie opinio
generalizujgce oceny efektywnos$ci pracy dydaktyczno-wychowaw-

czej szkodét wyzszych. RoOwnoczesnie jednak wiadomo, ze od po—
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czatku lat siedemdziesigtych sg to opinie krytyczne. Dotyczg
one gtéwnie modelu szkolnictwa wyzszego, ktory w nadmiernym
stopniu eksponuje role centralnego kierowania uczelniami, ob-
warowuje Je szczeg6towymi przepisami i regulaminami, tworzy
sztywny makrosystem, odporny na niezbedne zmiany. Mimo, iz w
obrebie istniejacego modelu doskonalono r6zno dziedziny dzia-
talnosci szkoét wyzszych, to jednak zatozenia modelowo pozosta-
waty niezmienione,

Kz*ytyczna ocena systemu edukacji narodowej zawarta w
Uchwale Sejmu z dnia 13.10.1973 r. sprawita, iz wielu dziata-
czy oswiatowych, naukowcoéw i praktykéw podjeto dziatania ukie-
runkowane na wprowadzenie zmian takze w modelu szkoét wyzszych.
Szczegdlnie interesujgce i w miare trafne okazaty sie progno-
zy prof, J, Szczopansklogo /przewodniczgagcego Komitetu Eksper-
tow przygotowujgoego Raport o Stanie Oswiaty w PRL - 1973 **,/,
Na pytanie* "Czy, zastanawiajac sie nad rola i zadaniami szkot
wyzszych w ramach spdéjnego systemu edukacji narodowej, trzeba
przewidywac¢ gtebiej siegajgce zmiany w Istniejacym obecnie mo-
delu?” Profesor odpowiada jednoznacznie twieilzgcoM".

To co miato w przysztosci,po 1973 roku, zapewni¢ szkol-
nictwu wyzszemu logiczng spojnos¢ z pozostatymi elementami
systemu edukacji narodowej, to jasno okres$lone zasady modelu
dla wszystkich uczelni, a jednoczesnie powszechnie zaakcepto-
wane szczego6towe /wyspecjalizowane/ modele uniwersytetéow, poli.

nik, akademii medycznych, szko6t rolniczych itp,

tf:l o ile jednak Ustawa o szkolnictwie wyzszym z 1972 r,
sprzyjata powyzszym postulatom, to juz kolejna z roku 1985
wprowadzata pewne ograniczenia. Stale jednak respektowane jest
przekonanie, ze zmiany w szkolnictwie wyzszym nie mogg dokony-
waé sie w izolacji od doskonalenia systemu oswiaty narodowej
w ogo6le. Nie mogag tez nie uwzglednia¢ potrzeby zachowania $ci-
stych zwigzkéw z gospodarka kraju i «rymogami zycia spoteczne-
go. Wszystko to naktada na organizatoréw szkolnictwa wyzszego
i nauczycieli akademickich znaczacy obowigzek statego $Sledze-

nia dokonujgcych sie zmian, gtéwnie w jakos$ci studidow i stop—

1/ J. Szczepanski, Szkice o szkolnictwie wyzszym. Warszawa
1976, Wiedza Powszechna, s. 116.
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niu leli nada”™.anln za postepem naukowo-teclirilczriym. Ws$réd zja-

wisk 1 proces6w bezposrednio wptywajacych na zmiany warunkéw

funkcjonowaniu szkdél wyzszych wymieni¢ trzeba, wspomniany Juz,

wzrost liczby studentéw. 1

W Polsoe konca laTczterdziestych opuszczato uozeJdnia
wyzsze okoto k tys. absolwentéw. Natomiast w latach 1950-1960,
Juz okoto 25 tysiecy. Kolejne lata przyniosty dalszy wzrost
liczby studentdéw i podwajanie sie liczby absolwefitow co 10 lat
/1960 r. 20 tysiecy; 1970 r. k7 tysiecy i w 1980 r. ponad
80 tysiecy/"'n,

I"rzeba Jednak podkresli¢ fakt, iz w latach 196'5-1987 1i -
czba uczelni wyzszych wzrosta z 76 do 92, liczba nauczycieli
zwiekszyta sie niemal trzykrotnie /z 22500 w 1965 r, do 5800
w 1987 1*./ natomiast liczba studentow wzrastata do 1977 r. , a
potem, az do 1l oku 1986 systematycznie malata. Staty wzrost 11»
ozby absolwentéw wyzszych uczelni wystepowat do 1980 r., w péoz-
niejszych latach z kolei liczba ta stopniowo zmniejszata sie.
/zob, tabela 1/,

Podobnie przedstawit sie ten problem w Zwigzku Radziec-
kim. Przyktadowo tylko. Jes$li w 1960 r, w stai®szych klasach
/1X-X1/ $rednich szkét ogdélnoksztatcacych byto 26 miliondow
uczniéw, to w 1970 r. byto ich juz 7,7 miliona, W 1960 r.
X/X1/ klase ukonczyto 1055 tysiecy oso6b, w 1970 r. 2581 tysie-
cy, w 1980 r. 3966 tysiecy, a w 1984 r, 3761 tysiecy™'/.

W Niemieckiej Republice Federalnej z kolei, gdzie lata siedem-

dziesigte przebiegaty w edukacji pod hastem "masowej szkoty wy-

zszej", liczebnos$¢ studentow wzrosta z 534 tysiecy w 1970 r,

do 1200 tysiecy w 1982 r. Istotnym uzupeinieniem procesu zmian

sa nastepujgce dane liczbowe: w 1975 r. uczyto sie w szkotach

wyzszych 837 tys, studentow, w tym 553 tysigce w uniwersyte-

tach /tacznie z technicznymi/, natomiast w 1983 r. juz 1203

tysiecy, w tym 832 tysigce w uniwersytetach-"‘g/.

1/ Zob.m.in, Cz. Kupisiewicz, Szkolnictwo w procesie przebudo-
wy,op, cit,, T, Lewowicki, Problemy jakosciowego doskonalenia
studiow wyzszycti w PRL, w:T, Lewowicki, W, Arnold,Doskonale-
nie studiow wyzszych w Niemieckiej Republice Demokratycznej
1 w I™Molsce 1Mudowed, Warszawa—+t6dz 1985, s, 23 1 nast,

2/ * zlerki lIstorii szkoty i pedagogiczeskoJd mysli narodéw ZSRR
1961-1986 r ., Moskwa 1987, lzd,"Pedagogika", s, 23-24,

3/ Nauczno—technlczeskiJ progress 1 sistiema obiazowaniJda /Wle—

likobrltaniJda, SSzA, FRG, Francja, Szwecja/, Sbornik obzorow,
Moskwa 1985, s. 145-147.
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I naucz

lcieli

1
1

j 22500
131300
L

Rok

1965
1970
1975
1976
1977
1978

| ~8800
j i*9900
i 51700
152300
1979_T53Aoo
1980 j 57700
1981756700
1982 155700
"1983 ['55900
1984 756600
1985 i 57300
1986 157400

1987 j 58400

Liczba nauczycieli,

w Polsce w latach 1965-1987

| Liczba studentéw

i
y¢ studia
{ dzienne

1
1

.r.r,,

1 Ogoétem
1 studen-
1 téw

j 152400 1 25190

1 209800
j 283200
i 300900
i 306100
\ 307000
i 304100
j 299100

294400
1 282700
| 274200
j 268400
i 265800
i 261200
1 265400

J
1
1
1

]

]
[

1 369600

]

\
1
1

330800
468100
491000
491400
485200
469400
453700
426500
396600

349800
340700
334500
342600

studentow

l
i

|
i‘
}
:
1
i
]
}
!
I
1
&
%
|

studia
dzienne

16500
28400
37000
36400
45400
47900
49500
50100
44400
46400
44400
40700
40000
41800
41300

Tabela 1

absolwentow

Liczba absolwentéw 1

laLiczba

1ogd6tem 1szkot
1 absolwen<-1 wyz —
j tow Jszych
} 25200 1 76
: ]

g 47100 | 85
% 63200 % 89
} 62000 | g9
I 81400 1 g9
1 82000 1 90
1 1

} 84100 % 91
L 84000 {1 a1
| 7400 i 91

75900 "i o1
f 69600 } 91
64300 } 91

| 59700 } 92
' 59900 Foo
] 55300 | 92

Zrédto 1l Rocznik statystyczny szkolnictwa 1987/1988, war-

szawa 1988, GUS, s.

W Szweciji,

XIV-XVII.

liczba podejmujacych nauke w gimnazjach /dajgcych

prawo do kontynuowania nauki w szkole wyzszej/ zwiekszyta sie

z 1-2 ~ na poczatku

siedemdziesi

tach wyzszych wzrosta odpowiednio z 1-2

atych.

221,

1987788, Warszawa 1988, GUS,

S.

278.

% do 22

lat piecédziesigtych do 25-30 % w latach
Liczebnos$¢ rozpoczynajgcych nauke w szko-
N W 1970 r,

a takze Rocznik statystyczny szkolnictwa
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w Szwecji uczyto ele 11200 stuclentéW] w 1980 r, — 203700, a
w 198" r. - 220900. Stale tetx zwiekszatl sie procent kobiet w
Srodowisku uczelni.

Ws$réd wielu propozycji diagnoz i prognoz rozwoju wy:t-
szogo szkolnictwa w Swiecie szczegdlne miejsce zajmuja opra-
cowywane od 1970 roku réznego rodzaju raporty /raport G. Faurea,
raport Brandta - RFN, raport Tioktona — USA, Szwedzki raport
Komisji Edukacyjnej - U-68, raport o stanie oswiaty w PRIV*

Zarobwno w powyzszych ra(>ortaoli, Jak i w wielu opracowa-
niach syntetyzujacych poglady przedstawicieli Srodowisk nauko-
wych zarysowany Jest badz to model szkoty wyzszej przysztosci,
badz toz zbidér tendencji rozwoju dydaktyki ksztatcenia wyzsze-
go. Niekiedy zas$ méwi sie wytgcznie o perspektywacli szkolnic-
twa wyzszego lub o perspektywach rozwoju ksztatcenia na pozio-
mie szkoty Wstzejll Na poczatku lat osiemdziesigtych upow-
szechniony zostat model wielofunkcyjnej, zrdéznicowanej pod wz—
gledem wiodacych funkcji i zadan,szkoty WyzszejZ/ Jej idea
przewodnig uczyniono dostosowanie funkcji wyzszych uczelni do
istniejgcych potrzeb spotecznych, przy Jednoczesnym przyspie-
szeniu rezweju wyzszego szkolnictwa. Tmidnos$oi, Jpkie napoty-
kajg szkoty wyzsze na drodze do osigagania swojej dorskonato$oi
sg Juz tak czytelne i wyraziste, ze niemal konieczno stajg sie
realne propozycje dokonania zmian. Tym bardziej, ze ciagle
budzi watpliwosci Istniejaca rozbiezno$¢ miedzy efektami
ksztalcenia wyzszego 1 oczekiwaniami spotecznymi, gidéwnie
w sferze gospodarki, nauki, kultury 1 osSwiaty.

Jak stwierdza sie w "liaporole o stanie oswiaty w FUL”,
stopien zaspokojenia potrzeb gospodarki narodowej w zakresie

1/ Zob.m.in. Perspektywy szkolnictwa vryzszogo. Problemy i ten-
dencje rozwoju. Materiaty z konferencji naukowej Egsdort Kk,
Berlina, 1nM1-17 pazdziernika 1975, Warszawa-t6dz 1978, PWN,
Model szkoty wyzszej przysztosci. Wstepne tezy do dyskusji
oraz wyniki pierwszych dyskusji w Zespotach Ekspertéw, War-
szawa 1979, wyd. IPNPt.i SzW; B. lleczko, Nowe tendencje w
dydaktyce szkoty wyzszej /na tle pismiennictwa S$Swiatowego/,
Warszawa 1986 /maszynopis IPNPt. iSzwW/; J, Kluozynski,
Szkolnictwo wyzsze w systemie edukacji narodowej, ”Zyoie
Szkoty Wyzszej", 1975, nr 7-8.

2/ Zob.T.Lewowicki /rad./. Model zréznicowanej szkotly wyzszej.
Warszawa 1985, wyd. MNSzWIiT oraz IPNPt.i SzW.
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liczby absolwentéw szkdl wyzszych wynosit w roku 1965 - 79
stanu pozadanego, w 1970 roku — 91 W konnicu 1987 r* z ko-
lei okazato sie, ze w Polsce mamy kO5 tysiecy inzynierow roz-
nych specjalnos$ci z czego 367 tysiecy reprezentuje technike,
pozostali to miedzy innymi rolnicy, lesnicy, ekonomisci itp,
"Oznacza to - pisza Barbara W. Olszowska i Bozenna Joé6zefo-
wicz — ze na kazde sto tysiecy mieszkancéw naszego kraju przy-

pada 1173 technokratéow", co stawia nas wrecz w Swiatowej czo-

té6wce /w USA jest ich 518, w RFN - 250, w Anglii - 278, we
Witoszech - 103/”2/ Niepokojgca jest natomiast struktura spe-
cjalizacji Inzynieréw, Najwiecej, bo 100 tys, jest inzynierow

mechanikow, ale elektronikéw juz tylko 12 tysiecy, a informa-
tykéw niecate 3 tysigce.
Ws$réd postulatéw zmian edukacyjnych w uczelniach tech-
nicznych wymienia siei
- zaostrzenie selekcji na studia politechniczne,
- zlikwidowanie uczelni w matych osrodkach — o niskim pozio-
mie,
- rozwijanie ksztatcenia uzdolnionych,
- traktowanie szkot %ryzszych. Jako ogniwa posredniego, a nie
zamykajgcego proces ksztatcenia,
- dazenie do nabywania przez studentéw umiejetnosci wielo-
krotnego zmieniania specjalizacji w toku pracy zawodowej,
- ksztattowanie motywacji do samodzielnego uczenia sie.
Jakie Jest zatem miejsce %ryzszego szkolnictwa w systemie
edukacji narodowej?
Z punktu widzenia samej stmktury systemu szkolnego moz-

na przyjac¢, ze szkoly wyzsze stanowia najwyzsze pietro insty-

tucjonalne edukacji, na ktérym materiallzuJdg sie spoteczne
potrzeby i aspiracje ksztalceniowe. W ich obrebie mieszcza sie
takze studia podyplomowe i doktoranckie. Ze wzgledu na zalez-

nosci, Jakie wystepuja miedzy poszczeg6lnymi formami ksztailce-
nia /przedszkola, szkoty* podstawowe, szkoty Srednie ogdlno-

ksztatcace, szkoty zawodowe i pomaturalne, szkoty wyzsze i
1/ Raport o stanie os$wiaty w PRI®, Warszawa 1973> PWN, s. 142,

2/ B.W, Olszewska. B, Jozefowicz, Inzynierowie, Lwy ozy barany,
"Polityka" nr nk, z 31.10.1987 r.
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Ih.h}

ksztalcenie pomaturalne/ i aubsyaternami systemu oswiatowego
PRly /Zaystem wychowania w rodzinie, system ksztaicenia instytu-
cjonalnego, system os$wiaty ustawicznej, system ksztatcenia
rownoleg:te£o/, mozna wyrazi¢ przekonanie, iz szkoly wyzsze
nie sa autonomicznym elementem oswiaty”™”™. Pozostaja w scistym
zwigzku z innymi rodzajami /szczeblami/ ksztatcenia. Na przy-
ktad poprzez rozwijanie wiedzy, ktérg przekazuje sie uczniom
szk6t podatawo%fych i $rednich. Zawsze Jednak wyzsze szkolnic-
two ma za zadanie ksztatcenie wysoko wykwalifikowanych kadr
specjalistow, zdolnych do zapewnienia niezbednego tempa roz-
woju spoteczno-ekonomicznego Kkraju,

~Nfsrod wielu, czesto ztozonych uwarunkowan przemian

szkolnictwa wyzszego wymieni¢ mozna nastepujace’l

1, Szersze niz dotychczas eksponowanie zwigzku trzech ptasz-
czyzn procesu dydaktycznego: ksztatcenia ogdlnego i spe-
cjalistycznego oraz wyposazania studentéw w motywy 1 umie-
jetnosci pracy samodzielnej,

2, Opracowywanie programoéw i planow studiow na podstawie ta-
kich celéw ksztatcenia, ktdére znajdujg odzwi-saioiedlenle w
modelach zawodowo—eosobowych absolwentéw réznych proiiii i
kierunkéw studiéw, zgodnie z przewidywanymi ich rolami
spoteozno-profes Jonalnymi,

3, Upowszechnianie form i metod ksztatcenia zapewniajacych
aktywnos$¢ i rzeczywiste wspoétuczestnictwo studentédw w pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym. Ukierunkowywanie wykiadnw
na prezentowanie naukowego myS$lenia i rozwijania motywow

NN 2
samodzielnego poszukiwania wiedzy

VTpi'owadzanie — szerzej niz to miato miejsce dotychczas —

1/ Zob.m,in, J. Szozepi~nskl, Problemy i perspektywy szkolniet«
wa wyzszego w Polsce, Warszawa 1969 J, KlucZtynski, Szkol-
nictwo wyzsze w systemie edukacji narodowej, "Zycie Szkoty
Wyzszej” 1975, nr 7-8» W. Okon, Przemiany tred$ci edukacji
w perspektywie roku 2000, "Kwartalnik Pedagogiczny” 1987,
nr

2/ Zob, m.in, J.W.hegowloz, Rola wyktadu w ksztattowaniu samo-
dzielnie naukowego myslenia studentéw, wi "Uczelnia na luia*

wspoéitczesnosci", Poznan 1983, s, 95% K, Denek, Wyktad

lemlokl, "Zycie Szkoly Wyzszej" 1988, nr 3, s.

L, s"etodyozne problemy wykitadu w szkole wyzszej, 'Dydak-
tyk&i“"koty Wyzszej" 1983, hr s, 157.
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rod

sie

zu.tot”en ItidywiduHlissacJdi ksztaloetiia i réznych form pi*aoy

dydaktycznej z uzdolnionymi. Rozwijanie zaréwno indywidual-

nej opieki naukowej, jak i kierowanie na etudio wedlui™ in-
dywidualnych planéw i programoéw oraz wiltgczanie studentow
v

do realizacji procesu ksztatcenia w uo.zelni ,
Wspomaganie procesu dydaktycznego nowoczesnymi oOrodkami
technicznymi, z komputerami witgcznie. Ponadto state wyko-
rzystywanie masowycli srodkéw przekazu.
Modernizowanie proceséw nauczania - uczenia si”®, gtdébwnie
poprzez nadawanie Iim aktywnego charakteru, a takze stale
doskonalenie kwalifikacji pedagogicznych kadiry naukowo-dy-
daktycznej,
Prowadzenie badan naukowych o charakterze diagnostycznym,
umozliwiajgcych doskonalenie systemu catego szkolnictwa
wyzszego oraz prognostvozrivm ukiexnjinkowujacych dalszy ak-
tywny rozwodj ksztatcenia wyzszego, /Tak rozumiane badania
wymagajg uwzgledniania pedagogicznych, socjologicznych i
ekonomicznych aspektéow funkcjonowania szko6t wyzszych/~"
W efekcie prac Komitetu Eksportow do spraw Edukacji Na-
owej sformutowano kilka Ogélnych postulatéw odnoszacych

do szkolnictwa wyzszego, a majacych na celu wprowadzenie

przeksztatcen sti*ukturalno—erganizacyjnych i us$cislenie kio—

runkéw pracy dydaktyczno-wychowawczej '. A oto onei

1,

2,

V4

2/

Mimo wzrostu liozb> studentéw, nalezy przeciwstawic¢ sie
prébom uniformizowania uczelni, studiéw i dyplomow,

Ze wzgledu na potrzebe spetniania przez szkoty wyzsze
trzech wzajemnie powigzanych funkcjii wytwarzania, prze-
kazywania i stosowania nowej wiedzy, konieczne jest rezyg-
nowanie z nadmiernej komasacji badan /wytwarzania wiedzy/
I unikanie rozdrobnienia sit i $rodkéw angazowanych w ba-
daniach naukowych.

W przebudowanym modelu szkoty wyzszej racje bytu powinny

mle¢ - obok studiéw sStaojoimrnych jako gtownego sktadnika

Zob. Ppaoa ze studentami szczego6lnie uzdolnionymi. Warszawa
1987, wyd, MNISzW, s. 6-7,

Cz. Kuplsiewioz, Kierunki przebudowy szkolnictwu w Kki'ujaoh

uprzeniystowionyoh, Warszawa 1yJ8, PWN /Seria; "Raporty toma-
tyozney, s. 38-/15,
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tefv,0 iiiotlolu — takz.o studia zaoczne i przeiiiienne, Icb orgha-
nizacja moze bardzie.) atrakcyjna 1 skuteczna dzieki
wykorzystaniu nowoczesnycu Srodkéw i technik przekazu.

W iig+€ii\i\x do poszerzenia dostepnosci studiow konieczne
Jest zarowno dalsze obiektywizowanie czynnos$ci selekcyj-
nych, Jak i wyrdwnywanie szans edukacyjnych,

5, W petnieniu funkcji badawczych szkoty wyzsze winny dazy¢
do szerszeffo wprowadzania badan interdyscyplinarnych, rea-
iizowanycti przez duze zespoty badaczy, przy itdzlale stu-
dentow.

b. Uwzgledniajac mozliwosci nowoczesnych urzadzen i materia-
6w dydaktycznych wyzsze uczelnie powinny doskonali¢ pro-
ces ksztatcenia /przekazywania wiedzy/, ¢gtdwnie poprzez
zastepowanie monoraetodyczuoijo modelu ksztatcenia, mode.lem
pollmetodycznym 1 nniltimedialnym, zapewniajgagcym sprzeze-
nie zwrotne miedzy studentami 1 nauczycielami akademicki-
mi. Stwarza to mozliwos¢ zmiany reproduktywnej struktury
ksztatcenia na stmikture generatywng.

7. l1*0odJaé¢ przygotowania do tworzenia réznych form studidéw
bezinteresownych, tacznie z uniwersytetami trzi“ciego wieku
1 uniwersytetem otwartym. Rozwing¢ dziatania organizacyj-
ne umozliwiajace wprowadzanie réznych form tzw, sttidlow na
odlegtosé¢, opartych na racjonalnym wykorzystaniu telewi-
zji, videokasot, programow mikrokomputerowych itp.

Uwzgledni¢ w prognostycznym modelu mozliwos¢ zréznico-
wania szkolnictwa wyzszego na szczeble: zawodowy /1 stopnia/,
magisterski /11 stopnia/Z i doktorski /11l stopnia/. Wstepnym
szczeblem szkd6l wyzszych stalyby sie woéwczas szkoty pomatural-
ne.

Uogdlniajagc powyzsze stwierdzenia mozna przyjac, ze
wskazujg one na istnienie w systemie polskiej oswiaty 1 szkol-
nictwa wyzszego wielu zahamowan, luk i przejawow regresu. loh
ewyrazne symptomy tkwig miedzy innymi w tym, ze do szkdt wyz-

szych rekrutuje sie w Polsce okoto 10 % mitodziezy 1971letnled

1/ Zob. Cz. Kupisiewicz, Zarys koncepoji pi~zebudbwy systemu
szkolnego w Polsce, Warszawa 1988, PWN /Serlat®*spbi~t™y te-
matyczne*||] nr 6/, s, IG,



z kolei wskaznik powszecbno”~Sci nauczania w szkolacli wyzszyoli,
rozumiany — weditug metodologii UNICSCO — Jako stosunek 1Jczby
studentéw - niezaleznie od icli wieku - pobierajgcych nauk™> na

danym poziomie nauczania, do lici,.jy ludnosci w wieku 202",

wynosit w Polsce: w 1970 r, — 17,0 w 1980 r, — 17,6 % a w
1985 r, - 16,5 Wskaznik ten wynosit przyktadowo w Belgii -
odpowiednio - 17,5 26,3 % i 31,0 w Butgarii - I?i,»
16,1 i 18,in w Finlandii - 13,3 9% 32,1 i 32,7 w Ja-
ponii - 17,0 30,5 ioi 29,6 w RFN - 2k,5 26,2 D1
29,8 w Stanach Zjednoczonych - 49,2 56,0 % i 57,
w ZSRR - 25~ 21.2 % i 21,3 .

W wiekszosci krajow swiata, gtéwnie zachodnicti, liczba

studentéw przypadajgcych na 10 tys, ludnosci od 1970 r, systii-
matycznio wzrasta, w Polsce natomiast obserwujemy radykalne
wahania. W 1970 r. wskaznik ten wynosi- 126 studentéw na 10
tys, ludnos$ci, w 1980 r. - 171, a w 1985 r, - 122~"~, Dla po-

rownania tylko przypomnijmy, ze w Belgii wskaznik ten przed-

stawiat sie nastepujaco: w 1970 r, - 130 studentéw, w 1980 r.
- 199, w 1985 r. 250, w Butgarii - odpowiednio, 117, 11™M, 125,
w Finlandii - 130, 258, 262, w Japonii - 177, 207, 201, w RFN

- 83, 199, 255; w Stanach Zjednoczonych - ~I~t, 531, 515, u
ZSRR - 190, 197, 185.

1/ Liczba studentow szkét vryzszyoh obejmuje réwniez uczniow
szko6t policealnych i studjntéw "colloges"”, tJ.ITIl stopien
nauczania wedtug UNESCO, W USA wedtug klasyfikacji Komisji
Fundacji Carnegie do uczelni uprawnionych do nadawania
stopnia doktora uczeszcza ok,3 min.studentéw, do czterolet-
nich uczelni, ktére nie majag orawa doktoryzowania uczeszcza
0k.3,2 min,, a do szkét dwuletnich /zapewniajacych dostep
do szkot czteroletnich/ - ok. U min studentow. W prywatnych
koledzach ogélnoksztatcacych przygotowujacych absolwentow
do dalszych studiéw w uczelniach doktoryzujgcych, ksztat-
ci sie 0ok,500 tys,studentéw. Zob. "Szkotly wyzsze na Swia-
cie, Przyktady rozwigzan organizacyjno-prawnych", Wai'szawa
1985, KiWw, s. 35.

2/ Rocznik statystyczny szkolnictwa 1987/88, Warszawa 1988,
GUS, s. 2it7-2i18.

3/ Wskazniki te obejmuja réwniez uczniéw szkét policealnych
i dlatego tez sg w miare wysokie. Wrzeczywistosci w 1970r,
przypadto 101 studentéw na 10000 ludnos$ci, w 1975 r.-1 *,09,
w 1976 r. - 17*2,2, w 1980 126,9, w 1983 r.- 100*6, w
1985 r,—91,2, a w 1987 r,— 90,7. Najwiecej mitodziezy stu-
diowato w Polsce w latach 1976-1977,0k. 791000 , w tych la-
tach réwniez wysoka byta liczba studiujgcych zaocznie, ok,
/dalszy cigg przypisu na str. 26/



Jest zatem wystarczajgco wiele powodéw, by w obr~ble
szkolnictwa wydsszego tworzy¢ atmosfere niepokoju i ¢cicloj
nit dotagd wigzac¢ dostepnos$¢ studidw z przebiegiem ksztatcenia
w szkole podstawowej i Sredniej« Ciggle réwnle”~t nie rozwigza-
ny Jest problem malejgcego udziatu wsréd studentédw studidow
stacjonarnych mtodziezy pochodzenia chtopskiego« Udziat ten -
pisze prof« Cz« Kupisiewicz - Jest nizszy anizeli w 1938 r.
V okresie minionych trzech lat, miodziez pochodzenia chtop-
skiego stanowita $rednio 7f5 og6tu studentdédw pierwszego ro-
ku studiéw /pochodzenia robotniczego ok, 36 ~ i inteligenckie-
go ok. 53 9V.

Przygotowywana aktualnie reforma szkolnictwa w Polsce

ma by¢ kompleksowa, diugofalowa i elastyczna, ma uwzgledniacé
istniejgce warunki kadrowe, materialne i organizacyjne, a tak-
ze realia spoteczno-gospodarcze i kulturowe wzbogacone o tres¢

wyzwan stawianych Polsce przez XXI wiek. Podstawe realizacji
reformy stanowig dwie grupy zasadt strukturalne i programowo-
—metodyczne« V pierwszej gioipie rozrdéznia sie nastepujace za-

sady s

1/ powszechno$é¢ ksztatcenia - czyli traktowanie zdolnosci
i cech charakteru. Jako Jedynego wyznacznika dt<.otepia do
kolejnych szczebli edukacji;

2/ droznos$ci — to znaczy zapewnienia warunkéw do bezposred-
niego przechodzenia z nizszych szczebli ksztatlcenia na wy-
zsze /droznosé¢ pionowa/ 1 mozliwos¢ zmiany Kkierainku stu-
diow /droznos¢ poziooia/;

3/ ustawiozno$ci — inaczej moéwiagc respektowania idei odnawia-
nia, poszerzania 1 pogitebiania kwalifikacji ogoélnych i za-
wodowych przez cate zycie /samodzielnie i wedtug programoéw
réoznych placéwek oswiatowych/«

V drugiej grupie wymienia sie zasady:

it/ szerokiego profilu ksztatcenia - czyli tworzenia warunkéw

Dalszy ciag przypisu ze str« ¢5

190000. W pdézniedszycti latach liczby te stale sie zmniej-
szaty /w 1987 r. studiowato zaocznie 77200 studentéw/.

1/ Cz. Kupisiewicz, Zarys koncepcji v>rzebudowy systemu szkol-
nego..., op. oit., 8. 10.
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do szybkleifo przekwalifikowywania sie pracownikéw;

5/ elastycznosci /programowej i organizacyjnej/ — a wiec wpro-
wadzania koniecznych zmian w zakresie tresci i form nau-
czania ;

6/ wychowania przez prace — to znaczy organizowania dziatal-

nosci edukacyjnej w taki sposéb, by praca stawata sie dla
ucznia zaréwno czytelnym celem, jak i $rodkiem ksztatto-
wania osobowosci;

7/ uspotecznienia — a zatem systematycznego wprowadzania
uczniéw do aktywnego udziatu w zyciu spotecznym oraz two-
rzenia warunkow do wspoétdziatania szkotly ze Srodowiskiem
8poteoznym™ ,

Powyzsze zasady *sformutowane zostaty na pewnym poziomie
ogolnosci. Nie moga bydé zatem traktowane, jako jedyne wskazoéw-
ki okreslajace kierunki 1 zakres dokonywanych zmian struktu-
ralnych 1 programowo—metodycznych. Odzwierciedlajg natomiast
oeohy nowoczesnego ksztaitcenia, w ktérym dominowa¢ bedzie ten-
dencja do réznicowania nie tylko struktury, planéw i programoéw
studiow, ale takze form i metod nauczania zapewniajacych wpro-
wadzanie generatywnego modelu pracy dydaktycznej.

Projektowane zmiany w szkolnictwie wyzszym analizowane
sa wariantowo i rézniag sie w zaleznos$ci od rodzaju przyjmowa-
nego scenariusza reformy, Wariantowos¢ zmian w oswiacie uwa-
runkowana jest gtd%imie trudnag sytuacjg ekonomiczng Polski i
nie najlepszymi doswiadczeniami reformatorskimi podejmowanymi
po 1973 r. Dlatego tez Komitet Ekspertow do spraw Edukacji
Narodowej proponuje trzy scenariusze reformy» 1/ scenariusz
rozwoju; 2/ scenariusz ozywienia i 3/ scenariusz stagnacji z
elementami ozywienia.

To co wydaje sie najwazniejsze w‘strukturze planowanych
przemian systemu edukacji narodowej, a w jego obrebie takze
szkoty wyzszej to dazenie do zwiekszenia liczby mitodziezy
studiujacej i %ryodrebnlenie trzech nastepujacych rodzajow
studiow: zawodowe /3 lata/, magisterskie 72 lata/ 1 doktor-

skie /3 lata/. RoOwnie istotne moze okaza¢ sie szersze niz do—

1/ Tamze, a, 22-23,
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tad wprowadzanie wielu Torm samorzgadu uczelnianego, zdolnego
do wywierania wptywu na przebieg studiéw. Pewne nadzieje moz-
na wigza¢ z planowanymi zmianami rekrutacji na studia, gtow-
nie poprzez poszerzenie i zréznicowanie form egzaminéw, az do
tworzenia tzw. klas sprofilowanych i tgczenia egzaminu matu-
ralnego z egzaminem wstepnym na studia.

Mimo, iz najbardziej radykalny w zatozeniach koncepcyj-
nych jest scenariusz rozwoju, a dwa pozostate zaktadaja utrzy-
manie, do pewnego stopnia, dotychczasowego stanu strukturalne-
go i programowo—metodycznego szkdét wyzszych, to jednak powsze-
chnie niezbedne wydaje sie dokonanie zmian planéw i programow,
a takze $cisSlejsze powiagzanie szkot wyzszvoh z liceami ogol-

noksztatgcymi.

2, Cele i zadania dydaktyczno-wychowawcze szkd6t wyzszych

i n systemie edukacji narodowej uczelnie wyzszo zajmuja
miejsce szczegdlno. Wynika to z dwéch zasadniczych powodow.
Pierwszy sprowadza sie do istniejgcych w szkole wyzszej warun-
kéw realizacji ideatu wychowawczego wyprowadzanego wprost z
potrzeb spotecznych , a takze ksztattowania osobowosci
niezbednej w urzeczywistnianiu akceptowanego spotecznie mode-
lu zycia, W tym aspekcie ksztattuja sie rowniez oczekiwania
spoteczne, zgodnie z ktérymi absolwenci wyzszych uczelni maja
by6é twodrcami i realizatorami wszelkiego postepu cywilizacyj-
nego, Drugi powdd itynika z faktu iz szkoty vryzsze w najwiek-
szym stopniu wptywaja na rozwdj sit produkcyjnych i odnawianie
sie zasobdéw ludzkich. Szczegdlng role spetnia w tym zakresie
funkcja wytwarzania wiedzy i doskonalenia kadr z wyzszym wy-
ksztatceniem. Stgd toz okres studiéw traktowany jest, jako
sposobienie cztowieka do planowego realizowania wyznaczonych
celéw, przy wykorzystaniu wszelkich dostepnych $rodkoéw, a tak-
ze do pojmowania teraiiniejsz6sci', jako drogi wiodacej ku przy-
sztoscin'n,

1/ Zob. B. Suchodolski, Problematyka celéw wychowania w skali

Swiata, w: "Bliskie i dalekie~cele wychowania". Warszawa

1987, PWN, s. 276, a takze: E, Faure /red./. Uczy¢ sie, aby
byé. Warszawa 1985, PWN, 3, 134.
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V dazeniu do wycliowatiia cztowieka o wszechstronnie roz-
winietej osobowosci uczelnie wyzsze stajg przed koniecznoscia
udzielenia odpowiedzi na nastepujace pytanie: w Jaki sposéb
i przy pomocy Jakich $rodkow /takze tresci/ doprowadzi¢ do
stopniowego i racjonalnego zsynchronizowania trzech rodzajow
aktywnosci ludzkiej: intelektualna, emocjonalna i praktyczna?
Pytanie to mozna uszczegdtowi¢ eksponujgc aktywnos$é intelektu-
alng, ktéra sama w sobie Jest tylko pewng potencja, a nabiera
znaczenia edukacyjnego woéwczas, gdy zostanie ukierunkowana
etycznie, W efekcie dyskusja nad celami ksztalcenia i wychowa-
nia studentéw obejmuje coraz szerszy krag zagadnien z ktdérych
kazde kolejne pozostaje w Scistym zwigzku z praktykag zycia
spotecznego, A wiec od ideologii, przez ideat wychowawczy i
Jego moralno-spoteozne komponenty do celéw dydaktyczno-wycho-
ewawozyoh w uczelni wyzszej, a stad do praktycznej dziatalnos$cig”

Psychologowie badajacy przebieg studiow wyzszych sa skion-
ni koncentrowa¢ uwage na osobowosciowych uwarunkowaniach efek-
tywnosci procesu dydaktycznego. Zaznaczajg przy tym, ze zdolnos-
ci intelektualne nie sa Jedynym czynnikiem decydujacym o powo-
dzeniu w studiowaniun~”™, Z kolei przewidywanie sukcesu lub nie-
powodzenia w studiach na podstawie analizy wyréznionych przez
H,J, Eysenoka dymensji osobowosci, tJ,i neurotyzm — zréwnowaze-
nie i ekstrawersja - introwersja, nie wydaje sie takie oczywis-
te. Stad tez badania efektywnosci ksztailcenia w szkotach wyz-
szych powinny by¢ realizowane w sposéb kompleksowy, uwzgled-
niaJacy trzy grupy czynnikéw: 1/ podmioty wychowania /nosiciele
celow wychowawczych/; 2/ stosunki wychowawcze; 3/ przedmioty
wychowania /osobowos$¢, kolektyw, grupa/zl, Woéwczas tez wystagpi-
toby wieksze prawdopodobienstwo dokonania rzetelnego pomiaru
efektéw ksztalcenia i okresSlenia stopnia realizacji celow dy-
daktyczno-wychowawczych.

1/ Zob. M. Susutowska, Z. Neodkl, Psychologiczna analiza prze-
biegu studiéw wyzszych. Warszawa 1977, PWN, s, 77

2/ Zob, L,F, Splryn, M.A, StiepanskiJ, M,I>, Frumkin, Zadania
pedagogiczne w procesie ksztatcenia zawodowego studentow,
w: Naukowe podstawy ksztailcenia. Dorobek pedagogiki radziec-

kiej /wybér i opracowanie F, Januszkiewicz, Cz. KuplsiewlLcz/,
Warszawa 1980, PWN, s, 120,
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Analiza celéw ksztatcenia ogdlnego i zawodowego w szko-
tach wyzszych umozliwita badaczom przedstawienie szerokiej ich
interpretacji zaréwno w warstwie przedmiotowed, Jak i podmio-
towej, Szczegétowy opis celéow ksztalcenia zawiera gitdwnie pra-
ca J, Boguszay K. Denka, B, Hydzika, Z, Kletliéskled, K, Kru-
szewskiego, Cz. Kuplslewioza, T, Lewowickiego i V, Okonia
Odstepujgc zatem od systematycznego opisu celéw ksztalcenia
i wychowania w szkole wyzszej nalezy ukaza¢ ich aktualne oraz
przyszte ukierunkowanie z Jednoczesnym nakresleniem istnlejg-
oyoh watpliwosci,

Piet*wszy problem dotyczy zbieznos$ci. Jaka wystepuje mie-
dzy celami ksztatcenia i wychowania, "Dowodzi to - pisze T.
Lewowicki - niejednokrotnie podkreslanego, $cistego zwigzku
nauczania z wychowaniem, co znalazto odbicie m,In, w okresle-
niu "nauczanie wychowujgce", W hierarchii szczebli ksztaice-
nia od szkoty podstawowej zaczynajac Jednos$¢ nauczania i wy-
chowania staje sie tym doniosSlejsza - tak ze wzgledéw pedago-
gicznych, Jak i spotecznych - im wyzszy Jest poziom edukaciji.
Jednoczes$nie rosnie wspodtczynnik trudnosci samego urzeczywist-
niania zwigzku ksztatcenia i wychowania, NaJdozesc*ed proces
ten dokonuje sie bez udziatu kadz*y pedagogicznej, ' niekiedy
wbrew JeJd woli i oczekiwaniom. Czynnikiem spz”wczym natomiast
bywa z reguty sytuacja spoteczno-polityczna i gospodarcza kra-
ju.

Dochodzi wéwczas do swoistej weryfikacji stopnia osigga-
nia celéw dydaktyczno-wychowawczych w szkole wyzszej, a gtow-
nie tego sposréd nich, ktéory obejmuje ksztattowanie postaw

studentdéw, hierarchii ich wartos$ci oraz zwigzania emocjonalne—

1/ Zob, m,in, J, Bogusz, Dydaktyka wojskowa, Warszawa 1983,MON;j
K, Denek, Pomiar efektywnos$ci ksztatcenia w szkole wyzszej,
Warszawa 1980, PWN; B,Hydzik, Zarys dydaktyki wyzszej szko-
ty wojskowej, Gdynia 1976; WSMW, Z. Kietlinska, Wybrano proV
bierny pedagogiczne wyzszych studiéw technicznych, Warszawa
1980, PWN; K, Kruszewski, Nauczanie programowane w systemie
dydaktycznym. Warszawa 1972, PWN; Cz, Kupislewicz, Podstawy
dydaktyki ogélnej. Warszawa 1988, PWN; T, Lewowicki, Proces
ksztatcenia w szkole wyzszej. Warszawa 1988, PWN; W, Okon,
Wprowadzenie do dydaktyki ogdélnej. Warszawa 1987» PWN,

2/ T, Lewowicki, Proces ksztatcenia,,,, op, cit,, s, 16.
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feo z zadaniami spotecznymi i gospodarczymi. Mozna sformutowac
twierdzenie, iz pojawiajgce sie w Srodowisku studenckim roéz-
nego rodzaju ruchy kontestacyjne, proby tworzenia "niezalez-
nych"” organizacji, badz akcje solidarnosci z zgdaniami innych
grup spotecznych sa znaczacym potwierdzeniem witasciwej reali-
zacji w uczelni zasady zwigzku ksztatcenia z wychowaniem.
Watpliwosci pojawiajg sie wowczas, gdy ujawniane przez
studentéw zachowania przeczag istocie studiowania, odwracaja
uwage od gtéwnych zadan uczelni i w ostatecznos$ci prowadzag do
spadku poziomu ksztatcenia. Dochodzimy w tym miejscu do dru-
giego problemu, a mianowicie, do koniecznosci zachowania lo-
gicznego zwigzku miedzy celamit ogélnymi /podstawowymi/, Kie-
runkowymi i szczegoétowymi /operacyjnymi/. 0Ogo6lne cele ksztat—
cenia w szkole wyzszej sprowadzajag sie z reguty do nastepuja-
cyoh sadéw /zadan/t
— wszechstronne rozwijanie osobowosci studentéow - w powigza-
niu z dokonujgcym sie postepem w dziedzinie ustroju spote-
czno-politycznego, z rozwojem gospodarczym, technicznym 1
osSwiatowym;

— ksztattowanie kwalifikacji ogélnych 1 zawodowych;

— przygotowanie studentéw do racjonalnego 1 skutecznego po-
stugiwania sie wiedzg;

— ksztattowanie Swiatopogladu mitodziezy;
rozwijanie motywacji uczenia sie i pracy zawodowej oraz
ksztattowanie i rozwijanie zainteresowahl”/

Kazde z powyzszych zadan Jest wystarczajgco ogo6lne by
mogto sta¢ sie — dla nauczyciela akademickiego - konkretng dy-
spozycjg do dziatania dydaktyczno-wychowawczego. Dlatego tez
wszelkie préby konkretyzacji celéw ksztalcenia nawigzujg do
listy celow szczegdétowych opracowanej przez B.S, Blooman'/.

Obejmuje ona nastepujgce cele szczegodilowet 1

mm mm  m @ mw

1/ Zob, ¥, Okon, Elementy, dydaktyki szkoty wyzszej. Warszawa
1971, PWN, s, 75—103; a takze, T. Lew- wieki, Proces ksztat-
cenia,,,, op, cit,, s, 17, a takze K. tienek. Cele ksztailce-
nia w przysztosciowym modelu szkoly wyzszej, "Dydaktyka
Szkotly Wyzszej" 1981, nr 1,

2/ B.S, Bloom /ed./. Taxonomy of educational objectives. Ttie
classification of educational ~oals. Handbook Jr Cognitive
domain. New York 1956, Longman s Green, cyt, za: T, Lewowi-
cki, Proces ksztatcenie..,, op. cit., s, 18,
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”1.0,0.

Wlodza/rozuiniana jako odtwarzanie faktéw ogdélnych 1

szczego6towych, metod, procesow, wzorcow, struktur i

zbiorow/,

.0, Znajoinos$6é faktow,

.1, Znajomos$¢ terminologii,

1.1.2, Znajomos$¢ pojedynczych faktow,

.0. Znajomo$¢ sposobdéw i Srodkédw opracowania faktow.

.1. Znajomos$¢ sposobdw przedstawiania poje¢ i zjawisk.

.2. Znajomos$¢ tendencji rozwojowych, uktad chronologiczny
elementow wiedzy,

1.2. Znajomos$¢ klasyfikacji i kategorii elementéw wiedzy,

, , Znajomos¢ kryteriow sprawdzania i oceniania.

1.2.5. Znajomos¢ metodologii, tzn. sposobéw dociekan stoso-
wanych w danej dziedzinie lub w odniesieniu do danego
zjawiska ozy procesu.

1.3.0. Znajomos$¢ pojec¢ ogdélnych i abstrakcyjnych, takich Jak
wielkie stinaktury czy teorie.

1.3.1 Znajomos$¢ zasad i uogdélnien sumujacych obserwacje zja-
wiska. Sag to pojecie abstrakcyjne, uzyteczne do tiuma-
czenia, wyjasniania, przewidywania.

1.3.2.Znajomos¢ teorii i struktur,

2,0.0.Rozumienie /mozliwosci wykorzystania przekazywanych
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faktow i pojec/.

Przenoszenie tresci z jednego jezyka lub jednej for-
my na inna.

Interpretacja /ttumaczenie lub podsumowanie, zmiana
uktadu tresci.

Eksploracja poza otrzymane dane w celu okres$lenia
konsekwencji Itp,

Zastosowanie /metod, regut, poje¢ ogolnych w konkret-
nej sytuacji/.

Analiza /roztozenie tres$ci na elementy skitadowe tak,
ze wyjasniona zostaje hierarchia tych elementow lub
stosunki miedzy nimi/.

Analiza elementéw /okresSlenie, jakie elementy zawarte
sa w tresci/.

Analiza zasad, wedlug ktérych elementy tres$ci sa zor-

ganizowane.



Analiza zasad, wedlufj ktérycli elenionty tro”~ci sf* zor-
ganizowane,

5.0. 0, Synteza /uktadanie elementéw w celu otrzymania catosci
zawierajgcej wzor lub strukture uprzednio nie ujawnio-
na/,

5«1,0« Zakonainikowanie odbiorcom odczuc, doswiadczen bgdz my-
sli piszgacego lub moéwiacego,

5.2.0, Sporzadzanie planu pracy Ilvib przewidywanego ukitadu
operaciji,

5.3.0, Sporzagdzanie siatki potaczen abstrakcyJdnyct», klasyfi-

kujgcych lub wyjasniajagcych pewne informacje lub zja-

wiska,
6.0. 0, Ocenianie materiatu i metod z punktu widzenia zaktada-
nych celéw, ocena ilosciowa i Jakosciowa, w Jakim stop-

niu materiat badz metoda spetniajg przyjete kryteria.
6.1.0, Ocena w kategoriach wartos$ci wewnetrznej /zawartos¢,
poprawnos$¢ logiczna itp./,
6.2.0, Ocena w kategoriach kryteriéw zewnetrznych /wybranych

lub zapamietanych”.

Powyzsza taksonomia, aczkolwiek w petni akceptowana
przez dydaktykow, rzadko kiedy stanowi konstrukcje metodycz-
ng, w obrebie przedmiotu nauczania, czy tez grupy tenuatdw,

W niewielkim tez stopniu odnosi sie do celéw wychowania w szko-
le wyzszej, a traktowana Jako zbidor kategorii okreslajacych
planowane efekty ksztatcenia moze wpltywaé na ograniczenie Ja-
kosci. pomiaru dydaktycznego. Jak wazne sa to zagadnienia moz-
na przekona¢ sie studiujagc stanowisko hady Giéwnej Naidti i
Szkolnictwa z dnia 29 czerwca 1984 r. w sprawie wychowania w
szkole wyzszej. W dokumencie tym stwierdza sie miedzy innymi,
iz: "Celem ksztalcenia na poziomie wyzszym nie moze by¢ Jednak
wytacznie przygotowanie specjalistow dla gospodarki. Tak ujety
cel przejawia sie w pragmatycznie poJmov,Mnym zapotrzebowaniu
na kadry, majagcym odbicie w Scisle okreslonych limitach przy-
je¢ na poszczegdlne kierunki studidow. Jest to szkodliwe zawe-
zenie celu studiéw, prowadzace do utrwalenia w sSwiadomosci
spoteczenstwa btednego przekonania, ze odpowiednim poziomem

wyksztatcenia powinny $cis$le odpowiada¢ stanowiska w zawodzie.
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reguty klerownloze. Stad witadnie biorg sie opinie o nadmia-
rze inzynierow, magistrow i doktoréw oraz o zbednosci ksztat-
cenia teoretycznego"/N'N.

Ksztatcenie cztowieka wytgcznie sprawnego w produkcji
moze prowadzi¢ do degradacji wartosci humanistycznych ale
przeciez nie musi. Wynika to z faktu, iz nowoczesne programy
nauczania zapewniajg studentom nie tylko wszechstronny rozwdj
intelektualny, ale réowniez odpowiedni poziom kultury osobistej
i znajomos$ci zasad wspotzycia spotecznego. Tak wiec mimo, iz
cele ksztatcenia 1 wychowania okres$lajg pozadane efekty w
studiowaniu, to jednak ich urzeczywistnienie zalezy od tresci

zawartych w programach nauczania.

© Badania planéw i programéw nauczania

Wyrazne ozywienie w badaniach tresci ksztatcenia w szko-
tach wyzszych nastagpito w potowie lat siedemdziesigtych. Uzna-
no woéwczas, ze tresci ksztalcenia stanowiag swoisty klucz otwie-
rajacy brame do sukcesu pedagogicznego2 .

Prace badawcze koncentruja sie gtdbwnie no trzech proble-
mach, Piei*wszy dotyczy pojecia tresci ksztatcenia, drugi teo-
rii, zasad i metod doboru tres$ci, a trzeci organizacji mate-
riatu nauczania w obrebie kierunkéw, przedmiotéw, a takze po-
szczegb6lnych tematoéw,

W przesztosci problematyka tresci ksztatcenia rozpatry-

wana byta najczesciej w dwoch — wzajemnie powigzanych - pta-
szczyznach: teorii doboru tresci i programéw szkolnych, Z tej
racji teoretyczne uzasadnienia do doboini i uktadu tresci pro-

gramoéw nauczahnia tkwilty w nastepujacych pedagogicznych teo-
riach :

"1/ materializm dydaktyczny /nazywany takze encyklopedyzmem/;

1/ Maszynopis Rady Giéwnej Nauki i Szkolnictwa z dnia 29,06,
198 r. , s, 1.

2/ Zob. J, Bogusz, T. Lewowicki, J. Zakrzewski /red./, Tresci
ksztatcenia w szkole wyzszej, Warszawa 1983f WAP, IPNPtISzW,
s, 3.

3/\



2/ formalizm dydaktyczny; 3/ utylitaryzm dydaktyczny; k/ eg-

zemplax*yzm; 5/ teoria problemowo—kompleksowa; 6/ teoria stim—

kturalizmu; 7/ materializm funkcjonalnyll, Trzy pierwsze teo-
rie /koncepcje/ okreslane sa jako tradycyjne, pozostate uwaza
sie za wspoitczesne.

Gtobwnym zZrdédtem zmian w teoretycznych uzasadnieniach do-
boru tres$ci ksztatcenia byty i sa nadal zarzuty, Jakie formu-
tuje sie wobec programéw realizowanych na réznych szczeblach
ksztatcenia. Mozna dyskutowa¢ nad trafnos$cig poszczegdlnych
zarzutéw i ich zywotnoscig w polskiej oswiacie, ale dwa spos-
réd nich wydajg sie od wielu lat niemal powszechne. Pierwszy
to przetadowanie programoéw i ich Jednostronnos$é¢ <?eoretyczna o0g-
raniczajgca mozliwos¢ przystosowania ksztalcenia do potrzeb
spoteczenstwa. Druga z kolei to brak powigzan miedzy sporzadza-
nymi oddzielnie rejestrami ogdélnych haset programowych, czyn-
nosciowych i 9édziatowych". Czy tak rozumiane zarzuty i wiele
innych, maja wymiar powszechnosci? Z cata pewnosciag nie. Poja-
wiajg sie Jednak na tyle wystarczajgco czesto i w tak wielu
srodowiskach szkoét wyzszych, ze zwracajg uwage badaczy i nie-
pokoja tych, ktérzy sa zwolennikami strategii drobnych ulep-
szen

Wprawdzie prof. Czestaw Kupisiewicz - uwzgledniajgc wnio-
ski z krytyki programéw — nie podwaza wartosci i aktualnoé$-
ci prezentowanych wczesniej pedagogicznych teorii doboru tresci
ksztalcenia, chociaz ukazuje ich Jednostronnos$é¢, ale Jednocze-
Snie proponuje nowe, ktérych istota i zakres tresciowy wycho-
dza naprzeciw potrzebom nowoczesnego ksztatcenia. Sa to naste-
pujace koncepcje: - przedmiotowa;-szerokich pdl tresciowych;

- funkcji zyciowych; - nauczania aktywizujgcego; - "rdzeni

tresciowych".

1/ Szczeg6towa analiza wymienionych teorii zawarta Jest miedzy
innymi w nastepujgcych pracach: J. Bogusz, Dydaktyka wojsko-
wa, Warszawa 1983, MON, Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyKki
ogdélnej, Warszawa 198S, PWN, W. Okon, Zarys dydaktyki ogol-

nej, Warszawa 1970, PZWS. J. Bogusz, T. Lewowicki, J. Za-

krzewski /red./, Tres$ci ksztalcenia w szkole wyzszej. War-
szawa 1983, WAP, IPNPtiSzW.

2/ Zob. Cz. Kupisiewicz, Koncepcje doboru tres$ci ksztatcenia
— stan obecny praz przewidywane Kkierunki rozwoju, w: J.Bo-
gusz, T. Lewowicki, J. Zakrzewski /red./, Tres$ci ksztatce-
nia..., op. cit., s. 8,



Koncepcja przedmiotowa, utozsamiana ze swoistym Kkryte-
rium dyscyplinarnego doboru tresci ksztalcenia, w istocie
rzeczy od wielu lat stanowi jedyna wyktadnie budowy progra-
mow nauczania. Jest krytykowana gtéwnie za orientacje na je-
den przedmiot oo z kolei sprawia, ze dobierane tresci progra-
mowe pozbawione sa interdyscyplinarnego charakteru. Nie wpty-
wa na rozwdéj motywow i zainteresowan naukg, a zatem nie moze
antycypowac¢ waznych z edukacyjnego punktu widzenia nastawien
do ustawicznego uczenia sie.

Krytyka koncepcji przedmiotowej ma znacznie szerszy
zakres, az do zarzutu, iz prefemjac wiedze typu "wiedziec
ze", nie sprzyja rozwijaniu myslenia globalnego, innowacyjne-
go itp.~'”~. Mozna zgodzi¢ sie z teza o braku interdyscyplinar-
nosci programow nauczania konstruowanych wedtug kryterium dy-
scyplinarnego, ale nie mozna jednoczes$nie poming¢ faktu, iz
w dydaktyce ogdélnej obowigzuje zasada korelacji miedzyprzed-
miotowej i wewnatrzprzedmiotowej. Ponadto coraz czes$ciej obec-
nie prowadzone sa badania o charakterze interdyscyplinarnym,
czemu sprzyja tradycja do zespolowego rozwigzywania proble-
mow naukowych, V procesie dydaktycznym natomiast szczegodlne
znaczenie przypisuje sie teorii problemowego nauczania —ucze-
nia sie, ktora w swych zatozeniach uwzglednia wykorzystywanie
wiedzy z réznych zrédet i dziedzin nauki. Jes$li tak, to zarzu-
ty wobec koncepcji przedmiotowej moga by¢ okazja raczej do
poszerzenia jej konstrukcji teoretycznej i $cislejszego okres-
lenia warstwy funkcjonalnej, niz do ukazywania zagrozen w po-
staci ewentualnego zerwania wiezi miedzy poszczegélnymi przed-
miotami nauczania /dziedzinami wiedzy/,

rzedstawiajgc zatozenia koncepcji szerokich pdl tres-
ciowych — prof, Cz. Kupisiewicz - pisze, zZe pozostaje ona w
ostrej opozycji do koncepcji przedmiotowej, a jej gtéwne za-
tozenie sprowadza sie do usuniecia barier oddzielajgcych
obecnie zblizone do siebie pod wzgledem merytorycznym nie tyl-
ko subdyscypliny, lecz réwniez dyscypliny i przedmioty tzw,

szkolne~'”r. Tendencja do syntetyczno-korelacyjnego ujecia tres-

1/ Tamze, s, 10-11,
2/ Tamze, s. 11,
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ol ksztatcenia uwidacznia sie w wielu badaniach nad programa-
mi studiéw wyzszych i pozostaje w zwigzku z teorig problemowo—
—kompleksowg Bogdana Suchodolskiego, Istotno Jest Jednak to,
by w koncepcji szerokich pél tresciowych znalezé miejsce na tzw,
kompleksy problemdéw lub uogélnione "ponadprzedmiotowe” bloki
trosoin'”. Ich zakres tresciowy pozostaje w $Scistym zwigzku z
wynikami badan nad rozwojem nauki, techniki i kultury w naj-
blizszych latach. Stad tez w planach i programach studiéw do-
puszczalne sa zmiany i korekty stosownie do postepujgcego roz-
woju nauki i techniki, ale - Jak pisze K, Denek — 65-75 ~ ca-

tego materiatu powinny stanowié¢ tres$ci ustabilizowane, nawet

w okresie 25 lat i wieoej. Czes¢ aktualizujgca /dynamiczna/
moze obejmowac¢ 25-35 9 tresci programow nauczania . Jesli
uwzglednimy przy tym i to, ze tresci nauczania w szkotach %ryz-

szyoh podporzgdkowane sa zasadoffit naukowos$ci, syr~tematycznosci
i wigzania teorii z praktyka, to problem szerokich pél trescio-
wych, gtédwnie w warstwie realizacyjnej moze obejmowaé¢ zagad-
nienia wykraczajgce poza programowag /lekcyjna/ strone ksztat-
cenia, Dlatego tez dyrektywa /idea/ wszechzwigzku rzeczy i
zjawisk powinna by¢ traktowana szerzej, Jako dynamiczne wspoit-
dziatanie nauozycieli akademickich i studentow realizujacych
skorelowany program ksztailcenia. Postulat ten «ryeksponowany
zostat miedzy innymi przez Sergiusza Hessena, ktox*y wprawdzie
nie uzywat terminut *szerokie pola .tresciowe”, ale doceniat
zasade korelacji tresci i przypisywat Jed funkcje bliskie za-
tozeniom omawianej koncepcj?‘,

Upowszechnienie koncepcji doboru tresci wedtug kz*yterium

1/ Zob. T, Lewowicki, Koncepcje doboru tresci ksztatcenia -

préba typologii, wt T, Lewowicki, J, Wojtczak, J, Zakrzew-
ski /red,/. Tres$ci kszta.lcenia w szkole wyzszej. Zagadnie-
nia teoretyczne i badania empiz*yczne, Poznan-Warszawa 1975,

IPNPtiSzW, s, 64,

2/ K. Denek, Konstruowanie planéw i programéw ksztalcenia w
szkole wyzszej, w: J.'Bogusz, T. Lewowicki, J. Zakrzewski
/red,/. Tendencje zmian programowych w szkotach wyzszych,
Warszawa-Deblin 198**, [IPNPtiSzW, WOSL, s. 102-103,

3/ Zob, S. Hessen, Struktura i tres¢ szkoly wspéitczesnej, Wro-
ctaw 1959, Ossolineum, s, 150 i nast.
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”s'/,erokicb pol'* moze spowodowaé¢ wiele riie.jasnoi“ci, tmwet
wséro<l specjalistow, ale jednoczesnie stanowi wa/;ng wyktadnia
teoretyczno-i)raktyczng dla wprowadzanej aktualnie przebudowy
pi-o#i:i'niiibw nauczania w szkotach wyzszych, W tym tez przejawia
sie mozliwos¢ oferaniczenia wiekszos$ci zarzutéw formutowanych
wobec programéw nauczania, a gtéwnie nadmiaru informacji
/"przetadowania"/ i braku korelacji.

Odmienne zatozenia metodologiczne legty u podstaw kon-
cepcji funkcji zyciowych /procesdw spotecznych lub zakreséw
daiialalnoscl/~"~. Jest ona swoistg deklaracjg koniecznej akcep-
tacji zwiazku miedzy zachowaniami spotecznymi mtodziezy i for-
mami zycia spotecznego w ogéle2/. Wsréd gtéwnych zagadnien
wspottworzagcych procesy spoteczne wymienia siet zachowanie zy-
cia i zdrowia, wyzywienia, mieszkania, zycia dud«owego, prze-
zy¢ estetycznych, wychowania, wspo6itpracy, wypoczynku, poprawy
materialnych wazninkéw egzystencji itp.

Koncepcja funkcji zyciowych sprowadza sie do wykorzysta-
nia poszczego6lnych elementow zycia spotecznego w tworzeniu lis—
ty wyznacznikéw doboru tresci ksztatcenia. Jest to ox*ientacja
wazna, bowiem zmierza do urealnienia programow i sprzyja wywio-
z*aniu wpltywu przez szkote wyzszg na jakos¢ zycia snotecznego,

V odréznieniu od koncepcji przedmiotowej i koncepcji szerokich
pol trescio%fych naktada ona na twércow programoéw nauczania obo—
wl. '.ek statego analizowania potrzeb spotecznych i poznawania
akceptowanych systeméw wartosci. Zostawienie gtéwnych idei oma-
wianej koncepcji z praktyka budowy programoéw ksztatcenia w szko-
tach wyzszych nasuwa przypuszczenie, ze obecnie nie 'vstarczy
Juz zorientowanie doboru tresci na ksztalcenie absolwenta przy-
gotowanego do wykonywania okreslonego zawodu, badz tez znawcy
pewnych dziedzin wiedzy. Potrzebne jest nastawienie na respektom
Wanie wymagan wspoéiczesnosci i rozwijanie motywéw oraz umiejet-
nosci samodzielnego uczenia sie,
1/ Zob, Cz, Kupisiewicz, Koncepcje doboru tresci ksztatcenia
stan obecny oraz przewidywane kierunki rozwoju, op, cit.s.1'3.
2/ Zob. Marie-Claude Hurtlg, Ewolucja zachowan spotecznych dzie-
ci 1 mitodziezy, Wj "Rozprawy o wychowaniu. Filozoficzne, psy-
c©0logiczno i socjologiczne t pekty wychowania"
Maurioe'a Debesse'a i Gastona Mlalareta/, Warszawa 1j88,IWN,
t,1, S.280. Autor twierdzi m,in,ze "spoteczenstwo doroste
jest podzielone i niespdjne wobec mitodziezy, traktujgc J4 J

dzieci, a jednoczes$nie oczekujgc, aby zachowywata sie, jak
doros$li,,,",

38



pewnych dziedzin wiedzy. Potrzebne jest nastawienie na respek-
towanie wymagan wspotczesnosci I rozwijanie motywdw oraz umie-
jetnosci samodzielnego uczenia sie.

Kolejna koncepcja doboru tresci ksztalcenia nawigzuje
do zatozen nauczania aktywizujgcego, a $cislej do zasady res-
pektowania potrzeb poznawczych mitodziezy tak, by podczas zajeo
dydaktycznych miato miejsce racjonalne wigzanie przekazywanych
tresci z doswiadczeniem uczgcych sie. Aktywizacja obejmuje nie
tylko te czynnosci metodyczne, ktdore organizuje wyktadowca,
ale rowniez wszelkie sktadniki procesu ksztatcenia wptywajgce
na poziom aktywnos$ci intelektualnej, werbalnej, emocjonalnej
i praktycznej studentéw, Z tej racji dobdér 1 ukitad tresci pro-
graméw moga bezposrednio, bgdZz posrednio wptywaé¢ na aktywiza-
cje uczestnikdow zajed dydaktycznych”~/. Problem ten uwidacznia
sie szczegOlnie ostro wowczas, gdy analizujemy zwigzki miedzy
operatywnosciag wiedzy i przetwarzaniem wiadomosci.

Mimo, iz koncepcja nauczania aktywizujgcego obejmuje wie-
le zagadnien dydaktyczno-wychowawczych, to jednak - biorgac pod
uwage miedzy Innymi doswiadczenia zgromadzone w okresie fascy-
nacji nauczaniem programowanym — jest wiele powodoéw, by ekspo-
nowa¢ w jej obrebie role tres$ci nauczania ujetych w programach
studiow.

Ze wzgledu na powszechnie juz krytykowany nadmiar infor-
macji w programach studiéw i brak catosciowego /w tym struktu-
ralnego/ ujmowania dyscyplin naukovryoh oraz przedmiotéw naucza-
nia coraz wyrazniej zyskuje na znaczeniu koncepcja **irdzeni tres-
ciowych", Jej Istota sprowadza sie do dos$¢ oczywistej tezy, iz
w dowolnym zestawie tres$ci ksztalcenia mozna wyrézni¢ skitadni-
ki o fundamentalnym znaczeniu dla danego tematu czy problemu,
a takze sktadniki spetniajgce wytacznie funkcje poboczne /eg-
zemplifikacyjng,/ rozszerzajgce, wprowadzajagce, syntetyzujace,
powtérzeniowe/ ', V ten sposdb program nauczania wspottworza
1/ Zob, J,Bogusz, Metody aktywizujace studentow w procesie dy-

daktycznym szkoty wyzszej,,,, op, cit,; K,Kruszewski, Ksztait«
cenie w szkole wyzszej. PodreczniK umiejetnosci dydaktycz-
nych,,,, op.clt,; T, Tomaszewski, Slady i wzorce. Warszawa

1987, WSiP, s,57-55; T, Tomaszewski, Z pogranicza psycholo-
gii i pedagogiki. Warszawa 1970, PZWS, s, 16~,

2/ Cz, Kupisiewlcz, Koncepcje tresci ksztalcenia - stan obec-
ny oraz przewidywane kierunki rozwoju,,,, op, cit,, s, 15,



troi~cl podstawowe /merytoryczne rdzenie/ i tre.4ci pomocnicze
dobierane wedtug kryteriow psychopedagogicznych /np, poziom
sprawnosci umystowej, zdolnosci i uzdolnienia, zainteresowa-
nia/.

To co przesadza o dydaktycznej wartosci omawianej kon-
cepcji sprowadza sie do ustalenia /wyodrebnianiaZ gtéwnych,
najwazniejszych sktadnikéw tresci ksztatcenia. Przy czym - jak
twierdzi T, Tomaszewski - procesy przetwarzania informacji sag

tym sprawniejsze im bardziej uporzadkowang strukture posiada-

ja tresci ksztalcenia, i im Scislej wiagzg sie z "logika dzia—
tania" do ktdérego sa niezbedne Rownie istotne okazuje sie
respektowanie "logiki interakcji" lub "logiki komunikacji" wa-

runkujgcej wzajemne rozumienie sie ludzi.

Zaréowno koncepcja "rdzeni tresciowych", jak i pozostate
koncepcje nie moga bydé rozpatarywane z pominieciem innych,wczes-
niej zweryfikowanych uogodlnien i teorii naukowych. Wynika to
— miedzy innymi - 2z zasady kumulatywnego rozwoju nauki, gtoszg-
cej jak pisze Stefan Nowak, "iz wczesniej zweryfikowane uogodl-
nienia i teorie czynia zasadnymi pytania o prawdziwos$¢ pewnych
nowycii hipotez i teorii"W jakim stopniu jednak mozliwe jest
takie postuzenie sie opracowanymi pojeciami, waznymi wedle oma-
wianych koncepcji, by postuzyty do wyjasniania zjawisk doboru
i uktadu tresci, ti*udno jednoznacznie odpowiedzieé¢, Z cata pew-
noscig natomiast wielo$¢ prezentowanych koncepcji sprzyja wy-
jasnianiu réznych zjawisk i procesdow dydaktyczno-wychowawczych,
a w efekcie zapewnia w miare catosciot/y obraz struktur tre$oio—
wych zawartych w programach kszta’rceniazl

Badania plandéw i programéw nauczania w wyzszych uczel-
niach realizowane sa w dwéch wyraznie wyodrebnionych ptaszczy-
znach. Piei*wsza obejmuje poszukiwanie nowych koncepcji progra-

mowych, ktdére respektujag wprawdzie zatozenie, iz wiedza unlwer-

17/ S, Nowak, Metodologia badan spotecznych. Warszawa 1985» PWN,
s, 399.

2/ Zob.Sistlémnaja organizaclja uczebnoj informacji na osnowie
komniunikacjonnych swoistw uniwersalnych techniczieskich
srledstw. Osnowy didaktiki wysszej szkoty, Wypusk 2, Nowo-
sibirsk 1985, s. 1~



sytecka nie jest ostateczna i pewna, a zatem trzeba przyg”~oto-
wywa¢ studenta do dalszego, samodzielnego uczenia sie, ale je—
dnocze.~nie maja zapewnie studentom w miare gruntowne poznawa-
nie struktur wiedzy i icli interdyscyplinarnego charakteru. Kon-
cepcje te, jak strukturalizm, egzemplaryzm, teoria problemowo—
kompleksowa czy materializm funkcjonalny nie mogg oczywiscie
rozwigza¢ problemu doboru tres$ci nauczania. Stanowig jednak pe-
wng proébe przeciwstawienia sie tradycyjnej juz orientacji zgod-
nie z ktérg student powinien opanowa¢ duzag ilos¢ informacji z
poszczegb6lnych dyscyplin naukowych. Trzeba jednak odrézni¢ w
tym miejscu efekty wykorzystania pedagogicznych teorii doboru
tresci ksztatcenia w toku konstruowania programu nauczania od
efektow, jakie uzyskujemy podczas zaje¢ dydaktycznych stuzgcych
opanowywaniu tresci programu, Krzysztof Kruszewski pisze, ze
"Jezeli dowiemy sie, co dzieje sie z wiadomosciami, nim stang
sie tresScig efektow ksztatcenia, i potem - gdy sa juz treScia
zasztych zmian psychicznych, bedziemy prawdopodobnie mogli
skonstruowac¢ teorie ksztalcenia szkolnego obejmujacego jego ca-
tos¢ od stanowienia celu i projektowania do kontroli sumujacej
i ksztattujgcej, teorie hierarchicznie nadrzedng wobec teorii
tresci ksztatcenia, teorii metod, teorii pomiaru dydaktycznego
i innych"~/.

Tak ukazana zaleznos$¢ miedzy funkcjonowaniem wiadomosci
a teoria ksztatcenia szkolnego sugeruje niejako, iz wazng skta-
dowg dochodzenia do zaktadanych efektdéw nauczania jest propono-
wany dobor i ukitad tresci programow.

Druga ptaszczyzna badan planéw i programoéw studiow spro-
wadza sie do okreslania stopnia ich akceptacji przez padre dy-
daktyczng, studentéw, i cate spoteczenstwo. Im wyzszy jest po-
ziom akceptacji programu ksztatcenia, bo mozna rozumie¢ jako od<
zwieroiedlenie w nim wartosci preferowanych i uznawanych przez
spoteczenstwo, tym niemniej jest powoddw by go zmieniaé¢. V ro-
zumowaniu tym tkwig dwa istotne niebezpieczenstwa wynikajgce

zarbwno z przywiazania dorostych do tradycji, jak i z powsze-

1/ K. Kruszewski, Zmiana i wiadomos$¢. Perspektywa dydaktyki
ogllnej. Warszawa 1987, PWN, s. 27,



chnof*o przekonania, iz dobry absolwent wyzszej uczelni powi-
nien by¢ rzetelnie przygotowany do dziatalnos$ci praktycznej.

Tak wiec doceniajgc role s$Srodowiska spotecznego w fornm-
towaniu ogdélnych ocen jakos$ci programu ksztatcenia trzeba zda-
wa¢ sobie sprawe z koniecznos$ci prowadzenia wewnagtrzuczelnia—
nyci) badan naukowych obejmujacych nie tylko (>oziom efektywnos-
ci dydaktycznej, ale rowniez funkcjonalnej. Przy czym nie na-
lezy twierdzi¢, ze efektywnos$c¢ pracy szkotly wyzszej zalezy wy-
tacznie od jakos$ci programéw, badZz sposobu ich realizacji.
Znaczaca role speinia w tym przypadku podatnos$¢ studentdédw na
zabiegi edukacyjne. Podatnos¢ ta, jak pisza: Renata Slemlen-
ska i Marek Bljak Zochowskl, jest funkcjg kilku czynnikéw:

1/ stopnia zgodnosci przekazywanych tres$ci z tym, co mtodziez
wyniosta ze swych s$Srodowisk rodzimych; 2/ oczekiwan, wigzanych
z pobytem na uczelni; 3/ presji studenckiego otoczenia na jed-
nostke"~"™, Z tej racji wielu badaczy rezygnuje z dokonywania
analizy programow studiéw i siega wytacznie po oceny formulowa»
ne przez studentow i absolwentow uczelni.

Istotnym wzbogaceniem badan zorientowanych na doskonale-
nie programoéw ksztatcenia jest stosowanie podejscia systemowe-
go, polegajgcego gtédwnie na wigzaniu tres$oi ksztalcenia w szko-
le wyzszej z profilem absolwenta, z przewidywanym modelem i

koncepcjag edukacyjng Pewne ozywienie spowodowatly réwniez te
bndabia, w ktérych usitowano okresli¢ proporcje miedzy tres-

clainl ksztalcenia ogé6lnego, kierunkowego i specjalistycznego,
a takze ustali¢ wyznaczniki sukcesow zawodowychsl. Nieco rza-
dziej podejmowane sa spoteczne i edukacyjne uwarunkowania kon-

cepcji wychowania akademickiego. Jej gidowne nurty, jak pisze

1/ R. Siemienska, M. Bijak-Zochowski, Od studiéw do zawodu
i pracy. Warszawa 1975» PWN, s, 143-1/"7.

2/ Zob, Cz, Maziarz, Problenry wdrazania innowacji programo-

wych w szkole wyzszej - studium przypadku, w: J, Bogusz,
T, I1™Mewowiviki, J, Zakrzewski /red./. Tendencje zmian pro-
gramowych w szkotach wyzszych. Warszawa - Deblin 198"

IPN Pt.ISzW, WOSL, s. 106.

3/ Zob, in.in. R, tukaszewicz, Wyznaczniki ksztattowania sukce*
sow zawodowych, Wi*octaw 19*8, Ossolineum, s, 211 i nastep-
ne.
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Danuta Gielarowska, sprowadzaja siy do nastepujacych eJciiiontow
systemu ksztatcenia:
proces dydaktyczny i badawczo-naukowa dziatalnos$¢ uczelni,
— Srodowiskowe zycie spoteczne studentow, gtdwnie w grupie
dydaktycznej i $rodowisku domu akademickiego, kotach nauko-
wych i organizacji mitodziezowych;
— podmiotowe uczestnictwo studentéw w wychowaniu;
— praca nauczyciela akademickiego”l/,

Skoro wiec proces dydaktyczny stanowi zasadniczy nurt
wychowania, to w jego obrebie muszg znaczy¢ przede wszystkim
tresci programu nauczania, A zatem ich dobdr, uktad i sposdb
przekazywania znajduja odzwierciedlenie w jakos$ci wychowania
studentéw. Tym bardziej wiec zastanawia fakt, iz rozwazania
o wychowaniu w szkole wyzsszej czes$ciej nawigzujg do ldeatow
wzorcow i modeli niz do mozliwos$ci ich urzeczywistniania w
praktyce edukacyjnej. Problem ten staje sie tym trudnie,lszy,
im bardziej eksponujemy podmiotowg role studenta w szkole

Sze

Optymalizacja procesu ksztatcenia

Proces ksztatcenia rozumiany jest w miare jednolicie
niezaleznie od szczebla edukacji. To co wydaje sie wtasciwe
dla ewolucji samego pojecia zawiera zmiana jego drugiego czto-
nu, Podkresla to Wincenty Okon piszgc miedzy innymi: 70 Jlo
dawniej moéwito sie o procesie nauczania, koncentrujgc tym sa-
mym uwage na czynnosciach nauczyciela, to obecnie prawo oby-
wa teks twa zdobyt sobie termin proces ksztatcenia. Termin ton
obejmuje i nauczanie, i uczenie sie, a takze co$ wiecej;
ksztaltowanie wychowanka przy jego witasnym, podmiotowym udzia-
le, realizowanie w jego osobowos$ci jakichs$ celowych zmian”

Problem uczenia sie studentéw, a zatem i dazenie do nowoczesue-

1/ D. Gielarowska, Propozycje koncepcji wychowania akademickie-
go, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 198, nr 1, s.

2/ Z. Kosyrz, Wychowanie patriotyczne mitodziezy akademickiej
Warszawa 1985, PWN, s. 102. !

3/ W. Okon, W_Prowadzenie do dydaktyki ogdélnej. Warszawa
P s. 137. e » /,
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r« po.jniowania dydaktyki szkoty wyzszej przedstawit w 1960 r.
Maksyiiiiliati Sieiiiienski ', Jego poglady na temat procesu dydak-
tycznego w uczolnincli wyzszych sg niezwykle interesujgce, bo-
wiem ukazujg istoty i znaczenie wyodrebnienia z procesu nau-
czania, samodzielnego w swym przebiegu procesu uczenia sie
wraz z towarzyszgcymi mu nieodtgcznie intelektualnymi postawa-
mi i uczuciami. Stad tez przekonanie Autora o szczegdélnej war-
tosci samodzielnego uczenia sie, ktore nie moze by¢ zastgpione

nawet doskonale zorganizowang pracg dydaktyczng nauczyciela

2/

akademickiego
I"rfierdzonie to, aczkolwiek nie edosobnione, wymaga na-
wigzania do istoty procesu ksztatcenia, jako celowej dziatal-
nos$ci ludzkiej obejmujgcej zachowania regulowane przez mecha-
nizm zwany zadaniem. Witasnie celowosSciowo-zadaniowa orienta-
cja wszelkich proceséw edukacyjnych sprawia, ze powinny by¢
one rozpatrywane w $cistym zwigzku z pozostatymi elementami
/sktadnikami/ systenm dydaktycznego. Wobéwczas tez okaze sie, ze
samodzielne studiowanie, zwane niekiedy obowigzkowg pracag stu-
dentéw Ilub nauka wtasng, nie wystepuje w oderwaniu od dobrze

zorientowanej pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich.

Jest zatem wystarczajgcy powdd, by - jak pisze T. Lewowi-
cki - "rozwazania o procesie dydaktyczno-wychowawczym, o zaoho-
dzacycli w nim prawidtowosciach i o jego doskonaleniu /,../

przedstawi¢ na tle innych skiadnikéw systenai"~/, Z tej racji
wszelkie proby optymalizacji procesu ksztatcenia winny obej-
mowac¢ racjonalne zmiany pozostatych elementéw systemu dydakty-
cznego. Zatozenie to, wazne zarodwno ze wzgleddow teoretycznych,
Jak i praktycznych prowadzi do wyodrebnienia rzeczowych /przed-
miotowych/ i osobowych /podmiotowych/ elementéw systemu. Do
pierwszej grupy zalicza sie cele, tresci, procesy, zasady, me-
tody, formy i Srodki ksztatcenia, zas$ do drugiej nauczycieli
7/~Zob. M. Siemienski, Psychofizjologiczne i spoteczne uwarun-

m kowanie procesu uczenia sie w szkole wyzszej, Wroctaw-Kra-
kéw 1860, Ossolineum.

2/ Tamze, s. 8-9.

3/ T. Lewowicki, Proces ksztalcenia w szkole wyzszej. Warsza-
wa 1988, PWN, s. 9.



akademickich i studentow.

Zaleznosci, jakie zachodza miedzy procesem ksztatcenia
w szkole wyzszej i pozostatymi elementami systemu dydaktyczne-
go wspoéttworzg zitozong strukture zjawisk pedagogicznych. Wsrod
wielu préb okreslenia jej istoty nalezy wymienié: opracowane
przez S.lI. Archangielskiego i W.P, Mizincewa, wskazniki infor-
macyjne procesu nauczania, umozliwiajace pomiar struktury oraz

funkcji poszczegod6lnych jego sktadnikow; zastosowanie cyber-

netyki do wyjasniania ztozonosci procesu kszta}ceniaz'/; uka-
zanie stymulaoyjnej roli metod aktywizujagcych w procesie dy-
daktycznym;‘a‘/, a takcie powigzanie podrecznika i jego struktury

z procesem dydaktycznym, gtdwnie poprzez odzwierciedlenie w
podreczniku witasciwosci procesu ksztatcenia™”.

Jakosciowo nowe okazaly sie badania nad programowaniem
dydaktycznym, ktére w koncu lat siedemdziesigtych prébowano
wprowadzi¢ w miejsce nauczania programowanego. Zmiany jakie
zaszty w obrebie tej koncepcji pracy dydaktycznej w latach
1957-1989 uwidaczniaja stopniowe przechodzenie od programow:
liniowych, rozgatezionych i mieszanych, do programoéow blokowych
i wreszcie do programowania dydaktycznego. Jest ono, jak twier-
dzi Kazimierz Denek swoistg gra, w ktdérej student prawie zaw-
sze wygrywa i dlatego pragnie grac¢ dalejr*n.

Na poczatku lat osiemdziesigtych rozrézniono dwa nurty

rozwoju programowania dydaktycznego. Pierwszy z nich ukierun-

1/ Zob, S.I, Archangielsklj, W.P, Mizincew, Wskazniki informa-
cyjne procesu nauczania, w: "Naukowe podstawy ksztatcenia.
Dorobek pedagogiki radzieckiej" /wybér i oprac¢,F.Januszkie-
wicz, Cz, Kupisiewicz/, Warszawa 1980, PWN, s, 166.

2/ Zob, G, Meyer, Cybernetyka a proces nauczania. Warszawa 1969,
PZWS, a takze M, Godlewski, L, Kotkowski, E, Lipinski /red,/
Problemy algorytmizacji i automatyzacji procesu dydaktyczne-
go, Warszawa 1983, PWN,

3/ Zob. J. Bogusz, Metody aktywizujagce studentdw w procesie
dydaktycznym szkotly wyzszej, Warszawa 1978, PWN,

h/ Zob.W.P. Bespalko, Tedrlja uczebnika, Moskwa 1988, "Pedago-
gika", a takze: "Podrecznik akademicki. Metodologia. Funkcje
dydaktyczne. Edytorstwo, Polityka wydawnicza". Materiaty
sympozjum zorganizowanego przez Miedzyuczelniany Zaktad Ba-
dan nad Szkolnictwem Wyzszym i Panstwowe Wydawnictwo Naukowe
we wrze$niu 1972 r ., Warszawa 1973, PWN.

5/ K,Denek, Wprowadzenie. Od nauczania programowanego do prog-
ramowania dydaktycznego, w: K,Denek /red,/, Programowanie
dydaktyczne w szkole wyzszej. Warszawa 198i, P1/N, s. 5.
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kowany byt na konstruowanie progran»dw sterujacych, drugi
l1"czyt nauczanie problemowe z proitraiiionweuiym, O ile pierwszy
nurt odzwierciedla ogé6lniejsza tendencje usprawniania sterowa-
nia procesem dydaktycznym poprzez wprowadzanie nauczania pro-
gramowanego, to drugi obrazuje dazenie do nadania programo-
waniu dydaktycznemu cech uniwersalnosci i tagodzenia jego wie-
lu stabosci™”. Wsréd nich bowiem wskazywano najczesciej sprzy-
jajace warunki opanowywania przez studentéw "gotowych” do za-
pamietania tresci 1 uczenie sie "krok za krokiem". W efekcie
nauczanie programowane jest tr-aktowane badz to jako jedna z
metod wplywajgcych na doskonalenie procesu ksztatcenia, bazdi2

tez jako element naukowej organizacji czynnosci inctodychnych

M pedagogice radzieckiej, nauczanie programowano jest
aktualnie wymieniane ws$réd prawdopodobnych drég i srodkéw opty-
malizacji procesu nauczania, obok automatyzacji ksztatcenia”
nauczania zréznicowanego i problemowego. Przy czym znaczenia
nauczania programowego upatruje sie gtownie w:

— operatywnosci kierowania poznawcza dziatalnos$cig studentow;
— roproduktywnoJ metodzie uczenia sieg;
informacyjno—algorytmicznej metodzie przekazywctrla tresci |,
Dokonujgc ogdélnej oceny nauczania programowanego Czestaw Kupi-
siewicz stwierdza, ze jest ono i powinno pozosta¢ wylgcznie me-
todag pomocniczag przydatng w toku realizacji nastepujacych zadan
dy<t ti.tycznych:
*'« zaznajamianie ucznidw z wiedzag bierng, tzn, z informacjami
wymagajacymi gtéwnie pamieciowego opanowania;
- utrwalanie wiedzy biernej;

- kontrola i ocena stopnia opanowania tej wiedzy przez ucz-

1/ Zob. m.io. J. Gnitecki, Efektywnos$¢ problemowo-programowane-
go nauczania dydaktyki w pedagogicznym ksztatceniu nauczycie-
li akademickich, w: K. Denek /red,/, Programowanie dydakty-
czno w szkole wyzszej,,,, op, cit,, s, 672.

2/ Zob, T, Lewowicki, Proces ksztailcenia w szkole wyzszej. War-
szawa 1988, PWN, s, 197-197.

3/ Zob. W.l. Sosnowskij. Podchody i $riedstwa prieobrazowanlja
dldakticzeskoj sistiemy w wuzle, "Osnowy didaktiki Wysszej
'koty", Wypusk X, NowossibirsK 198", s, "3«



nidw przy znacznym wspo6tudziale samokontroli i sainoocony;
- zwalczanie réznorodnych Torin opéznienia w nauce przez likwi-
dacje okreslonych brakow i luk w wiadomos$ciach uczniéw"

W miare postepujgcego rozwoju elektronicznych maszyn 1li-
czacych wyraznie zarysowuje sie mozliwos¢ wykorzystania dorob-
ku nauczania programowanego zaréwno w toku nauczania wspomaga-
nego komputerem, jak i nauczania organizowanego za pomocg kom-
puteran'”.

Komputerowe wspomaganie nauczania w szkole wyzszej, mimo
iz ma za soba niemal dwudziestoleni okres doswiadczen ciagle
pozostaje w fazie préb i réznorodnych czastkowych zastosowan.
Jak dotychczas, nie udato sie okresli¢ warunkéw kompleksowej
komputei~zacjl catego' szkolnictwa, a opracowywane techniki In-
formatyczne napotykaja wiele barier psychologicznych 1 socjolo-
gicznych, lIch Zrddet nalezy upatrywaé¢ miedzy Innymi w skompli-
kowanym procesie tworzenia systemoéw Informatycznych, ktdére po-
winny obejmowac¢ zardéwno strukture programowg /programy, jak 1
baze danych /wiedza/ oraz baze obiektéw graficznych, ktéra wy-
maga nlezbedhej Ich wizualizacji®'~, Z tej racji coraz czesciej
upowszechniane jest przekonanie. 1z technologia ksztalcenia w
ogo6le, a komputery w szczegdlnos$ci sprzyjajag poszerzaniu sie
roli cztowieka w modelowaniu procesu dydaktycznego i jego dos-
konaleniu, gtownie ze wzgledu na wyraznie zwiekszong dostep-
nos¢ faktow i lepsze warunki do operowania nimin'”.

Zwigzki nauczania programowanego z maszyng cyfrowag uscl-

1/ Cz, Kuplslewlcz, Podstawy dydaktyki ogdélnej, Warszawa 1988,
PWN, s. 181,

2/ Zob.m.in, J, Mlesolckl, M, Muszynski, Zasady wykorzystania
w/Mlwersalnej maszyny cyfrowej UMC—10 do celéw programowania
nauczania, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej" 1968, nr 2; F, Anacker,
Strategia kierowania procesami uczenia sie w nauczaniu wspo-
maganym komputerem, wt S, Jarmark, F, Januszkiewicz /red,/.

'FI;\%ﬁhnologia ksztatcenia i jej uwarunkowania. Warszawa 1976,

3/ Zob, Z, Klerzkowskl, Powszechne uzytkowanie komputeréw i
problemy wspomagania komputerowego w formutowaniu podstaw
informatyki. Warszawa 1989 /maszynopis referatu wygtoszonego
na XV Miedzynarodowym Sympozjum Technologii Ksztatcenia -
26-28,09.1989 r./,

k/ Zob. W, Dotzlenko, Socjo-kultumyje asplekty teclinotogii
obuczenija /maszynopis referatu wygtoszonego na XV Miedzyna-
rodowym Sympozjum Technologii Ksztatcenia - 26-28.09.1989 r./
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Ssla w pewnej mierze zasada indywidualizacji, ktérej Istota
sprowadza sie do wykorzystania wiedzy, umiejetnosci i psycho-
fizycznych predyspozycji studentéw. Kos$nie zatem znaczenie
dialogu cztowieka z komputerem, a jakos¢ komunikowaiiia sie
jest obecnie traktowana jako wskaznik poprawnosci formy obrazu
wykorzystywanego w technice mikrokomputerowej™". Stad tenden-
cja do tgczenia osiagnie¢ techniki video z komputeryzacjg. Nie
ma rowniez watpliwosci, ze doskonalenie procesu ksztalcenia wy-
maga respektowania zwigazkdéw i zaleznosci, jakie istniejg mie-
dzy celami, tresciami, metodami, technicznymi $rodkami naucza-
nia 1 kwalifikacjami pedagogicznymi oraz sposobami samodziel-
nego uczenia sie studentow. Wsréd wymienionych elementéw sys-
temu dydaktycznego, dwa zastuguja na szczegbélng uwage. Sa to
treSci ksztatcenia i techniczne Srodki dydaktyczne.

W obrebie programéw nauczania prace badawcze skoncentro-
wane zostaty na opracowaniu teoretycznych podstaw doboru 1
uktadu tresci. Jak pisze K. Kruszewski "tres$ci to zestaw: wia-
domosci, ktére trzeba przyswoié¢, umiejetnosci, ktdore nalezy
opanowa¢é¢; wartosci, ktoére trzeba uzna¢ /uwewnetrznié/"
Istota uzasadnien dla takiego, a nie innego doboru tres$ci nau-
czania wynika zaréwno z analizy celéw 1 zadan ksztalcenia spe-
cjalisty, jak 1 z charakterystyki jego przysziej dziatalnosci
praktycznej. Jesli wiec analizujemy zakres przedsiewzie¢ opty-
malizacyjnych w ksztatceniu uniwersyteckim, to godzi sie pod-
kresli¢, ze odnoszg sie one w duzej mierze takze do szeroko
rozumianej strukturyzacjl i operacjonalizacjl wiedzy dokonywa-
nej na uzytek poszczegdlnych zaje¢ dydaktycznych przez nauczy-
cieli akademickich. Z kolei dobér informacji 1 ich powigzanie
z celami i zadaniami dydaktycznymi stajg sie tym bardziej traf-
ne, im lepiej wykorzysteine zostang nowe technologie informaciji,

1/ Zob. W. Gogotek. Formy obrazu mikrokomputerowego w dydakty-
ce, w: S. Liszewski, R. Stepien /red./, Telewizja dydaktyoz-
na 1 mikrokomputery w naukach spotecznych. /Materiaty z sym
pozjum/, Warszawa 1988, WAP, s. 89.

2/ K. Kruszewski, 0 niektdrych pojeciach przydatnych w teorii
programéw ksztatcenia, w: J, Bogusz, T. Lewowicki, J. Za-
krzewski /red./. Tresci ksztatcenia w szkole wyzszej. War-
szawa 1973, WAP, IPNPtiSzU, s. 64.
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a gtobwnie komputeryzacja.

Powyzsze twierdzenie, aczkolwiek powszechne w srodowisku
zwolennikéw nowoczesnej technologii ksztatcenia, budzi wiele
watpliwosci ilekro¢ dokonuje sie gruntownej analizy zabezpie-
czenia materiatowo-technicznego wyzszych uczelni, llacje ma za-
tem w, Okon, gdy optymalizacje dydaktyczng procesu ksztatcenia
utozsamia przede wszystkim z usprawnianiem metod pracy nauczy-
cieli akademickich, z rozwijaniem potrzeb 1 motywacji uczenia
sie studentéw, doskonaleniem doboru 1 ukiadu tresci ksztatce-
nia oraz sposobOw sprawdzania osigganych wynikéw, a takze z ra-
cjonalnym zastosowaniem Srodkéw dydaktycznych i wykorzystaniem
bazy materialnej™. Jak bardzo wazne sg to dziatania, pokazujag
miedzy innymi prace L, Leji, poswiecone doskonaleniu kwallfl-
kaojl pedagogicznych nauczycieli szkét wyzszych * « Prawdopo-
dobnie wiec w strukturze metodycznych umiejetnosci wykladowcow
musi Istnie¢ niezbedna réwnowaga miedzy orientacja na wykorzy-
stywania technicznych $rcdkéw nauczamia 1 docenicuiiem innych
czynnosci usprawniajgcych proces ksztatcenia,

Optymallzowgnie dziatalnosci dydaktycznej mozna trakto-
waC Jako forme regulacji czynnosci nauczania i uczenia sie,
stosownie do zmieniajacych sie potrzeb edukacyjnych, W ujeciu
docelowym wysitek pedagogéw ukierunkowany Jest na tworzenie
dobrych warunkéw realizacji celéw edukacyjnych na miare przy-
sztych zadan. Dziatania biezgce natomiast sprowadzajg sie do
inicjowania 1 realizowania nowych rozwigzan metodycznych.

Analiza zmian dokonujgcych sie w strukturze procesu
ksztatcenia wmaga takze zwroécenia uw€igi na formutowane przez
Tadeusza Lewowickiego wspoiczesne doktryny edukacyjne?' Pierw-
Sza z nich progresywna, Jest nastawiona na przygotowanie stu-
dentéow do dziatania w sytuacjach ztozonych 1 trudnych. Sprzy-
ja rozwijaniu mozliwosci adaptacji do zmiennych warunkéw zy-
cia spotecznego. Jest to wiec rozwinieta doktryna ksztatcenia
aktywizujacego, w ktéorym dominujg rézne formy wspétpracy nau-
1/ Zob, W,0kon, Kierunki optymalizacji procesu ksztatcenia w

szkole wyzszej, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 1980, nr 1,s.19.
2/ IF_’\’/\J\II,_eja’ Techniczne Srodki dydaktyczne. Warszawa 1978,

3/ Referat toszony na XV Miedzynarodowym Sympozjum Technolo-
gii Kszta cgenia —y26—28.09.1e98¥) r. W Pod
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czyciell akademickich i studentéw™.

Druga doktryna, personallstyczna ukierunkowana jest na
stymulowanie rozwoju cztowieka, jego osobowosci 1 zdolnos$ci do
integrowania wlasnej konstrukcji swego zycia jednostkowego z
procesami spo’recznymizl- Istotnym dopetnieniem rozwoju osobo-
wosci studentdéw jest rozwdj systemu wartosci.

Kolejna, trzecia doktryna, zwana kompetencyjng obejmuje
problematyke przygotowania specjalistycznego, pozostajgcego w
Scistym zwigzku z technikg 1 procesami technologicznymi. Czyn-
nik kompetencji, jako cel ksztalcenia wptywajacy bezposrednio
na dobo6r tresci programowych 1 metodyke pracy pedetgogicznej,
stanowi swoisty wskaznik wartosciowania edukacji. Przy czym
kompetencje, jak pisze prof. W, Okon, noga by¢ diugoterminowe,
oparte na realizacji celow odlegtych i osiggnieciach trwatych,
jak rozwéj zdolnosci, pojeé, operacji umystowych, przekonan i
postaw"”, oraz'na krotkg mete", jak sprawnosci motoryczne, umie-
jetnosci techniczne czy nawyki jezykowe"

Doskonalenie procesu ksztatcenia obejmuje takze zrozni-
cowany doboér form, metod 1 Srodkow dydaktycznych. Wynika to
stad, iz planowane czynnosci nauczania - uczenia ¢ie funkcjo-
nujg w scistym zwigzku z rodzajem foriqy badz metody nauczania
i okresSlone sg zakresem wykorzystcuila techniki audiowizualne;.
Nie bez znaczenia pozostaja takze: najszerzej rozumiana baza
materiatowo-techniczna, kwalifikacje pedagogiczne nauczycieli
akademickich, funkcjonujacy system upowszechniania najlepszych
doswiadczen metodycznych i systematycznos¢ badania efektywnos-
ci studiow w poszczegdlnych uczelniach oraz racjonalno$¢ doko-
nywanych poréwnan pomiedzy uczelniami, takze w zakresie przy-
datnosci zawodowej absolwentéw.

1/ Probleoo”™ ksztatcenia aktywizujgcego w uczelniach wyzszych
podejmujg szerzej m.in.: J.Bogusz, Metody aktywizujace stu-
dentow w procesie dydaktycznym szkoty wyzszej, Warszawa

e 1978, P\N\F B.Hydzlk, Rozwijanie samodzielnosci studentow
w procesie dydaktycznym. Warszawa 1977, WN,; K,Kruszewski,
Ksztatcenie w szkole wyzszej. Podrecznik umiejetnosci dydak-
tycznych, Warszawa 1988, PAN

2/ Szerzej o zmianach_dokon_ujgcth sie¢ w psyoliice cztowieka w
petnym (_:[yklu Jego zycia indywidualnego traktuje praca pod
red.” M.Tyszkowej, zatytutowana: "Rozwdj psychiczny cztowie-
ka w ciggu zycia. Zagadnienia Teoretyczne 1 Metodyczne",
Warszawa 1988, I"YN

3/ W,0kon, Kierunki optymalizacji procesu ksztatcenia w szkole
wyzszej,.., op. cit,, s. 30,
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5. Unowoczuiinianie form, metod 1 $rodkéw nauczania

( Z badann nad modelem szkoty wyzszej przysztosci, a takze
z analizy procesu ksztalcenia wynika wniosek, iz istnieje po-
trzeba tgcznego rozpatrywania form, metod i Srodkéw dydakty-
cznych. Ma to swoje uzasadnienie w tym, ze w procesie ksztal-
cenia dominuje dgzenie do stosowania Kilku, w'zajemnie uzupet-
niajacych sie metod 1 $rodkdw nauczania - uczenia sie sprzy-
jajgcych nabywaniu przez studentéw umiejetnosci tgczenia pro-
cesOw poznawczych z emocjonalnymi i z dziatalno$cig praktycz-
na.

Pojecie metody nauczania w szkole wyzszej jest definio-
wane réznorodnie. W. Okon wskazuje na dwa rodzaje stanowisk
w tej lovestii™”, Pierwsze polega na szerokim postugiwaniu sie
tym terminem, co w efekcie prowadzi do niestusznego utozsamia-
nia metody nauczania z kierunkami.lub systemami ksztatcenia,

a niekiedy z metodami rozumowania. Drugie stanowisko sprowa-
dza sie do pomijania terminu metoda nauczania, badz tez zas- -
tepowania go pojeciami: "forma nauczania" i "zasada nauczania".
Poniewaz foimy nauczania stanowig wytgcznie zewneti'zng organi-
zacyjng strone procesu dydaktycznego, a zasady ksztatcenia utoz-
samia sie z regutami postepowania nauczyciela w procesie nciu-
czania, to istniejag wszelkie powody, by bada¢ i analizowaé¢ me-
tody pracy dydaktycznej w j. i autonomicznym zakresie trescio-
wym, Z tej racji metode nauczania definiuje sie, jako "wyproé-
bowany ukiad czynnosci 1 $srodkéw realizowanych sSwiadomie w ce-
lu osiggniecia okreslonych zmian w uczacych sie"N/".

Definicje te cechuje pewna ogdlnosé, co z kolei prowa-
dzi do wielu niejasnosci w klasyfikowaniu metod nauczania.
Podobnie przedstawia sie zagadnienie Swiadomego wigzania poz-
nawczych czynnosci studentoéw z czynnosciami dydaktycznymi nau-
czycieli akademickich™. Przyjmuje sie V wiem zalozenie, iz w

1/ Zol), W. Okon, Elementy dydaktyki szkoly wyzszej, Warszawa
1973, BVN, s. 173-175.

2/ Tamze,..s. 175,

3/ Zob, J, Bogusz, Metody aktywizujgce studentédw w piocewie
dydaktycznym szkoty wyzszej. Warszawa 1978, inWN, s. G-7.
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procesie ksztatcenia gtéwng role speinia dziatalnosé poznawcza
studentéw, ale jej cliarakter uwarunkowany jest trescig czynnos-
ci realizowanych przez nauczyciela akademickiego» Muszg to byc¢
czynnosci skuteczne, tak w przekazie wiadomosci, jak 1 w prowa-
dzenlu dyskusji, w czasie pokazu Itp. v

Metody nauczania w szkole wyzszej ulegty w okresie minio-
nych dwudziestu lat Istotnym zmianom» Od dominacji metod poda-
jacych do réznych odmian takich metod pracy dydaktycznej, kté6-
re sprzyjaja aktywizowaniu 1 usamodzielnianiu studentéw, W ob-
rebie metod stownych zachowana zostata forma i metoda wykiadi®
uniwersyteckiego, ale znacznemu poszerzeniu ulegta lista jego
odniian metodycznych. Obok wyktadu kursowego i monograficznego
uksztattowata sie nowa posta¢ wykitadu problemowego, czesto na-
syconego elementami dyskursywnosci. W toku badan okazato sie,
ze niekiedy bardzo skuteczny jest rowniez wyktad semiprogramo-
wany. Szczego6lne miejsce w klasyfikacji wyktadu akademickiego
zajmuje jego odmiana konwersatoryjna, zblizona do regut dysku-
sji naukowej.

Wsrdéd Innych - poza wykiadem - wari€Lntéw metody stownej
K. Kruszewski wymienia odpytywanie, ¢wiczenia referatowe i dy-
skusje jako spos6b poznania wiadomosci 1 opanowania umiejetnos-
ci rozwiagzywania problemow™. Réwnoczesnie wskazuje na nie-
wielkie mozliwosci usprawniania metod stownych, bowiem na ogoét
uwaza sie, iz niemal wszystko w tym zakresie zostatlo dokonane,
W praktyce nauczycielskiej jednak trudno znalez¢ potwierdzenie
takiej oceny. Przykiadem pozytywnym jest 2z catg pewnoscia nau-
czanie poprzez zespoty nauczycielskie. Polega ono na powierza-
niu realizacji ”~vybranych tematow zaproszonym pracownikom z
uczelni lub spoza niej, ktérzy naukowo specjalizujg sie w da-
nej dziedzinie, badZz maja szczegdlne osiagniecia praktyczne.
W grupach studentéw starszych rocznikéw zajecia takie moga od-
bywa¢ sie w formie dyskusji obserwowanej, ktdéra prowadza zap-

1/ Zob, K. Kruszewski, Metoda ksztatcenia: od zmiany do sposo-
bu jej wywotania, "Kwartalnik Pedagogiczny”-1982, nr 3-4,

2/ K. Kruszewski, Ksztatcenie w szkole wyzszej. Podrecznik
umiejetnosci dydaktycznych, Warszawa 1988, PWN, s. 128-
-140.
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roszeni specjalisci, natomiast studenci doskonale wcze$niej
przygotowani, zadajg pytania,badZz przedstawiajg wlasne poglady.

Nauczanie poprzez zespoly nauczycielskie Jest przykiadem
kompleksowego doskonalenia form i metod pracy dydaktycznej w
wyzszej uczelni. Jego zalety sprawiajg, ze wyraznie wzrasta
Jako$¢ dziatalnosci edukacyjnej. Jest ona tym wyzsza, im le-
piej udaje sie zorganizowaC oraz przygotowaC zajecia i im czes-
ciej wykorzystuje sie w ich toku nowoczesne srodki dydaktyczne.
Po to Jednak, by unikna¢ zbednego opisu szczeg6towych rozwig-
zan dydaktycznych dotyczacych metod ogladowych, praktycznych 1
aktywizujacych, nalezy ukaza¢ pewne ogdllniejsze tendencje op-
tymalizacyjne”.

Pierwsza z nich'sprowadza sie do przestrzegania zasady,
iz dob6r metod, form organizacyjnych i $rodkéw dydaktycznych
winien by¢ optymalny z punktu widzenia realizowanych celow
ksztatcenia oraz mozliwosci aktywizowania studentéw w realnie
istniejgcych warunkach. Druga tendencja polega na dazeniu do
stosowanla'irlelu réznych 1 wzajemnie powigzanych metod, form
i Srodkébw nauczania, sprzyjajacych rozwijaniu u studentow po-
zytsrwnyoh mot3dwdw uczenia sie, samodzielnosci i systematycz-
nosci oraz zdolnosci samooceny wynikéw wlasnej pracy.

Rezygnowanie z podajacych form oraz metod pracy dydakty-
cznej 1 wprowadzanie nauczamia problemowego, zindywidualizowa-
nego, programowanego, gier dydaktycznych, pracy zespotowej 1
wspomagania komputerowego, to trzecia tendencja optymalizacyj-
na, Kolejna, czwarta tendencja obejmuje dziatania na rzecz za-
stgpienia monometodycznego modelu procesu dydaktycznego nmode-
lem pollmetodyoznym i multimedialnym, co winno przyczyni¢ sie
do zmiany dotychczasowej struktury ksztatcenia z reproduktyw-
nej na generatywna, \

W dazeniu do orgf£uiizowania nieschematycznych proceséw
edukacyjnych w szkole wyzszej uwaga badaczy koncentruje sie
na metodach problemowych 'sprzyjajgcych dostrzeganiu 1 rozwig-
zywaniu trudnosci. W tym kierunku zmierzaty réwniez propozy-

1/ Zob. Cz. Kuplslewlcz, Szkolnictwo w procesie przebudowy.
Kierunki reform oswiatowych w krajach uprzemystowionych
1945-i980, Warszawa 1982, WSIP, s. 119.



cje W. Okonia, ktéry w pracy pt."Elementy dydaktyki szkoty
wyzszej" sugerowat oparcie metod pracy w uczelnhiach na koncep-
cji ksztalcenia wielostronnego. MO0 QKjlng

Pomijajac istotne dla tej koncepcji uzasadnienia teore-
tyczne majgce na celu dynamizowanie rozwoju cztowieka w toku
ksztatcenia, trzeba podkresli¢ jej mozliwosci w przeciwdziata-
niu jednostronnosci pracy dydaktycznej w szkotach wyzszych.
Sposrod czterech glownych kategorii czynnosci nauczycielskich:
1/ podawanie albo udostepnianie "gotowych" informacji; 2/ Kie-
rowanie procesem rozwigzyweuiia probleméw poznawczych; 3/ ekspo*
nowanie wartosci spotecznych, moralnych, estetycznych i Innych
oraz kierowanie procesem wytwarzania wartosci; 4/ organizowa-
nie praktycznych dziatan studentow, przewaza zdecydowanie ta
plerwsza”™®. Nie przypadkowo wiec stale poszerza sie lista nme
tod ksztatcenia zapewniajacych rozwoj tworczego lgyslenia i
sprzyjajacych ksztatceniu cztowieka sprawcy, potrafigcego prze-
ciwdziata¢ orientacji zachowawczej

Koncepcja ksztatcenia wielostronnego czesciej znajduje
zastosowanie w szkole podstawowej i Sredniej niz w wyzszej.
Ma to swoje uzasadnienie miedzy innymi w ugruntowanym juz po-
dziale metod pracy dydaktycznej ze studentami na wykladowe i
¢wiozeniotve /seminaryjne/. W tych pierwszych dominuje wykiad
kursowy, a w drugich sprawdzanie stopnia opanowania wiedzy za-
wartej w literaturze naukowej. Prowadzone w szkotach wyzszych
badania empiryczne majace na celu okreslanie zwigzkéow oraz za-
leznoSci miedzy zachowaniami nauczycieli 1 czynnosciami studen-
tow, prowadzacymi do pewnych ymierzalnyoh/ wynikow dydaktycz-
nych, zblizajag nieco ten rodzaj edukacji do zatozern ksztalce-

1/ Zob. W.'Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej. Warszawa
1987, PAN a takze: Kierunki optymalizacji procesu ksztat-
cenia w sskole wyzszej, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej" 1980,
nr 1, s. 24.

2/ J. Kozlelecki, O cztowieku wielow%/miarowym. Eseje psycholo-
giczne, Warszawa 1988, PAN, s. 36-37. Autor twierdzi, iz
nie trzeba przeprowadzal szerszych badan empirycznych, aby
przekonaC sie, ze takie makrocele ksztatcenia Jlak ‘formuto-
wanie wszechstronnie rozwmle{fej "osobowosci" lub "wychowa-
nie cztowieka na miare naszych czasow"' sa jedynie ideatami,
ktore nie dotknely jeszcze ziemi. Szkota bowiem na ogoét
ksztattuje zachowawczy system wartosci 1 standardow.



nia wielostronnego. 0 ile jednak odpowiedZz na poznawcze pyta-
nie dydaktyki, dlaczego ta koncepcja ksztalcenia zapewnia \vyz-
sze efekty dydaktyczno-wychowawcze wydaje sie w miare petna,
to trudniej jest o odpowiedZ na pyteinie o to, jak efekty te
osiggngé. Stosowanie strategii dziatania pedagogicznego: in-
formacyjnej "1", Problemowej "P”, emocjonalnej "E" i operacyj-
nej "O” jest interpretowane przez wielu autoréw, jako adekwat-
ne do skltadnikéw tresciowych wykorzystywanie metod: podajgcych,
problemowych, eksponujacych i praktycznych. Trudno jednak po-
ming¢ fakt, iz kazda z wymienionych strategii zawiera jasno
okreslone ogniwa dydaktyczne. Strategia informacyjna zblizona
jest do toku podajgacego, a problemowa do poszukujgcego, Z Kko-
lei strategia eksponujaca obejmuje takie ogniwa, jak: przygo-
towanie do odbioru wartosci, eksponowanie tych wartosci i dys-
kusje; zas$ strategia operacyjna zawiera nastepujgce etapy: po-
dawanie nazwy i celu czynnosci, a takze regut jej wykonania,
pokaz wykonania czynnosci przez wyktadowce, wykonanie czynnos-
ci przez studentéw pod kontrolg wyktadowcy oraz samodzielne
wykonanie czynnosci przez studentéw.

W praktyce edukacyjnej szkoét wyzszych funkcjonuje na
przyktad bardzo wiele odmian /rodzajoéw/ zaje¢ cwiczeniowych w
raatycbh grupach studenckich. Mozna jedynie domysla¢ sie, ze
kazde z nich reallzoivEuie jest wediug innego ukiadu ogniw dydak-
tycznych, Ponadto, co podkresla K, Denek, nie dysponujemy wys-
t~"Tczajgcb sprawdzonymi w warunkach ksztatcenia uniwersyteckie-
go metodykami organizacji 1 przeprowadzania ¢wiczen™®. Istnieje
zatem wiele przeszkdd w urzeczywistnianiu teorii ksztatcenia
wielostronnego. Trzeba sie zatem zgodzi¢ z pogladem W, Okonia,
iz najwazniejszy jest "duch” tej teorii, a nie jej formalne
hasta"

Formy i metody ksztatcenia w szkole wyzszej, niezaleznie
od prz>jetych klasyfikacji, nie moga by¢ traktowane jako sche-
maty d/.i*tian pedagogicznych. Ich giéwnym zadaniem jest organi-
zowanie zaangazowanej 1 tworczej aktywnosci studentéw. Twier-
1/ Zob, KJ)enek, kwiczenia w szkole wyzszej, "Zycie Szkoty Wyz-

szej" 1987, nr 6, s. 24,

2/ Zob. Jz, Kupistowicz, Paradygmaty i1 wizje reform oswiato-
wych, Warszawa 1985, 1MN, s, J13.



dzenie to, aczkolwiek wystarczajgco upowszechnione, sprzyja
powstawaniu wielu niejasnosci co do zakresu tresciowego i po-
wigzan takich pojeé, jak:metoda ntiiicziuiia, proces ksztalcenia,
strategia ksztatcenia. iv, Kruszewski analizujgc pojecie metody
nauczania uwzglednia w jej obrebie umystowe operacje uczniéw,
prowadzace do zmian psychicznych, gtéownie dzieki operacjom
zwigzanym z trescig ksztalcenia””. Jesli metody nauczania maja
orgiirilzowa¢ procesy poznawcze studentdow, to muszg jednocze$nie
wspottworzy¢ logiczng konstrukcje wespdot z innymi skiadowymi
systemu dydaktyczno-wychowawc/ego, A zatem zwiagzki i zaleznos-
ci, jakie wystepuja gtéwnie miedzy celami, tresciami, procesa-
mi, organizacjg i metodami ksztalcenia rozpatrywane z punktu
widzenia ich modernizacji majg na celu ksztattowanie i rozwi-
janie samodzielnosci myslenia oraz dziataniti studentéw. Skoro
tak, to tym bardziej uzasadnione jest kompleksowe rozpatrywa-
nie zagadnien ksztatcenia w szkole wyzszej.

Istota poruszonych zagadniern zawiera sie czesciowo w te-
zie lvana lllicha o koniecznosci przeciwdziatéinia tyranii
struktur 1 prograniow™. Nic tak bowiem nie krepuje Avspoétczes-
nej szkoty wyzszej, jak jej wewnetrzny formalizm i respektowa-
nie orientacji na pomijanie réznicowania ksztalcenia, stosow-
nie do potrzeb spotecznych i oczekiwann studentéw. Stad tez za
jedna z waznych zasad edukacyjnych uznano elastycznos$¢, prze-
jawiajacg sie witasnie w réznicowaniu i dostosowywaniu do ist-
niejacych potrzeb, zaréwno tresci, jak i form oraz metod ksztat-
cenia™”~. W ten sposdb poszerza sie wyraznie zakres odpowiedzial-
nosci nauczycieli akademickich za jakos¢ procesdw edukacyjnych
w szkole wyzszej. Maja oni bowiem duzg swobode doboru metod,
form i SrodkéiY ksztatcenia, a jednoczesnie zobowigzani sa do
stosowania ich zgodnie z Istniejgcymi potrzebami, w sposob twor-

1/ Zob. K.Kruszewski, Zmiana 1 wiadomos$¢. Perspektywa dydakty-
ki ogdélnej. Warszawa 1987, 1AW, s. 182.

2/ Zob, I, mich, O koniecznosci doskolaryzacjl spoteczenstwa,
w: "O$wiata i wychowanie w toku przeniian" , Warszawa 1979,
nVN. s. 102.

3/ T. Lewowicki, Przemiany szkolnictwa wyzszego - rdéznicowanie
sie modelu wyzszych uczelni, w: "Model zréznicowanej szkoty
wyzszej". Warszawa 1985, IPNPtiSzW, s. 11.



czy, lecz z zachowaniem wiasnego stylu pracy pedagogicznej. Po-
dobnie przedstawia sie problem uwzgledniania przez nauczycieli
indywidualnego stylu poznawczego studentow, ktorzy najczesciej
uczg sie tak. Jak na to pozwalajg funkcjonujgace wymogi /warun-
ki/ dydaktyczne™. W&rdéd nich naJdwUznieJszy %wydaje sie sposob
orgEuilzow€Uila wiadomosci przez nauczycieli, a takze tok orga-
nizacyjny zaje6 dydaktycznych, Pormutowauie w tym wzgledzie re-
komendacje optymalizacyjne sprowadzajg sie zwykle do opisow
roznych odmian metod aktywizujgcych /Zinscenizacyjna, sytuacyj-
na, symulacyjna, problemowa Itp./.

Niemal w kazdej metodzie okreslong role spetniajg Srod-
ki dydaktyczne. Ich udziat w procesach edukacyjnych Jest coraz
szerszy. Na* poczatku lat siedemdziesigtych wyodrebnita sie no>
wa dziedzina poszukiwali dydaktycznych zwana technologig ksztat-
cenia, Mimo, iz JeJ rozwojowi towarzyszyto wiele watpliwosci,
to Jednak upowszechniane systematycznie wyniki badan nad zas-
tosowaniem technicznych srodkéw audiowizualnych i materiatow .
dydaktycznych w edukacji, doprowadzity wreszcie do upowszech-
nienia przekonania* o istotnej roli technologii ksztatcenia w
optymalizacji nauczania 1 uczenia siez/.

Podczas XV Miedzynarodowego Sympozjum Technologii Ksztat-
cenia, ktére odbyto sie w Warszawie w dniach 26-28.09.1980 r.,
po raz pierwszy w Polsce sformutowano problem miejsca techno-
logii ksztalcenia w informatycznej fazie rozwoju cywilizacyj-
nego oraz wykorzystania systemow ekspertowych Jako technologii
ksztatcenia. Nalezy podkresli¢ fakt™ iz technologia ksztatce-
nia znalazta swoje miejsce w kompetencyjnej doktrynie edukacyj-
nej, Ciaggle Jednak pedagodzy sg skionni dostrzega¢ w niej Jed-

1/ Zob. J, Bogusz, Metody aktywizujgce-studentow w procesie dy-
daktycznym szkoty wyzszej, Warszawa 1978, PAWN, s. 52; K.Kru-
szewski ,, Ksztatcenie w szkole wyzszej. Podrecznik umiejet-
nosci dydaktycznych. Warszawa 1988, IJ’V\N, s, “1, A.G. Molibog,
Woprosy naucznoj or%anlzacp pedagoglczeskogo truda wwys-
szej szkole, Minsk 1975, lzd. "Wysiejszaja Szkota", s. 29.

2/ Zob. L. Leja, Techniczne $rodki dydaktyczne. Warszawa 1978,
PAWN F. Januszkiewicz, Techiiologla ksztatcenia w szkolnict-
wie wyzszym. Warszawa 1982, PAMN W. Strykowski, Audiowizual-
ne materiaty dydaktyczne. Warszawa 1984, HW F. Januszkie-
wicz /red./. Technologw:l ksztatcenia. Aspekty metodologicz-
ne 1 prakseologlczne, Warszawa 1985, 1AN
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ng z czesci skiadowych dydaktyki, Scisle zwigzang z calym sy-
stemem oddziatywan szkoty. Oceniajgc ten fakt U. Okonn stwier-
dza, **ze w tym kierunku ani teoria pedagogiczna, ani praktyka
szkolna nie poszty Jeszcze zbyt daleko. JesteSmy raczej w fa-
zie oczekiwania na stworzenie takiego systemu niz Jego rzeczy-
wistych narodzin” e

W szkolnictwie wyzszym, zainteresowanie badaczy koncen-
truje sie na opracowaniu teoretycznych uzasadnien dla wykorzy-
stywania w ksztatceniu telewizji dydaktycznej i mikrokompute-
row. Nie ma Juz wiasciwie zadnych watpliwosci, ze racjonalne
stosowanie Srodkow dydaktycznych wzmaga aktywno$6 poznawcza,
emocjonalng 1 sensomotoryozng studentéw. Udwnoczesnie Jednak
wiele zagadnien metodycznych i organizacyjnych warunkujacych
poprawno$6 uzycia kilku, wzajemnie uzupetniajgcych siesrod-
Jtom 1 materiatléw audiowizualnych czeka na rozwigzanie.

Na szczegllng uwage zastuguje, sformutowana przez W.
Strykowskiego, koncepcja ksztatcenia multimedialnegozl\. Jej
istota sptowadza sie do kompleksowego wykorzystywania w proce-
sie dydaktycznym nowoczesnych 1 tradycyjnych Srodkow nauczania
/mediéw/. Znajac dotychczasowe trudnosci w stosow..niu pojedyn-
czyoh srodkow i materiatdow dydaktycznych w ksztatceniu, mozna
ooenié te koncepcje zaréwno Jako wyjatkowo interesujgca. Jak
1 odbiegajgca od istniejgcych realiow materiatowo-technicznych
polskiej szkoty. Jak piszg Autorzy "Raportu o stanie i Kkierun-
kach rozwoju edukacji narodowej w Polskiej Rzeczypospolitej Lu-
dowej” , "wyposazenle szkot wyzszych w aparature naukowg 1 obco-
jezyczna literature znacznie sie pogorszyto, oddalajac polskie
szkolnictwo od poziomu Swiatowego tak w dziedzinie ksztatcenia.
Jak 1 badfittt’ ™. Jest to niewatpliwie twierdzenie uogdlnione.
Wwielu osrodkach akademickich bowiem istnieje w miare nowocze-
sna baza materiatowo-techniczna, systematycznie rozwijana przez

S/ W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdélnej..., op. clt.,
s. 301.

2/ Zob. VIV Strykowski, Audiowizualne materiaty dydaktyczne...,
op. clt.

3/ ICdukaoJa narodowym priorytetem. Raport o stanie 1 Kierunkach
rozwoju edukacji narodowej w Polskiej Rzeczypospolitej Lu-
dowej, Warszawa - Krakéw 1989, PWN\, s. 227.



nauczycieli doceniajac'" h role srodkéw dydaktycznych w dosko-
naleniu ksztatcenia.

W Zwigzku Radzieckim, gdzie na przetomie lat szesédzie-
sigtych i siedemdziesigtych wprowadzono do pedagogiki pojecie
"naukowej organizacji procesu dydaktycznego", szukano jej_pod-
staw w najszerzej rozumianej naukowej organizacji pracy " e
Obecnie coraz wyrazniej poszerza sie zakres tego pojecia trak-
towanego synonimicznie z technologig ksztatcenia i1 rozpatrywa-
nego w systemowym ujeciu. Zastosowanie technicznych Srodkéw dy-
daktycznych w szkole wyzszej jest traktowane, jako gtéwny waru-
nek wysokiej jakosci ksztalcenia. Przy czym wzajemne relacje
miedzy nauczycielami i studentami wzbogacane technika audiowi-
zualng, rozpatrywane sa kompleksowo, takze w systemie czynnos-
ci poznawczych modelujgcych gtéwne etapy ksztattowania wiado-
mosci, umiejetnosci i nawykowNA,

Wspodiczesna technologia ksztatcenia znajduje istotne ws-
parcie w podejsciu informatycznym, zmierzajgcym miedzy innymi
do modelowania systemu edukacyjnego i strukturyzowania relacji
cztowiek - komputer. Wzrasta rola proceséw myslowo-decyzyjnych,
a ich stymulatorem jest juz czesto bardzo ztozona baza obiektow
graficznych, a gtdéwnie ich wizualizacja.

6. Samodzielna praca studentéw

Rozwazania nad zmianami w edukacji uniwersyteckiej coraz 1
czesciej koncentrujg sie na strukturze celéw i zadan ksztatce-
nia studentéw. Obok takich celéw, jak zdobywanie wiedzy nauko-
wej, ksztattowanie umiejetnosci postugiwania sie nig w dziata-
niu, wyrabianie emocjonalnego stosunku do $wiata oraz rozwija-
nie zainteresowan 1 zdolnosci, szkota wyzsza preferuje nabywa-

nie przez studentédw motywow i umiejetnosci samodzielnego ucze-
9

1/ Zob. A.G. Mollbog, Woprosy naucznoj organizacji piedagogi
czeskogo truda w wysszej szkole, Minsk 1975. izd. "Wyszei-
szaja Szkota". J

2/ Zob. V/.1. Sosnowskij, Socjalno-prakti czeskaja naprawi ierinost
w razwitli techiiotogll obuczenija, "Osnowy dldaktiki wys-
szej szkoty", Nowosiblrsk 1988, Wypusk 5, s. 10-17.
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nla sie.

Przy dzisiejszym tempie rozwoju naiikowo-technlczneeo
zdobywana w toku studidw wiedza szybko sie dezaktualizuje, co
z kolei sprawia, ze niezbedne staje sie jej systematyczne uzu-
petnianie i1 pogtebianie. Jest to zatem prognostyczna funkcja
umiejetnosci samodzielnego uczenia sie, wazna o tyle, o ile
absolwent wyzszej uczelni bedzie chcial aktualizowac¢ posiada-
ng wiedze i doskonali¢ swoje umiejetnosci.

Postulat samodzielnosci myslenia i dziatania ma w proce-
sach edukacyjnych potréjne znaczenie. W pierwszym stanowi ok-
reslong zasade pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich.

W drugim okres$la z kolei zwiazki i zaleznos$ci miedzy studiowa-
niem w uczelni i potrzebami oswiaty ustawicznej. W r.rzecim za$
n.tktada obowigzek na wyktadowcow i studentdéw, by systematycz-
nie doskonali¢ metodyke samodzielnego studiowania przenoszagc

wysitek edukacyjny z przekazywania tresci programowych na sa-
modzielne przyswajanie wiadomosci z réznych zrdédet.

Gdyby wiec udato sie zostawi¢ peing liste przestanek no-
woczesnosci w ks*. alcenlu uniwersyteckim, to z catg pewnoscia
znaczace miejsce zajetaby w niej organizacja i jako$¢ pracy sa-
modzielnej studentdéw. Zakres tresSciowy tego pojecia oraz jego
rozumienie wymagajag przynajmniej ogolnego wyjasnienia. Wynika
to stad, iz nauka witasna studentéw ma miejsce w szkole wyzszej
obok wyktaddéw, ¢Ewiczen Zaudytoryjnych i laboratoryjnycli/, semi-
nariow, praktyk 1 konsultacji. Jest ona okre$lema réwniez przy
pomocy takich pojeé¢, jak: samodzielne studiowanie, praca witas-
na, samoksztatcenie, samodzielna praca umystowa, obowigzkowa
praca studentéw. Mimo istnienia dos$¢ powszechnej zgodnosci co
do zakresu tresciowego powyzszych terminéw, zwiaszcza gdy cho”
dzi o te czes¢ pracy dydaktycznej studentow, ktéra obejmuje
uczenie sie poza zorganizowanym ksztatceniem, to jednak ich
interpretacja nie nalezy do zadan tat™vych.

Przyjmijnuy na wstepie zatozenie, iz pojeciem najszerszym
zakresowe jest uczenie sie, rozumiane jako proces, w ktdrego
toku na podstawie doswiadczenia, poznania i ¢wiczenia powstajg
nowe formy zachowania sie i dziatiinia lub ulegaja zmianom for-
nmy wczesniej nabyte™. W ksztalceniu akademickim, ze wzgledu

1/ u. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1081, iAW, s. 327.
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na Jego cele, najdoskonalszg postacig uczenia sie jest studio-
wanie, zblizone w swej konstrukcji do postepowania badawczego,
a zatem nacechowane Inlcjatywnoscla, samodzielnoscig i spraw-
noscig poznawcza. taczenie studiowania z przymiotnikiem ” samo-
dzielne** ma wyraznie dwojakg wymowe. Moze bowiem wskazywac¢ na
konieczno$¢ przejawiania przez studentow samodzielnosci w pla-
nowaniu i wykonywaniu wlasnej dziatalnosci edukacyjnej, co su-
geruje, ze samodzielnos¢ bytaby w tym przypadku cechg uczenia
sie, ale noze réwniez stanowi¢ kryterium rozrézniania tych czyn-
nosci studiowania, ktore sa realizowane w toku zaje¢ programo-
wych oraz tych, ktére student wykonuje w domu,

A zatem termin *samodzielne studiowanie** czesciej ozna-
cza strone Jakosciowa uczenia sie w szkole wyzszej, niz stu-
diowanie organizowane przez studentow poza uczelnia,

Janina Paraflniuk-Soinska okresla samodzielne studiowa-
nie Jako *dobrowolng, zorganizowanaga w odpowiednig strukture
dziatalnos$¢ intelektualng studentow podejmowang poza zajecia-
m i audytoryjnyml w uczelni w celu uzyskania pozadanych efektow
dydaktycznych**”, Dobrowolno$¢ samodzielnego studiowania mozna
uzna¢ w tym przypadku za kategorie wzgledna, bowiem studia wyz-
sze, tak Jak i inne zinstytucjonalizowane formy ksztatcenia,
polegajg miedzy innymi na spetnianiu przez uczacych sie okres-
lonych wymeigaii. Ich struktura obejmuje nie tylko zadania szcze-
gotowe, formutowane przed poszczegolnymi cwiczeniami, ale row-
niez prace semestralne, roczne itp, Z tej racji student uczy
sie samodzielnie tak, by sprosta¢ obowigzujgcym wymaganiom.
Nie oznacza to Jednak, ze Jego praca uigystowa zamyka sie wylg-
cznie w obrebie wskazowek formutowanych przez nauczyciela aka-
demickiego.

Projektujgc strukture samodzielnego studiowania J. Para-
finluk-Soinska wyodrebnia nastepujgce elementy:

-**Swladoiqy 1 celowy przebieg dziatalno$ci, wyrazany rozumie-
niem sensu JeJ wykonania, zdawania sobie sprawy, po co dana

1/ J, Parafinluk-Soinska, Struktura 1 efekty samodzielnego stu-
diowania, Warszawa - Poznan 1976, I™N, s, 14,
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(Iziataliioi'3C zostata podjeta;

- planowy charakter catego dziatania, polegajacy na wczesniej-
szym antycypowaniu schematu postepowania, wyobrazania wezto-
wych czynnosci, porzadkowania i hierarchizowania poszczegol-
nych etapow dziatania;

- instrumentalny charakter catego dziatania, co ma wyrazac
wihasciwe dobieranie metod w kontekScie postawionego celu i
materiatu nauczania, dorabianie sie i doskonalenie wlasnego
sposobu studiowania, indywidualnej drogi, jakg nalezy cel
osiggnac;

- ekonomiczny przebieg dziatania, objawiajgcy sie wiasciwym
wykorzystaniem warunkow, cigglym ich p<lepszaniem, wpronEw
dzaniem fadu i porzadku w organizacje czynnosci oraz utrzy-
mywaniem spoistosci | zwartosci organizacyjnej;

- wprowadzenie do wszystkich etapow dziatania samokontroli i
samooceny, co moze oznacza¢ konfrontowanie wynikéw czgstko-
wych i koncowych z zatozonymi celami i planem, dostrzeganie
i ocenianie napotykanych trudnosci””.

Przedstawiona struktura samodzielnego studiowania jest
niewatpliwie interesujgca zaréwno dla studentéw, jak i dla
nauczycieli akademickich. Wynika to z wielu przestanek, spos-
rod ktorych jedna zastuguje na szczegdlng uwage. Chodzi miano-
wicie o respektowanie w praktyce edukacyjnej teoretycznych za-
tozen nauczania aktywizujgcego, sprzyjajacego rozbudzaniu po-
znawczych zainteresowan studentéw, rozwijaniu ich samodzielno-
Sci i ksztattowaniu motywdw oraz umiejetnosci racjonalnego
uczenia sie. W ten sposob dochodzlioy do istotnego przekon£uila,
iz pojecie samodzielnego studiowania Zuczenia sie/ w szkole
wyzszej dotyczy takze jakosci pracy dydaktycznej nauczycieli
uniwersyteckich. Twierdzenie to nawigzuje do tych pogladéw pe-
dagogicznych zgodnie z ktorymi wspoéiczesna szkota wyzsza powin-
na preferowa¢ nie te metody, ktére sprzyjajg przekazywaniu wia-
domosci, lecz te, ktore zapewniajg warunki do jej odkrywania 1
ti“orzenia.

Obok terminu samodzielne studiowanie, w literaturze dy-
daktycznej funkcjonuje pojecie nauki wlasnej studentow. Jak
twierdzi Jan Zborowski, nauka wiasna ma obowigzkowy charakter,

1/ Tamze, s. 17.
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a skladaji™ sie na nig te czynnosci studenta, ktére wynikajg z
zadf£in postawionych przez prowadzacego zajecia dydaktyczne

Z tej racji nauka wlasna obejmuje - najogélniej - przygotowy-
wanie sie studenta do konkretnych zaje¢. Jesli za$ podejmuje

on prace samoksztatceniowg w sposéb samorzutny i z wiasnej wy-
tacznie inicjatywy, wobéwczas ngjuy do czynienia z uczeniem sie,
ktére trzeba odrézni¢ od nauki wtasnej.

Tak wiec zakres tresciowy samodzielnego studiowania jest
wyraznie szerszy niz uktad czynnosci poznawczych sktadajgcych
sie na nauke witasna. Nie oznacza to jednak, ze many do czynie-
nia z dwoma odmiennymi procesami uczenia sie. Zaréwno w toku
samodzielnego studiowania, jak i podczas nauki wtasnej studen-
ci postuguja sie tymi’sano™ml regutami metodyki pracy umysto-
wej, Nakierowanie uwagi badaczy i praktykéw - pedagogébw na te
czynnosci uczenia sie, ktore wynikajg z tresci Zc ian stawia-
nych stuchaczom przez nauczycieli ma jednak Istotne znaczenie
metodologiczne w okreslaniu wewnetrznej efektywnosci ksztaltce-
nia w szkotach wyzszych.

W tym Sensie réwniez upowszechniane jest pojecie samo-
ksztatcenia studentéw, a gtdwnie samoksztatcenia kierowanego.
Powstaje zatem problem czy proces samoksztatcenia polegajacy
na samodzielnym doborze i przyswajaniu sobie informacji, po-
trzebnych do okreslonego celu, jak twierdzi Zofia MatulkaZ/
badz sprowadzajgcy sie do catkowicie samodzielnego uczenia
sie, zaleznego od osoby je podejmujacej. Jak sadzi W, Okon ' ,
jest odpowiednikiem pracy samodzielnej studentéw, badZz nauki
wtasnej. Otéz wydaje sie, ze jesli nawet samoksztalcenie stu-
dentéw pozostaje w scistym zwigzku z celami 1 organizacja dzia-
talnosci uczelni wyzszej, ale ze wzgledu na swa ogdlnokulturo-
wa istote zaklada petng swobode wyboru celéw 1 tresci uczenia

1/ J. Zborowski /red./. Nauka wtasna studenta. Warszawa 1976,
PWN, s, 13; Z. Cieplak, Czas nauki witasnej studentéow Kie-
runkdéw technicznych, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej" 1981, nr 2,
s. 25.

2/ Z..Matulka, Selekcja i synteza informacji w procesie samo-
ksztatcenia, Warszawa 1979, IMN, s. b5,

3/ W, Okon, Proces samoksztatcenia, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej"
1983, nr 4, s, 43.
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sie, to jednak samoksztatceniem sensu stricto nie jest. Staje
sie nim wéwczas, gdy wspdéittworzy stata potrzebe zyciowag czito-
wieka "stanowigc oparcie dla jego catozyciowej edukacji oraz
jego postaw i stylu zycia"

By¢ moze z powyzszych wzgleddw pojecie samoksztalcenia
czesciej uzywane jest w opracowaniach z zakresu oswiaty usta-
wicznej niz w podrecznikach dydaktyki szkoty wyzszej. Z kolei
problematyka wdrazania do samoksztatcenia jest ukierunkowana
niemal wylgcznie na ksztattowanie umiejetnosci z zakresu pracy
umystowej wsrod uczniow szkoét podstawowych i Srednich”™”. Trud-
no oczywiscie nie dostrzec zalet w miare wczesnego zapoznawa-
nia uczniow z ogolnymi i szczegétowymi uwarunkowaniami procesu
samoksztatcenia. Watpliwosci pojawiajg sie wowczas, gdy dokona-
ny analizy istniejacych w tyra zakresie mozliwosci.

Jak twierdzi Zofia Matulka, istniejg cztery zasadnicze
warunki, bez spetnienia ktdérych proces samoksztatcenia nie moze
sie dokona¢. Po pierwsze, niezbedne jest przyswojenie sobie pod-
stawowego zasobu wiedzy o rzeczywistosci oraz opanowanie podsta-
wowych sprawnosci Intelektualnych; operacyjnych 1 instrumental-
nych. Po drugie konieczne sg dostatecznie silne 1 atrakcyjne
motywy samoksztatceniowe. Po trzecie nalezy okresli¢ swoje po-
trzeby oswiatowe /cele samoksztatceniowe/ i po czwarte - trze-
ba pozna¢ metody i techniki pracy samoksztalceniowej oraz umiec
sie nimi racjonalnie pos’rugiwaé/B/

Warto chyba jednoznacznie stwierdzié¢, ze powyzsze warun-
ki sa bardzo wymagajgce a wspoéiczesna szkota wyraznie nie na-
daza za potrzebami spoteczennstwa w sferze edukacji. Swiadcza
o0 tym miedzy innymi przedstawione przez Czestawa Kupislewioza
znamiona kryzysu w oswiacie, takie jak; "niski przecietnie po-
ziom uzyskiwanych przez szkote wynikéw nauczania i wychowania

1/ Tamze, s. 46.

2/.1. Poétturzycki, Wdrazanie do samokszttitcenia, Warszawa 1983,
WSIiP.

3/ Z. Matulka, Selekcja i synteza informacji!--—-- op. oit.
s. 55-56.
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oraz niezgodnosci tresci, metod 1 organizacji pracy dydakty-
czno-wychowawczej z wymaganiami obecnych 1 - tym bardziej -
nadchodzacych czaséw”

Stabosci polskiej szkoly jeszcze dobitniej ukazuje Kazi-
mierz Obuchowskl, podkreslajac, iz ”co najmniej potowa naszych
wspoétobywateli nie bedzie miata dostatecznej motywacji do pod-
jecia dtugofalowego ksztatcenia sie, wytworzenia odpowiednio
rozbudowanej wiedzy uniwersalnej, umozliwiajgcej werbalizacje
sensu zycia i tym samym wyznaczenia takich zadann dalekich,
ktére zapewnia rozwéj osobowosci“?’/

Jes$li wspotczesna szkota /podstawowa 1 Srednia/ nie za-
pewnia uczniom niezbednych w procesie samoksztatcenia motywow
i umiejetnosci, to warto przynajmniej ogdolnie pozna¢ stan
przygotowania studentow 1 roku studiow do samodzielnego ucze-
nia sie* Prébe takiej analizy koniecznie nalezy poprzedzi¢ in-
formacja, iz metody pracy umystowej wykorzystywane z nieztym
skutkiem w szkole Sredniej z reguly nie sprawdzajg sie w wyz-
szej uczelni. Wynika to gtéwnie z odmiennosci metodyki zajec,
znacznie szerszego zakresu tresci programowych w szkole wyz-
szej 1 innego sposobu sprawdzania efektow studiowania.

Na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych przez Witol-
da Dobrotowicza mozna stwierdzi¢, iz Srednio ponad 60 ™ stu-
dentow ocenia wiasne wiadomosci na temat techniki studiowania
jako dostateczne® . W toku studiéw natomiast Zcirysowujg sie wy-
razne zmiany w sposobach uczenia sie. Studenci starajg sie jak
najszybciej opanowa¢ umiejetnos¢ selekcji materiatu i rezygnu-
jac z uczenia sie pamieciowego preferujg nauke przez zrozumle-
nie¥ . Stad wniosek, iz w procesie studiowania rzadziej nmeny

1/ Cz. Kupislewicz, Zarys koncepcji przebudo systemu szkol-
98 % w Poiszce, "Raporty tematyczne” nr 6, Warszawa-Krakow
, S. .

2/ K. Obuchowski, Potrzeby cztowieka 1 psychologiczne aspekt
bego uczestnictwa w zyciu spoteczno-gospodarczym kraju, /w:/
“howoczesny ksztatt Polski. VE\))/Iematy rozwoju na progu XXI
wieku, ttaport prognostyczny, Wroctaw, Warszawa, Krakow,
Gdansk, t6dz 1989, Ossolineum, s. 403.

3/ W. Dobrotowlcz, Wiadomosci studentéw z zakresu racig_nalnej
organizacji czynnosci uczenia sie, /wi/ J. Zborowski /red./.
Nauka wlasna studenta..., op. cJt., s. 54.

4/ B, Pamula, Zmiany w sposobach uczenia sie w trakcie studiow,
"Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 1976, nr 3, s. 97.
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do czynienia z nabywaniem umiejetnos$ci uczenia sie w ogole,
lecz z ich ewolucjg polegajgca na dostosoi aniu metodyki pra-
cy umystowej do potrzeb i wymogéw szkoty wyzszej.

Czy proces ten moze przebiega¢ prawidiowo bez racjonal-
nego udziatu /pomocy/ nauczycieli akademickich? Z catg pewnos-
cig nie. Dlatego doceniajagc w petni twierdzenie Maksymiliana
Siemleiisklcgo, iz "wartosci osobistego, samodzielnego uczenia
sie jako procesu nieodzownego ze strony studenta nie zdotaja
zastgpi¢ najt.tidziej udoskonalone systemy 1 metody nauczania
ze strony nauczyciela wyzszej szkoty” N~ Podkreslmy znaczaca
role metodyki nciuczania poszczegdlnych przedmiotéw w uprawia-
niu samodzielnej pracy wilasnej studentow. JesSli nawet student
opcuiuje umiejetnosci pracy samodzielnej studiujgc podreczniki
J. Bogusza™*' , Z. Pietrasinskiego ', J. Riecherta™” , J. Rudnlan-

sklego5/

lub Innych Autoréw, to najczes$ciej mozliwosci ich wy-
korzystania bedg zalezaty od przemys$lanego 1 trafnego ukierunko«®
wania w postaci wskéizébwek metodycznych formutowanych przez neiu-
czyciela akademickiego.

Jest wiec wystarczajgcy powdd, by problematyka najogél-
niej rozumliinej pracy samodzielnej studentéw byta przedmiotem

zainteresowania catego Srodowiska spotecznego szkotly wyzszej.

1/ M. Siemienski, Psychofizjologiczne i spoteczne uwarunkowa-
nia procesu uczenia sie w szkole wyzszej, Wroctaw-Krakéw
1000, Ossolineum, s. 8-9.

2/ J. Bogusz, T, Kilirwat, Jak studiowac¢? Warszawa 1972, WAP.
J. Bogusz /red./. Problemy nauki wlasnej w wyzszej uczelni
wojskowej. Warszawa 1981, WAP.

'3/ Z. Pietraslnskl, Sztuka uczenia sie. Warszawa 1975, Wiedza
I'owszechna.

4/ J. lllccliert, -Uik studiowaé¢. Warszawa 1969, HVN.

5/ J. Uiidnlanski , Uczelnia i Ty. Technologia pracy umystowej
studenta, Warszawii 1975, WSIP.
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6,1* Praca samodzielna studentow jako forma ksztalcenia

W literaturze pedagogicznej rozréznia sie formy pracy
indywidualnej, zespotowej i zbiorowej, W celu podkreslenia
szczegblnych mozliwosci stymulowania wielostronnej aktywnosSci
poznawczej studentéw do form dydaktycznych zalicza sie naucza-
ni-e problemowe, nauczanie programowane, gry dydaktyczne i roz-
ne odmiany pracy zespotowejdednak najbardziej znany i pow-
szechnie stosowany podziat obejmuje: wyktady, ¢éwiczenia /audy-
toryjne, laboratoryjne, projektowe/, seminaria, konsultacje 1
praktyki. Sg to okres$lone rodzaje zaje¢ dydaktycznych i jako
takie nie nawigzujg wprost do samodzielnej pracy umystowej
studentow. Tymczasem proces dydaktyczny w wyzszej uczelni
wspottworzy celowg strukture 1 zachowuje wzglednie staty uk-
tad funkcjonalny, ktéry mozna nazwaé¢ cyklem dydaktycznym™'”,
Jako logiczny ukiad réznych form, metod 1 $Srodkéw ksztatcenia
ukierunkowany jest na przekazywanie informacji /wyktad/, prze-
ksztatcanie informacji w wiedze podczas pracy samodzielnej,
ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania sie wiedzg /¢éwiczenia,
seminaria/ i wreszcie pordwnanie steinu osiggnie¢ dydaktycznych
z wymaganiami /samokontrola w czasie pracy witasnej i kontrola
oraz ocena podczas zaliczen, kolokwiow i egzaminow/.

Jesli nawet uznamy, ze cykl ten nie musi by¢ realizowa-
ny w przedstawionej postaci, a wrecz nawet powinien ulega¢ no-
dyfikacjom w zaleznosci od charakteru celéw, tresci nauczania
i innych czynnikéw, to miejsce 1 rola samodzielnej pracy nie
ulegaja zmianie. Ponadto, co wydaje sie bardzo Istotne, zwiaz-
ki i zaleznosci miedzy wyktadami, ¢éwiczeniami 1 samodzielng
pracg sa wyjatkowo wielostronne, gtdwnie w takich ptlaszczyz-
nach, jak: cele realizacji danego tematu /przedmiotu naucza-
nia/, tresci zaje¢ 1 ich rozumienia, sposoby studiowania okre-

1/ Cz. Kupislewlcz, Szkolnictwo w procesie przebudowy. Kierun-
ki reform oswiatowych w krajach uprzemystowionych 1945-ih80
Warszawa 1982, WSiP, s. 119; Z. Kietliuska, Wybrane prdébie-’
ny pedagogiczne wyzszych studiéw technicznych. Warszawa
1980, PWN, s. 56.

2/ A, Mollbog, Woprosy naucznoj organizacji pedago™i czeskogo
truda, op, cit., s. 72-73.

b7



Slonej dziedziny wiedzy, dobér materiatéw zrodtowych itp.

Sprobujmy zatem ukaza¢ niektdre przestanki metodycznej
poprawnosci wyktaddéw, cwiczen 1 zaje¢ seminaryjnych, by w efek-
cie argumentowaC za takim a nie Innym miejscem samodzielnej
pracy studentow w systemie form ksztatcenia.

Wyktad spetnia trzy podstawowe funkcje: poznawcza,
ksztatcgcg 1 wychowawcza* Priorytet nadaje sie Jednak funkcji
ksztatcgcej 1 wychowawczej* Dlatego tez wsrod giownych celow
wyktadu mozna wyréznic:

1/ eksponowanie metodologicznych podstaw omawianego tematu
/przedmiotu/, gtownie poprzez formutowanie 1 rozwigzywa-
nie odpowiednio dobranych problemow;

2/ wyjasnianie najtrudniejszych zagadnien;

3/ okreslanie miejsca danej dyscypliny wiedzy w systemie
nauk;

4/ formutowanie wskazéwek metodycznych utatwiajgcych studen-
tom organizowanie i efektywne realizowanie samodzielnej
pracy umystowej;

5/ ukazywanie sposobéw wyjasniania réznych poje¢ naukowych;

6/ prezentowanie najnowszych osiggnien w danej dziedzinie wie-
dzy i wzbogacanie ich informacjami z zakresu warsztatu pra-
cy twérczej wyktadowcy;

7/ wywieranie wplywu Mrychowawczego na studentow,

Z badan prowadzonych przez Krzysztofa Kruszewskiego wy-
nika, ze popularno$¢ takiej cechy wykiadu. Jak przystepnos¢ 1
uzyteczno$¢ maleje znacznie na Il 1 11l roku studidow, kiedy to
studenci w mniejszym stopniu zaaferowani sg obowigzujgcymi wy-
maganiami egzaminacyjnymi, a Jednocze$nie interesuja sie nie
tylko naukowo-dydaktyczng dziatalnoscig™'* W miare uplywu lat
studiéw wyraznie zmieniajg sie oczekiwania studentéw wobec wy-
kladéw i nauczycieli akademickich* Bardziej ceniony Jest ich
talent pedagogiczny 1 dazenie do interdyscyplinarnego ujmowa-
nia przekazywanych tresci, niz respektowanie ozyrmlkéw formal-
nych, Studenci IIl 1 1V roku rzadziej dostrzegajg potrzebe
utrzynywanla zbieznosci tresci miedzy wykiadami i ¢wiczenia-

I/ K* Kruszewski, Ksztatcenie w szkole Wi/ZSZGJ* Podrecznlk
umiejetnosci dydaktycznych Warszawa 1988 34-35,
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Znaozgog sieC powigzan miedzy wykitadami i samodzielng
praca studentow tworza Ich notatki. Dzieje sie tak dlatego, iz
notowanie jest podstawowym sposobem pracy studentéw podczas wy-
ktadu.

Kazda proba naktaniania pracownikow naukowo-dydaktycznych
do przemyslanego 1 systematycznego uczenia studentéw /gtdéwnie
1 roku/ sporzadzania notatek wywotuje niestuszny skadingd od-
ruch zdziwienia i niecheci. Tymczasem, Jak wykazujg badania
prowadzone przez W. Dobrotowicza, Jedna szdsta respondentéw
zgtasza zapotrzebowanie na porady z zakresu sposobOw prowadze-
nia notatek. Oczywiscie, nie chodzi o upowszechnianie przekona-
nia, iz glbwnym problemem metodycznym wykiadu Jest zapewnienie
studentom w miare przyzwoitych warunkéw notoweuila tresci, bo-
wiem kazdy z nich posiada nieco inne potrzeby 1 mozliwosci psy-
chofizyczne. Skoro Jednak studenci notujg chaotycznie i naj-
czesciej stowo w stowo, to warto chyba upowszechni¢ propozycJ.e
Krzysztofa Kruszewskiego, by wyktadowcy przejrzeli notatki swo-
ich stuchaczy, a po zorientowaniu sie Jakie popetniajg biledy
omowili ich £rodia 1 Ssrodki zaradoze™/.

Najlepsze warunki poznawania 1 doskonalenia Jakosci pra-
cy samodzielnej studentow stwarzajg zajecia grupowe /c¢wiczenia,
seminaria 1 konsultacje/. sa one najczesSciej ukierunkowane na
ksztattowanie operatywnosci wiedzy i okreSlanie jeJ przyrostu.
Inaczej méwigc, przyczyniajg sie 0o rozwijania umiejetnosci
stosowania wiedzy. Trzeba Jednak pamietaé, ze aktywnos¢ studen-
tow w czasie zaje¢ grupowych zalezy przede wszystkim od Jakos-
ci pracy samodzielnej. Z tej wiasnie racji twierdzimy, ze Jest
ona wazng formg organizacyjng ksztalcenia w wyzszej uczelni.

Glbwnymi determinantami powodzenia w studiach obok zdol-
nosci, sa czynniki motywacyjne. Formutujac takg teze Tadeusz
Lewowicki podkresla, ze "powstanie procesu motywacyjnego Jest

i/ R. Steplen Niektore problemy metodyki Cwiczen audytoryj-
V\)/ch semlnarlow w wyzszej szkole wojskowej. Warszawa 1983,

2/ IS< Iééuszewskl, Ksztatcenie w szkole wyzszej..., op. clt.



uwarunkowane koniecznos$cig istnienia przekonania o uzytecznos-
0i wyniku /Zcelu/ oraz przeSwiadczeniem, ze osiggniecie tego wy-
niku Jest mozliwe” Otoz Jesli przyjmiemy, ze uzytecznosé
wyzszego wyksztatcenia Jest wystarczajgco zobiektywizowana, to
mozliwo$ci Jego osiggniecia zalezg miedzy Innymi od umiejetnos-
ci samodzielnego uczenia sie przez studentéow. Tymczasem niemal
kazdy absolwent szkoly Sredniej wykazuje razace braki w zakre-
sie metodyki samodzielnego zdobywania wiedzy, a uksztattowane
umiejetnosci i nawyki w niewielkim stopniu dajg sie zastosowac
w toku studiéw wyzszych.

Dlatego tez od kilkunastu lat w wyzszych uczelniach po-
dejmowane sg proby wprowadzenia do programu nauczania oddziel-
nego przedmiotu pod nazwg "technologia pracy umystowej” , badz
"metodyka studiowania”, a nawet "metodologia pracy umystowej",
wsréd pedagogow natomiast zarysowaly sie dwa odmienne stanowis-
ka w kwestii >ryposazanla studentow w umiejetnosci samodzielne-
go studiowania. Pierwsze sprowadza sie do wprowadzenia na | ro-
ku studioww wyizolowaiiego przedmiotu obejmujacego problematyke
metodyki pracy umystowej. Drugie z kolei odzwierciedla poglad,
iz poza realizacjg zajeC¢ dydaktycznych na temat samodzielnego
studiowania potrzebne Jest systematyczne oddziatywanie wszyst-
kich nauczycieli akademickich w obrebie wszystkich przedmiotéw
nauczania przez wszystkie lata studiow” .

Hozwlazaniem przyszto$sciowym wydaje sie zaakceptowanie
drugiego stanowiska, przy Jednoczesnym zwrdceniu uwagi na dwa
Istotne problemy z pogranicza edukacji 1 nowoczesnej techniki.
Pierwszy polega na stopniowym rezygnowaniu szkoty wyzszej z
przekazywania studentom wytgcznie faktow naukowych oraz teorii,
Nnu rzecz prezentowania pogladéw, stanowisk 1 sposobow /szkét/
myslenia. A zatem konieczne Jest rowniez okreslone przewartos-
ciowanie metodyki samodzielnego uczenia sie studentéw. Drugi
problem dotyczy nowoczesnej technologii, a $cislej zastosowali

1/ T. Lewowicki, Proces ksztatcenia w szkole wyzszej. Warszawa
1988, 8. 115.

2/ L.T. Krajewski /red./. Praca samodzielna studiujacych zao-
cznie w uniwersytetach. Materiaty z ogolnopolskiej sesji
naukowej /2-:i marca 1976 r,/, Poznan 1978.



komputeréw w oswiacie. Rewolucja komputerowa stwarza wprost
wyjatkowe mozliwosci zdobywania, gromadzenia, przetwarzania,
analizowania i wykorzystywania informacji. Jest to szansa uzy-
skania niezwykle szybkiego wzrostu wydajnosci pracy umystowej
nauczycieli i studentow/™N”.

Okreslenie trendéw rozwojowych dydaktyki szkoly wyzszej
nie moze sprowadza¢ sie wytacznie do charakterystyki zmian w
jej czesciach skiadowych. Uwzglednienia wymagaja takze te
przeobrazenia uczelni wyzszych, ktéore wywierajag wpltyw na pro-
ces ksztatcenia studentéw. Dotyczy to gitdwnie wewnetrznych
zmiaii struktury szkolnictwa, stopnia utechnioznienia edukaciji,
charakteru zwigzkoéw nauczania, badan naukowych i wychowania.

By¢ moze juz wkrotce pojawig sie zupelnie nowe problemy
dydaktyczne, wymuszone niejako poprzez stopniowe rdznicowanie
szkoty wyzszej, wprowadzanie studiéw modutowych 1 rozwjjaiiie
samorzadnosci studenckiej.

1/ F, Januszkiewicz, Technologia ksztatcenia w szkolnictwje
wyzszym. Warszawa 1978, PWN.
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Uozdzlat 11

NUOTOUWI ogiczne PROBUIIMY BADAN DOSKONALENIA | UOZWOJU
KSZTALCENIA KADR OFICERSKICH

Badanie procesu ksztatcenia w wojskowych szkotach wyz-
szych, a zatem i okres$lanie dynamiki jego rozwoju oraz mozli-
wosci dokonywania niezbednych usprawnien”nalezy do dziatan bar-
dzo ztozonych. Tym bardziej, ze zakres tresciowy pojecia ksztat-
cenia jest wyjatkowo rozlegty. Obejmuje on wszelkie procesy i
czynnosci edukacyjne umozliwiajace studentom zdobycie wiedzy
ogolnej, osiagniecie mozliwie wielostronnego rozwoju sprawnos-
ci umystowych, zdolnos$ci, zainteresowan, przekonan i postaw
oraz uksztattowanie niezbednych kwalifikacji zawodowych”.
Ksztatcenie realizuje sie poprzez nauczanie, uczenie sie i sa-
moksztatcenie /samodzielne studiowanie/. Prowadzi ono do wy-
ksztatcenia ogd6lnego lub zawodowego. Na strukture ksztatcenia
sktadajg sie réznorodne cele, tresci, formy, metody 1 $Srodki
edukacyjne. Im bardziej sg one uporzadkowane 1 spdéjne wewnetrz-
nie, tym wyzsza jest jakos¢ wyksztatcenia.

Nauka o ksztatceniu jest dydaktyka i w niej znajdujg teo-
retyczne uzasadnienia wszelkie procesy nauczania - uczenia sie
studentéw. Miedzy nauczaniem, ksztatceniem, wychowanieoi, samo-
ksztatceniem 1 samowychowaniem w uczelniach wyzszych wystepu-
ja okreslone zwiazki i zaleznosci. Dydaktycy poswiecaja naj-
wiecej uwagi procesom ksztatcenia i samodzielnego uczenia sie

1/ Zob. W. Okon, Stownik Pedagogiczny, Warszawa 1981, PWN, s.
146. Autor nie wyréznia pojecia: "Ksztatlcenie w szkole wyz-
szej", chociaz przy okazji omawiania terminu: "szkota “vyzsza"
wskazuje, iz ksztatcenie wyzsze jest w Polsce ogromnie zréz-
nicowane 1 odbywa sie w uniwersytetach, politechnikach, aka-
demiach metodycznych, ekonomicznych, rolniczych, wojskowych,
teologicznych, wychowania fizycznego, akademiach sztuk piek-
nych, Akademii Spraw Wewnetrznych oraz w innych szkotach wy-
zszych: pedagogicznych, inzynierskich, nauk spotecznych, ar-
tystycznych, morskich, oficerskich, oficerow milicji i ofl-
cei-6w pozarnictwa /s. 303/.
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studentéw, co nm by¢ istotnym wyréznikiem odmiennosci edukacyj-
nej srodowiska uczelnianego. Tendencji tej nie towarzyszy zwy-
kle wystarczajgca jasnos¢ co do tresci i zakresu tych proceséw.

Elementy syndromu pojecia "ksztatcenia" w szkole wyzszej
sprowadzi¢ mozna do dwoéch kategorii. Pierwsza obejmuje zaréwno
wszelkie teorie procesu ksztatcenia, jak i1 uwarunkowania orga-
nizacyjne, kwalifikacje pedagogiczne i fachowe nauczycieli; po-
ziom przygotowania ogdlnego i nmoby\wy uczenia sie studentéw oraz
zabezpieczenie materiatowo-techniczne zaje¢ dydaktycznych. Dru-
ga kategorie mozna nazwa¢ funkcjonalng, bowieoi dotyczy tych
wszystkich zjawisk, proceséw i zaleznosci, ktore wystepujag w
toku realizacji celéw i zadem ksztatcenia.

Badanie przejawdw postepu i zmian w ksztalceniu kadr ofi-
cerskich sprowadza sie najczes$ciej do opisu lub wyjasnienia
2rédet i efektéw optymalizacji pracy daktycznej w uczelniach
wyzszych. Analiza przedmiotu badan dydaktycznych umozliwia us-
talenie ogd6lnych kryteriow wyodrebniania zagadnien /problemoéw/,
ktorych omowienie moze stuzy¢ w miare petnemu zobrazowaniu prze-
mian w procesie ksztatcenia. Pierwsze z nich to kryterium rea?
lizacji przez wyzsze szkolnictwo wojskowe potrzeb spotecznych.
W warunkach wojska potrzeby te okreslone sg z regutly przez sta-
le rosngce i zmieniajagce sie wymagania, jakie formutowane sg
wobec WSO i akademii wojskowych, ksztatcgcych kadre oficerskas.
Pozostajg one w bezposrednim zwigzku przyczynowo-skutkowym z
ogélnymi przemianami zycia spotecznego, kulturalnego', ekonomi-
cznego i politycznego w Polsce. Potrzeby spoteczne odwzorowane
sq takze w postulatach zmian edukacyjnych. Ich gtéwnym celem
jest dostosowanie procesow ksztatcenia do zmieniajgcych sie rea-
liow zycia gospodarczego 1 kulturalnego. Drugie kryterium obej-
muje rozwdj teorii 1 praktyki ksztatlcenia w wyzszych uczelniach
wojskowych. Chodzi oczywiscie o postep pedagogiczny, giéwnie w
zakresie przyspieszania zmian jakosciowych w edukacji podchorg-
zych i stuchaczy. Zmiany 'te obejmuja zaréwno przygotowanie ogoél-
ne, jak i specjalistyczne, Do roku 1988 w WSO dominowata orien-
tacja profesjonalna. W nowych programach z 1989 r. wyrazni 4 po-
szerzono /do 33 % udzial przedmiotéw ogdolnych w ksztatce..lu pod-
choragzych. Nadano tez wyzszg range samoksztatcenia stuchaczy,
miedzy Innymi poprzez wydzielenie pewnej grupy Lematéw do siimo-
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dzielnego opanowania i rezygnacje z obowigzkowej nauki witasneje

Poziom przygotowania podchorazych i absolwentéw wyzszych
uczelni wojskowych do samodzielnego /ustawicznego/ uczenia sie,
tak w warstwie umiejetnosci jak i motywacji, to trzecie Kkryte-
rium. Moze ono speinia¢ role wyréznika tradycyjnej /pamiecio-
wej/ i nowoczesnej /aktywizujgcej/ dydaktyki wyzszej szkoty
wojskowej. Nawigzuje tez do formutowanych przez Cz. Kupisie-
wioza takich wizji edukacji jutra, jak "ksztatcenie dla przy-
sztosci",! "ksztatcenie ustawiczne¢l/ a takze do koncepcji
rozwoju osobowosci czitowieka w ciggu calego zycia opracowanej
przez K. Obuchowsklcgoyo

inva kolejne kryteria to; poziom kwalifikacji fachowych i
pedagogicznych kadry naukowo-dydaktycznej oraz stan bazy mate-
riatowo-technicznej poszczegdlnych uczelni.

Wymienione kryteria nakres$lajg ogdlne ramy problematyki
badawczej odnoszacej sie do rozwoju i doskonalenia ksztatcenia
w wyzszych uczelniach wojskowych. Jej struktura moze by¢ przed-
stawiona w postaci pytan o charakterze ogélnym i bzezegétowym.
Analiza zgromadzonych odpowiedzi natomiast, uwzgledniajgca tak-
ze aktualny stan wiedzy pedagogicznej, moze prowadzi¢ do przy-
gotowania syntezy dydaktyki wyzszej szkotly wojskowej. Czesci,
sktadowe tej dziedziny wiedzy i jej aparat pojeciowy winny od-
ziYieroiedla¢ nowosci teoretyczne 1 empiryczne upowszechniane w
wyzszym szkolnictwie wojskowym. Dotyczy to réwniez interesuja-
cej mozliwosci porownania dorobku dydaktyki wyzszej szkoty woj-
skowej 1 cywilnej. Juz nawet pobiezne zestawienie podobienstw
1 odrebnosci tych dwéch rodzajow edukacji wskazuje na potrzebe
tacznego ich rozpatrywania, przy jednoczesnym okres$laniu od-
miennosci warunkéw w jakich przebiega nauczanie przedmiotéw
specjalistycznych w uczelniach wojskowych. Ksztatcenie zawodo-
wo w WSO i akademiach wojskowych obejmuje przygotowanie podcho-
razych do wykonywania obowigzkéw stuzbowych gtéwnie na,stanowi-
sku dowddcy plutonu lub dowdédcy kompanii. Niezbedne zatem sta-
je sie ksztattowanie u przysziych oficeréw umiejetnosci postu-

1/ Cz. Kupislewlcz, Paradygmaty 1 wizje reform oswiatowych,
Warszawa 1985, 1", s. 179-243.

2/ K. Obuchowski, Adaptacja twércza, Warszawa 1985, PWN, s.
10- 11.
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giwanla”™ sie nowoczesng bronig 1 kierowania zespotami ludzkimi.
Umiejetnosci te, co Jest w peitni zrozumiate, nie absorbuja
uwagi kadry pedagogicznej 1 studentéw w uczelniach cywilnych,
Fonadto ksztatcenie kadr oficerskich nie Jest aktem Jednorazo-
wym, bowiem modernizacja uzbrojenia, postep technologiczny 1
zmiany w taktyce wojskowej stwarzajg koniecznos¢ nieustajgcego
podtrzyo™n”anla wysokich umiejetnosci kadry zawodowej 1 dostoso-
wywania lch do nowych zadem.

Charakteryzujgc problemy poddane dotychczas - w ~ryzszym
szkolnictwie wojskowym - pogtebionym badaniom 1 majgce bezpos-
redni zwiazek z ksztaitceniem kadr oficerskich J, bogusz 1 J,
Zakrzewski zwracaja uwage na: 1/ optymalizacje koncepcji stu-
didw; 2/ kryteria i zasady okreslania celéw 1 doboru tresci
oraz racjonalizacji programéw ksztatcenia kadr oficerskich”

3/ efektywnos¢ réznych modeli nauczania aktywizujgcego, proble-
mowego, Indywidualnego 1 programowanego; 4/ doskonalenie zasad,
metod, srodkéw 1 form organizacyjnych ksztalcenia stuchaczy;

5/ doskonalenie bazy szkoleniowej wojska 1 wyzszych uczelni
wojskowych; 6/ optymalizacja metod egzaminowania; 7/ doskona-
lenie nauczania poszczegdélnych przedmlobdiw; 8/ systemy ksztat-
cenia. kadr oficerskich w réznych krajach”™”. Wymienione proble
my odzwierciedlajg strukture dziatalnosci naukowo-badawczej
realizowanej gtéwnie przez Katedre Pedagogiki WAP 1 Instytut
Dydaktyki ASO WP, Obrazujga one pewien sposéb formutowania py-
tan badawczych 1 przedstawiania odpowiedzi, bliski Instrumen-

talnemu podejsciu do rzeczywistosci oswiatowej w wojsku, Bar-
dziej wnikliwa analiza prac J. BoguszaZ/, B. Hydzlksar/I J, Za-

krzewsklego4/

upowaznia do wyrazenia pogladu. 1z mamy do czy-
nienia z zastosowaniem wiedzy naukowej dla celéow skutecznego
przeksztatlcania rzeczywistosci.

Dazenie do zmieniania 1 ulepszania dziatalnosci eduka-

1/ Je- Bogusz, J, Zakrzewski, Charakterystyka kierunkow badan
i prognoz rozwoju pedagogiki wojskowej, w; W, Okon /red,/,
0 sytuacji w naukach pedagogicznych, Wroctaw, Warszawa,
Krakéw, Gdansk, t£6dz 1985, Ossolineum, s, 296,

2/ J, Bogusz, Dydaktyka wojskowa. Warszawa 1983, MON,

3/ B, Hydzik, Zarys dydaktyki wyzszej szkoly wojskowej, Gdy-
nia 1976, WSMW.

4/ J, Zakrzewski, Wybrane zagadnienia z dydaktyki wojskowej.
Warszawa 1974, ASG WP,
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oy™noj w wojsku nm swoje podtoze spoteczne, ale jednocze$nie

cechuje sie kumulatywnosclg dziatalnosci badawczej. W jakim

stopniu jednak wyniki badan procesu ksztatcenia ktidr oficer-
skich sumuja sie, tworzac pewien teoretyczny obraz najwazniej-
szycli zjawisk pedagogicznych, trudno powiedzie€.

W niniejszej pracy przyjeto zalozenie, iz po to, by ok-
resli¢ istote, strukture, tres¢ i zakres rozwoju oraz doskona-
lenia ksztatcenia podchorazych /stuchaczy/ nalezy dokona¢ ana-
lizy nastepujgcych czesci skiadowych oswiaty wojskowej na po-
ziomie szkot wyzszych:

- instytucje uczelniane /akademie 1 WSO/, traktowane jako kom-
pleks zbiorowosci spotecznych, wyposazenia materiatowo-te-
chnicznego, organizacji, systemu wiedzy 1 wartosci;

- dziatalnosé¢ oswiatowa wojskowych nauczycieli akademickich,
dowoddcoéw i wychowawcéw, a takze jej doskonalenie, réznicowa-
nie tresci nauczania, ocena funkcjonowania absolwentéw,
zwiekszenie roli badan naukowych;

- stan oswiecenia spotecznosci wojskowej rozumianej jako za-
s6b wiedzy i umiejetnosci kadry zawodowej, przejawiajgcej
sie w jej codziennym dziataniu, postepowaniu i tworzeniu
okreslonego nastawienia do proceséw edukacyjnych w szkotach
oficerskich 1 akademiach wojskowych™'”;

- tres¢ i zakres przemian wyzszego szkolnictwa wojskowego do-
»onujgcych sie gidwnie w latach 1968-1990 i stanowigcych
nie tylko sSwiadectwo wiedzy kadry naukowo-dydaktycznej o
ksztatceniu oficerow, ale takze obraz akceptowanych kierun-
kéw zmian instytucji uczelnianych oraz ich dziatalnosci edu-
kacyjnej.

Nawigzujgc do sformutowanego przez Cz, Kupislewicza ' pa-
radygmatu refériBiy edukacji poprzez ustawiczne doskonalenie sz-
koty, mozna stwierdzié¢, ze zmiany instytucji uczelnianych sa
tym bardziej potrzebne im szybciej zmieniajg sie rézne sfery
'zycia spoteczno-gospodarczego, kulturalnego i politycznego.

1/ Zot). J. Szczepanski, Spoteczne uwarunkowania rozwoju oswia-
ty, Warszawa 1989, WSIP, s, 9.

2/ b. Cz. Kupisiewlcz, Paradygmaty i wizje reform os$wiato-
wych, Warszawa 1985, PWN, s. 87,
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Tempo zachodzgcych aktualnie zmian spoteczno-politycznych w
Polsce jest tak duze, iz rozwdj i doskonalenie ksztatcenia kadr
oficerskich staje sie przedmiotem wnikliwych studiéw i analiz,
dokonywanych gtéwnie na uzytek administracji wojskowej. Obok
stale docenianej dziatalnosci pedagogicznej wojskowych niiuczy-
ciell akademickich, rosnie zainteresowanie nowymi ldeami spo-
teczno-wychowawczymi cigzacymi ku samorzadnos$ci, pluralizmowi
politycznemu i ksztalceniu szerokoprofilowemu. Nawlgzuj¢”™ one
takze do obronnego charakteru naszej »..»ktryny wojennej i sta-
nowia istotny sktadnik postepujgcych proceséw restrukfuryzaciji

armiie

1. Cele i problemy badan proceséw edukacyjnych w wyzszym
szkolnictwie wojskowym

Celem gtéwnym badan prowadzonych w toku przygotowywania
niniejszej pracy, uczyniono okreslenie spotecznych oraz peita-
gogicznych uwarunkowan rozwoju i doskonalenia ksztalcenia kadr
oficerskich, a takze dokonanie analizy tresci, zakresu i Kkie-
runkéw dokonujgcych sie przemian edukacyjnych w wyzszym szkol-
nictwie wojskowym z jednoczesnym opracowaniem rekomendacji op-
tyraalizacyjnycli.

A oto szczegdlitowe cele badan:

- okres$lenie trendéw rozwojowych w dydaktyce szkoty wyzszej,

- ukazanie historycznych uwarunkowan rozwoju wyzszych uczelni
wojskowych,

- dokonanie analizy zrdédet, istoty i efektéw doskonalenia
ksztatcenia podchorgzych 1 stuchaczy,

- ustalenie aktualnych pogladéw stuchaczy i1 kadry naukowo-dy-
daktycznej, a takze zrodet wyrazanych pogladéw, na temat
jakosci ksztatcenia w wyzszych uczelniach wojskowych oraz
skutecznosci podejmowanych dziatan modernizacyjnych,

- opracowanie rekomendacji usprawniajgcych proces rekrutacji
kandydatéw do wyzszych szkét wojskowych oraz organizacje i
przebieg ich ksztalcenia.

Healizacja powyzszych celéw sprowadzit sie do udzielenia
odpowiedzi na nastepujace pytania /problemy/ biidiiweze:



- jakie uwarunkowania spoteczne i pedagogiczne okres$lajg roz-
woéj i doskonalenie ksztatcenia w wyzszych uczelniach woj-
skowych?

- jakie zmiany w procesie ksztatcenia kadr oficerskich wspoéit-
tworzg tres¢ postepu pedagogicznego w zakresie rekrutacji,
celébw nauczania, programoéw, procesow edukacyjnych 1 bazy
materiatowo-technicznej uczelni?

- jak stuchacze i nauczyciele akademiccy oceniajg dokonujace
sie przemiany w organizacji i koncepcji programowo-raetody-
cznej ksztatcenia przysztych oficerow?

- jakie dziatania modernizacyjne nalezy podejmowac, by zwie-
kszy¢ efektywnos$¢ ksztalcenia w wyzszych uczelniach wojsko-
wych?

W okresie minionych dwudziestu lat funkcjonowania wyz-
szych szkot oficerskich i akademii wojskowych, tego rodzaju
badarn o charakterze kompleksowym nie prowadzono. Realizowano
jednak wiele badan szczegodtowych, ktére w swych zatozeniach
nawigzuja do wybreinych elementéw schematu powyzszych pytan ba-
dawczych. Na przykiad w badaniach prowadzonych przez T. Pastu-
siaka poszukiwano zaleznosci mieetzy motywacjg wyboru zawodu
wojskowego a stosunkiem podchorazych do studiéw w wyzszych
szkotach oficerskich. Autor udokumentowat twierdzenie, iz na
decyzje o podjeciu studiéw w WSO przez absolwentéw szkdt Sred-
nich wptywaja gtébwnie oiotywy praktyczno-zyciowc, wsrod ktérych
che¢ zostania oficerem wymieniana jest na ostatnim miejscu /po
dazeniu do polepszenia sobie warunkéw materialnych - 69,2 %
badanych, pragnieniu uniezaleznienia sie od rodzicow pod wz-
gledem materialnym - 67,3 % checi udzielenia pomocy finanso-
wej rodzinie - 50,3 % i zdobyciu tytutu inzyniera - 53,3
W grupie motywow psychologiczno-osobowych dominuje obawa kan-
dydatéw do WSO, iz nie uda sie ukonczy¢ wyzszej uczelni cywil-
nej. Po roku studiéw, jak wykazuja badania, nastepuje korzystna
‘zmiana motywdéw uczenia sie, gtéwnie przedmiotéw technicznycti,

1/ Zob, T. Pastusiak, Motywacja wyboru zawodu a stosunek do
studiow w Wyzszej Oficerskiej Szkole Samochodowej im. gen,
A. Waszkiewicza, Warszawa 1976 ,/maszynopl s rozpr Niwy doktor-
skiej przygotowaiiej pod kierownictwem naukowym pitka doc.

J. bogusza/,
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ogélnowojskowych 1 spoteczno-politycznych.

W badaniach prowadzonych przez J. Wonickiego poszukiwa-

no - miedzy innymi - odpowiedzi na pytanie Jaki istnieje zwig-
zek miedzy strukturg cech motywacyjnych podchorgzych Wyzszej
Szkoty Marynarki Wojennej a poziomem ich osiggnie¢ w procesie
uczenia sie 1 na Jakim kierunku studiow* Ustalono, ze stucha-
Y rozpoczynajgcych nauke w VAWV cechuje przecietny poziom
wiedzy 1 usidolnlen intelektualnych, za$ Srednie arytmetyczne
wyznacznikow intelektualnych, to znaczy wynikow na Swiadectwie
maturalnym, egzaminie wstepnym 1 z testu Ravena, nie przekra-
czajg wartosci przecietnych, tj* 5,5 punkta w skali stenowej™*
Natomiast uzyskiweuie wyniki uczenia sie podchorazych, z regu-
ty wysokie sg uwarunkowane wieloma czynnikami, wsrdod ktorych
na pierwszym miejscu wymienia sie wiasciwie realizow£uiy pro-
ces ksztatcenia oraz poziom nasilenia cech motywaoyjnyoh.
W zakresie usprawniania procesu doboru ubiegajgcych sie na stu-
dia do WAWV J* Wonickl proponuje taczenie badania zakresu stru-
ktury intelektualnej kandydatow z dostosowanym do kierunku stu-
diébw badaniem cech emocjonalnych 1 motywacyjnych*

W ksztatceniu kadr technicznych dla potrzeb wojska po-
szukiwano optymalnych modeli programowo-organizacyjnych, mie-
dzy innymi w Srodowisku cybernetykéw, przyjmujac zatozenie, iz
Jest to wyjatkowo uniwersalna dyscyplina naukowa, wnoszaca wie-
le nowoczesnosci do innych dziedzin wiedzy. W pracy doktorskiej
JW+ Matusiaka i S* Slemkl podjety zostat problem programowa-
nia ksztatcenia inzynierow wojskowych. Autorzy proponujg model
formalny opracowania programu studiéw zgodnie z przyjetymi ce-
lami ksztatcenia* W Swietle przeprowadzonych badan i analizy
zgromadzonego materiatu empirycznego nozna sformutowaé przypu-
szczenie, iz programowanie ksztatcenia inzynieréw wojskowych,
to catoSciowo rozumiana dziatalnosé¢ w sferze organizacji pro-

cesu dydaktycznego na wybranym kierunku studiow 1 speojalnos-
1A .

1/ Zob. J. WonickKl, Dydak;%cz_no-psg/chologIczne Wﬁ_znac_zniki_
osiggnie¢ podchorazych Wyzszej Szkoty Marynarki Wojennej w
Eroceste_uczenla sie. Warszawa 1975 /maszynopis rozprayry do-

tOFSkIe||_| prz_ﬁgotowanej pod kierownictwem naukowym kmdra
doo. B, Hydzika/.



Jesli tak, to istotnym warunkiem A.Jasciwego projektowa-
nia 1 realizowania zadan edukacyjnych w obrebie jednej specjal-
nosci Jest rozpatrywanie jej w Scistym zwiazku z wszystkimi
elementami systemu dydaktyczno-wychowawczego danej uczelni.
Do podobnych uogélnien zmierzajg wyniki badan prowadzonych
przez T. Karwata. Mimo, iz Autor dokonuje analizy teoretycz-
nych podstaw doboru i ukiadu tresci programéw ksztatlcenia w
wyzszym szkolnictwie wojskowym, to jednak dostrzega istnienie
zaleznosci miedzy tresciami nauczania 1 pozostatlymi elementa-
mi procesu dydaktyczne902/-

Szczegodlnie wazne dla okreslania metodologicznych uwa-
runkowan badann ksztatcenia w wyzszych uczelniach wojskowych
sa wszelkie analizy przyczyn zwalniania sie podchoxazych ze
studiow. Najczes$ciej, co potwierdzajg badania U. Zygmuntowi-
cza3/, przedmiotem rozwazani sg zaleznosci miedzy postawami
podchorazych wobec studiéw a wystepujacymi faktami zwolnien z
WSO. Niemal 80 % podchorgzych zwolnionych z WSO przezywato
najwieksze trudnosci i niepowodzenia na 1 roku studiéw. Ponad-
to, zjawiska zwoi "ien podchorgzych z WSO sg czesciej powodowa-
ne czynnikauDl pozaintelektualnymi, niz brakiem zdolnosci i uz-
dolnien. Z tej racji badanie przyczyn zwalniania podchorazych,
mino iz jest ukierunkowane na auiallzowanie ich postaw wobec
nauczauiia - uczenia sie, obejmuje wiele innych zagadnien wy-
kraczajgcych poza proces ksztatcenia. Chodzi tu miedzy innymi
0 jakos¢ funkcjonowania systemu preorientacji zawodowej, upow-
szechnianie informacji o zawodowym szkolnictwie wojskowym w
ré6znych srodowiskach spotecznych, usprawnianie metod selekcji
kandydatow do WSO 1 optymalizacje dziatalnosci wychowawczej
w WSO.

1/ Zob. J.W. Matusiak, S. Siemko, Programowanie ksztatcenia
inzynierow wojskowych /na przyktadzie Wydziatu Cybernetyki

WAT/, Warszawa 1974 /maszynopis rozprawy doktorskiej przy-'"
gotowanej pod kierownictwem naukowym pika doc. J. Bogusza/.

2/ Zob. T. Karwat, Podstawy doboru i ukitadu tresci programoéw
ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym, Warszawa 1974,
WAP.

3/ Zob. K. Zygmuntowicz, Psychologiczna analiza przyczyn zwol-
nien podchorazych z wyzszych szkdét oficerskich, Warszawa
1979 /maszynopis pracy doktorskiej wykonanej pod KkieroAvnic-
twem naukowym ptka doc. S. “nvebockiego/
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Warto rowniez zwrdéci¢ uwage na role stanu oswiecenia
spoteczenstwa w ksztattowaniu potocznej opinii o wojsku i pra-
cy zawodowej oficerdw. Jak stusznie twierdzi prof. J, Szcze-
panski eksponujac pojecie "stanu os$wiecenia spoteczenstwa",
"nawet ludzie nauki zywig czesto wyobrazenia zupeinie magicz-
ne o dziedzinach rzeczywistosci dalekich od ich specjalnosci"~?
Mozna wiec sadzié¢, ze kandydaci do wyzszych szkét wojskowych
czesciej dysponujg wiedzg potoczng na temat zawodu wojskowego
niz informacjami odzwierciedlajacymi rzeczywisty obraz prze-
biegu studiéw i charakteru przysztej pracy,

Z problematyka przyczyn zwalniania podchorgzych z wyz-
szych szkoét wojskowych wigzg sie badania niepowodzen dydakty-
cznych, ich Zrédet i sposobow przezwyciezania. Jak wynika z
badan prowadzonych przez Z. Wozniaka istnieje silna zaleznosc¢
miedzy wystepowaniem wsréd podchorgzych niejjowodzen dydaktycz-
nych a jakoscig pracy pedagogicznej nauczycieli wojskowych.
Mniej wazne natomiast okazuja sie czynniki natury spoteczno-
-ekonomicznej i biopsychlcznej™' ™.

Wyzsze szkolnictwo wojskowe zainteresowane jest szczegol-
nie rozwojem intelektualnym tych podchorazych i absolwentéw,
ktorzy uzyskujg najwyzsze oceny podczas studiow, badania na
ten temat przeprowadzit w 197G r. A, liosotek, poszukujgc odpo-
wiedzi na nastepujace pytania:

- w jakim stopniu absolwenci WSO uzyskuji“cy podczas studiow
najwyzsze lokaty potwierdzaja swoja pozycje w pracy zawodo-
wej;

- jaka jest rola zmiennych osobowosciowych i znitennycli inte-
lektualnych, jako predyktoréw w awansie zawodowym;

- jakie czynniki psychologiczne utrudniajg lub wrecz unienuiz-

1/ J, Szczepanski, Spoteczne uwarunkowania rozwoju oswiaty
Warszawa 1989, WSIP, s. 3i. ) ’

2/ Zob, Z. Wozniak, Niepowodzenia dydaktyczne t~o6ohorgzych
VWWyzszej Szkoty Oficersfklej Wojsk tacznosci, Warsz€iwa 198
/maszynopis pracy doktorskiej przygotowanej pod kierownic-
twem naukowych ptka prof, J, Bogusza/. Zob. takze: S. Sza-
tach, Bola ksztatcenia zindywidualizowanego w przezwyciezCi-
nlu niepowodzen dydaktycznych podchorazy a Wyzszej Szkoty
Oficerskiej Wojsk Obrony Przeciwlotniczej, Warszawa [98(i

/maszynopis pracy doktorskiej przygotowanej pod kierownict-
wem naukowym prof. T. Lewowickiego/.
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Jlwiajg badanym oficerom osigganie sukceséw zawodowych"

Autor wyszczegdlnit pie¢ klas po\vodzenia zawodowego ab-
solwentéw IVSO, od wyrézniajacej, przez bardzo dobra, dobrag i
dostateczng do niedostatecznej. WSréd wyznacznikdbw powodzenia
zawodowego wyodrebnione zostaly oceny ze sSwiadectwa maturalne-
go. Roéwnie waznym predyktorem sukcesdéw zawodowych okfizaty sie
srednie arytmetyczne ocen uzyskiwanych przez osoby objete ba-
daniami w toku studiéw. Ponadto absolwenci zaliczeni do pienv-
szej grupy powodzenia zawodowego wykazujg najwyzsza dynamike
wzrostu postepéw w studiowaniu.

Analizujagc motywy podjecia przez badanych studiow w WSO
A, Rosotek wskazuje na "charakter stuzby i pracy oficera", ja-
ko motyw dominujacy, a jednoczesnie podkresla fakt, iz takie
motywy jak "perspektywa duzych zarobkéw" oraz "nadzieja szyb-
kiego otrzymania mieszkania” nie odegraty wiekszej roli w wy-
borze zawodu wojskowego, W efekcie udato sie uzasadnié¢ teze.
Iz zadowolenie z wyboru zawodu jest tym wieksze”™ im silniejsze
towarzyszy mu powodzenie w pracy, a motywy studiowania w WSOsg
blizsze akceptacji charakteru stuzby 1 pracy oficera zawodowo
petnigcego stuzbe wojskowa.

Powyzsze twierdzenie stracito swoja aktualno$¢ w minio-
nych czternastu latach, bowiem obecnie ws$réd motywdw wyboru
zawodu wojskowego dominuje mozliwos¢ szybkiego otrzymania
mir czkania, zdobycie wyzszego wyksztatcenia i che¢ szybkiego
usamodzielnienia sle”™”™. Problem ten bedzie oméwiony szerzej w
dalszej czesci pracy.

W badaniach procesu ksztatcenia podchorgzych w”™le uwagi
poswiecono okres$laniu zalezno$ci miedzy aktywizujgcymi forma-
mi 1 metodami nauczeinia a uzyskiwanymi osiggnieciami dydakty-
czno-wychowawczymi. Najszerzej reprezentowane sg badania wpty-

1/ Zob. A. Rosotek, Psychologiczne determinanty powodzenia
zawodowego ¢ jzczegOblnie uzdolnionych absolwentéw wyzszych
szkdt oficerskich. Warszawa 1979 /maszynopis rozprawy dok-
torskiej przygotowanej pod kierunkiem ptka doc. S. SAveboc-
kiego/. Zob. takze W, Gajda, Wykorzystanie i rozwdj inte-
lektualno-zawodowy oficeréw zaliczonych do grupy uzdolnio-
nych, Warszawa 1981 /maszynopis pracy magisterskiej/.

2/ Zob. J. Bogusz, R. Stepien, Efektywnos¢ ksztatcenia w wyz-
szych szkotach wojskowych. Warszawa 1989, UWSzWiN.

82



wu metod aktywizujgcych i technicznych Srodkéw dydaktycznych
na efektywnos$¢ procesu dydaktycznego, W badaniach prowadzonych
przez J, Pazdziora zweryfikowana zostata hipoteza, iz zastoso-
wanie metod aktywizujgcych wptywa bardzo pozytywnie na rozwaj
samodzielnosci myslenia i dziatania podchorgzych. Sprzyja row-
niez, co wydaje sie najwazniejsze w ksztatceniu wojskowym, opa-
nowywaniu umiejetnosci zwieztego i jednoznacznego referowania
decyzji oraz ich uzasadniania, ksztattowaniu zdolnos$ci adapto-
wania sie do nowych warunkéw 1 przejawiania zdecydowania oraz
pewnosci w dowodzeniull,

Doskonalenie procesu ksztatcenia dokonywalo sie roéwniez
poprzez okres$lanie wplywu odpowiednio zaprogramowanych tekstow
na efektywnos$¢ ksztaltowania umiejetnosci praktycznych stucha-
czy, Jak wynika z badan prowadzonych przez T. Nowickiego”™ nau-
czanie programowane pprzyja zdobywaniu nowych wiadomosci i
umiejetnosci w drodze indywidualnego uczenia sie i zespotowe-
go Etnallzowanla rezultatéw pracy poszczegdlnych podchorazych ',
Zwieksza sie rowniez zakres samokontroli w procesie studiowa-
nia. W toku badan stwierdzono istnienie wielu mozliwos$ci udos-
konalania programéw nauczania, metodyk szczegdétowych i warun-
kéw materiatowo-technicznych ksztatcenia. Obok zalet naucza-
nia programowemego wykazano takze wiele jego stabosci. Przy-
gotowanie materiatldw programowanych jest bardzo pracochtonne
1 kosztowne. Wymaga takze doswiadczenia, wiedzy oraz Scistego
wspotdziatania wielu specjalistéow z réznych dziedzin. Niezbed-
ne jest przy tym wielokrotne weryfikowanie tekstéw programowa-
nych. Jednak w poréwnaniu z konwencjonalnymi metodami prakty-
cznymi, zastosowanie tekstow programowanych zapewnia wyzszg
efektywnos¢ ksztattowania umiejetnosci praktycznych.

1/ Zob, J. Pazdzior, Wykorzystanie metod aktywizujgcych w
ksztatceniu umiejetnosci dowddczych podchorazych Wyzszej
Oficerskiej Szkoty Radiotechnicznej, Warszawa 1978 /maszy-
nopis rozprawy doktorskiej wykonanej pod naukowym kierow-
nictwem ptka prof. J, Bogusza/,

2/ Zob. T, Nowicki, Zastosowanie nauczania programowanego w
procesie ksztattowania umiejetnosci praktycznych podcho-
razych Wyzszej Szkoty Oficerskiej Wojsk tacznosci, Warsza-
wa 1978 /praca doktorska wykonana pod kierownictwem nauko-
wym doc, T, Lewowickiego/,
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Todobne zatozenia badawcze przyjat A, Strzyminskl 1 wy-
kazat istnienie zaleznosci miedzy stosowaniem metody programo-
wanej w procesie ksztaitcenia 1 dostosowaniem materiatéw szko-
leniowych do indywidualnych mozliwosci stuchaczy, co w efekcie
zapewnia zaréwno wzrost osiggnie¢ dydaktycznych 1 trwatosci
wiedzy, jak i umiejetnosci jej zastosowania przez uczacych
sienn,

UozwdJd i doskonalenie ksztatcenia w wyzszych uczelniach
wojskowych utozsamia sie czesto z mozliwie wielostronnym wyko-
rzystaniem technicznych S$rodkéw dydaktycznych. Badania naukowe
skoncentrowane sg gtéwnie na okres$laniu edukacyjnych funkcji

telewizji dydaktycznej 1 mikrokomputerow. ik wynika z badan
prowadzonych przez A. Markiewicza i Z. Pltoszynsklego zastoso-
wanie komputeréw w procesie dydaktycznym moze przybiera¢ nas-

tepujace formy:

- wspomaganie procesu samoksztatcenia podchorgzych;

- usprawnifuiie rozwigzywania zadan;

- obiektywizowanie kontroli 1 oceny stopnia opanowania tresci
programowych.

Teoria 1 praktyka wykorzystania telewizji dydaktycznej
oraz mikrokomputeréw w wyzszym szkolnictwie wojskowym byta prze-
doiiotem dwdch sympozjéw zorganizowanych przez Zakiad DydaktyKki
i Zakiad Nowych Technik Nauczania WAP /1985 1 1986 r./.
Przebieg 1 wyniki dyskusji w ktérej uczestniczyli wojskowi
oraz cywilni nauczyciele akademiccy wskazujg na Istnienie za-
leznosci miedzy nowymi funkcjonalnymi doktrynami edukacyjnymi
1 wspierajacymi je tectinologlami przekazu Wiadomoéci2/-

Dalsze badanie powyzszej zaleznos$ci w ~vyzszym szkolnic-
twie wojskowym nie moze sprowadza¢ sie wylgcznie do analizy.
dziatalnosci oswiatowej wojskowych nauczycieli akademickich.
Technologia ksztatcenia bowiem, ze wzgledu na swojg strukture,
znajduje odzwierciedlenie zaroéwno w $wiadomosci kadry pedago-
1/ Zob. A, Strzyminskl, Nauczanie programowane w procesie dy-

daktycznym Wyzszej Szkoty Oficerskiej Wojsk Obrony Powie-
trznej Kraju, Koszalin 1986, WSO WOPK. ~

2/ Zob. S. Liszewski, R. Stepien /red. nauk./, Telewizja dydak-
tyczna w naukach spotecznych /roaterlaty~z sympozjum naukowe-
go/, Warszawa 1986, WAP; S,Liszewski, R.Stepien /red,nauk,/.
Telewizja dydaktyczna i mikrokomputery w naukach spotecz-
nych /materiaty z sympozjum/. Warszawa 1988, WAP.
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gicznej oraz stuchaczy, jak 1 w wyposazeniu materialnym insty-
tucji oswiatowej. Ponadto moze ona, w mniejszym badz wiekszym
stopniu wspottworzy¢ tres¢ i zakres przemian oswiaty w wyzszych
uczelniach wojskowych™"~,

2. Metody badan procesu ksztatcenia kadr oficerskich

Na podstawie analizy prac magisterskich, doktorskich i
habilitacyjnych oraz innych opracowan naukowo-badawczych moz-
na wyrazi¢ przekonanie, iz w wyzszym szkolnictwie wojskowym w
badaniach procesu ksztalcenia stuchaczy dominuje metoda ankie-
towa /sScislej metoda badania opinii/ oraz metoda analizy i Kry-
tyki literatury pedagogicznej. Poniewaz wybor metod powinien
by¢ podporzadkowany problematyce badania, to okazuje sie”lz
najczesciej formutowane sg pytania o jakos¢ i skutecznos$é pro-
ces6w dydaktycznych. Scisélej zas o zrodia, tre$é i postulatyw-
ny charakter wyrazanych opinii na temat procesu nauczania -
uczenia sie. W wieku badaniach przyjmuje sie zatozenie o0 ist-
nieniu pewnej izolacji ukiadu: wojskowy neuiczyciel - stuchsL-
oze - Srodowisko uczelniane. Jak wiadomo w kazdej szkole wyz-
szej funkcjonuje wiele czynnikéw zakitécajacych ten ukitad.
Powstaje zatem watpliwo$é,ozy stosujgc ankiete bagdz kwestiona-
riusz potwierdzamy tylko wilasny i dawno akceptowany sad o bar-
danym zjawisku, na co wskazuje M, LobockI™®, czy tez docieramy
w sposOb metodologicznie poprawny do tego”~co osoby badane na-
prawde mysla, czujg i zamierzajg zrealizowac.

W badaniach organizowanych na terenie wyzszego szkolnic-
twa wojskowego dostrzec mozna tendencje do stawiania pewnego
rodzaju pytan, ktére taczy wyraznie wspdélna orientacja prob-
lemowa. Spotykamy wsréd nich pytania nastepujace: "Jakie gtoéw-
nie przyczyny wptywajg na zmiany postaw podchorgazych w toku
studiow?"; "Ktére sposrod stosowanych srodkédw oddziatywan wy-
chowawczych w najwiekszym stopniu dyscyplinujg stuchaczy?”;

1/ Zob, W. Gogotek, Komputerowa prezentacja obrazu dydaktycz-
nego, Warszawa 1987, WAP,

2/ Zob. M. Lobockl, Metody badan pedagogicznych. Warszawa 1978
PWN, s. 267. *



"Jakie rodzaje nagrod 1 wyréznien najskuteczniej sprzyjaja
ksztattowaniu sie nowych wzoréw zachowan?"; "Jakie motywy de-
cyduja najczesciej o podejmowaniu przez absolwentéw szkdt Sre-
dnich studiéw w uczelniach wojskowych"?; "Czy program ksztat-
cenia realizowany w uczelniach wojskowych odpowiada potrzebom
1 oozeklweuilom stuchaczy?"

Obok powyzszych pytan o tre$¢ 1 site zaleznos$ci miedzy
okreslonymi zmiennymi badz wskaznikami badawczymi, w koncepcjach
metodologicznych funkcjonuje pewien model dydaktyczno-wychowaw-
czy uczelni wojskowej, stanowigcy niekiedy wytacznie sSwiadec-
two respektowania ustalen ustawowych, albo tez potwierdzenie
akceptacji specyfiki ksztatcenia wojskowego. Zagadnienie to po-
zostaje w bezposrednim zwigzku z tematem niniejszej pracy, ale
jego Istota 1 zakres tresciowy wymagatyby odrebnych, pogtebio-
nych badan.

Ujmujac problem najogdélniej, mozna sformutowaé teze o
istnieniu w wyzszym szkolnictwie wojskowym nie zawsze korzyst-
nych zaleznosci miedzy podejSciem teoretycznym do uzasadnleuila
1 prognozowania przemian edukacyjnych, a obligatoryjnymi wymo-
gami instytucjonalnymi. Zjawisko to wywiera réwniez wpltyw na
tres¢ pytan badawczych i dobierane metody badann. W nim takze
mozna doszukiwa¢ sie przyczyn niemal catkowitego zaniku badan
eksperymentalnych w wyzszych uczelniach wojskowych. Ponadto
niektére badania podejmowane centralnie, mino iz w swych zato-
zeniach metodologicznych eksponujg zasady systemowosci i ca-
tosci, skoncentrowane sg wytgcznie na jednym elemencie systemu
dydaktyczno-wychowawczego /np. tres¢ ksztatcenia, organizacja
studiow/.

W badaniach prowadzonych w toku przygotowywania niniej-
szej pracy wykorzystano nastepujgce metody: obserwacja dziatal-
nosci dydaktycznej WSO i akademii wojskowych; badanie opinii
kadry pedagogicznej i stuchaczy /kwestionariusz, ankieta/, ana-
liza i krytyka prac naukowo-badawczych oraz literatury 2z zakre-
su dydaktyki szkoty wyzszej, analiza dokumentoéw, gtéwnie obrazu-
jacych rozwdj 1 doskonalenie procesu ksztatcenia w wyzszych
uczelniach wojskowych.

Wymienione metody stanowig,w rozumieniu przyjetych zato-
zen badawczych, zespd6t sposobdw szukania optymalnie zasadnych
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1 wystarczajgco doktadnych odpowiedzi na sformutowane wczes$-
niej pytania badawcze. Ze wzgledu na wyjatkowo wzmozone tempo
prac analityczno-projektujgcych w zakresie zmiany struktury
wyzszego szkolnictwa wojskowego, szczegdblnie po 1988 roku, na-
suwa sie przypuszczenie, iz zrodta dokonujgcych sie przemian
tkwig takze w uwarunkowaniach pozapedagogicznych. Tym bardziej
wiec uzasadnione Jest gromadzenie reprezentatywnych danych em
pirycznych za pomoca wielu wzajemnie powigzanych metod bada-
wczych, Podobnie przedstawia sie problem doskonalenia wasko
ujmowanego procesu ksztatcenia podchorgzych i stuchaczy. Oka-
zuje sie, ze niektdére innowacje dydaktyczne powoduja odmienne
reakcje stuchaczy 1 nauczycieli akademickich™'. Tak dzieje sie
na przykiad woéwczas, gdy badamy stan wykorzystania nowoczesnych
technicznych s$rodkéw dydaktycznych w ksztatceniu. Na pfftanie o
stosunek stuchaczy do $rodkdéw dydaktycznych otrzymujemy odjo-
wiedzi, iz Jest on bardzo pozytywny. Natomiast wojskowi nau-
czyciele akademiccy doceniajg znaczenie techniki audiowizual-
nej, ale majg do niej stosunek nieprzychylny.

Aby okresli¢ motywy /zrodta/ wystepujgcego zréznicowania
opinii kadry i stuchaczy mozna sformutowaé¢ przypuszczenie, iz
nie powstaje ono wytgcznie w procesie ksztatcenia, lecz w nie-
ktorych Jego uwarunkowaniach. Jak na przyktad pomijanie w oce-
nianiu nauczycieli wkiadu ich pracy w przygotowywanie materia-
téw dydaktycznych.

Takich, bagdz podobnych zwigzkow 1 zaleznos$ci w badaniu
procesu dydaktycznego spotykamy wystarczajgco wiele. Stad tez
powyzszg, 0go6lng z koniecznosci, refleksjg na temat metod ba-
dawczych i ich doboru warto wzbogaci¢ stwierdzeniem S, Nowaka,
ze "im lepiej zdajemy sobie sprawe ze zwigzkéw - najczesciej
wielostronnych - miedzy zatozeniami o charakterze quasl-teo-
retycznym a pytaniami i metodami badania, tyni lepiej bedziemy
rozwija¢ nasza dyscypling” 2/, Ponadto, w procesie badan duze
znaczenie posiadaja przyjete zalozenia ciksjologiczne, bedace
podstawag ocen i preferencji tak w konstruowaniu orientacji
problemowych. Jak i w ustalaniu ich hierarchii,

1/ Zob, Il. Cabak, Metodologiczna analiza wychowania 1 badiu*

pedagogicznych w wojsku, Warszawa 1987, WA1I\ s, 115.

2/ Si Nowak, Metodologia badan spotecznych, Warszawa 19Br>,r'.WN,
s, 58,
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Teren i organizacja badan

Wybdr terenu badan 1 os6b badanych w wyzszym szkolnict-
wie wojskowym jest rozpatrywcuiy ze wzgledu na reprezentatywnosé
dla populacji generalnej. Najczesciej jednak, uzyskane wyniki
badan, nie upowazniajg do wyrazania sadow diagnostycznych lub
wartos$ciujagcych reprezentatywnych dla wszystkich uczelni. Wie-
kszo$¢ badaczy poprzestaje na doborze préby pozwalajacej na
orzekanie o ilosciowych i jakosciowych zjawiskach procesu
ksztatlcenia w jednej uczelni. Populacja prébna wybierana jest
z reguty w sposéb celowy z uwzglednieniem okres$lonych "warstw"
spotecznosci stuchaczy 1 wojskowych nauczycieli akademickich,
W zatozeniach metodologicznych wiekszos$ci pedagogicznych prac-
naukowo-badawczych, a gtéwnie w ich czesci wnioskowej formuto-
wany jest poglad, iz prezentowane wyniki badan nie upowazniaja
do wyrazania uogdlnien majacych zastosowanie we wszystkich wy-
zszych uczelniach wojskowych,

W celu rozwigzania probleméw badawczych sformutowanych w
niniejszej pracy przeprowadzono badania stuchaczy i1 wojsko”vyoh
nauczycieli akademickich w 1982 r, i w 1989 r, W pierwszych ba-
daniach zgromadzono opinie 370 podchorgzych i stuchaczy oraz 60
nauczycieli. Sposréd ogdétu badanych 130 /35,1 %/ to stuchacze
WAP, 66 /17,8 %W to podchorgzowie Wyzszej Szkoty Oficerskiej
Wojsk Zmechanizowanych /WSOwWz/, 81 /21,9 % - podchorgzowie
Wyzszej Szkoty Oficerskiej Wojsk Pancernych /WSOWP/, 55 /14,9%/
T podchorgzowie Wyzszej Szkoty Oficerskiej Wojsk tgcznosci
/WSOWiy i 38 /i0,3 %W - podchorazowie Wyzszej Szkoty Oficer-
skiej Wojsk Inzynieryjnych /JWSOWI/, Wsréd badanych nauczycieli
akademickich 35 /58,3 %W to wyktadowcy, 10 /16,7 %/ - starsi
wyktadowcey, i /18,3 %W adiunkci | 4 /6,7 %W - starsi adiunkci.

Badania te ukierunkowane gtownie na okreslenie prawidto-
wosci procesu ksztatcenia podchorgzych 1 stuchaczy, zostaty
wzbogacone znacznie juz rozbudowanymi i obejmujacymi wszystkie
akademie wojskowe 1 WSO badaniami z 1989 r. W ten sposéb mozli-
we stato sie w miare dokiadne poznanie zmian pogladéw stucha-
czy 1 wojskowych nauczycieli akademickich na temat ksztatcenia
przysztych kadr oficerskich, jakie dokonaly sie w ostatnich
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latach. Okazato sie to tym bardziej interesujgce, ze proces
przemian organizacyjnych, programowych i dydaktycznych w wyz—
szym szkolnictwie wojskowym jest juz czes$cig sSwiadomosci Sro-
dowisk uczelnianych.

W badaniach przeprowadzonych jeslenia 1989 roku zgroma-
dzono opinie 791 stuchaczy aktualnie studiujgcych i dokonano
analizy efektow dydaktycznych /srednie ocen/ 495 absolwentow
z 1988 r. W tej drugiej grupie badanych znalazto sie 165 ab-
solwentow akademii wojskowych 1 330 absolwentéw wyzszych szkét
oficerskich”~”,

WsSréd badanych 791 stuchaczy 191 /24,1 % studiuje na |
roku, 219 /27,7 %/ na Il, 159 /20,1 % na Ill, 192 /24,3 % na
IV, a 12 /1,5 % na V roku. Najwiecej, bo 369 badanych /46,6 %W
to stuchacze pochodzenia robotniczego, 106 /13,4 % chilopskiego,
284 /35,9 %/ inteligenckiego, a 14 /1,8 % z wolnych zawoddow.

W grupie badanych 148 wojskowych nauczycieli akademic-
kich 22 /14,9 %W posiada staz pracy pedagogicznej od 1 roku
do 5 lat, 38 /25,7 % od 6 do 10 lat, 32 /21,6 % od 11 do 15
lat, 28 /18,9 % od 16 do 20 lat, 7 /4,7 % od 21 do 25 lat,
11 /7,4 % 23 lat 1 wiecej. Te i inne dane osobowe prezentowa-
ne sg w tej czesoi pracy, w ktérej dokonana zostata analiza
zgromadzonego materiatu empirycznego.

1/ Badania przeprowadzono przy znaczgcej pomocy Sekretariatu
Rady Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego i Nauki oraz Komend
wyzszych uczelni wojskowych 1 pracownikdéw Zakitadu Dydakty-
Ki. Wstepne wyniki badan byty przedstawione na plenarnym
posiedzeniu UWSzZWIN w grudniu 1989 r. Zob. J. Bogusz, Ii.
Stepien, Efektywnos¢ ksztalcenia w wyzszych szkotach woj-
skowych, Warszawa 1980, KWSzWiN,



HozdzI at 111

HISTORYCZNE UWARUNKOWANIA ROZWOJU WYZSZEGO SZKOLNICTWA
WOJISKOWEGO

Pojecie wyzszego szkolnictwa wojskowego odzwierciedla
zarébwno system ksztatcenia kadr oficerskich zgodnie z potrze-
bami sit zbrojnych, Jak i sie¢ akademii oraz wyzszych szkét
wojskowych funkcjonuji~cych wedtug okreslonych aktéw normatyw-
nych. Znaczy to, ze mino wystepujgcego zréznicowania w nazew-
nictwie, a takze w organizacji, musza istnie¢ takie kategorie
ziidan realizowanych przez wspotczesne szkotly wyzsze, ktére sg
reprezentatywne dla tego poziomu ksztatcenia. Wsréd tak rozu-
mianych zadan wymienia sie najczesciej: a/ "prowadzenie badan
naukowych, rozwijanie teorii 1 zastosowan praktye-»nych wynikéw
badan; b/ ksztatcenie kadr zawodowych na najwyzsz;” iii poziomie;
¢/ ksztalcenie pracownikéw naukowych".

Wymienione zadania maja Juz okreslona tradycje w proce-
sie doskonalenia szkolnictwa wyzszego po Il wojnie Swiatowej.
Uwidaczniaja to przepisy ustawy o szkolnictwie wyzszym i o0 pra-
cownikach nauki z dnia 15 grudnia 1951 r. W artykule 1 niniej-
szej ustawy stwierdza sie, iz: "Szkotly wyzsze, ksztaicace i wy-
chowujgce kadry inteligencji ludowej w duchu ofiarnej stuzby
Ojczyznie, walki o pokéj i socjalizm:

1/ J. Szczepanski, Problemy 1 perspektywy szkolnictwa wyzsze-
go w Polsce, Warszawa 1969, Wiedza Powszechna, s. 8. Zob,
tez Cz. Kuplsiewicz, Rozwd] nauki a przemiany uniwersytetow,
"Dydaktyka Szkoty Wyzszej" 1977, nr 3, s. 9; J. Chodakowska,
Rozwej Szkolnictwa wyzszego w Poj.sce Ludowej w latach 1944-
-1951, Wroctaw, Warszawa, Krakéw, Gdansk, to6dz 1981, Ossoli-
neum, s. 163; B. MIlsklewlcz, Z problematyki szkolnictwa wyz-
szego, Dydaktyka 1 wychowanie, ksztalcenie kadr, organiza-
cja, Poznann 1980, wyd. UAM, s. 498 i nastepne.
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1/ przygotowujg pracownikéw o najwyzszym poziomie kwalifika-
cji zawodowych,

2/ przygotowujg pracownikéw zdolnych do samodzielnego nauko-
wego opracowywania zagadnien przy wykonywaniu swego zawo-

du,

3/ ksztatca pracownikéw nauki i przygotowuja ich do pracy
dydaktycznej i badawczo-naukowej,

4/ organizuja i prowadzg badania naukowe,

5/ biorg udziat w upowszechnianiu niiuki i techniki oraz w

szerzeniu naukowego pogladu na swiat*' ™M/,

Wprawdzie - jak twierdzi Maurycy Jaroszynski - "kolej-
nos¢ wymienienia poszczego6lnych zadan nie $Swiadczy o hierar-
chii ich waznosci" 2‘, jednak w latach 1945-1951 najwiecej uwa-
gi poswiecano przygotowaniu zawodowemu absolwenta. Wskazuje na
to rowniez wystepujagcy - w szkolnictwie wyzszym cywilnym do
1968 roku - podziat uczelni na akademickie i zawodowe.

Rozbudowa szkolnictwa zawodowego byta uzasadniana konie-
cznoscig przyspieszenia procesu ksztatcenia kadr dla potrzeb
gospodarki narodowej.

1. Ogé6lne uwarunkowania rozwoju wyzszych szkdét wojskowych

Pierwsza wyzsza uczelnia wojskowa - Akademia Sztabu Ge-
neralnego - powotana do zycia Dekretem Rady Ministréw z dnia
22 pazdziernika 1947 r. miala przede wszystkim prowadzi¢ prace
naukowa w zakresie wiedzy wojskowej oraz ksztaitci¢ oficeréw
przygotowanych 89 objecia stéinowisk wymagajacych wyzszych stu-
diow wojskowych ' . Realizowana dziatalnos¢ naukowa nie znajdo-
wata wystarczajgcego uzasadnienia w przygotowaniu do bad™m nau-

1/ Ustawa o szkolnictwie wyzszym 1 o pracownikach nauki z dnia
15 grudnia 1951 r. Dz.U.z roku 1952, nr 6, poz.38. Zob. tez:
M, Jaroszynski, J, Litwin, W. Taborskl, Prawo szkd6t wyzszych.
Teksty 1 kémeniarze. Warszawa 1955, 1AW s. 3; J. Borko»- i.
Organizacja zarzadzania szkota wyzsza, Wroctaw, Warszawa,
Krakéw, Gdansk 1978, Ossolineum, s. 28,

2/ Zob. M, Jaroszynski, J, Litwin, W, Taborskl, Prawo szkot
wyzszych, op. clt., s. 3.

3/ Zob. Dz, R-z6w MON z 11.11.1947 r., nr 17, poz. 173.
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Uirw<h k.HIlry »jytlaUtycziiej uo/.oliil. homlnowaly \vi<jc, jak pisze
Iviwdii 1isk i, stosunkowo proste metody badawcze, ZTodstawowym
zroitom wiedzy byty HJokiimerity bojowe oraz doswiadczenia tlowdd-

<&ow i i)raeownikow sztabow zdobyte w toku wojny" Stad tez
struktura ASIT WP - w poczagtkowym okresie - byta zblizona ra-
(;zej do struktury oiicanizacyjnej szkoty oficerskiej 1 nie obej-
mowata katedr zajmujitcycli sie okreslonymi dyscyplinami nauko-
wymi.

Nieco inaczej wygladat problem badan naukowych w Akademii
Wojskowo-rolitycznej 2/i w  Wojskowej Akademii Tecimlcznej.
W uczelniach tych utworzono katedry przedmiotowe 1 w szeroklm.
zakresie skorzystano z pomocy cywilnych pracownikéw naukowych.

Tak wiec pojecie wyzszego szkolnictwa wojskowego ksztat-
towato sie dosy¢ diugo 1 uzyskato nalezng mu range dopiero w
latach szeééd/.iesiqtychB/. Ztozyto sie na to kilka przyczyn.
Pierwsza z nich dotyczy braku kadr naukowych; druga z kolei
obejmuje problenty niskiego przygotowania ogélnego kandydatow
do akademii wojskowych; trzecia wynika z tresci probleméw ba-
dawczych, jakimi zajmuja sie wojskowe uczelnie wyzsze.

Ksztattowanie sie struktur organizacyjnych poszczegol-
nych uczelni, a takze wprowadzanie zmian w zakresie celow, za-
dali, tresci programowych 1 metod ksztatcenia byto uwarunkowane
czynnikami politycznymi, spotecznymi, gospodarczymi 1 wojskowy-
mi. Na szczegodlne podkreslenie zastugujg czynniki zwigzane z
rozwojem nauki wojennej 1 sztuki wojennej oraz wynikajiice z
postepu naukowo-technicznego.
1/ "Nauki wojskowe to spojrzenie w przysztosc¢". Rozmowa z ko-

mendantem Akademii Sztabu Generalnego WP, gen.broni dr J6zs-

fera Kaminskiio, "Zoinierz Wolnosci" nr 257, z dnia 29-30,10,
1983 r.

2/ Utworzona w maju 1945 r. Wyzsza Szkota Oficeréw Polityczno-
Wychowawczych nie miata statusu szkoty wyzszej,

3/ Warto podkresli¢, ze w opracowaniu pt."Materiaty do blblio-
grafil dydaktyki szkoly wyzszej w Polsce za lata 1944-1960",
wydanym w 1961 roku nie zamieszczono ani jednek publikacji
z zakresu ksztatcenia w wyzszych szkotach wojskowycli. Pub-
likacje takie ukazywaty sie miedzy innymi na tamach utworzo-
nej w marcu 1952 r, gazety akademickiej ASG WP pt. "Zotinierz
> idu" , a takze w czasopismach: "Wojskowy Przeglad Hlstoiycz-
iiy", "fiysl Wojskowa" , "Bellona", "Biuletyn WAP".
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Wyodrebnienie etapéw rozwoju wyzszego szkolnictwa wojsko-
wego mozna sprowadzi¢ do ukazania procesu zmian organizacyjnych
1 strukturalnych obrazujacych przemiany jakosciowe zwigzane bez-
posrednio z realizacjg przez poszczegd6lne uczelnie ich funk-
cji pedagogicznych* Trudno jednak poming¢ zwigzki 1 zaleznosci,
jakie wystepuja miedzy periodyzacjag dziejow ludowego Wojska
Polskiego i etapami rozwoju wyzszego szkolnictwa wojskowego*

Problem ten wydaje sie obecnie szczegdlnie Istotny bowiem,
coraz wiecej badaczy wojskowych podejmuje préby opracowania n¥
In. zarysu historii poszczegélnych wyzszych uczelni wojskowych
Stad tez konieczne jest metodologiczne poprawne okresSlenie ce-
zur czasowych wyznaczajgcych ptaszczyzny rozwoju szeroko rozu-
mianego szkolnictwa wojskowego.

Trudno odmowi¢ stusznosci twierdzeniu prof* Kazimierza
Sobczaka, iz "kazdy podziat perlodyzacyjny dziejéw historycz-
nych zawiera w sobie elementy umownosci* Generalnie rzecz bio-
rac, zmierzamy do tego, aby okresli¢ takze daty, ktore jezeli
nie w petni, to przynajmniej w widoczny sposdb odzwierciedlajg
wspoétzaleznos¢ réznych czynnikéw i ukazuja przebyta droge"
Propozycja sformutowana przez K. Sobczaka obejmuje nastepujace
etapy pokojowego rozwoju Wojska Polskiego:

- | etap - lata 1945-1948; 11 - 1949-1954; 11l - 1955-1960;
IV - 1961-1970; V - 1971-1979; VI - 1980 i nastepne*

Podzial ten uwzglednia najszerzej rozumiane dzieje Pols-

ki Ludowej oraz wazne dla narodu 1 panstwa wydarzenia spotecz-

1/ Zob.m*In* St*Brzezinskl, R* Majewski, H* Witek, Wyzsza Szko-
ta Oficerska Wojsk Zmechanizowanych im* Tadeusza Kos$ciuszKi
1943-1983, Warszawa 1984, MON; "Wyzsza Szkota Oficerska
Wojsk Rakietowych 1 Artylerii im* generata J6zefa Dema* Za-
rys historii 1943-i969, Warszawa 1974, MON; J* Gilos$ny, J*
Zasadzinski, WyzszA Szkota Oficerska Wojsk Obrony Przeciw-
lotniczej, im* por* Mieczystawa Kalinowskiego, Warszawa
1983, MON; A* Ciupinski, Wojskowa Akademia Polityczna im*
Feliksa Dzierzynskiego 1951-1986, Warszawa 1986, WAP.

2/ K* Sobczak, Perlodyzacdja dziejéw ludowego Wojska Polskiego
jako problem metodologiczny, w: "Metodologiczne podstawy ba-
dan w wojskowych naukAch spotecznych. Materiatly z sympozjum
metodologicznego 9.1V*1980 r*", Warszawa 1980, WAP, s*155 a
takze tegoz Autora, Etapy rozwoju ludowego Wojska Polskiego
1942-1973; w: "Ludowe Wojsko Polskie 1943-1973* Materiaty
z miedzynarodowej konferencji naukowej z okazji XXX-lecla
ludowego Wojska Polskiego 5-6 wrzesnia 1973 r* Warszawa
1974, MON, s* 34*
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nO“polltyczne. Stad tez okreSlenie zwigzkéw i zaleznos$ci, ja-
kie wystepuja miedzy etapami rozwoju wojska, a przemianami
wyzszego szkolnictwa wojskowego moze stanowié¢ jednag z gitéwnych
ptaszczyzn budowania poprawnej periodyzacji jego dziejéw. Obec-
nie wyraznie juz zarysowany jest etap VI, ktérego zakonczenie
mozna wigza¢ z przemianami spoteczno-politycznymi i1 ekonomicz-
nymi w czerwcu 1989 r.,a takze z postepujaca restrukturyzacjg
sit zbrojnych. Tak wiec na przetomie lat 1989 1 1990 zapoczat-
kowany zostat VII etap pokojowego rozwoju Wojska Polskiego,
Wigze sie on w duzym stopniu z ogtoszong w 1988 roku obronng
doktryna wojenna panstw Ukladu Warszawskiego, W jej nastepst-
wie Komitet Obrony Kraju podjat szereg decyzji wsrod ktérych
wyraznie zarysowatla sie wizja reorganizacji sit zbrojnych i
zmniejszenie budzetu wojskowego. Postanowiono:

- likwidowac¢, zoinlejsza¢ lub tgczy¢ niektére centralne insty-
tucje wojskowe, a nawet rodzaje sit zbrojnych;

- taczy¢ niektore akademie wojskowe i wyzsze szkoty oficer-
skie o podobnych profilach nauczania;

- zmniejszy¢ stan liczebny niektérych rodzajoéw sit zbrojnych
i wojsk;

- powieksza¢ liczbe jednostek utrzymywanych w stanie "skadro-
wanym” , tzn, o wyraznie zmniejszonych stanach osobowych w
okresie pokoju;

- wprowadzi¢ zmiany w jednostkach wykonujacych w ramach szko-
lenia zadania produkcyjno—ustugowe na rzecz sit zbrojnych i
gospodarki narodowej,

0 najwazniejszych zmianach strukturalno-programowych w wyzszym
szkolnictwie wojskowym bedzie mowa w koncowej czesci niniejsze-

go rozdziatu.

2, Etapy pokojowego rozwoju Wojska Polskiego a rozbudowa
wyzszego szkolnictwa wojskowego

Pierwszy etap pokojowego rozwoju ludowego Wojska Polskie-
go /1945-1948/ obejmuje wiele waznych wydarzen spoteczno-poli-
tycznych, w ktorych istotng role odegrato wojsko. Szczegdlnie
chodzi tu o dziatalnos¢ ochronno-propagandowg wojska w refe-
rendum ludowym w 1946 r, 1 w wyborach do Sejmu Ustawodawczego

94



w 1947 r,, u takze o udziat zoitnierzy w zapewnieniu spokoju
i bezpieczenstwa na ziemiach zachodnich i pétnocnych Polski”™™.
W tym czasie zarysowata aie wyraznie potrzeba tworzenia
korpusu oficerskiego, Z tych wtasnie powoddéw, jak stwierdza
Stanistaw Rutkowski, nastapita reorganizacja szkét oficerskich.
Charakteryzowato jg:
*% skonoentrowanic wysitku na doksztatcaniu oficerow na dtu-
goterminowych kursach;
- wydtuzenie okresu ksztatcenia podchorazych do trzech lat;
- ograniczanie ilosci miejsc w szkotach oficerskich wynikaja-
ce z ograniczenia liczebnosci wojska” NN
Proces ksztatcenia oficer6w organizowany byt gtéwnie na
podstawie doswiadczen Armii Radzieckiej, Rownoczesnie jednak
coraz czesciej podejmowano proby rozwijania polskiej mysli woj-
skowej uksztaltowanej w Centrum Wyszkolenia Piechoty, Swiadcza
o tym publikacje na tamach "Bellony"”, "Przeglagdu Piechoty",
"Przegladu Artyleryjskiego” i1 Innych czasopism wojskowych",
W latach 194541946 wielu oficeréw rozpoczeto studia w
uczelniach wojskowych Zwigzku Radzieckiego, W ten sposéb dos-
konalono proces uzupetniania 1 uaktualniania wiedzy teoretycz-
nej oficeréw, Kktdérzy zdobywali stopnie wojskowe na polu walki
badz na réznorodnych kursach doskonalenia kwalifikacji. Coraz
czesciej uwidaczniata sie konieczno$¢ powotania do zycia wici-

1/ Zob,m,in, Z historii tamtych lat. Warszawa 1980, MON,;
L, Grot, Dziatalno$¢ ochronno-propagandowa WP w czasie re-
ferendum /30,V1,1946/ i wyboréw do Sejmu RP /19,1,1947/,
"Wojskowy Przeglad Historyczny" 1974, nr 2,

2/ St, Rutkowski, 25 lat szkolnictwa wojskowego w Polsce Ludo-
wej, "Zeszyty Naukowe WAP" 1969, nr 21/61/, s, 6,

3/ Pierwszy numer wznowionej "Bellony" ukazat sie w styczniu
1945 r. Ponadto wychodzity periodycznie: "Wojskowy Przeglad
Prawniczy" - od stycznia 1945 r,, "Lekarz Wojskowy" /Zod 1.
1945 r,/, "Przeglad Piechoty" /VI111,1945 r,/, "Przeglad Ar-
tyleryjski” /1X.1945 r./, "Przeglad Bronl™Pancernej" /X.
1945 r./, "Przeglad Wojskowy" /X11.1945 r,/, "Przeglad Woj-
skowy" X 11,1946 r,/, "Przeglad Samochodowy" 1.1947 r./
"PrzegladMorskl" /1.1947 r./, "Wojskowy Przeglad Lotniczy"
/1.1947 r./, "Przeglad Inzynieryjno-Saperski" /1V.1947 r./,
Zob. J. Drzewiecki, Rozwéj teoretycznej mysli wojskowej w

ludowym Woé)sku Polskim w latiich 1943-1958, "Mysl Woiskowa"
1958, nr 10, s, 126.
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snoNi uczelni akacleniickiej zdolnej do ksztatcenia kadr dowdd-
czo-sztabowych niezbednych w wyzszych ogniwach dowodzenia Si-
tami Zbrojnymi PUL, Przedsiewziecie to miato réwniez ogromne
znaczenie polityczne i ideowo-wychowawcze. Organizacje uczel-
Nni powierzono grupie doswiadczonych oficeréw pod kierownictwem
gen, dyw, Zygmunta Berlinga”™'”?,

Utworzenie ASG WP w dniu 22,X, 1947 r, rozpoczynato nowy
jakosciowo okres w rozwoju wyzszego szkolnictwa wojskowego.
Tak wiec date te mozna traktowaé¢ jako poczatek pierwszego eta-
pu dziejow szkolnictwa wyzszego w Wojsku Polskim.

W latach 1949-1954 - w drugim etapie rozwoju WP - nasta-
pit wzrost liczebnosci armii, spowodowany gtéwnie utworzeniem
przez panstwa zachodnie Paktu Po6inocno-Atlantyckiego 1 wyste-
pujacym zagrozeniem militarnym. Zwiekszyto sie réwniez zapo-
trzebowanie na kadre oficerska. Dlatego tez tempo rozwoju
szkolnictwa lyyzszego w wojsku zdecydowanie Wzros+02/. Na mocy
ustawy sejmowej z tinla 22 marca 1951 r, powotano do zycia dwie
wyzsze uczelnie: Akademie Wojskowo-Polityczng i Wojskowag Aka-
demie Techniczng. Uczelnie te podjety dziatalnos¢ dydaktyczno-
-wychowawczg juz w grudniu 1951 r, i ukierunkowane zostaly na
ksztatlcenie zaréwno stuchaczy, jak i kadry naukowo-dydaktycz-
nejn' A,

1/ Minister Obrony Narodowej wyznaczyt grupe przygotowawczg w
dniu 17 kwietnia 1947 r. , natooilast Dekret Hady Ministrow
powotujacy Akademie Sztabu Generalnego - pierwszg wyzsza
uczelnie wojskow'a Sit Zbrojnych PUL -- byt wydany 22 pazdzie-
rnika 1947 r. Egzaminy wstepne odbyty sie w dniach 3-15 lis-
topada 1947 r., natomiast inauguracja roku akademickiego mia-
ta miejsce 12 grudniti 1947 r, Zob.A,Karpinski, Z.Stgpor, Aka-
demia Sztabu Generalnego WP im.gen,broni K.Swierczewskiego
kuznii( kadr dowddczo-sztabowych i osrodkieoi naukowo-badaw-
czym Sit Zbrojnych PUL, w: Z.Stgpor /red,/ XXX lat Akademii
Sztabu Generalnego WP...,op, cit,, s, 205-207,

2/ W koncu 1954 r.byto juz 28 szkot oficerskich, ktére w wiek-
szosci przypadkéw skracatly okres nauczania z 3 do 2 lat, Dy-
namlzacji ulegt takze proces ksz' tcenla w ASG, WAP 1 WAT,
Zob.m.in.Z.Zielinski, uozwdj korpusu oficerskiego LWP, "Prze-
glad Wojsk Ladowych", 1978, nr 9, s, 39,

3/ Pierwsza Inauguracja roku akademickiego w AWP odbyta sie
5,X11,1951 r, , natomiast w WAT - 18,X11,1951 r. Zob, m.in.
U, Kraslewlcz, Po\.stanle 1 rozwd6j Wojskowej Akademii Poli-
tycznej w latach 1951-1975, w: "Z dziejow Wojskowej Akademii
I*olityczned im. Peliksa Dzierzynskiego", Warszawa 1976, WAP
/maszynopis/.
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W rozwoju AWP mozna wyrézni¢ trzy okresy;

- okres I - lata 1951-1956, w ktérych Akademia byta uczelnia
bezwydziatowg, a podstawowymi ogniwami dziatalnos$ci dydak-
tyczno-wychowawczej 1 naukowo-badawczej byty Katedry /His-
torii Polski i Polskiego Ruchu Robotniczego, Historii WKP/b/
1 Historii ZSRR, Historii Miedzynarodowego Ruchu Robotnicze-
go 1 Historii Powszechnej Ekonomii Politycznej, Historii
Sztuki Wojennej, Geografii Wojennej 1 Ekonomicznej, Takty-
ki Ogolnej i Stuzby Sztabdéw, Pracy Partyjno-Politycznej/ 1
Cykl Przedmiotow Ogodlnoksztatcacych;

- okres Il - lata 1957-1975, w ktorych poczatkowo /w 1958 r./
utworzono dwa Wydziaty /Historyczno-Polityozny 1 Pedagogl-
czno-Polityczny/, a w 1966 r. Wydziat Ekonomiczno-Wojakowy,
W skiad Wydziatu Pedagogiczno-Politycznego weszty Katedry;
Pedagogiki, Filozofii, Psychologii oraz Socjologii Ogdlnej
i wojskowej. Wydziat Historyczno-Polityczny posiadat Kate-
dry; Historii Polski, Historii Polskiego Ruchu Robotniczego,
Historii Powszechnej 1 Miedzynarodowego Ruchu Robotniczego,
Historii Wojskowej 1 Sztuki Wojennej oraz Ekonomii Polity-
cznej,

Powotany zostat takze Zespdét Wojskowy obejmujacy Katedre
Taktyki OgxSlnej i Stuzby Sztabow, Katedre Geografii Wojennej 1
Cykl Szkolenia Ogniowego”™"j

- okres 1lIl - lata 1976-1990 - w ktérych przygotowano i wpro-
wadzono w zycie koncepcje studidw trzyletnich obejmujgacych
absolwentow wyzszych szkoét oficerskich. W roku akademickim
1989/1990 uczelnia zostata zobowigzana do podjecia prac
przygotowawczych w zwigzku z decyzjg o potaczeniu WAP z ASG
WP i utworzeniu Akademii Obrony Narodowej /AON/, Uczelnia
ta nma spetnia¢ wiodacg role w systemie wyzszego szkolnlct\va
wojskowego od 1 pazdziernika 1990 r.

Wymienione okresy rozwoju AWP wyraznie odbiegaja od przy-
jetej perlodyzacjl dziejow LWP, co oczywiscie nie oznacza, ze
brakuje tu pewnych wspdtzaleznosci.

Podobnie przedstawia sie ten problem w WAT i WSMW, ?dzle
stosowana zwykle perlodyzacja rézni sie od etapdiv rozwoj.. .*0J-

1/ Tamze, s, 47-48,
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ska Polskleneo™?,

Trzeci etap pokojowego rozwoju ludowego Wojska Polskie-
go /lata 1955-1960/ charakteryzuje sie dalsza intensyfikacja
unowoczesnienia armii, gtéwnie w zakresie wprowadztinia nowych
srodkow walki. Dokonano takze kolejnych zmian organizacyjnych
w funkcjonowaniu sit zbrojnych, a takze w wyzszym szkolnictwie
woj skowyni.

Na bazie istniejgacej od 18 stycznia 1946 r. Oficerskiej
Szkoty Marynarki Wojennej utworzono - 22 czerwca 1955 r. -
Wyzszg Szkole Marynarki Wojennej, Jej rozwdj mozna przedstawic
w trzech etapach: | - lata 1955-1960 - obejmowat doskonalenie
struktury orgiinizacyjnej uczelni i programéw ksztatcenia, do-
ksztatcanie wojskowej kadry naukowo-dydaktycznej, optymaliza-
cje procesu dydakiyczno-wyctiowawczego i rozwiniecie badan nauko”™
wych;

- etap Il - lata 1961-1971 - byt okresem dochodzenia do "zréw-
nania uprawnien na obu Wydziatach: dowoddczym, ktory wczesniej

nosit nazwe Wydzialu Pokitadowego, i technicznym. Od tego nomen-
tu zaréwno na jednym, jak 1 na drugim wydziale wprowadzono stu-
dia pierwszego stopnia, po ukonczeniu ktérych absolwenci otrzy-
mywali tytut zawodowy Inzyniera okreslonej specjalnosci. Stu-

dia drugiego stopnia trwaly dwa lata. Po ich ukonczeniu absol-

1/ W historii WAT wyodrebnia sie nastepujace okresy: | - lata
1951-56; Il - 1957-66; Il1l - 1967-74; 1V - 1975-90; Zob.
m.in. 35 lat Wojskowej Akadeoiii Technicznej, Warszawa 1986,
WAT; W, Banka /red, nauk,/, lifektywnos¢ systemu ksztatcenia
w wyzszej uczelni technicznej /na przykitadzie WAT/, Warsza-
wa 1987, WAT,

2/ Szczego6towe Informacje na temat rozwoju Oficerskiej Szkoty
Marynarki Wojennej w latach 1946-1955 zawieraja nastepujace
opracowania: W.Biatek, Cz,Ciesielski, T.Struniewskl, Wyzsza
Szkota Marynarki Wojennej im.Bohateréw Westerplatte, Geneza
1 rozwdj, Gdynia 1972, WSMIV; B,Hydzik, Funkcje dydaktyczno-
-wychowawcze i naukowo-badawcze wyzszej uczelni morskiej w
latach 1946-1966, "Wybrane zagadnienia dydaktyki wojskowej",
Gdynia 1967, z,lll, WSMWA, T.Struniewskl, Organizacja 1 prze-
bieg procesu dydaktycznego Oficerskiej Szkoty Marynarki Wo-
jennej w latach 1946-1955, "Wybrane zagadnienia dydaktyki
wojskowej", Gdynia 1976, z.XIl, WSM\, W. Glinski, Wyzsza
Szkota Marynarki Wojennej im. Bohateréw Westerplatte, "Woj-
sko Ludowe" 1973, nr 6; B. Panaslukj Akademia Marynarki
Wojennej im. Bohateréw Westerplatte, Gdynia 1988; H. Hy-
dzik, W. Karawajczyk, J, Stugocki, System wychowania w Aka-
demii Marynarki Wojennej im. Bohateréw Westerplatte, Gdynia
1988.
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Iwenci Wydziatu Dowddczego otrzymywali tytut zawodowry oficera
dyplomowanego, za$ absolwenci Wydziatu Technicznego tytut za-
wodowy magistra inzyniera okreslonej specjalnos$ci"n'n;

- 11l etap - lata 1972-1987 - w ktérym wprowadzono stanowis-
ka asystentow okretowych dla absolwentéw WSWV i wypracowano kon-
cepcje jednolitych 4,5-letnich studiow magisterskichZ/- Ood 1974
roku WBMW ksztatci rowniez oficeréw politycznych, ktérzy w ok-
resie pierwszych trzech lat studiéw realizujg program obowig-
zujacy stuchaczy Wydziatu Dowddczego, a p6ézniej w ciagu 1,5
roku zdobywaja specjalizacje oficera politycznego;

- IV etap rozpoczat sie z dniem 1 pazdziernika 1987 r., gdy
na mocy nowej ustawy sejmowej o szkolnictwie wojskowym WSMN
zostata przemianowana na Akademie Marynarki Wojennej /AMVV/3'<-

Wracajagc do periodyzacji dziejow Wojska Polskiego nale-
zy podkresli¢, ze czwarty etap /lata 1961-1970/ zwigzany jest
bezposrednio z zaostrzeniem sie sytuacji miedzynarodowej, z
wprowadzeniem istotnych zmian modernizacyjnych w sitach zbroj-
nych 1 utworzeniem wyzszych szkét oficerskich.

Decyzja o podwyzszeniu statutu uczelni ksztatcacych kadre
oficerskg wynikata gtéwnie z potrzeby dostosowania wiedzy 1
umiejetnosci oficerow do aktualnych “~rymagan stawleuiych sitom
zbrojnym. Wydtuzony czas studiow z trzech do czterech lat i
wprowadzono wiele zmian organlzacyjno-programowyoh umozliwiajag-
cych szybsze i bardziej efektywne zapoznawanie podchorgzych z
rozwojem nauki 1 techniki, a takie 2z przemleuiaml zachodzacymi

1/ Z. Misztal, XXX lat dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej
i naukowo-badawczej Wyzszej Szkoty Marynarki Wojenr(<j im.
Bohaterow Westerplatte, "Wybrane Zagadnienia Dydaktyki
Wojskowej", Gdynia 1976 r., z. XII, WSMW, s, 14.

2/ Zob. Zarzadzenie ministra Obrony Narodowej nr 56/MON z
dnia 5,08.1975 r.

3/ B. Panasiuk w opracowaniu pt,: "Akademia Marynarki Wojen-
nej im. Bohaterow Westerplatte" wydanym w Gdyni w 1988 roku
wyréznia nastepujgce etapy rozwoju WSMW. | etap - 1955-1958;
I “ 1957—4967; 111 - 1968-1974; 1V od 1975 r, po dzien
dzisiejszy.
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W nauoe ! sztuce wojennej e

Do Uozporzaclzenla Uady Ministrow z dnia 23 marca 1967 r.
wprowadzono Istotne zmletny w 1971 roku. Skreslono pkt, 11 1 12
w 8§ 1 /dotyczace utworzenia Wyzszej Oficerskiej Szkoty Technl-
czno-Lotnlczed 1 Wyzszej Oficerskiej Szkoty Uzbrojenia/, stwie-

rdzono, 1z WSO bedag prowadzi¢ dziatalnos¢ dydaktycznag o ogdlnym

kierunku teohnlczno-dowédczym, a nie techniczno-organizacyjnym,

oraz przyjeto postanowienie, ze absolwenci wyzszych szkét ofi-
cerskich otrzymujg tytut} «Inzyniera-dowddcy” okreslonej speojal-
noscl, a nie Inzyniera wojskowegoZ/-

Konstruoweiny w tych latach program rozwoju uczelni woj-
skowych obejmowal przedsiewziecia z zakresu; - polityki kadro-
wej, - podnoszenia kwalifikacji kadry naukowo-dydaktycznej 1
naukowo-badawczej, - doskonalenia programéw ksztatcenia, - op-
tymalizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, - doskonalenia

bazy szkoleniowej, —wspo6tpracy z Jednostkami wojskowymi, - ws-
poétpracy z osrodkami naukowo-badawczymi.

Piaty etap rozwoju Wojska Polskiego /1971-1979/ wigze sie
z dalszym dynamicznym rozwojem techniki wojskowej. Wyeksponowa-
na zostata rola nauki. Jako Istotnego skitadnika obronnosci.

1/ Zgodnie z ttozporzadzenlem Rady Ministrow z dnia 23 marca
1967 r. /Dz.U.Nr 15 z dnia 6 maja 1967 r., poz. 65/ 1 na pod-
stawie art.3 ust.l 1 2 art.40 ust.2 ustawy z dnia 31 marca
1965 r. o wyzszym szkolnictwie wojskowym /Dz.U.Nr 14,poz.102/
utworzono nastepujace wyzsze szkoty oficerskie; 1/ Wyzsza
Szkote Oficerska Wojsk Zmechanizowanych Im.Tadeusza Kosciu-
szKki; 2/ Wyzsza Szkote Oficerska Wojsk Pancernych Im. Ste-
fana Czarnieckiego; 3/ Wyzszg Szkote Oficerskg Wojsk Rakieto-
wych 1 Artylerii Im. gen.J6zefa Bema; 4/ Wyzsza Szkote Ofi-
cerskg Wojsk Obrony Przeciwlotniczej Im.por.Mieczystawa Ka-
linowskiego; 5/ Wyzszg Szkote Oficerskg Wojsk Inzynieryjnych
Im.gen.Jakuba Jasinskiego; 6/ Wyzsza Szkote Oficerska Wojsk
tacznosci Irap.ptk.Bolestawa Kowalskiego pseudonim "Ryszard
7/ Wyzszg Szkote Oficerskg Wojsk Chemicznych im.Stanistawa
Ziaji; 8/ Wyzszg Oficerskg Szkote Samochodowa im.gen.Aleksan-
dra Waszkiewicza; 9/ Wyzsza Oficerskg Stkote Lotniczg im.Ja-
na Krasickiego; 10/ Wyzszg Oficerska Szkote Radiotechniczng
im.kpt.Sylwestra Bartosika; 11/ Wyzszg Oficerskg Szkote Te-
chnlczno-Lotnlcza Im.gen.Walerego Wroéblewskiego; 12/ Wyzszg
Oficerskg Szkote Uzbrojenia im.por.Walerego Baginskiego i
ppor. Antoniego Wieczorkiewicza.

2/ Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 2 kwietnia 1971 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie utworzenia wyzszych szkot
oficerskich /Dz.U, z dnia 13 kwietnia 1971 r.. Nr 8, poz.
93/.
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Szczego6lnie mocno potlkrestono zwigzek wydajnosci, efektywnos-
ci i1 kultury pracy zoitnierzy zawoclowycli z ich poziomem wyksz-
tatcenia. W dziedzinie szkolnictwa wyzszego zarysowujg sie wy-
raznie dwa podetapy - lata 1971-1975 i 1976-1979. W pierwszym
okresie dominowalty wydarzenia zwigzane z Il Kongresem Nauki
Polskiej /1972 r./, z proklamowanym w roku 1973 Rokiem Nauki
Polskieja takze z doskonaleniem dydaktyki wojskowej szkoty
wyzszej.

Wsréd wielu przedsiewzie¢ naukowo-badawczych 1 dydakty-
czno-wychowawczych podejmowanych w tym okresie mozna wymienic
konferencje naukowg na temat doskonalenia procesu ksztalcenia
w wyzszym szkolnictwie wojskowym, zorganizowang przez Zakitad
Dydaktyki WAP i Miedzyuczelniany Zaklad Badann nad Szkolnictwem
Wyzszymzl; wprowadzenie nowego programu ksztatcenia podchorg-
zych politycznego profilu studidow WVV503/ 1 zwiekszenie wymia-
ru godzin przeznaczonych na przedmioty spoteczno-polityczne z
1400 do 1900 godzin, wyrazne okreslenie probleméw badawczych
w zakresie dydaktyki wojskowej szkoty wyzszej , oraz opracowa-
nie zatozen ujawniania, ksztalcenia i wykorzystania szczegdl-
1/ W ramach Rady Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego opracowano

"Plan dziatalnosci wojska w Roku Nauki Polskiej".

2/ Materiaty z konferencji zostaty opublikowane w pracy pt,
"Wspobtczesna uczelnia wojskowa”, Warszawa 1973,

3/ W dniu 8,11,1972 r, odbyto sie posiedzenie Zespotu Szefa
GZP WP poswiecone omoéwieniu wynikéw pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej u pododdziatach polltycznycli WSO. Jednym z giédwnych
probleméw dyskusji uczyniono woéwczas dobor tresci programow
ksztatcenia. Nowe programy obowiazywatly podchorgazych, ktoérzy
rozpoczeli studia w 1973 r. Ze wzgledu na zmniejszenie go-
dzin dydaktycznych przeznaczonych na realizacje przedmiotéw
specjallstyczno-wojskowych wprowadzono nowg koncepcje prak-

tyk zawodowych obejmujaca: 1/ w czasie |l roku studiéw -
miesieczng praktyke na stanowisku dowddcy druzyny, 2/ w cza-
sie IlIl roku - dwumiesieczng praktyke na stanowisku dowddcy

plutonu, 3/ w czasie IV roku - miesieczna praktyke na sta-
nowisku zastepcy dowddcy kompanii ds.politycznych lub in-
struktora politycznego batalionu. Zob. "Dydaktyka Szkoty

Wojskowej” 1973, nr 3/13, s. 131-132.

4/ Zob.m.in. J.Bogusz, Kierunki modernizacji dydaktyki wojsko-
wej szkoty wyzszej, w: J, Bogusz, P. Januszkiewicz /red,/.
Wspdiczesna uczelnia wojskowa. Warszawa 1973, WAP; J. Za-
krzewski, Problematyka badan dydaktyki wojskowej szkoty wy-
zszej, "Przeglad Wojsk Ladowych" 1971, nr 5, s. 99,
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nie uztlolnlonych stuchaczy wyzszych szkét Wojskowychll,

W roku akademickim 1970/1971 w pl~*clu WSO utworzono plu-
tony profilu politycznego /WSOWPanc. - pie¢ plutonéw 1 po jed-
nym plutonie w WSOM , WSOWIIIA, WSOM. 1 WSOWOPL/. Kiinowy plan
studidw byt uzgodniony 2z Depcirtamentem Studiéw Uniwersyteckich
Niinisterstwa Oswiaty 1 Szkolnictwa Wyzszego, Obowigzywato usta-
lenie, Ze absolwent profilu politycznego uzyskuje, w dziedzinie
zawodowo-specjallstycznej, wyksztalcenie humanistyczne 1 stop-
nia 1| kompetencje do prowadzenia pracy politycznej na szczeblu
kompaiiia-batalion, W dziedzinie wojskowej 1 specjallstyczno-
-technlcznej wyksztalcenie oraz praktyczne umiejetnosci z za-
kresu dowodzenia plutonem, a w perspektywie kompania.

W programie ksztatcenia podcliort>zych profilu polityczne-
go zwiekszono liczbe godzin na dziat przedmiotéw spoteczno-po-
litycznych z 500-560 /11,8 % - 11,35 % obowiazujaca na kierun-
ku dowdédczym i specjallstyczno-technlcznym do 1400 godzin
/33,5 %/, Byto to mozliwe w wyniku zmniejszenia liczby godzin
z 590 do 300 /o 49,2 % w dziale ogdllnoksztatcagcym 1 z 2753
do 2210 godzin /o 19,7 % w dziale przedmiotéw specjalistycz-
no-wojskowych. Utrzym.ino natomicist w nienaruszalnym wymiagrze
godziny programowe w dziale przedmiotéw ogdlnowojskowych,

W dokumentach regulujacych tok studiéw podchorazych pro-
filu politycznego nie sformutowano tytutu zawodowego, jaki ma
otrzymac¢ absolwent tego kierunku ksztatcenia. Byly jednak czy-
nione proby zatwuerdzenia tytuitu "dyplomowanego pedagoga"in-
zyniera" /tak, jak to mialo miejsce w przypadku pozostatych
absolwentéw WSO/, "dyplomowanego oficera politycznego" lub"dy-
plomowanego pedagoga wojskowego",

Bréik rozwigzania tej kwestii oddziatywal niekorzystnie
na atmosfere wsréd podchorazych ! utrudniat dziatalnos¢ rekru-
tacyjng w sztabach wojskowych, W rezultacie, absolwent polity-
cznego profilu studiéw, jesli nie podjagt studibw magisterskich
w WAI*, badz w uczelni cywilnej pozostawal bez zadnego, formal-
nego tytulu zawodowego, mino iz ukonczyt wyzsza szkote oflcer-

1/ y.ob. Zarza«lzeiiie ministra Obrony Narodowej Nr 37/MON z dnia
28 lipoa 1974 r. ___  a takze "Problemy ujawniania, rozwija-
niti i wykoi /ystania szczeg6lnie uzdolnionych stuchaczy w wy-

R~ kolacii wojskowych, Warszawa 1973, WAP 1 UWSzW.

102



ska.

W ksztatceniu kadr dowddczych pewne ozywienie nastagpito
w czerwcu 1973 r., kiedy to zgodnie z zarzadzeniem rr/ewodnl-
ozgoego lIWsSzZW powotano Komisje w celu opracowania tematu bada-
y~czego: "Wzorcowy system przygotowania nowoczesnego dowddcy"

Przedmiotem zainteresowania pedagogiki wojskowej w latach
1971-1975 - uczyniono rowniez zasady pedagogizacjl nauczycieli
akademickich i wyzszy»di szkotach wojskowych oraz model wojsko-
wego pracownika naukowego < Wiele uwagi poswiecono takze op-
racowaniu projektu modelu v.ojsko\vych studiéw wyzszych ! zasad
pedagogizacjl nauczyall «kaderoicklch

Tak wiec omawiany pudetap mozna sprowadzi¢ do problema-
tyki doskonalenia kwalifikacji pedagogicznych wojskowych nau-
czycieli akademickich i ksztatcenn»a uzdolnionych oficeréw oraz
stuchaczy /podchorazycti/ wyzszych szké” wojskowych.

Drugi podetap /197G-1979/ obejmuje problemy dydaktyki in-
nowacyjnej 1 doskonalenia tresci »rograméw ksztatcenia. W lis-
topadzie 1976 roku zorganizowano miedzyuczelniang lon-
ferencje naukowa pod ogo6lng nazwg; "Dydaktyka innowacyjna wyz-
szej szkoly wojskowej". Konferencja ta zapoczatkowata cykl dy-
skusji naukowych poswieconych ksztalceniu innowacyjnemu””?.

1/ Pierwszg informacje o zatozeniach i1 realizacji tego tematu
przedstawit gen.dyw.Z. Jurewicz na posiedzeniu UWSZW w dniu
6 grudnia 1974 r. Zob. "Protokdt z plenarnego posiedzenia

Rady Wyzszego Szkolnictwie Wojskowego w dniu 6 grudnia 1974",
Warszawa 1975 /maszynopis/,

2/ Zob, Zasady pedagogizacjl nauczycieli akademickich w wyz-
szych szkotach wojskowych /material na Rade Wyzszego Szkol-
nictwa Wojskowego/, Warszawa 1974, WAP | Sekretariat RWSzW.

3/ Zarys modelu wojskowego pracownika naukowo-dydaktycznego w
dziedzinie nauk spotecznych i kryteria jego ooeny, Warszawa

1974, WAP.
4/ Zob."Zeszyty Naukowe ASG WP" 1977, nr 1/2/, Dydaktyka innowa-
cyjna w wojsku, Czes¢ |. Materiaty z konferencji raledzyu”~zcl-

nlanej "Dydaktyka innowacyjna w wyzszej szkole wojskowej" od-
bytej w Akademii Sztabu Generalnego UP w dniach 25 } 26,X1"
1976 r., Warszawa 1977, ASG WP, WAP; Wykaz opracowan wyzszych
uczelni wojskowych prezentowanych na wystawi' ’'Jc nowege W
dydaktyce wyzszej szkoty wojskowej" zoigani”~owarej z okazji
miedzyuczelnianej konferencji riaiikrwcj w 25-261970
Warszawa 1976, ASG WP, WA' J.Zakrzowskt, M, Sidor, »xJ. J-
chalczak, Wybreuie probleun dydaktyki Innovacyjnej wyzszej
szkoty wojskowej, Warszawa 1976, WAP; M Sidor /red./, Dy-
/dalszy ciag przypisu oa str. 104/
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Kolejna konferencja odbyta sie 26 maja 1978 r. w Wyzszej
Szkole Oficerskiej Wojsk Zmechanizowanych im. T. Kos$ciuszki we
Wroctawiu. Gléwnym problemem rozwazann naukowych uczyniono ak-
tywizacje ksztatcenia podchorgzych wyzszych szkot oficerskich™M'?,

Trzecia miedzyuczelnieina konferencja naukowa z cyklu "Dy-
daktyka Innowacyjna w wyzszej szkole wojskowej" poswiecona byta
modernizacji i wykorzystaniu bazy dydaktycznej i odbyta sie 7
1 8 grudnia 1978 r. w Poznaniu. Konferencje organizowaty dwie
wyzsze uczelnie wojskowe: WSOWP 1 WSOSK oraz Instytut Dydakty-
ki Wojskowej ASG WP. Celem konferencji byto zaprezentowanie wy-
nikéw badan stanu i modernizacji bazy dydaktycznej wyzszego
szkolnictwa wojskowego oraz wypracowanie kierunkéw dalszych ba-
dan”™n.

Ostatnia konferencja dydaktyki innowacyjnej odbyta sie w
grudniu 1979 roku i poswiecona byta metodologicznym zatozeniom
doboru tres$ci ksztatcenia 1! konstruowania programéw studiow w
wyzszej szkole Wojskowej?’/.

Ksztalcenie innowacyjne i rozwijanie postaw twdrczych
wymaga szczeg6towego omoédwienia zaréwno w ptaszczyznie psycho-
logicznej, Jak 1 pedagogicznej. Podobnie przedstawia sie zagad-
nienie tresci ksztatlcenia w szkole wyzszej, o czym éwiag&zq wy-
nlki badali zgromadzone w wyzszym szkolnictwie wojskowym

Dalszy ciag przypisu ze str. 103

daktyka Innowacyjna w wojsku. Cz.Ill, Problematyka szczegol-

nie uzdolnionych w wojsku, /Materiaty z konferencji naukowej
wyzszego szkolnictwa wojskowego/, Warszawa 1977, WAP, ASG WP

a. Stepien, Problemy ksztatcenia innowacyjnego, "Wojsko Lu-
dowe" 1978, nr 3.

1/ Zob.Aktywizacja /metod/ ksztatcenia podchorgzych wyzszych
szk6t oficerskich, materialy na miedzyuczelniang konferen-
cje naukowo—metodyczna, Wroctaw 1978, WSOWZ,

2/ Zob. J.Zakrzewski, Cz.Jedrys /red./. Modernizacja 1 wykorzy-
stanie bazy dydaktycznej w wyzszej szkole wojskowej. Materia-
ty 1l Miedzyuczelnianej konferencji naukowej "Dydaktyka in-
nowacyjna w wyzszej szkole wojskowej", Poznan 1979, WSO WP,
WSOSK, IDW ASG WP.

3/ Zob.J.Zakrzewski, M. Wieczorek, E. Szumer /red./, Podstawy
metodologii budowy programéw ksztatcenia w wyzszych szko-
tach wojskowych. Warszawa 1980, wyd, WAT, WSOWL, ZSzW i IDW
ASG WP.

4/ Zob.J.Bogusz, T.Lewowicki, J.Zakrzewski /red./, Tresci Kksz-
tatcenia w szkole wyzszej. Warszawa 1983,WAP 1 IPNPTISz,
oraz J.Bogusz, T.Lewowicki, J.Zakrzewski, Tendencje zmian
programowych w szkotach wyzszych, Warszawa-Deblln 1984,
IPNPTISzW, WOSL.
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W széstym etapie rozwoju Wojska Polskiego, po 1980 r,
zwraoa uwage nowa jakosciowo sytuacja miedzynarodowa. Wzrost
zagrozenia pokoju, wprowadzenie w zycie decyzji 0 rozmieszcze-
niu broni rakietowych w Europie Zachodniej, agresywna polityka
USA i inne wydarzenia wskazujg na potrzebe wzmozenia wysitkow
Uktadu Warszawskiego w zakresie utrwalania pokoju. Problemy te
znalazty rdéwniez odbicie w nauce i sztuce wojennej, a takze w
doskonaleniu wyzszego szkolnictwa wojskowego.

W ksztatceniu kadr oficerskich uwidocznity sie réwniez
skutki wprowadzonego w dniu 13 grudnia 1981 r. stanu wojennego.
Zwiekszony zostat nacisk na edukacje spoteczno-polityczng, sze-
rsze akcentowanie waloréw ideowych kadry i witasciwy dobdér kan-
dydatéw do zawodu wojskowego.

Na podstawie zarzadzenia ministra Obrony Narodowej i mi-
nistra Oswiaty i Wychowania z dnia 10,04.1985 r, utworzono
trzy ogo6lnoksztatcace licea wojskowe /0OLW/ we Wroctawiu, Toru-
niu 1 Lublinlen~'~. Absolwenci liceéw wojskowych sg przyjmowani
do szkd6t chorazych, do wyzszy*ch szkdét oficerskich oraz akade-
mii wojskowych. Trzeba podkresli¢ fakt, iz licea wojskowe fun-
kcjonujg takKze w Rumunii Zod 30 lat/, we Francji 1 na Wegrzech.
Stanowia one dodatkowa baze rekrutacyjna kandydatéw do zawodu
wojskowego.

W kolejnym, siédmym etapie, zapoczagtkowanym na przetomie
1988 1 1989 roku uwidocznity sie korzystne zmiany w sytuacji
miedzynarodowej 1! ozywienie dialogu miedzy panstwami przeciw-
stawnych blokéw polityczno-wojskowych, wyraznie zarysowata sie
tendencja do zmniejszania liczebnosci sit zbrojnych w naszym
kraju. W spoteczenstwie natomiast obserwuje sie wzrost przeko-
nania o nadmiernych obcigzeniach finansowych ponoszonych w
zwigzku z obrong kraju. Nastepstwem takiego rozumowania jest
dos¢ silna presja spoteczna na obnizanie budzetu wojskowego.
Wydaje sie, ze zapowiedziane na jesien 1990 roku zjednocze-
nie dwoch panstw niemieckich wptynie na zmiane sposobu of%le-
nia Polakéw o zrdéditach bezpieczenstwa narodowego ! panstwowego.
1/ Kolejne OW péwstaly w Czestochowie /1986 r./, | w Olszty-

nie /w 1987 r./. Ponadto funkcjonujg dwa licea lotnicze

/w Deblinie i w Zielonej Go6rze/ oraz wojskowe liceum muzy-
czne w Gdansku,
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Nie mniej jednak w 1988 roku zapoczatkowany zostat proces re-
strukturyzacji sit zbrojnych, w wyniku ktérego zmniejszono
liczebno$¢ wojska o okoto 15 tysiecy. Dazenie do posiadania
armii liczebnie mniejszej, lecz posiadajgcej wymagang zdolnosc¢
bojowag stato sie myslg przewodnig dokonywanych zmian. W tej
sytuacji przewidywane jest zmniejszenie liczby stuchaczy po-
dejmujacych studia w wyzszych uczelniach wojskowych, a w efek-
cie takze ograniczenie ilosci kadry naukowo-dydaktycznej i per-
sonelu pomocniczego. Powstajg zatem catkowicie nowe uwarunko-
wania zmian systemu wyzszego szkolnictwa wojskowego.

3, Etapy rozwoju wyzszych szkét wojsk™wych

Poszukiwanie zwigzkéw miedzy periodyzacjg dziejow Wojska
Polskiego, a rozwojem wyzszych uczelni wojskowych nasuwa przy-
puszczenie, iz gtowne \vydarzenla okres$lajgce procesy zmian w
szkolnictwie wyzszym wojska, nie zawsze pozostajg w bezposred-
nim zwigzku przyczynowym z poszczeg6lnymi etapami rozwoju sit
zbrojnych. Z pewnoscia jednak zrédta przemian wyzszego szkol-
nictwa wojskowego tkwig bezposrednio w rozwoju nauki i techni-
ki wojskowej, wynikajg ze zmian w sytuacji politycznej, gospo-
darczej, naukowej i wojskowej w Swiecie, a takze z rozwoju
nauk pedagogicznych i psychologicznych.

Kierujgc sie wnioskami z analizy dziejow wyzszego szkol-
nictwa wojskowego mozna sformutowaé¢ nastepujgca propozycje
gtdbwnych cezur czasowych | ich nazw:

- pierwszy etap obejmuje lata 194541951 i sprowadza sie do wy-
pracowania podstaw organizacyjnych i programowych wyzszego
szkolnictwa wojskowego. Utworzone w tym okresie trzy wojsko-
we uczelnie akademickie umozliwialty nie tylko ksztatcenie
kadr oficerskich o wysokich kwalifikacjach, ale réwniez do-
skonalenie organizacji 1! programéw ksztatcenia;

- drugi etap przypada na lata 1951-1961, Mozna przyjac, ze
byt to okres ksztattowania sie struktury wyzszego szkolnic-
twa wojskowego, wzbogaconej utworzeniem Wyzszej Szkotly Ma-
rynarki Wojennej i Wojskowej Akademii Medycznej, Wyzsze
uczelnie wojskowe stanowity w tym czasie gtdwng baze dzla-
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talnosci naukowo-badawczej w zakresie rozwoju nauk wojsko-

wych, spotecznych, ekonomicznych i technicznych, Do 196i ro-
ku dokonana zostata modernizacja wiekszosci dywizji piecho-_
ty, ktére statly sie zwigzkami zmechanizowanymi i pancernymi.
Unowoczes$nieniu ulegto réwniez lotnictwo wojskowe. Stad tez
przed uczelniami wyzszymi pojawity sie nowe jakosciowo pro-

bierny nauki i sztuki wojennej oraz metodyki szkolenia wojsk

i sztabow;

- trzeci etap obejmuje lata 1962-1967, Ze wzgledu na wprowa-
dzenie w tym okresie do armii rakietowych s$rodkéw walki i
szeroko rozumianej techniki elektronicznej wzrosta sita og-
nia 1 manewrowosé pododdziatéw. W peini uwidocznita sie po-
trzeba dostosowania eltaktyki konwencjonalnej” do wymogéw
atomowego pola walki. Wzrosto zainteresowanie metodami pro-
blemowego i programowanego ksztatcenia. Zarysowaty sie o0gol-
ne zasady indywidualizacji nauczania 1 przeciwdziatania nie-
powodzeniom dydaktyczno-wychowawczym.

Zmiany w technice wojskowej i taktyce dziatania armii
spowodowaty wzrost zapotrzebowania na kadre oficerskg z wyz-
szym wyksztatceniem. Stagd tez reorganizacja zawodowego szkol-
nictwa stata sie pilnag koniecznoscia.

Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 23 marca 1967 r, w
sprawie utworzenia wyzszych szkot oficerskichll mozna uznac¢ za
formalna granice wyznaczajagca pojawienie sie nowego etapu roz-
woju wyzszego szkolnictwa wojskowego, W mysl Ustawy z dnia 31
marca 1965 r, zachowane zostaly istotne réznice miedzy akade-
miami wojskowymi 1 wyzszymi szkotami oficerskimi, Dolegaly one
gtéwnie na tym, iz akademie miaty ksztatci¢ i wycliowywa¢ spec-
jalistow wojskowych zdolnych takze do piowadzenia pracy nauko-
wo-badawczej 1 dydaktyczno-wychowawczej, za$ wyzsze szkoty ofi-
cerskie sposobity do zawodu wojskowego.

Kolejny, czwarty etap rozwoju wyzszego szkolnictwa woj-
skowego obejmuje lata 1968-1976. Wyodrebnienie takiej witasdnie
1/ Zob, Dz.U.Nr 15 z dnia 6 maja 1967 r, poz.65, a takze Dz.
R-zo6w MON, Nr 10 z dnia 8 lipca 1967 r ., poz. 47. Wyzsze
szkoty oficerskie utworzono na podstawie art.3, ust.l i 2,

art.40, ust.2 ustawy z dnia 31 marca 1965 r. o0 wyzszym szkol-
nictwie wojskowym /Dz. U. Nr 14, poz, 102/.
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cezury czasowej wydaje sie w petni uzasadniono. W 1976 roku
bowiem miaty miejsce nastepujace fakty; 1/ pierwsi absolwenci
WSO podjeli studia w akademiach; 2/ Inspektorat Szkolenia MON
wydatl nowag instrukcje o orgauiizaoji procesu ksztatcenia w szko-
tach i osrodkach wojskowego szkolnictwa zawodowego; 3/ doko-
nana zostata modernizacja programéw ksztailcenia w wyzszych
szkotach wojskowych; 4/ opracowano program dziatania w zakresie
doskonalenia i rozwoju szkolnictwa wojskowego na lata 1976-
-1980;

pigty - ostatni - etap przypada na lata 1977-1990 1 obej-
muje wiele Istotnych przedsiewzie¢ doskonalajacych zaréwno or-
ganizacje struktur WSO, Jak 1 przebieg proceséw dydaktyczno-wy-
chowawczych. Na szczegd6lne podkreslenie zastuguje wprowadzenie
studidow przemiennych, udoskonalenie systemu podnoszenia facho-
wych i pedagogicznych kwalifikacji nauczycieli akademickich
oraz rozszerzenie zakresu prac naukowo-badawczych.

3.3.1. Tre$¢ i zakres zmian wyzszego szkolnictwa wojskowego
w latach 1977-1990

Ozywienie, Jakie nastgpito w dziedzinie badan dydaktycz-
nych po 1976 r. byto efektem wspétdziatania cywilnych i wojsko-
wych nauczycieli akademickich. Byta to istotna zaleta podejmo-
wanych przedsiewzie¢ badawczych. Jej znaczenie doceniane Jest,
chociaz w mniejszym stopniu, takze w 1990 r. Swiadczy o tym,
miedzy innymi udziat cywilnych pedagogéw w pracach Rady Wyzsze-
go Szkolnictwa i Nauki, a takze uczestnictwo pracownikéw wyz-
szych uczelni wojskowych w Miedzynarodowych Seminariach Tech-
nologii Ksztatcenia i Ogo6lnopolskich Seminariach Technologii
Ksztaiceniazl.'

Niewagtpliwie staboscig tej wspoipracy Jest brak wspodl-

1/ Zob. Instrukcja o organizacji procesu ksztatcenia w szkotach
i osrodkach wojskowego szkolnictwa zawodowego. /Czes$¢ 11/,
Metodyka neuiozania, Warszawa 1976, MON,

2/ Na przykiad XV Miedzynarodowe Seminarium Technologii Ksztat-
cenia /26-28.09.1989 r./ organizowat Instytut Polityki Nau-
kowej i Szkolnictwa Wyzszego oraz Wojskowa Akademia Polity-
czna.
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nych badan obejmujgcych podstawowe zagadnienia dydaktyki szko-
ty wyzszej, a giownie psychologiczne ! pedagogiczne warunki
procesu ksztatcenia stuchaczy. Jedng z wazniejszych przyczyn
istniejgcego stanu rzeczy Jest wyraznie zarysowana specyfika
ksztatcenia kadr oficerskich. Dominujg w JeJd obrebie elementy
gotowosci bojowej, dyscypliny studiéw, koniecznos$ci podporzad-
kowania sie organizacji zycia wojskowego Itp.~A"~ Nie przypadko-
wo wiec ilekroé¢ cywilny pedagog zamieszczal na tamach czasopis-
ma wojskowego wyniki witasnych badan, to z reguty dotyczyty one
ogolnych uwarunkowan doboru tresci ksztalcenia, doskonalenia
metod nauczania lub zastosowania technicznych s$rodkéw dyd”ikty-
cznych. Podobnie dziato sie wdwczas, gdy wojskowy nauczyciel
akademicki wypowiadat sie w srodowisku cywilnym. Wsréd zagad-
nien rzadziej podejmowanych wymieni¢ mozna charakterystyke ce-
low ksztatcenia kadr oficerskich, doskonalenie rekrutacji do
uczelni wojskowych, optymalizacje réznych form konfroli ! oce-
ny oraz rozwoj pedagogicznych kwalifikacji wyktadowcow.

Wprowadzone w 1982 r. zmiany programoéw ksztatcenia w WSO
byly zapowiedzig majacych sie dokona¢ w niedalekiej przysztos-
ci gitebszycn przemian w wyzszym szkolnictwie wojskowym. W dzia-
le ksztatcenia ogdlnego, na ktdéry przeznaczono tacznie 1000 go-
dzin, az 600 poswiecono na przedmioty spoteczno-polityczne,zas
400 godzin na przedoiioty ogdlnoksztatcace. W wyniku gromadzo-
nych przez kilka lat doswiadczen, juz w 1989 roku w dziale o0go6-
Inym odwrd6cone zostaty przyjete w 1982 r. proporcje™" . Zwiekszo-
na zostata liczba godzin na ten dziat z 1000 do 1400, a na rea-
lizacje zaje¢ dydaktycznych z przedmiotéw ogdlnoksztatcgcych
przeznaczono 920 godzin.

Zwiekszenie zakresu ksztatcenia ogélnego w szkotach ofi-
cerskich mozna traktowac¢ jako jedna z waznych tendencji zmian

1/ Jednym z rozwigzan organizacyjnych, sprzyjtijacym upowszech-
nianiu wynikéw badan efektywnosci ksztatcenia kadr oficer-
skich byto wprowadzenie w maju 1971 r. nowego dziatlu tematy-
cznego w czasopismie "Przeglad Wojsk Ladowych" zatytutowane-
go: "Dydaktyka wyzszej szkoty wojskowej".

2/ W kwietniu 1987 roku Rada Vliyzszego Szkolnictwc¢i WoJskoivego
zaaprobowata dokument przygotowctny przez specjalny zespé6t
ekspertéw, a zatytutowany: "(Jtowne kierunki modyfikacji

prkqgrhaméw ksztatcenia podchorazych wyzszych szkoét oficer-
skich" .
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edukacyjnych, taczgca w sobie doskonalenie programéw nauczania
i unowoczes$nianie procesu dydaktycznego.

Druga tendencja przejawia sie w pelniejszym podporzadko-
waniu tresci ksztatcenia funkcjom zawodowym absolwentéw. Funk-
cje te maja szersze 1 wezsze znaczenie, W ujeciu seeroklm, in-
stytucjonalnym dominuje ukierunkowanie na taczne rozpatrywanie
przygotowania zawodowego podchorgzych, ich statusu kulturowego
oraz zdolnosci szybkiego adaptowania sie do zmiennych warunkow
stuzby i pracy, W ujeciu waskim,” odzwierciedlajagcym stan prze-
konan | pogladéw pedEigogicznych funkcje zawodowe utozsamiane
sg z.dowodzeniem i szkoleniem Zzotnierzy w Jednostkach wojsko-
wych, Nie przypadkowo wiec, o czym bedzie mowa w dalszej czes-
ci pracy, podchorazowie odnosza sie Kkrytycznie do eksponowane-
go ksztalcenia ogdlnego 1 sugeruja zwiekszenie liczby godzin
programowych na sposobienie do rzemiosta wojskowego. Powstaje
zatem istotny dla wyzszego szkolnictwa wojskowego problem us-
talenia wileisciwych proporcji miedzy ksztalceniem ogdlnym i za-
wodowym, a takze tworzenia warunkéw do wzglednie szybkiego we-
ryfikowania zatozen teoretycznych w praktyce edukacyjnej przy
aktywnym udziale stuchaczy i wojskowych nauczycieli, akademic-
kich,

W zakresie zmian strukturalnych i organizacyjnych, oma-
wiany etap rozwoju wyzszego szkolnictwa wojskowego, okazat sie
etapem przetomowym. Trzeba Jednak wyraznie odréznié¢ warstwe
postulatywng, projekcyjng od warstwy realizacyjnej. Mimo, iz
szanse wprowadzenia w zycie wszystkich propozycji zmian struk-
turalnych sa ograniczone, to Jednak warto przedstawi¢ Je w uje-
ciu systematycznym, przyjmujac zatozenie, iz w wyzszym szkol-
nictwie wojskowym dokonywane sg zmiany organizacyjne wewngtrz
poszczego6lnych uczelni 1 zmiany integracyjne /wewnetrzne/.

Juz w 1968 roku Sztab Generalny Wojska Polskiego odsta-
pit od tradycyjnej 1 dos¢ sztywnej struktury organizacyjnej
'Wojskowej Akademii Technicznej, W ten sposéb stworzone zosta-
ty niezbedne warunki do swobodnego wykorzystywania poszczegél-
nych pracownikéow i zespotéw badawczych stosownie do potrzeb,
zadan dydaktycznych 1 badann naukowych”™®, W podobny sposéb roz—
1/ Zob, Protokd6t z plenarnego posiedzenia Rady Wyzszego Szkol-

nictwa Wojskowego w dniu 30 maja 1974 r,, Warszawa 1974,
s, 7,
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\vj«izano problem elastycznos$ci stanowisk dydaktyczno-naukowych
IV Wyzszej Szkole Marynarki Wojennej /w 1972 r,/, a kilka lat
pézniej rowniez w Wojskowej Akademii Politycznej 1 w Akademii
Sztabu Generalnego.

W 1974 roku zwrdcono uwage na szybsze tworzenie warun-
kow do przechodzenia wyzszych szkdét oficerskich na system ka-
teilralny. Wowczas jednak, nawet wiodgce cykle przedmiotowe
nie spetniaty obowigzujagcych wymogéw formalnych. Rozwazano
wiec mozliwosci obejmowania katedr w WSO przez najbardziej
doswiadczonych pracownikéw naukowych akademii i instytutow
wojskowych.

W pierwszej potowie lat siedemdziesigtych dominowato
przekonanie, iz uksztaltowany dotychczas system wyzszego szko-
Inictwa wojskowego odpowiada potrzebom resortu. Ewentualne
zmiany tego systemu uzalezniono od postepu reform edukacji na-
rodowej. Kontynuowano jednak prace nad "Modelem studiéw w
szkolnictwie wojskowym w sSwietle reforiBy krajowego systemu
szkolnictwa” ™M™ W toku dyskusji nad doskonaleniem wyzszego
szkolnictwa wojskowego w 1974 r. po raz pierwszy sformutowano
postulat tgczenia wyzszych szkoét oficerskich w wieksze, wielo-
wydzlatowe uczelnie. Przedmiotem analiz uczyniono rowniez moz-
liwosci organizacyjnego taczenia uczelni stacjonujacych w jed-
nym garnizonie ™" ,

Waznym czynnikiem koordynujgcym podejmowane prace nad
zmianami w wyzszych uczelniach wojskowych sg niewatpliwie réz-
norodne plany,ich rozwoju i doskonalenia. Opracowane w 1974 ro-
ku jednolite zasady sporzgdzania 5-cio i 15-to letnich planéw
rozwoju wyzszych szkoét wojskowych obejmowaty zamierzenia w za-
kresie: usprawniania procesu ksztalcenia, zmian organizacyjne-
go funkcjonowania uczelni, doboru 1 wykorzystania kadry nauko-
wo-dydaktycznej oraz rozwoju bazy materiatowo-technicznej.

1/ W tym celu powotano zespdét pod kierownictwem gen. Wytycza-
ka, z udziatem przedstawicieli IC MON, komend akademii woj-
skowych i WSO, dyrektorow departamentéw MNSzZWIT oraz MOIW.
Celem gtownym zespotu byto okres$lenie zasad koordynacji
zmian w szkolnictwie wojskowym z reformag systemu edukacji
narodowej,

2/ Protokét z plenarnego posiedzenia Rady Wyzszego Szkolnic-
twa Wojskowego w dniu 6 grudnia 1974 r., Warszawa 1975.
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w itoskonaleniu procesu ksztatcenia podchoragzych znaczace
miejsce zajmuje /od 1974 r./ system ujawniania ksztatcenia i
wykorzystania szczegdlnie uzdolnionych situchaczy wyzszych ucze-
Ini wojskowych””e Jego wptyw na zmiany w pracy dydaktycznej
uczelni wojskowych jest jednoznacznie pozytywny. Swiadczg o
tym przede wszystkim systematycznie wprowadzane formy indywi-
dualizacji ksztatcenia stuchaczy. Najbardziej powszechne oka-
zaty sie studia wediug indywidualnych programow ksztatcenia.
Ich przebieg zalezy w duzej mierze od aktywnos$ci i kompetencji
opiekuna dydaktycznego, Z kolei wilgczanie kadry naukowo-dydak-
tycznej do opracowywania - wspdlnie z uzdolnionym stuchaczem -
programu /planu/ studiéw indywidualnych i ¢palizowanie prze-
biegu oraz efektywnos$ci pracy umystowej sprzyja doskonaleniu
metodyki nauczania w uczelniach wojskowych.

Zagadnienie to odnosi sie gtéwnie do stymulowania rozwo-
ju pedagogicznych kwalifikacji wykiadowcéw. Tym bardziej, ze
w potowie lat siedemdziesiagtych opracowane zostaty zasady pe-
dagogizacjl wojskowych nauczycieli akademickich, ktére miaty
na celu nadanie wyzszej rangi istniejagcym juz formom ksztatce-
nia pedagogicznego™®. Wzrost zainteresowania metodycznymi pro-
blemami nauczania i kwalifikacjami dydaktycznymi kadry |>edago-
glcznej spowodowat réwniez korzystne zmiany w ujawnianiu i
ksztatceniu uzdolnionych stuchaczy”™'~. Wprowadzone woéwczas roz-
wigzania organlzacyjno-metodyczne sa wykorzystywane takze i1 w
1990 roku. Nadal tez Departament Kadr MON dokonuje szczeg6to-
wej analizy i oceny osigghie¢ uzdolnionych absolwentéw wyzszych

uczelni wojskowych4/

1/ Zob,Zarzgdzenie ministra Obrony Narodowej Nr 37/MON z dnia
29 lipca 1974 r. w sprawie ujawniania 1 ksztalcenia szcze-
go6lnie uzdolnionych stuchaczy wyzszych szkdét wojsko\?ych
oraz ich wykorzystanie po ukonczeniu studiéw,"Dziennik Roz-
kazéw MON Nr 9 z 1974 r,",

2/ Zob.J.Bogusz, L.Dudek, Zasady pedagoglzacji nauczycieli aka-
demickich w wyzszych szkotach wojskowych /materiat na Rade
Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego/, Warszawa 1974.

3/ Zob.Problemy pedagoglzacji kadry dydaktyczno-naukowej i
ksztatcenia szczegdélnie uzdolnionych w wojsku, "Zeszyty
Naukowe WAP" 1975, nr 83,

4/ Zob. Informacja o rozwoju stuzbowym prymuséw i szczegOlnie
uzdolnionych absolwentéw wyzszych szkét wojskowych /materiat
na powiedzenie Rady Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego i Nauki
w dniu 14 grudnia 1989 r./. Warszawa 1989, Departament Kadr.
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W anallzow2inym etapie rozwoju wyzszego szkolnictwa woj-
skowego znaczgace miejsce zajmuje wprowadzona w niektdrych
uczelniach w i980 r. koncepcja studiow przemiennych. Jej gtow-
nym celem byto zwiekszenie czasu na pobyt podchorazych w jed-
nostkach wojskowych, W ten sposdb zamierzano przyspieszy¢ pro-
ces adaptacji zawodowej podchorgzych i stworzy¢ bardziej dogod-
ne warunki do realizacji zasady jednosci teorii ! praktykI™®,

Mimo wprowadzenia Kkilku wariantédw organizacyjnych, wdra-
zanie zatozen koncepcji studiéw przemiennych sprowadzone zos-
tato w 1983 roku do praktyki edukacyjnej.na czwartym roku stu-
diow /VII semestr/. Trwa ona ok, 120 dni. W czasie praktyki
realizowane sg niektdére tematy z zakresu metodyki wychoweinla w
wojsku, szkolenia fizycznego, podstaw dowodzenia, szkolenia og-
niowego i taktyki ogélnej 2/. n

W analizie zagadnien rozwoju i doskonalenia ksztatcenia
w wyzszych szkotach wojskowych bardzo wazne okazujg sie wspo-
mniane juz zmiany strukturalno-organlzacyjne. Ich znaczenie
uwidacznia sie woéwczas, gdy w wyniku przeksztatcen struktural-
nych wewnatrz i na zewnatrz uczelni pojawiaja sie zmiany jakos-
ciowe, Rezygnujac z przedstawiania zbyt obszernej listy takich
witasnie zmian, mozna ukazaé¢ te sposrdéd nich, ktdére wyznaczaja
gtowng linie przemian, A oto one:

- wprowadzenie w 1973 roku mozliwosci zmiany etatu wykladow-
cy na etat adiunkta dla oficeréw, ktoérzy uzyskali stopien
naukowy doktora, oraz przechodzenie z etatow wojskowych na
cywilne w zaleznosci od potrzeb kadrowych /od 1978 r,/;

- zalecenie /w 1976 r,/ taczenia elementéw struktur organlza-
cyjno-dydaktycznych uczelni stacjonujgcych w jednym garnl-

1/ Zob. J, Bogusz, Miejsce i rola studiéw przemiennych w sys-
temie oswiatowym wojska. Warszawa 1983, WAP.

2/ W roku akademickim 1985/1986 sformutowano nastepujace zale-
cenia realizacyjne: - wariant podstawowy dla wszystkich WSO
/z wyjatkiem WOSL 1 kierunkéw politycznych/ - szeSciomie-
sieczna praktyka edukacyjna podchorazych w VIl semestrze
/1V rok/ na stsuiowisku dowddcy plutonu w charakterze stazy-
sty /dublera/Z; - wariant drugi 7 szesSciomiesieczna praktyka
w jednostce wojskowej dla 50 % podchorgzych w VI semestrze
1 dla 50 % podchorgzych w VII semestrze.
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zonie, a takze podejmowania préb tworzenie kombinatéw nau-
kowo-wychowawczycb Zuczelnie, Instytuty badawcze, jednostki
wojskowe/;

- powotanie Instytutu Dydaktyki w ASG WP;

- wprowadzenie etatu zastepcy komendanta szkoty do spraw nau-
kowo-badawczych /w miejsce etatu pomocnika komendanta/;

- stopniowe przeksztatcanie cykli przedraioto®yych w katedry
lub samodzielne zaktady dydaktyczno-naukowe /od 1980 r,/,
w zaleznosci od poziomu formalnych kwalifikacji naukowych
kadry, /Powotanie katedry od 1984 r, uzalezniane jest od
zapewnienia w jej sktadzie co najmniej jednego profesora
lub docenta ! nie mniej niz 20 % doktoréw/;

- utworzenie wydziatéw naukowo-badawczych 1 powierzenie im
funkcji sterowania rozwojem naukowym kadry dydaktycznej;

- zmniejszenie pensum dydaktycznego nauczycieli akademickich
zgodnie z "Kartg praw 1 obowiazkéw wojskowego nauczyciela
akademickiego";

- zapewnienie /od 1979 r,/ zespotom badan metodyki nauczania
stanowisk etatowych porownywalnych z etatami kadry naukowo-
-dydaktycznych katedr /cykli/;

- dokonanie w latach 1986/1987 analizy mozliwosci tworzenia
wspdélnych katedr specjalistycznych dla zblizonych pod wz-
gledem profilu ksztalcenia uczelni, a takze celowosci powo-
tania, ha bazie *wilku szko6t, wspodlnej rady naukowej majacej
w przysztosci uprawnienia do nadawania stopnia naukowego dok-
tora z zakresu nauk wojskowych;

- zwiekszenie czasu na samodzielne studiowanie,gtéwnie na 111
i IV roczniku, poprzez zmniejszenie liczby zaje¢ kierowa-
nych;

- wprowadzenie w 1989 r, "Statusu podchorazego wyzszej szkoty
wojskowej" zawierajgcego miedzy innymi, daleko idace uspra-
wnienia w wykorzystywaniu przez podchorgzych czasu studidéw;

- podjecie realnych dziatan restrukturyzacyjnych w 1989 r., z
uwzglednieniem przysztych potrzeb sit zbrojnych i olcresle-
nlem tres$ci oraz zakresu zmian strukturalnych wyzszego szko-
Inictwa wojskowego na najblizsze lata,

1)0 najwaznicjszycli propozycji zmian sti ukturalnych, za-
iikceptowanych przez ministra Obrony Narodowej nalezy zaliczy¢;
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1/ potgczenie ASG WP i WAP w jedng uczelnie pod nazwg Akademia
Obrony Narodowej /AON/; 2/ potgczenie WSOM i WSOWChem, i ut-
worzenie Wyzszej Szkoty Oficerskiej Inzynierii Wojskowej
/WSOIW/; 3/ stopniowe ograniczanie funkcjonowania WOSS, az do
jej rozwigzania w 1992 r.; 4/ polgczenie WSOMZ i WSOMW w jed-
ng uczelnie pod nazwa Wyzsza Szkota Oficerska Wojsk Ladowych
/\WSOWy.

W ten sposoOb, po dwudziestu trzech latach funkcjonowania
wyzszych szkot oficerskich 1 po niemal czterdziestu latach
dziatalnosci akademii wojskowych nastepuje radykalna zmiana
struktur organizacyjnych oraz liczebnosci ksztalconych kadr.
Na jej przyspieszenie wpitynety trzy grupy czynnikéw. Pierwsza,
wynika z uwarunkowan miedzynarodowych i obejmuje zaréwno przy-
jety w maju 1987 roku przez Doradczy Komitet Polityczny Ukiadu
Warszawskiego dokument: "O doktrynie wojennej panstw Uktadu
Warszawskiego", jak i korzystne jakosciowo zmiany w sytuacji
polityczno-wojskowej w Swiecie, a takze przekonanie o wystar-
czajacej ich trwatosci. Druga grupa czynnikdéw, o charakterze
wewnetrznym taczy w sobie tresci doktryny obronnej Rzeczypos-
politej Polskiejl charakter przemian spoteczno-politycznych
oraz ekonomicznych w naszym kraju. W efekcie ulegajga zmianie
sposoby realizacji zadan obronnych, ogranicza sie budzet woj-
skowy, nastepuje ostabienie tempa dostaw /zakupu/ sj)rzetu i
uzbrojenia, zmniejsza sie liczebnos¢ niektdérych rodzajow sit
zbrojnych i wojsk, a takze likwiduje sie bagdz tgczy wybrane in-
stytucje oraz uczelnie wojskowe. Trzecia grupa czynnikéw wpty-
wajgcych na zmiany w wyzszym szkolnictwie wojskowym nma swoje
72ré6dta w ksztattujgcej sie od ponad pietnastu lat koncepcji
Integrowania akademii i wyzszych szkdét oficerskich. Wsréd
gtéwnych korzysci wynikajacych z wprowadzania przedsiewziec
Integracyjnych mozna wymienic:

- stworzenie lepszych warunkéw dostosowywania sie szkolnictwa
wojskowego do wprowadzanych zmian w struktui”™zc, uzbrojeniu
i sposobach dziatania oddziatéw, zwigzkéw taktycznych Itp.;

1/ Zob. Uchwata Nr 1/90 Komitetu Obrony Kraju z dnia 21 lute-
go 1990 r, w sprawie doktryny obronne) h/eczypospoll tej
Polskiej, "Rzeczpospolita" nr 48, z 26 tutegf) 1090 i*
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- zapewnienie mozliwosci koncentrowania potencjatu Intelek-
tualneeo dwoch, trzech uczelni w jednej, posiadajacej z te-
fro powodu znacznie korzystniejsze warunki prowadzenia dzia-
talnosci dydaktyczno-wychowawczej i naukowo-badawczej;

- dobre warunki taczenia naktadéw na rozbudowe Infrastruktury
dydaktycznej, szersze niz dotychczas wytwarzanie materiatow
audiowizualnych, bardziej efektywne wykorzystanie zabezpie-
czenia materiatowo-technicznego;

- mozliwos¢ znacznego zmniejszenia llosci pracownikéw admini-
stracyjnych 1 zaplecza technicznego;

- lepsze wykorzystanie bazy socjalno-bytowej, rekreacyjno-
-sportowej 1 kulturalno-oswiatowej;

- mozliwos¢ wprowadzenia studiéw czesciowo zunifikowanych,
obejmujgcych wspélny dla kilku specjalnosci blok ksztatce-
nia ogdlnego 1 kierunkowego na 1 1 Il, a nawet 11l roku.

Wprowadzanie zmian strukturalno-~organlzacyjnych, uklerun-
kowmiych na tworzenie zintegrowanych uozelnl musi réwniez po-
wodowa¢ wiele nastepstw niekorzystnych, W przypadku tgczenia

WAP 1 ASG WP powstaje watpliwosé, czy generalnie stuszna ldea

ksztalcenia kadr dowdédczych na wyzszym niz dotad poziomie mery-

torycznym, przy szerszym udziale przedstawicieli wojskowych
nauk spotecznych, nie spowoduje przede wszystkim bezpowrotnego

zaniku istniejgcego aktualnie srodowiska naukowego Wojskowej
Akademii Politycznej«Niepokdj budzi rowniez brak jasno$ci oo
do mozliwosci zachowania uprawnien wydziatow WAP w zakresie
nadawania stopni naukowych doktora nauk humanistycznyoh 1 dok-
tora habilitowanego. Sytuacje komplikuje blizej nieokres$lony
status oficeréw wychowawczych w Wojsku Polskim, a takze coraz
czesciej upowszeotmlana teza o mozliwosci przejmowetnla zadan
wychowawczych przez dowddcéw, badz tez przez absolwentéw wyz-
szych uozelnl cywilnych po przeszkoleniu wojskowym. Rozumowa-
nie to nie znajduje uzasadnienia teoretycznego, a ponadto roz-
mija sie z wymogami specyficznej praktyki wychowawczej w woj-

sku.
Po to, by oficer mégt nalezycie wypetniaé funkcje wycho-

wawcze musi otrzymac¢ staranne przygotowanie pedagogiczne, psy-
chologiczne 1 socjologiczne, A przy tym, co bodaj najwazniejsze,
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musi to by¢ wiedza gtdwnie z zakresu pedagogiki wojskowej,
psychologii wojskowej i socjologii wojska, W innym przypadku
nie moze by¢ mowy o skutecznej pracy pedagogicznej z zolnie-
rzami.

Integracja wyzszych uczelni wojskowych wymaga réwniez
utworzenia Centralnego Organu Koordynujgcego /zarzadzajgcego
lub kierowniczego/, ktéry zajmowat by sie sterowaniem edukacjag
wojskowag ' , Mimo podejmowanych juz wielokrotnie préob powotania
takiej instytucji, ciggte jej struktura, zadania i kompetencje
wywotujag wiele kontrowersji. Wynika to gtéwnie z tradycyjnego
juz wpltywu okregdéw wojskowych i rodzajow sit zbrojnych na pro-
gramy ksztatcenia oraz wiele innych elementéw systemu dydakty-
cznego poszczegolnych uczelni wojskowych.

Powolne tempo zmian strukturalnych w wyzszym szkolnict-
wie wojskowym jest potwierdzeniem istnienia bardzo wielu jesz-
cze oporéw w sferze psychiki kadry zawodowej, wskazuje takze
na ujawnianie sie trudnosci organizacyjnych, technicznych i fi-
nansowych, ktorych zakresu nie mozna byto przewidzie¢. Dodat-
kowym zjawiskiem opdézniajagcym rozpoczete przemiany szkolnic-
twa wojskowego jest krytyczny stosunek wielu srodowisk spote-
cznych do wojska wyrazajgcy sie gtoéwnie w formutowaniu zadan
pilnego dokonania zmian kadrowych. Nie sprzyja to koncentrowa-
niu sie kierownictwa Obrony Narodowej na zapoczatkowanych zmia-
nach restrukturyzacyjnych w wojsku.

Podsumowujgc rozwazainia ujete w niniejszym rozdziale na-
lezy podkresli¢, ze doswiadczenia organizacyjne, naukowe 1 dy-
daktyczne wyzszych uczelni wojskowych gromadzone w minionym
czterdziestoleciu skumulowaly sie w latach 1968-1990, eSll
jednak w okresie 1967-1980 zachowane zostaly rozwigzania orga-
nizacyjne 1! metodyczne stosowane w szkotach oficerskich o pro-
gramie trzyletnim, to juz od 1980 roku w wyniku wzrostu kwali-
fikacji naukowych kadry pedagogicznej rozpoczeto tworzenie ka-
tedr i zakladow. Woéwczas'tez pojawita sie tendencja do posze-
rzania zadan naukowo-badawczych WSO, a w perspektywie zaryso-
wana zostatla idea organizowania studiéw magisterskich w tych

1/ Zob, Protokét z posiedzenia Rady Wyzszego Szkolnictwa Woj-
skowego 1 Nauki w dniu 1,12,1988 r,. Warszawa 1988,
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uczelniach.

Dzisiaj juz wiadomo, ze podejmowane w latach osiemdzie-
sigtych przedsiewziecia majgce na celu zblizenie WSO do pozio-
mu nauczyciela w akademiach wojskowych 1 w uczelniach cywil-
nych, miaty bardzo realny wymiar, ale wytgcznie w rosngcym po-
tencjale naukowo-dydaktycznym kadry pedagogicznej. Znacznie
gorzej przedstawiatly sie takie zagadnienia, jak poziom inte-
lektualny kandydatéw do WSO, jakos¢ i tempo zmian w organiza-
cji zycia wojskowego oraz naukowego, motywy studiowania pod-
chorazych 1 mozliwosci respektowania wysokich wymogéw w toku
egzaminow.

Niezaleznie od atmosfery studiéw, jaka Istniata w posz-
czegblnych uczelniach, a byta wytworem nauczycieli coraz le-
piej przygotowanych pedagogicznie i fachowo, stuchacze wnosili
do uczelni coraz mniej motywacji do zawodu wojskowego i coraz
wiecej oczekiwan zwigzanych z warunkami materialnymi po ukon-
czeniu szkoty wojskowej. Mozna zatem sformutowac¢ twierdzenie,
iz uzyskiwane w poszczegdélnych uczelniach wojskowych w miare
wysokie efekty ksztatcenia kadr oficerskich byty mozliwe giow-
nie dzieki dokonywanym zmianom strukturalno-progi “vmoaym i sta-
temu podwyzszaniu przez kadre pedagogiczng kwaliiikacji facho-
wych i metodycznych. Niematy jest tez udziat w tym procesie
wszystkich akademii wojsko”™vych, realizujacych studia doktoran-
ckie 1 upowszechniajacych wyniki witasnych badan naukowych.

Zaproponowana periodyzacja dziejow wyzszego szkolnictwa
wojskowego po Il wojnie Swiatowej nm te zalete, ze eksponuje
zdarzenia 1 procesy szczegOlnie Istotne dla tego rodzaju dzia-
talnosci oswiatowej wojska. Gtoéwne kryterium przyjetego podzia-
tu stanowi tres$¢ przedsiewzie¢ optymalizacyjnych i modernlza-
cyjnych w wyzszym szkolnictwie sit zbrojnych. Kryterium to wig-
ze sie rowniez bezposrednio z przemianami w sferze nauki wojen-
nej, taktyki i techniki, a takze z innymi wydarzeniami o cha-
rEikterze politycznym, spotecznym i ekonomicznym, itp. Dlatego
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Rozdziat v

SYSTEM DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZY WOJSKOWEJ SZKOLY WYZSZEJ
A PROCES KSZTALCENIA

Analiza procesu ksztatcenia kadr oficerskich nie moze
by¢ dokonywana w oderwaniu od innych elementéw /sktadnikow/
systemu dydaktyczno-wychowawczego. Taki wileisnle sposéb inter-
pretacji zwigzkéw i zaleznos$ci miedzy ksztatceniem 1 systemem
dydaktycznym dominuje w literaturze pedagogicznej™. W prakty-
ce edukacyjnej natomiast obseinvudemy wiele przykitadéw uspraw-
niania procesu ksztatcenia z pominieciem rozmaitych uwarunko-
wan ogoélnodydaktycznych tkwigcych w Innych skiadowych catoscio-
WO ujmowanej edukacji wewnetrz poszczegdlnych uczelni,
badz tez w systemie Kkilku uczelni, na przykitad resortu obrony
narodoweje

To co charakteryzuje edukacyjng funkcje uczelni wyzszej,
zawiera sie zwykle w pojeciu ksztatcenia, ktdore obejniuje ogot
czynnosci i procesO6w nauczania oraz uczenia sie rozpatrywanych
tacznie. Tak Jest réwniez w uczelniach wojskowych, 2z ktérych
kazda wspoéttworzy okreslony system dydaktyczno-wychowawczy.

4.1. Pojecie 1 struktura systemu dydaktyczno-wychowawczego

wojskowej uczelni wyzszej

W licznych definicjach systemu znajdujemy stwierdzenie,
iz Jest to zbidr elementéw wzajemnie na siebie oddziatujacych,

1/ Zob.m.In. J. Bogusz, Dydaktyka wojskowa. Warszawa 1983, MON,
* K, Denek, Pomiar efektywnosci ksztatcenia w szkole wyzszej.
Warszawa 1980, BVN. K, Kruszewski, Nauczanie programowane
w systemie dydaktycznym. Warszawa 1974, PWN; Cz. Kuplsle-
wloz. Szkolnictwo w procesie przebudowy. Kierunki reform
oswiatowych w krajach uprzemystowionych 1945-1980, Warsza-
wa 1982, WSIP; T. Lewowicki, Proces ksztatcenia w szkole
wyzszej. Warszawa 1988, MN; W. Okon, Wprowadzenie do dy-

daktyki ogdélnej. Warszawa 1987, PWN,
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lub jak twierdzi O. Lange, "Zbidr sprzezonych elementéw dzia-
tajgcych"~'~, Z kolei W.N, Sadowski, ukazujgc system jako zio-
zong konstrukcje badawczg, formutuje przypuszczenie, iz "obec-
nie najbardziej efektywnym sposobem eksplikacji tredci pojecia
"system" jest etnaliza tres$ci rdéznorodnych znaczen tego poje-
cia" ' « Rezygnujac Swiadomie z szerszego omdéwienia ztozonosci
tego terminu przyjmujemy najbardziej rozpowszechnione wyobra-
zenie systemu jako catosciowego zbioru oddziatujacych na sie-
;bie elementow,

W teorii nauczania pojecie systemu funkcjonuje w dwoéch
ptaszczyznach, W pierwszej stuzy okresleniu zwigzkéw 1 zalez-
nosci miedzy elementami dziatalnosci pedagogicznej realizowa-
nej przez jedng badz kilka uczelni, W drugiej natomiast stano-
wi catosciowo ujmowang strukture czynnos$ci nauczania ”~ uczenia
sie organizowanych przez nauczyciela, przy aktywnym udziale
studentéow. Ze wzgledu na hierarchiczng budowe kazdego systemu,
mozna moéwi¢ o |istnieniu podzielnosci jego elementow, a w efek-
cie o mozliwosci finalizowania elementéw systemu jako szcze-
gbélnych systeméw. Ta wiasnos¢ systemu.znajduje swoje miejsce
takze w jego relacjach | sprzezeniach.

Definiujac system dydaktyczno-wychowawczy W. Okon doko-
nuje rozrdéznienia co najmniej trzech jego znaczen: "a/ zespo6it
zgodnych wewnetrznie, opartych na jednolitym uktadzie celow i
zasad dydaktycznych, sposobéw dziatania nauczycieli 1 ucznidw;
b/ skoordynowany wewnetrznie zesp6t elementédw, przy czym zbior
tych elementéw nosi nazwe ukitadu, zbidér zas zwigzkdédw miedzy ele*
mentaml sprzezonymi ze soba - nazwe struktury; c/ uporzadkowa-
ny logicznie uklad twierdzen dotyczacych procesu dydaktyczne-

To co wymaga szczegd6lnego podkreslenia w réznych prébach
interpretacji pojecia "system dydaktyczny", sprowadza sie do

1/ 0, Lange, Catos¢ 1 rozwdj w sSwietle cybernetyki. Warszawa
1962, PWN, s, 26.

2/ W.N, Sadowski, Podstawy ogoé6lnej teorii systemow, Warszawa
1978, PWN, s. 95.

3/ W, Okon, Podstawy systemu dydaktycznego w szkole socjalisty-
cznej, w: W, Okon /red./. System dydaktyczny. Warszawa 1971,
PZWS, s, 13.
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konsekwentnego wigzania nauczania z wychowaniem. W ten sposo6b
zdecydowana wiekszos$¢ pedagogow opowiada sie za synonim!cznym
traktowaniem dwéch pojecé: ”system dydaktyczny" 1 "system dy-
daktyczno-wychowawczy", Mowigc o0 no”voczesnym systemie dyda.”ty-
cznym w wojsku, J, Bogusz wskazuje, ze stanowi on "celowo i dy-
namicznie dziatajgcy uktad Scisle ze soba powigzanych 1 wzaje-
mnie na siebie oddziatujgcych takich elementéw nastawionych na
sprawng realizacje funkcji sit zbrojnych, jak: przetozeni i
podwtadni, sp-otecznle okreslone cele i tres$ci ksztatcenia oraz
procesy, metody, zasady i formy nauczania - uczenia sie, infra-
strukture dydaktyczng i Srodowisko wojskowe"lstotnym uzu-
petnieniem powyzszej definicji systemu dydaktycznego jest stwie-
rdzenie, ze wszystkie jego elementy wystepuja w okreslonej hie-
rarchii. Obowigzuje wiec zasada, ze sformutowane cele ksztatce-
nia stanowia podstawe doboru tresci, a takze form i metod nau-
czania.

Zaprezentowany sposob okresSlenia istoty pojecia "system
dydaktyczny" mozna nazwa¢ sprawozdawczym. Wydaje sie jednak,
ze bardziej potrzebna jest definicja regulujgca, czesciowo obe-
jmujaca funkcjonujgce znaczenie omawianego pojecia i zarazem,
czeSciowo je zmieniajgca™'”. TresSci zmian i ich zaki’es mogag wy-
nika¢ z kilku przestanek. Pierwsza sprowadza sie do twierdze-
nia, iz system dydaktyczny wojskowej uczelni wyzszej jest ele-
men-era systemu wyzszego szkolnictwa wojskowego. Druga wynika
z przekonania, ze po to, by opisa¢ dany system ksztatcenia
traktowany jako okres$lona catos$é, trzeba dokona¢ szczegdbtowego
wyodrebnienia wszystkich jego elementéw /czes$ci/, Trz'cia prze-
stanka eksponuje znaczenie budowania w obrebie systemu dydakty-
cznego trzech modeli: 1/ modelu celéw nauczania; 2/ modelu tre-
sci nauczania; 3/ modelu procesu nauczanjia3/,

System dydaktyczno-wychowawczy wyzszej uczelni wojskowej

4/ J, Bogusz, Dydaktyka wojskowa, Warszawa 1983, MON, s. 57.

2/ Zob. T, Pawtowski, Tworzenie poje¢ w naukach humanistycznych,
Warszawa 1986, PWN, s. 15; a takze: S. Nowak, Metodologia
badari spotecznych. Warszawa 1985, RVN, s. 134.

3/ ’ b. N,F. Tatyzina, Struktura tresci nauczania, w: E. Berezo-
wski, /red./, Problemy modelowania proceséw dydaktycznych.
Warszawa 1978, I'WN, s, 112.
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obejmuje cele ksztalcenia, tresci programowe, kadre dydaktycz-
ng i dowddczg oraz stuchaczy, procesy nauczania - uczenia sie,
formy, metody i srodki dydaktyczne, srodowisko spoteczno-mate-
rialne, a takze wzajemnie powigzane modele oddzialtywan pedago-
gicznych zapewni aj gr™ch osigganie celdéw ksztalcenia.

Relacje i sprz™zenia, jakie istniejg miedzy wymienionymi
elementami tworzag jego strukture. Ukiad elementéw systemu roz-
patrywany z zewnatrz jest niepodzielng catoscig, od wewnatrz
za$ tworzy zbidr, ktérego wiltasnosci okreslaja nie tylko posz-
czegoblne elementy, ale rowniez istniejgce miedzy nimi rela-
cjen'N. W systemie ksztatcenia kadr oficerskich przedmiotem ana-
lizy sa jego elementy i struktura. W przypadku natomiast, gdy
system sktada sie z elementéw, ktére wystepuja jako systemy,
wowczas kazdy z nich stanowi jednoczesnie podsystem. Okreslony
system bedac elementem innego systemu moze wystepowa¢ jako nad-
system. Przyktadowo, kadra dydaktyczna stanowi element systemu,
ale w jego obrebie funkcjonuje system doskonalenia pedagogicz-
nych kwalifikacji nauczycieli, ktory z kolei jest podsystemem.
Najbardziej trafny wydaje sie taki opis systemu dydaktyczno-
-wychowawczego, ktéry uwzglednia zaréwno jego zewnetrzne cato-
sciowe witasnosci, jak i budowe wewnetrzng oraz witasciwosci ja-
ko podsystemu systemu szerszego.

Wsréd wiasnosci zewnetrznych systemu dydaktyczno-wycho-
wawczego wyzszej uczelni wojskowej wymieni¢ nalezy skuteczngi;
realizacje celéw 1| zadan wyzszego szkolnictwa wojskowego, ba-
danie efektywnosci funkcjonowania zawodowego absolwentéw, wy-
korzystywanie dorobku teoretycznego réznych dziedzin wiedzy
wyktadanych w uczelni, uwzglednianie w pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej zmieniajgcych sie potrzeb spoteczeiistwa, panstwa
i sit zbrojnych w zakresie obronnosci,

W budowie wewnetrznej systemu dydaktycznego najistotniej-
sze jest okreslenie i zapewnienie witasciwych relacji oraz sprze-
zen miedzy celami ksztatcenia 1 pozostatymi elem<;ntaml syst...iu.
Chodzi tu zaréwno o poprawny dobdr tresci programowycli, jak 1

1/ Zob, \W. Aldas, R, Stepien, O systemie dydaktyczno-wychowa-
wczym, "Przeglad Wojsk Ladowych", 198d, nr 10, s. 100-105.
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Rys. 1. Struktura systemu dydaktyozno-wyohowawozego uczelni
wojskoweje

metod oraz Srodkéw nauczania. Nie mniej wazny okazuje sie cha-
rakter procesu ksztatcenia,~a $cislej to co okres$la Istote re-
lacji nauczyciel < stuchacz.

Witasnosci systemu dydaktycznego, jako podsystemu ujaw-
niajag sie najczesciej w istnieniu integracji, sterowania, ada-
ptacji, sprzezenia zwrotnego 1 relacji. Tresd kazdej sposrdod
wymienionych cech systemu /podsystemu/ nie wymaga omowienia,
bowiem w kazdej wyzszej uczelni wojskowej traktowanej jako
podsystem wyzszego szkolnictwa wojskowego sa one wystarczaja-
co znane.

Jednym z wazniejszych zagadnien metodologicznych 1 pe-
dagogicznych w og6lnie rozumianej analizie systemu dydaktycz-
no-wychowawczego wojskowej szkoty wyzszej jest okresSlenie wew-
netrznej hierarchii waznosci poszczegdlnych jego elementéw.
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Sa takie elementy systemu, ktdérych zmiana nie powoduje istot-
nych zmian catego systemu i sg takie, ktére powodujg narusze-
nie jego struktury. Dazenie do ukazania dominujacej roli ja--
kiej$ jednej metody, czy srodka wydaje sie juz anachroniczne,
Z drugiej strony jednak, w miare postepu dydaktycznego i roz-
woju badan pedagogicznych uwidacznia sie rezygnacja z pewnych
twierdzen teoretycznych i eksponowanie nowych. Tak uczynit
miedzy innymi S, Hessen w pracy pt.: "Struktura i tres¢ szkoty
wspbétczesnej"”, pomijajac "formalne stopnie nauczania” i wiele
og6lnych metod dydaktycznych dlatego, ze wszystkie one "stra-
city w szkole wspodtczesnej na swym dawnym znaczeniu" . Uwage
swojg skoncentrowat gidwnie na organizacji samodzielnej pracy
uczniOAV, jako najwazniejszym dazeniu nowej szkoty.

We wspoéiczesnej uczelni wyzszej, w tym wojskowej, za
najwazniejszy element systeani dydaktycznego uwaza sie kadre
naukowo-pedagogiczna, a gtéwnie poziom jej przygotowania fa-
chowego i metodycznego. Gdy jednak analizujemy funkcjonowanie
uczelni, jako instytucji ksztatcagcej, a wojskowych nauczycieli
akademickich traktujemy jako organizator¢ 1 realizatoréw pro-
cesu dydaktycznego, woéwczas na plan pierwszy wysuwaja sie trzy
inne elementy systemu: cele, tresci i proces nauczania - ucze-
nia sie. Zwigzki i zaleznosci miedzy nimi nie sg jednoznacznle
okreslone. Najczesciej przyjmuje sie, ze najsilniejsze zalez-
nosci wystepujg miedzy sgsiadujgcymi ze sobg elementami, na
przyktad, nuedzy celami 1 tresciami, tresciami | procesem,
procesem i metodami, metodami i drodkami  , Cele ksztatcenia
nie sa jednak kategoriag jednorodna. Na ich strukture skitadaja
sie szczego6towe cele poznawcze, ksztalcgce i wychowawcze, cele
ogo6lne, kierunkowe i szczego6itowe, dotyczace problematyki teo-
retycznej | praktycznej, wiedzy | umiejetnosci, postaw ! sys-
temu wartosci itp. Przy czym cele ogélne ksztatcenia nie sa
sumg celdéw nizszego rzedu, a zatem trzeba je rozpatrywaé w
wielu réznych zwigzkach, a nawet uwiktaniach.

1/ S, Hessen, Struktura 1 tres¢ szkoty wspébitczesnej, Wroctaw
1958, Ossolineum, s. 237,

2/ Zob, T. Lewowicki, Proces ksztatcenia w szkole wyzszej...,
op, cit,, s, 14.
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W ksztatceniu kadr oficerskich mniej Istotne wydajg sie
same elementy systemu dydaktycznego, niz relacje jakie miedzy
nimi wystepujg. Kiedy w wyniku prac miedzyuczelnianego zespotu
badawczego opracowano w 1988 r, charakterystyki osobowo-zawodo-
we absolwentéw wyzszych szkoét oficerskich, okreslajace ogo6t
ich cech osobowosci, to dokonano wyliczenia pewnych elementéw
kwalifikacji oficeréow przewidzianych dla nich ze wzgledu na
przyszte obowigzki stuzbowe. Charakterystyki te traktowane sg
jako wyznaczniki celéw ksztatcenia, kryteriow doboru tresci
programowych, wszelkich zabiegéw dydaktyczno-wychowawczych, a
takze ”punkt odniesienia 1 oceny wszystkiego, co sie ma.w szko«
tach dokona¢ dla osiggniecia zapisanego w nich stanu1/ Ogot
cech osobowosci absolwentéw, ujety w formie dokumentu naleza-
toby traktowaé¢ jako najwazniejszy element systemu dydaktyczno-
-wychowawczego WSO. Ich opracowanie zalicza sie, zdaniem J. Ju-
ry do osiggnie¢ szkolnictwa wojskowego w skali kraju2

Rezygnujac z prezentowania listy cech osobowosci absol-
wentow WSO, wskazmy tylko na znaczenie pytania o to,kogo rze-
czywiscie zamierzamy wyksztatci¢ w toku studidéw wyzszych w woj-
sku? OdpowiedZz na tak sformutowane pytanie musi by¢ poprzedzo-
na jego uscisleniem. W gruncie rzeczy bowiem chodzi o trzy
wzajemnie powigzane pytania: po co ksztatcimy?, jaki jest cel
dziatalnosci pedagogicznej?, jak zrealizowa¢ stawiane przed
uczelnig zadania? Pedagogika, jako nauka praktyczna o wychowa-
niu. dzieli sie - jak pisze K. Konarzewski - na aksjologie,
teologie i technologie wychowania3/ Dlatego odpowiedz/\ na
pierwsze pytanie dotyczy sfery wartosci, sposobu bycia przy-
sztego oficera, jego stosunku do $wiata, spoteczenstwa i woj-
ska, Pytanie drugie ma dydaktyczng wymowe, za$’odpowiedZz na nie
powinna odzwierciedla¢ zakres przekazywanej stuchaczom wiedzy
og6lnej 1 specjalistycznej, a takze rozwdj umiejetnosci 1 na-

.1/ Zob, Charakterystyka osobowo-zawodowa absolwenta Wyzszej
Szkoty Oficerskiej Wojsk Zmechanizowanych, Wroctaw 1989,
wyd, WSOWZ, s. 4.

2/ Zob. J.Jura, Funkcje charakterystyki osobowo-zawodowej ab-
solwenta w systemie dydaktyczno-wychowawczym WSO, ”Poglady
1 Doswiadczenia”, Wroctaw 1989, nr 4.

3/ Zob, K, Konarzewski, Pedagogika celéw czy pedagogika warto-
sci, ”"Kwartalnik Pedagogiczny" 1988, nr 2, s, 112.
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wykoéw. OdpowiedZ na pytanie trzecie /jak?/, zawiera sie w doce-

nianiu nowoczesnosci ksztatcenia, w aktywizacji stuchaczy i ro-

zwijaniu ich samodzielnosci.

Niezwykle trudno jest dokonywa¢ hierarchizacji elementéw
systemu dydaktyczno-wychowawczego uczelni wyzszej. Okres$lenie
interakcji miedzy ludzmi, zasobami materialnymi i metodyka pro-
wadzi do bardzo szczegétowych dziatan planistycznych, majgcych
w efekcie prowadzi¢ do zrealizowania celow ksztatcenia. Im bar-
dziej dokiadnie chcemy okresli¢ poszczegdlne elementy systemu
dydaktyczno-wychowawczego 1 relacje oraz zwiazki miedzy nimi -
tym trudniej jest okresli¢ zrédta skutkéw procesu ksztatlcenia.
Kazde ujecie systemowe jest swoistym punktem widzenia proble-
mow edukacyjnych, z jednoczesnym zastosowaniem pewnej metodo-
logii konstruowania systemu dydaktycznego.

Jak aktualnie przedstawia sie wewnetrzna spdjnos¢ syste-
mu dydaktycznego wyzszych uczelni wojskowych, ze wzgledu na
wprowadzone zmiany organizacyjne, programowe /w zakresie tres-
ci/ 1 metodyczne? Powyzsze pytanie skitania do ukazania na wste-
pie kilku idei przewodnich wokét ktérych skoncentrowane sg
zmiany koncepcji ksztatcenia kadr oficerskich, a w efekcie tak-
ze modyfikacja systemu dydaktyczno-wychowawczego uczelni v
1/ stworzenie w WSO niezbednych warunkéw do wyksztatcenia ab-

solwentow posiadajgcych nie tylko staranne przygotowanie
do efektywnej dziatalnos$ci zawodowej, ale réwniez nalezny
im status kulturalny w Srodowisku inteligencji polskiej,

2/ zwiekszenie w programach nauczania zakresu wiedzy ogo6lnej,
podporzadkowanie tres$ci ksztatcenia funkcjom zawodowym ab-
solwentow oraz zinstytucjonalizowanie procesu pionowej ko-
relacji tres$ci programowych,

3/ dazenie do rozwijania motywdw i umiejetnosci samodzielne-
go uczenia sie /samoksztatcenia/ stuchaczy w mysl zatozen
idei ksztatcenia dla przysziosci.

Wsrod zmian ukierunkowani”ch na doskonalenie procesu ksztatce-
nia w wyzszych szkotach oficerskich, a takze $cisSlejszego po-
wigzania go z pozostatymi elementami systemu dydaktycznego na-

1/ Zob, U, Muszynski, Ksztatcenie kadr oficerskich dla przy-
sztosci, "Przeglad Wojsk Ladowych" 1989, nr JO, s. G.
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lezy wymienié:

poszanowanie funkcji naukowo-badawczej WSO;

modernizacje programOw nauczania, polegajagca gtéwnie na po-
szerzeniu tematyki ksztalcenia ogdlnego i spotecznego z ok.
24 % do 35 zwiekszeniu do ok. 25-30 % udziatu samoksztat-
cenia w programie studiéw oraz zwiekszeniu liczby godzin z
zakresu pedagogiki, psychologii i socjologii. W celu zapew-
nienia lepszych warunkéw ksztatcenia metodycznego stucha-
czy wprowauzono nowy przedmiot "Podstawy szkolenia wojsko-
wego" /i20 godzin/;

modyfikacje podstawowych zatozenn procesu ksztaicenia pod-
chorgzych 1 wyodrebnienie w czteroletnim okresie studiow
trzech wzajemnie powigzanych etapdéw obejmujacych kolejno;
przygotowanie ogo6lnowojskowe, studia ogoélnorozwojowe i przy-
gotowanie specjalistyczne. W kazdym etapie zaktada sie zréz-
nicowanie ksztalcenia tak pod wzgledem doboru tresci, Jak i
stosowanych form oraz metod dydaktycznych. W etapie pierw-
szym dominujg formy oddziatywan pedagogicznych zblizone do
szkolenia w Jednostkach wojskowych. W drugim etapie status
podchorgzych Jest upodobniony do uprawnien i obowigzkéw
studentéw uczelni cywilnych. W trzecim etapie, ukierunkowa-
nym na ksztatcenie specjalistyczne, podchorgzowie traktowa-
ni sa podobnie Jak zotnierze zawodowi;

wprowadzenie dokumentu zatytutowanego "Charakterystyki oso-
bowo-zawodowe absolwentéw wyzszych szkoét oficerskich”, a za-
wierajgcego szczeg6towy model cech oficera ujetych takze w
"Zasadach dziatania kadrowego w Sitach Zbrojnych PHL",
Tres¢ charakterystyk traktowana jest Jako swoisty cel ksztat-
cenia, co budzi wiele watpliwosci z powodu zbyt ogélnych
sformutowan. Jakimi postuguja sie twoércy tego dokumentu.

Na przyktad "walory Intelektualne” absolwenta, rozumiane
Jako rozwiniete dyspozycje umystowe, okresSlajgce sprawnoscé
proceséw psychicznych, ujete zostaly w nastepujacej posta-
ci; —inteligencja; - sprawno$¢ spostrzegania; - wyobraz-
nia; - sprawnos$¢ pamieci; - sprawnos¢ myslenia /w dokumen-
cie kazda z wymienionych cech, dyspozycji Jest krotko zin-
terpretowana/, Ze wzgledu na brak jednolitego Kkryterium wy-
r6zniania poszczegdlnych kategorii, mogg one utrudniaé¢ for-
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mutowanle celdw ksztalcenia i dobér tresci;

- stworzenie mozliwosci skracania praktyk edukacyjnych w jed-
nostkach wojskowych do 3 miesiecy, z wyjatkiem dowddczych
kierunkéw studidw, gdzie praktyka trwa nadal ok. 6 miesie-
Cy;

- wprowadzenie w zycie nowego statusu podchorgzego wyzszej
szkoty wojskowej;

- opracowanie nowych ramowych statutow 1 regulaminéw studidow,
Jako dokumentéw wykonawczych do ustawy o wyzszym szkolnic-
twie wojskowym;

- zmodyfikowanie systemu kontroli wyzszych szkdét wojskowych.

Powyzsze zmiany organlzacyjno-programowe 1 metodyczne z
catla pewnoscia wptynetly korzystnie na wewnetrzng spéjnosé¢ sys-
temu dydaktyczno-wychowawczego uczelni. Jest to spowodowane
zarowno postepowym 1 oczekiwanym charakterem zml n, Jak 1 nie-
zbednym w takiej sytuacji wysokim poziomem mobilizacji kadry
dydaktycznej i dowddczej w ich urzeczywistnianiu.

4.2. Cele ksztatcenia w wojskowej szkole wyzszej

Formutowane w wyzszych uczelniach wojskowych cele ksztal*
cenig, wynikajg zaréwno z przyjetych zatozen spoteczno-polity-
cznych™~ Jak i z tresci doktryny wojennej kraju. Uwzgledniajg
réowniez dorobek takich dziedzin wiedzy, Jak filozofia, psycho-
logia, pedagogika 1 socjologia. Cele ksztatcenia kadr oficer-
skich ujete sa takze w aktach ustawowych 1 normatywnych. Na-
przyktad w Jednolitym teks$cie ustawy z dnia 31 marca 1965 r.

o wyzszym szkolnictwie wojskowym ogtoszonym 24 lipoa 1973 roku
stwierdza sie, iz "akademie wojskowe ksztatcg 1 wychowuja kad-
ry wysoko kwalifikowanych specjalistow wojskowych, przygotowa-
nych do objecia w sitach zbrojnych stanowisk, ktére wymagajg

wyzszego wyksztatcenia wojskowego 1 specjalnego oraz prowadze-
nia pracy naukowej 1 dydaktyczno-naukowej w wyzszych szkotach
wojskowych i w sitach zbrojnych" /.../. "Wyzsze szkoty oficer-
skie ksztaltca 1 wychowuja kadry specjalistéw wojskowych, przy-
gotowanych do objecia w sitach zbrojnych stanowisk, ktére wy-
ro”gaja wyzszego wyksztatcenia zawodowego",

1/ Ustawa z dnia 31 marca 1965 r. O wyzszym szkolnictwie woj-
skowym, Dz.U.PHL Nr 32 z dnia 17 sierpnia 1973 r.
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Obok wymienionych zapiséw ustawowych formutowane sg
takze og6lne 1 szczegdétowe cele ksztalcenia kadr oficerskich,
jako swoiste funkcje modelu osobowosci absolwenta danej uczel-
ni Sposoby okreslania celow edukacji wojskowej realizowa-
nych w akademiach 1 WSO nie sg zbyt dokitadnie przedstawione w
literaturze pedagogicznej. Najczesciej nawigzujg do dalekosie-
znych celéw oswiaty powszechnej, przy jednoczesnym uwzglednia-
niu specyfiki zawodu wojskowego. Konkretyzacja stwierdzen
ogoélniejszych nastepuje wowczas, gdy w okreslonej uczelni
przygotowywana jest zmodyfikowana wersja programéw ksztaice-
nia zgodnie z postepujacymi zmianami w charakterystyce osobo-
wo-zawodowej absolwenta.

Gtébwne cele ksztalcenia 1 wychowania stuchaczy dotycza
wiedzy ogélnej, wiedzy ogdélnowojskowej i specjalistycznej,
umiejetnosci niezbednych przysztemu oficerowi oraz jego syste-
mu wartos$ci 1 postaw, W formutowaniu kryteriéw taksonomlzacijl
celow ksztatcenia dominuje zatozenie, iz edukacja oficerska
nie moze ogranicza¢ sie tylko do sfery instrumentalnej. Jej
Istotnym wyznacznikiem sg cele stuzgce rozwojowi aktywnosci
twoérczej 1 przygotowaniu do samodzielnego, ustawicznego samo-
ksztatcenia.

Analiza ewolucji celéw ksztatcenia kadr oficerskich w
latach 1967-1990 umozliwia sformutowanie Kilku uogdélnien po-
twierdzajgcych istnienie pewnej ciggtosci w przechodzeniu od
orientacji technologicznej, przez funkcjonalng do humanistycz-
nej, Orientacja technologiczna, nawigzujgca do zasad psycholo-
gii behawlorystycznej, charakteryzuje sie tendencja do prefe-
rowania celéw ksztatcenia praktycznego, niekiedy pozbawionego
gtebszych podstaw teoretycznychZ/, Wyzsze szkoty oficerskie i
akademie /gtéwnie ASG WP/, na poczatku lat siedemdziesiatych,
traktowaly praktyke szkoleniowg wojsk 1 sztaboéw, jako wzdér do
nasladowania w procesie dydaktyczno-wychowawczym ' Mimo, iz

1/ Zob,Instrukcja o organizacji procesu ksztatcenia w szkotach
1 osrodkach wojskowego szkolnictwa zawodowego /cz.ll/, War-
szawa 1976, MON; Podstawowe zatozenia procesu ksztatcenia
podchorazych wyzszych szkét oficerskich. Warszawa 1988, MON,

2/ Zob, H. Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztatceniu nauczy-
cieli, Warszawa 1988, PWN, s, 14,

3/ Zob.J.Zakrzewski, Dydaktyka wojskowej szkoty wyzszej a prak-
tyka szkoleniowa wojsk i sztabéw, wiWspdiczesna uczelnia
wojskowa"pod red,J.Bogusza i F,Januszkiewicza, Warszawa 1973,
WAP, MZBNSzW, s. 195.
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w strukturze celéw ksztatcenia eksponowano wszechstronny rozwdj
osobowosci stuchaczy, to jednak tendencja do tworzenia techno-
logicznego modelu edukacji byta wyraznie zarysowana. Znajdowata
ona takze potwierdzenie w powszechnej wdwczas metodyce naucza-
nia programowanegon™*

Worientacji funkcjonalnej, zarysowujacej sie w taksono-
mii celéw ksztatcenia stuchaczy w potowie lat siedemdziesigtych
uwidocznita sie tendencja do weryfikowania wiedzy teoretycznej
w dziataniu praktycznym* Duzy wptyw na upowszechnianie sie ta-
kiego sposobu mys$lenia miaty badania naukowe prowadzone gtéw-
nie przez Zaktad Dydaktyki WAP i Zaktad Dydaktyki ASG WP. Row-
nie wazne okazatly sie coraz czesciej organizowane konferencje
naukowe 1 publikowane materiaty z badan* Hasto dydaktyki inno-
wacyjnej zyskiwato w tresci celéw ksztatcenia bardziej konkret-
ne, adekwatne do potrzeb praktycznych znaczenie* W grupie prze-
dmiotéw ogdélnoksztatcgcych, ktére w 1976 roku obejmowatly zaled-
wie 23,1 % programu nauczania wzrosto znacznie wiedzy oficera
0 sobie, jako o podmiocie dziatania. W mysl zalozern innowacyj-
nego ksztatcenia pojawita sie szersza mozliwos¢ takiego ksztat-
towania osobowosci stuchaczy, by spostrzegali oni otoczenie nie
jako trwalg i h6urmonljng strukture, do ktdérej nalezy sie przy-
stosowac¢, ale jako zbidor pytan i stanéw rzeczy, ktdore mozna
zmieniaé. Cztowiek innowacyjny, zdaniem J, Kozieleckiego, "sta-
wia sobie pytania dlaczego ukiad ten /techniczny lub organiza-
cyjny - H.S./ nie jest dostatecznie efektywny, co zrobié, aby
go udoskonali¢, aby spetniat on kryteria prakseologiczne i hu-

. w2
manistyczne? / .

Niewatpliwie o taki aspekt ksztatcenia dopomi-
nali sie pedagodzy wojskowi w koncu lat siedemdziesigtych*

W orientacji funkcjonalnej uwzgledniona jest takze prob-
lematyka aksjologiczna* Oficer powinien bowiem nie tylko ksztat-
ci¢ zoilnierzy, wyposazajgc ich w wiedze 1 umiejetnosci, ale roé6-
wniez uczy¢ tego jak zy¢ godnie w dzisiejszej, ztozonej rzeczy-
wistosci spotecznej*

1/ Zob, J, Bogusz, T, Karwat, Niektére problemy konstrukcji
tekstow programowanych. Warszawa 1968, WAP.

2/ J, Kozieleckl, 0 cztowieku wielowymiarowym* Eseje psycholo-
giczne, Warszawa 1988, PWN, s, 43,
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Trzecia, humanistyczna orientacja w formutowaniu celéw
1 doborze tresci ksztatlcenia, mino Iz nie jest kategoriag cat-
kowicie nowg w dydaktyce wojs™kowej szkoty wyzszej, to jednak
spotkata sie z naleznym jej zrozumieniem dopiero w potowie lat
osiemdziesigtych. Wspdiczesna edukacja, pisze Cz. Kuplslewlcz,
"wymaga "ucztowieczenia", zhumanizowanla, podniesienia jej zno-
wu do rangi czynnosci godnych cztowieka /menschenwirdig/, a
tym samym uwolnienia od tego co obce jego naturze 1 potrzebom,
a wiec od strachu, przymusu, systemu przemyslanych kar 1 upo-
korzen, nudy, braku powigzania z zyciem, niedostatecznego przy-
stosowania do mozliwosci rozwojowych dzieci 1 miodziezy, po-
wierzchownego werballzmu, pasywnosci, opor unlzmu i wlelh In-
nych wypaczen"Zagadnienia te byly przedmiotem badan naukow-
cow wojskowych i cywilnych, w ramach prac zespolu ekspertéow
powotanego przez ministra Obrony Narodowej w 1986 r. Efektem
dziatalnosci badawczej zespotu, byt miedzy innymi dokument pt.
"Gtowne kierunki modyfikacji programéw ksztatcenia podchorgzych
wyzszych szkoét oficerskich". Orientacja humanistyczna pozwala
na $cislejsze 1 bardziej racjonalne tgczenie ksztalcenia ogol-
nego 1 specjalistycznego. Dynamizuje 1 sankcjonuje takze cha-
rakter zmian w organizacji zycia wojskowego w uczelniach*

Cele ksztatcenia stuchaczy sg wyraznie wyodrebnione w sy-
stemie dydaktycznym uczelni. Najczesciej jednak szczegoétowo
ujete w programach nauczania, nie stanowig jedynego zespotu
wytycznych do formutowania celéw operacyjnych wyrazanych w
postaci pytan 1 polecen dydaktycznych. Wyktadowcy kierujg sie
takze wilasnym doswiadczeniem, oczekiwaniami stuchaczy, pozio-
mem ich przygotowania ogo6lnego, sprawnos$cig umystowa Itp.
Stusznie zatem twierdzit K. Denek, Iz "taksonomia celow ksztat-
cenia 1 wychowania w szkole wyzszej, jesli ma sprosta¢ wymagei-
niom modelu wyksztatconego Polaka, powinna mle¢ charakter wie-
lowymiarowy - systemowy. Oznacza to opowiedzenie sie za komp-
lementarnym traktowaniem zaréwno dyspozycji instrumentalnych,
jak 1 cech kierunkowych, ktéore powinny by¢ przyswojone przez
studentéw szkoly wyzszej. Czyniagc zado$¢ tym wymaganiom, nie-

1/ Cz. Kuplslewlcz, Paradygmaty 1 wizje reform oswiatowych,
Warszawa 1985, PWN, s. 231,
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trudno skonstatowaé, ze poszczegdlne klasy i kategorie celdow
ksztatcenia i wychowania powinny by¢ ukiadem dynamicznym, za-
wierajgcym w swym sktadzie: a/ struktury informacyjne /system
pojec¢/; b/ procesy poznawcze /analiza, synteza, abstrahowanie,
uogodlnienie/; c/ procesy ksztatcgce myslenie odtwércze Zalgo-
rytmiczne i standaryzowane czynnosci/ 1 twdorcze /heurystyczne,
innowacyjne 1 nlestandaryzowane czynnosci/; d/ procesy motywa-
cyjne /motywy, programowanie 1 planowanie dziatania, samokon-
trola i samoocena/; e/ procesy emocjonalne /konstruktywne reei-
gowanie na poszczeg6lne czynnosci 1 efekty ksztatcenia/; f/ in-
frastrukture dydaktyczng /warunki materialne, baza 1 Srodki dy-
daktyczne/; g/ strategie ksztalcenia /podajgca, poszokujgca,ek-
sponujgaca, operacyjna/; h/ strukture wiedzy eksponowanej w tre-
Sciach 1 programach ksztatcenia /struktury dynamiczne i staty-
czne/; 1/- Kryteria oceny jakosci ksztatcenia /subiektywne, or-
ganizacyjno-techniczne 1 wynikowe, np, skutecznos$¢, sprawno$c,
korzystnosé¢, ekonomicznos¢ i uzytecznos$¢ spoteczno-zawodowa
ksztatcenia akademickiego/” N/,

Opracowanie w miare wyczerpujgcej lijty celow ksztalce-
nia w wyzszej uczelni wojskowej jest mozliwe tylko na pewnym
poziomie ogodlnosci. Stuzy¢ temu moze zweryfikowana empirycznie
taksonomia,obejmujgca te dyspozycje instrumentalne i kierunko-
we, ktdére sa uniwersalne, a wiec powinny by¢ przyswojone przez
wszystkich stuchaczy, i te, ktére wynikajg ze specyfiki profi-
lu ksztatcenia.

Podczas badan prowadzonych w 1989 roku we wszystkich akaT
demlach i wyzszych szkotach oficerskich okreslono hierarchie
celow ksztatcenia w opinii stuchaczy i wykiadowcéwzl. Analizo-
wane cele edukacyjne sformutowane zostatly na pewnym poziomie
og6lnosci, przy jednoczesnym zachowaniu niezbednej reprezenta-
tywnosci,

W opinii stuchaczy najwazniejszym celem ksztatcenia w wyz-
szej uczelni wojskowej jest przygotowanie specjalistyczne w da-

1/ K, Denek, Cele ksztatcenia w przysztosciowym modelu Szkoty
wyzszej, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 1981, nr 1, s, 7.

2/ Badaniami objeto 791 stuchaczy 1 148 wojskowych nauczycieli
akademickich.
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Hierarchia celéw ksztalcenia przedstawiona w tiibell 2
nie jest zalezna od roku studiéw badanych stuchaczy. Oznacza
to, ze najbardziej eksponowane cele ksztatcenia sag istotne
gtéwnie ze wzgledu na ich prognostyczng funkcje, akceptowang
przez badanych stuchaczy. Docenianie przez nich rangi specja-
listycznego przygotowania wynika gtdwnie z dosé realistycznego
postrzegania zawodowej stuzby wojskowej, jako ciggu czynnosci
kierowania zespotami ludzkimi, dziatalnosci szkoleniowej z wy-
korzystaniem nowoczesnego sprzetu wojskowego i najszerzej ro-
zumianego dowodzenia.

Przygotowanie specjalisty w danym rodzaju wojsk jest
réwniez najwazniejszym celem ksztalcenia w opinii wojskowych
nauczycieli akademickich. Szczegdétowa analiza zgromadzonych
danych liczbowych i procentowych wskazuje, ze im wyzszy jest
staz naukowy badanych nauczycieli, tym czesciej podkres$laja
oni znaczenie wyposazania podchorazych w gruntownag wiedze
0go6lng i umiejetnosci niezbedne w dowodzeniu zoinierzami. Nau-
czyciele o nizszym stazu pracy pedagogicznej czesciej preferuja
posiadanie przygotowania specjalistycznego w danym rodzaju
wojsk. Jest to zalezno$¢ wazna dla organizatoréw procesu ksztat>
cenig kadr oficerskich, bowiem przeczy uwidaczniajgacej sie w
ostatnich miesigcach tendencji do mechanicznego zwalniania sta-
rszej wiekiem 1 stazem pracy w uczelniach wojskowych kadry dy-
daktycznej ,

Zarébwno badani stuchacze, jak i wojskowi nauczyciele aka-
demiccy w niewystarczajgcym stopniu doceniajg motywy 1 umieje-
tnosci samodzielnego uczenia sie. Jest to spowodowane nie tyl-
ko przekonaniem wielu podchorazych i wykiadowcéw, iz uczelnia
wyzsza przygotowuje do zawodu wojskowego w takim zakresie, kto-
ry czyni zbednym state doksztailcanie sie, ale takze ograniczo-
na liczbe godzin programowych przeznaczonych na metodyke pracy
umystowej /16 godzin/~”~. Niematy wplyw na istniejgcy stan rze-
czy maja rowniez uwarunkoéwanla organizacyjne i materialoAvo-te-
chniczne nauki wtasnej, zwiltaszcza w wyzszych szkotach oficer-

1/ Zob, n, Stepien, Wybrane problemy metodyki pracy umystowej
w procesie nauki witasnej, w; "Problemy nf£tukl witasnej w wyz-
szej uczelni wojskowej". Warszawa 19bl, WAF.
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skich« Wskazujg na to miedzy Innymi wyniki badan prowadzonych
w 1984 roku przez Cz, Kosacklego. Ustalit on, ze wystepujace
jeszcze nader czesto szczegdétowe regulowanie nauki wiltasnej pod-
chorgzych 1 stuchaczy powoduje negatywne skutkiKorzystne
zmiany w strukturze czasu wolnego podchorgzych, a takze w or-
gemlzacyjnych uregulowaniach przebiegu samoksztalcenia sg za-
warte w statusie podchorgzego wyzszej szkotly wojskowej obowig-
zujacym od 1989 roku. Stanowig one Istotne dopeinienie pozytyw-
nych przemian ksztatcenia w WSO.

Cele ksztatcenia w wyzszych uczelniach wojskowych spet-
niajg trojakg role. Pozwalajg ukierunkowaé¢ najszerzej rozumia-
ng dziatalnos¢ edukacyjna na realizacje wartosci najwyzszych
ze wzgledu na wspodtczesne 1 przyszie warunki zycia spoteczno”
-ekonomicznego; utatwiajg 1 ukierunkowujg dobdr tresci naucza-
nia oraz wptywajg na racjonalizacje pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej wojskowych nauczycieli akademickich.

4.3. Tresci ksztalcenia 1 loh miejsce w systemie dydaktycz-
nym

Tresci ksztaicenia, jako element systemu dydaktyczno-wy-
chowawczego, sg przedmiotem szczegoétowych badan naukowych 1 ana-
liz metodycznych niezaleznie od szczebla edukacji 1 profilu nau-
czania. lch Scisty zwigzek z celami ksztalcenia sprawia, ze gt6-
wnym problemem teoretycznym 1 praktycznym dla dydaktykoéw jest
od wielu lat dobdér 1 ukiad wiadomosci w programach nauczania.

W latach piec¢dziesigtych 1 szescdziesigtych toczyt sie ostry
sp6r o to, pisze Cz. Kuplslewioz, "czy tre$s¢ akademickiego
ksztatcenia nalezy dobiera¢ wedtug tradycyjnych kryteriow, ja-
kimi sa dyscypliny naukowe, czy tez wedlug kryteriow wykracza-
jacych poza te dyscypliny, jak na przykiad kryterium tzw. sze-
rokich po6l tresciowych /broad flelds currlculuiV» niejako sca-
lajagcych pokrewne kierunki studiéw lub zblizone do siebie ro-

1/ Cz. Kosaokl, Ocena systemu ksztatcenia ustawicznego w dosko-
naleniu kadr wojskowych oraz roli 1 miejsca wyzszych szkot
wojskowych w tym zakresie, Warszawa 1984 /maszynopis WAP/,
s. 31.
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dzaje dziatalnosci cztowieka” < Spor ten istniej© do dzisiaj,
takze w Srodowisku pedagogéw wojskowych.

Przedmiotem analiz byto i Jest nadal samo pojecie tresci
ksztatcenia. J. Bogusz definiuje Je, Jako "system wzajemnie ze
soba powigzanych wiadomosci, umiejetnosci, nawykéw, doswiad-
czen i oceniajace—emocjonalnego stosunku do swiata, ktérych
poznanie i opanowanie gwarantuje wszechstronne przygotowanie
zoinierzy do skutecznego dziatania zaréwno w warunkach budow-
nictwa pokojowego. Jak tez w ztozonych sytuacjach wspodiczesne-
go pola walki"~~. Taka wtasnie interpretacja pojecia tresci
ksztatcenia dominuje w literaturze pedagogicznej 1 prowadzi
do przekonania, iz po to, by byé specjalistag w danej dziedzi-
nie, nalezy opanowad wzajemnie powigzane wiadomosci i umiejet-
nosci oraz uzna¢ okreslone wartos$ci* Dobor wiadomosci dokony-
wany Jest zgodnie z przyjetymi celami ksztatcenia, co z kolei
wymaga poczynienia niezbednych odniesien do charakterystyk
osobowo—zawodowych absolwentéw. Istnieje zatem stuszna byc¢
moze obawa, iz dazenie do Jednoznacznego okresSlenia zakresu
pojecia: "tresci ksztalcenia", z pominieciem szerszych uwarun-
kowein dydaktycznych, na ktdére sktadajg sie celowe zachowania
/czynnosci i operacje/ stuchaczy, zmiany psychiczne wywotane
pod wptywem opanowywainych wiadomosci itp. Dlatego tez w $rodo-
wisku pedagogéw cywilnych i wojskowych duze zainteresowanie wy-
wotato zaproponowane przez K, Kruszewskiego w 1983 r, nowe po-
dejscie metodologiczne do analizy tres$ci ksztalcenia. Charak-
teryzuje sie ono tyra, ze za pierwotne pojecie dla dydaktyki
uznaje zmieme psychiczng dokonujgca sie w studencie, zas tresé
ksztatcenia okresla Jako spdjna wewnetrznie konstrukcje, na
ktorag sktada sie materiat zmiany /wiedza naukowa/ i rodzaj
zmiany w wiadomosciach, umiej%}noéciach i wartosciach pod
wplywem czynnos$ci uczenia sie

1/ Cz. Kuplsiewlcz, Szkolnictwo w procesie przebudowy..., op.
cit.,s.l16.

2/ J, Bogusz, Dydaktyka wojskowa, Warszawa 1983, MON, s. 78.

3/ Zob. K. Kruszewski, O niektdérych pojeciach przydatnych w
teorii programéw ksztatcenia, w; J, Bogusz, T. Lewowicki,
J. Zakrzewski /red./, Tresci ksztalcenia w szkole wyzszej,
Warszawa 1983, WAP, IPNPtISzW, s, 63-68,
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Wzrost'zainteresowania tresciami ksztalcenia na przeto-
mie lat siedemdziesigtych i osiemdziesiatych dotyczy w réwnej
mierze uczelni cywilnych i wojskowych. To jednak, co miato de-
oydowei¢ o uzytecznosci dociekan naukowych sprowadzato sie gtéw-
nie do udoskonalenia i unowocze$nienia programdéw nauczania.
Szczeg6lnie wazna w tym zakresie okazala sie praca T. Karwata
w catosci poswiecona teorii i praktyce doboru tresci programéw
ksztatcenia w uyzszyra szkolnictwie wojsko™vym™”, Kolejne opra-
cowania stanowigce uogo6lnienie badan réznych uczelni wojsko-
wych potwierdzaty teze, iz od jakos$ci programdéw nauczania w
duzej mierze zalezy efektywnos¢ ksztatcenia stuchaczy

4,3.1, Cele ksztalcenia a dobdér tresci

W okresie powojenrym w wyzszych uczelniach wojskowych,
podobnie jak i w cywilnych, niezaleznie od charakteru dokony-
wanych zmian i reform respektowana byta zasada, iz wszelkie
planowfvnie tresci nalezy rozpoczyna¢ od okreslania celéow dydak-
tyczno-wychowawczych, Struktura celéw obejmowata w pierwszej
kolejnosci sformutowania najogdélniejsze, na przykitad zapewnie-
nie wszechstronnego rozwoju osobowosci stuchaczy, wyksztatcenie
oficera - obywatela, oficera — dowddcy i wychowawcy oraz wyso-
kiej klasy specjalisty wojskowego. Nastepnie formulowane byty,
juz bardziej szczegotowo cele ksztalcenia ogdlnego, ogélnowoj-
skowego i specjalistyczno-bojowego. W dalszej kolejnosci dopie-
ro rozrézniano cele szczeg6towe przedmiotéw nauczania, blokéw
tematycznych, tematéw i poszczegdlnych zaje¢ dydaktycznych,

1/ T, Karwat, Podstawy doboru 1 uktadu tresci programoéow ksztat-
cenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym, Warszawa 1974; WAP,
Zob, takze: Metodologiczne problemy programéw ksztatcenia w
wojskowej szkole wyzszej. Warszawa 1973, ASG WP.

2/ Zob. M, Sidor, Podstawowe problemy hierarchizacji celéw i
doboru tresci ksztatcenia, Warszawa 1977, WAP; Podstawy me-
todologii budoAvy programéw ksztatcenia w wyzszych szkotach
wojskowych, IV miedzyuczelniana konferencja naukowa dydak-
tyki innowacyjnej Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego, WCcCirszawa
1980, WAT, WSOWL, ZSzW.
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ta nowa jakosciowo sytuacja w ptaszczyznie zwigzkdbw miedzy ce-
lami ksztatcenia i tresciami programéw. Wprowadzone zostaty,
wspomniane wczesniej charakterystyki osobowo-zawodowe absol-
wentow, stanowigce uszczego6towionag posta¢ funkcjonujgcego
wczesniej modelu osobowosci oficera. Charakterystyki te steino-
wig dokument uzupeiniajgcy "Podstawowe zatozenia procesu ksz-
tatcenia podchorgzych wyzszych szkoét oficerskich". Programy
poszczegdlnych dziedzin wiedzy /przedmiotéw nauczania/, ktoére
- co zrozumiate - nietatwo poddaja sie radykalnym zmianom.
Tym bardziej, ze od 1967 roku w w*yzszym szkolnictwie wojsko-
wym nie tworzono atmosfery zachecajgcej do wprowadzania rewo-
lucyjnych zmian tresci ksztatcenia. Miatly natomiast miejsce sy-
stematyczne zabiegi modernizacyjne.

Nie deprecjonujgc zatem znaczenia charakterystyk osobo-
wo-zawodowych absolwentéw trzeba konleoznle nada¢ w*yzszag
niz dotychczas range celom ksztatcenia, a $cislej ich struktu-
ryzacji i operacjonalizaciji.

4,3.2. Zmiany struktur programéw ksztatcenia

Modernizacja programoéw ksztatcenia w wyzszym szkolnict-
wie wojskowym jest z reguty poprzedzana dos¢ wnikliwymi anali-
zami i ocenami istniejgcego stanu rzeczy. Jednak badania nad
tresciami nauczania sg mniej rozwiniete niz w obrebie Innych
elementéw systemu dydaktycznego. Powstaje na tyra tle coraz
wiecej niejasnosci zwigzanych z procedurami przygotowywania
kadr specjalistow do wykonywania réznych czesto zmiennych czy-
nnos$ci zawodowych. Stad tez i obecnie bardziej znaczgca wydaje
sie antynomia miedzy ksztatceniem ogdlnym 1 zawodowym. Jej isto-
ta odwzorowana jest w upowszechnianym dos$¢ czesto dychotomlcz-
nym podziale na: zwolennikéw ksztalcenia w wyzszych szkotach

oficerskich dowédcéw - inzynieréw /specjalistéw wojskowych/,
w domysle - pozbawionych gtebszej wiedzy ogdlnej 1 ogélnowoj-
skowej; oraz zwolennikéw przygotowywania inzynierow - ludzi

inicjatywnych, o szerokich horyzontach myslowych, odpowi< >nl-
kéw absolwentow politechniki.

Ustalenie na drodze badan takich celéw ksztalcenlii, kto-
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re przeciwstawialyby sie powyzszej antynomii staje sie waznym
i aktualnym zadaniem. Na podstawie wynikéw badan prowadzonych
dotychczas mozna stwierdzi¢, iz najczes$ciej za gtdwne kryte-
rium oceny programéw ksztatcenia przyjmuje sie biezace wyniki
praktycznego dziatania absolwentow wyzszych szkdét wojskowych.
Inaczej mowiagc, jako$¢ programu nauczania danej uczelni woj-
skowej jest tym wyzsza, im czes$ciej jej absolwenci dobrze wy-
konujg swoje obowigzki funkcyjne. Ten sposdb oceny programoéw
ksztatcenia uznany zostat za nadmiernie uproszczony i mato
adekwatny do potrzeb,

W latach 1967-1990 pieciokrotnie zmieniano programy
ksztatlcenia /tabela 4/, Tylko program z 1982 roku funkcjono-
wat siedem lat, pozostate zas znacznie krdocej. Ocena realiza-
cji programu z 1967 roku, dokonana po dwoéch latach pracy zawo-
dowej pierwszych absolwentéw wykazata istnienie jednostronnos-
ci w Ich wyksztalceniu. Polegata ona gtéownie na nieztym przy-
gotowaniu do pracy na pierwszym stanowisku stuzbowym 1 wyraz-
nie stabszym opanowaniu wiedzy ogdélnej oraz nawykéw samodziel-
nego uczenia sie, W kolejnych edycjach programéw ksztalcenia
zauwazy¢ mozna stopniowe zmniejszanie sie liczby zaje¢ dydak-
tycznych ukierunkowanych na omawianie zagadnien teoretycznych
i wzrost liczby zajeé¢ praktycznych””~. Dopiero w programie.z
1989 roku proporcje te wyraznie sie poprawity /tabela 5/. Sa
one Swiadectwem ugruntowanego juz w wyzszym szkolnictwie woj-
skowym przekonania, ze wiedza og6lna pozwala stuchaczom na ro-
zwijeuile bardziej samodzielnego i twérczego myslenia, a takze
poszerza mozliwosci adaptowania sie do zmiennych warunkow stuz-
by wojskowej. W tej orientacji utrzymane byty réwniez postula-
ty, by w programach i planach ksztatcenia zwiekszy¢ ilos¢ dni
przeznaczonych na samoksztatcenie, a jednoczes$nie ztagodzic
wymogi w zakresie obowigzkowej nauki wiasnej podchorazych
/gtéwnie I, Il 1 11l roku/, W wyniku systematycznych analiz
miejsca i roli samoksztalcenia w wyzszych uczelniach wojsko-
wych liczba dni samoksztalcenia stale ulegata zwiekszeniu /w
1967 r. - 64 dni; w 1970 r. - 94; w 1972 r. -96; w 1976 r. -

1/ Zob, E, Szumer, Wnioski z badarn programéw ksztalcenia wyz-
szych szkét oficerskich, "Dydaktyka Wyzszej Szkoly Wojsko-
wej" 1987, nr 2.
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Tabela 5

Liczba godzin programu nauczania z wyszczegé6lnienie zajec
teoretycznych 1 praktycznych

1 Liczba godzin i % 1 Rezerm
Rok &Teoretyczne J Praktyczne 1

Lt »w 1L % L 1 %
1967 t 2385 | 525 i 2158 475 } 4543 ] 100
1970 izols 48,2 1 2165 51,8 %4180 t 100
1972 1 2006 1 471 1 2254 52,9 1 4260 j 100
1976 1768 1 45,0 % 2162 55,0 i 3930 ) 100
1982 z 1841 1 47,4 { 2047 526 :1 3888_11 100
1980 I 1542 y 488 } 1620 512 i 3162 1 100
1989~ } 2380 1 59,6 } 1620 40,5 {1 4000 j 100

X/ Przedstawione proporcje uwzgledniajag 838 godzin programo-
wego samoksztalcenia, jglMo forn” zajeé¢ teoretycznych.
Ponadto na nauczanie i samoksztalcenie przeznacza sie
156 godzin w ramach seminarium dyplomowego oraz 180 go-
dzin podczas odbywania praktyk edukacyjnych,

150; w 1982 r, - 113; 1 w 1989 r, - 230, Decyzja o wydzieleniu
838 godzin programu ksztalcenia z przeznaczeniem na samodziel-
ne studiowanie podchorazych, ktdérzy zobowigzani sa do opanowa-
nia konkretnych tematéw powoduje, ze od 1989 r, zmienia sie ra-
dykalnie orientacja ksztatcenia. Powstajg realne warunki do
uczynienia z wyzszych szkdét oficerskich uczelni o zdeoydoweuile
szerszych mozliwosciach nowoczesnego ksztatcenia, zastepujacej
systematyczny uktad tresci programéw ukiadem problemowym 1
stwarzajgcej stuchaczom warunki do kompleksowego poznawania
rzeczywistosci, mniej juz podzielonej na poszczeg6lne dyscyp-
liny, Istniejacy aktualnie podziat tresci programéw ksztalce-
nia na trzy grupy: ogo6lne, kierunkowe i specjalistyczne z za-
chowaniem priorytetu dla dziatu specjalistycznego /44,4 % o0g6-
tu godzin programowych/, a takze zwiekszenie liczby godzin na
realizacje przedmiotow ogélnych /34,5 %/ wydaje sie rozwigza-
niem optymalnym. Jest to niewatpliwie efekt wieloletnich ana-
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liz efektywnosci ksztatcenia w akademiach wojskowych i wyzszych
szkotach oficerskich, a takze wypracowanej przez pedagogébw woj-
skowych 1 cywilnych metodologii konstruowania programoéow ksztat-
cenia przysztych kadr oficerskich”'~, Jej istotnym wzbogaceniem
sa wyniki badan stanu korelacji tresci ksztaicenia w uczelniach
wojskowychZ/ .

Ciagle jednak brakuje w wyzszych uczelniach wojskowych
wzglednie prostej metody badeinla tresci ksztalcenia dostarcza-
jacej informacji bezposrednio uzytecznej konstruktorom progra-
now ksztatcenia i jego realizatorom - nauczycielom. Interesujg-
ce efekty w.poszukiwaniu takiej metody uzyskano w Zaktadzie Dy-
daktyki WAP, Okazato sie, ze rozitozenie materialu nauczania na
czesci pierwotne, tak by powstata loh lista, tzw, inwentarz,
umozliwia okreslenie przydatnosci teoretycznej 1 praktycznej
poszczegb6lnych elementdéw tresciowych ~, Nalezy zatem dazy¢ do
statego weryfikowania jakosci programow nie tylko poprzez opra-
cowywanie obszernych, czesto nadmiernie ztozonych koncepcji.
Niekiedy brakuje w nich miejsca na spozytkowanie pedagogicz-
nych teorii doboru tresci ksztatcenia, zaréwno tych tradycyj-
nych, jak 1 najnowszych.

4.4, Proces ksztatcenia i jego doskonalenie w uczelniach
wojskowych

W systemie dydaktycznym proces ksztalcenia zajmuje cen-
tralne miejsce. Wielu psychologéw 1 pedagogéw wyraza poglad,
iz spetnia on najwazniejsze funkcje sposrdod wszystkich elemen-
téow systemu. To co dzieje sie miedzy nauczycielem 1 uczniem,
a w efekcie prowadzi do zmian w osobowos$ci tego drugiego i jest

1/ Zob, J, Jura, Koncepcja metodologii konstruowania programow
ksztatcenia podchorgzych, "Dydaktyka Wyzszej Szkoty Wojsko-
wej" 1987, nr 2, s, 44,

2/ Zob, L, Kowalczyk, Korelacja tresci ksztalcenia w wyzszym
szkolnictwie wojskowym, "Dydaktyka Wyzszej Szkoty Wojsko-
wej" 1987, nr 2, s. 57,

3/ Zob, K, Kruszewski, R, Stepien, Trafno$¢ doboru tresci
ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym, "Zeszyty
Naukowe WAP" 1987, nr 4,s. 79,
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uwarunkowcine wieloma czynnikami* Po to jednak, by okreslic
zakres i site wplywu réznych skitadowych systemu edukacyjnego
na efekty procesu ksztalcenia nalezatloby przeprowadzi¢ bardzo
szczeg6towe badania w odpowiednio dobranej reprezentatywnej
grupie stuchaczy podczas czteroletnich studiéw. Dysponujac do-
ktadnymi danymi obrazujacymi efekty ksztatcenia musielibysmy
ustali¢ czynniki powodujace taki, a nie inny ich poziom, za-
rowno wewnatrz uczelni /efektywnos¢ wewnetrzna/, jak i w pracy
zawodowej absolwentow /efektywnos¢ zewnetrzna/”'. Dopiero wow-
czas mozliwe byloby ustalenie stopnia realizacji celow ksztat-
cenia, przy jednoczesnym zwrdceniu uwagi na inne elementy sy-
stemu dydaktycznego wplywajace na nauczanie 1 uczenie sie stu-
chaczy.

Analiza rozwoju i1 doskonalenia procesu ksztalcenia w ucze-
Iniach wojskowych moze by¢ dokonywana réwniez na podstawie wnio-
skéw z oceny wprowadzanych zmian optymalizacyjnych i ich skute-
cznos$ci. Przy czym chodzi nie tylko o opisywanie zmian w orga-
nizacji czynnosci stuchaczy 1 nauczycieli, ale réwniez o okre-
Slenie czynnikéw powodujgcych zmiany. W przedstawianiu charak-
teru, tresci 1 kierunkéw doskonalenia procesu ksztalcenia przy-
sztych kadr oficerskich wykorzystane beda obydwa sposoby ana-
lizy tej problematyki.

4.4.1. Specyficzne cechy procesu ksztatcenia w uczelniach
wojskowych

W wojskowej literaturze pedagogicznej wystepuje daleko
idgca zgodnos$¢ zakresu tresciowego pojecia: ”proces ksztalce-
nia w wyzszej uczelni wojskowej” z odpowiednimi definicjami
procesu ksztatcenia w szkole wyzszej cywilnej ™~ W jednym 1
drugim przypadku chodzi o system powigzeinej ze sobag dziatal-
nosci nauczyciela i studentéw, w toku ktérej nauczyciel kleru—

*

(0]
1/ O pomlarze efektywnosci ksztatcenia w uczelniach wojskowych
pisze K. Zegnatek w pracy zatytutowanej; ”Zarys metodyki po-
miaru efektywnos$ci ksztalcenia w wyzszym szkolnictwie woj-
skowym, Warszawa 1989, MON.

2/ Zob. m.in. H. Hydzik, Zarys dydaktyki \vyzszej szkoty woj-
skowej, Gdynia 1976, WSMW, s.19, T. Lewowicki] Proces ksztat-
cenia w szkole wyzszej, Warszawa 1988, PWN, s. 9-10.
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jao praca studentdow, stwarza.im warunki sprzyjajace osigganiu
przyjetych celéw ksztatcenia. Takie same sg rowniez elementy
Biateriatu zdarzen sktadajgcych sie na proces dydaktyczny, a
wiec: nauczyciele akademiccy, stuchacze poszczegélnych lat stu-
diow. o6rodkl dydaktyczne /baza materiatowo-techniczna/Z i wa-
runkl miejsca oraz czasu w jakich proces przebiegaj‘/-

Radzieccy pedagodzy wojskowi podkreslaja bezposredni zwia-
zek procesu ksztalcenia stuchaczy z rozwojem techniki bojowej,
nauki wojennej, organizacji wojsk i sposobami prowadzenia wal-
Ki zbrojnej2 . Zwracajag tez uwage na koniecznos$¢ takiego mode-
lowania dziatalnos$ci dydaktycznej wyktadowcéw 1 stuchaczy, by
uwzglednione byty wymogi wspditczesnej walki zbrojnej.

W Sitach Zbrojnych USA natomiast, pedagodzy wojskowi wy-
razajg przekonanie, iz w zakresie rozmiaru zadan edukacyjnych
wojska Istnieja mozliwosci poréwnania ich z dziatalnoscig pew-
nych panstwowych placéwek edukacyjnych, natomiast warunki w
jakich przebiega nauczanie r6znia sie zasadniczo. Dotyczy to
sam wyktadowych nie zawsze podobnych do klas szkolnych, ksztat-
cenia na poligonach, ktére trwa tygodniami, a takze praktyk w
odle%’?/ch kiajach, czesto w warunkach niebezpiecznych i wro-
glch™ « Szkolenie wojskowe, zdaniem badaczy amerykanskich,
obejmuje przygotowanie do wykonywania zadarn nominalnie zwigza-
nych ze stuzbg wojskowg, to znaczy rozwijania umiejetnosci po-
stuglw£tnia sie bronig, jak rowniez ksztattowania peilnego zak-
resu zdolnosci poznawczych, emocjonalnych i psychomotorycznych.
WsSréd tych ostatnich szczegélnie Istotne jest rozwijanie spe-
cjalnych umiejetnosci kierowania i dowodzenia oraz sprawnosci
fizycznej . W procesie ksztatcenia wojskowego ponoszone sg ko-
szty poréwnywalnie wyzsze od kosztoéw nauczania w wyzszych ucze-
Iniach cywilnych. Gldwnym powodem wystepujgcego zrdéznicowania
1/ Zob. W. Okon, Elementy dydaktyki szkotly wyzszej, Warszawa

1973, BVN, s. 135-136.

2/ Zob. I.N. Szkadow /red./, Woprosy obuczenija i wospitanlja
w wojenno-uczebnych zawledienijach, Moskwa 1976, Woj. lzd.,
s. 137.

3/ H.F. O~Nell, Jr., C.L. Anderson, J.A, Freeman, Research in
Teaching in the Armed Forces, w: M.C. Wittrock /Ed./, Hand-
book of Reserch on Teaching, Nev York 1986, s. 971.

4/ Tamze,
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sg wysokie ceny sprzetu technicznego 1 uzbrojenia.

Na przebieg ksztatcenia w uczelniach wyzszych i jego efek-
ty wpltywa takze jakos¢ naboru kandydatéw. Od wielu lat istnie-
je niekorzystne dla wojska zjawisko przyjmowania do WSO, a
niekiedy i do akademii absolwentéw szkdt Srednich posiadaja-
cych na swiadectwach maturalnych wiekszo$¢ ocen dostatecznych.
Na przyktad w roku 1976 wskaznik procentowy przyjetych kandy-
datéw z oceng dostateczng na Swiadectwie maturalnym wynosit;

w WOSR - 57,7 %, w WSOWP,- 31,8 %; w WSOWMZ - 44,4 w WOSWL -
87,4 % w WSOWI - 33,3 %. Roéwnie nlekoirzystnie przedstawia

sie wskaznik procentowy przyjetych do WSO ze Srednig oceng do-
stateczng na egzaminie wstepnym. Na przykitad w roku 1971 byito
ich 48 %, a w 1975 roku 74 %. W odréznieniu od wyzszego szkol-
nictwa cywilnego, ktore korzysta z szerszej bazy rekrutacyj-
nej i przyjmuje miodziez najzdolniejszg, uczelnie wojskowe nmae-
ja wyraznie ograniczone mozliwosci naboru kandydatéw. Ponadto
wielu z nich /ok. 33 % w ogdle nie zglasza sie na egzaminy
wstepne, mino wczesniejszego deklarowania checi studiowania w
WSO. Sposréd ogdtu przyjetych do WSO w 1972 r., po trzech la-
tach zwolnito sie z uczelni okoto 45 % podchorgzych. Najczest-
szg przyczyng zwolnienia sie z WSO jest brak zainteresowania
wojskowg stuzba zawodowag /ok. 48 ~/, na drugim miejscu zty stan.
zdrowia /17 %/, na trzecim niedostateczne postepy w nauce /14%/,
Zaledwie 4 % podchorgzych odeszto z uczelni z powodu braku pre-
dyspozycji do zawodu wojskowego, a 7 % ze wzgledu na uchybie-
nia w dyscyplinie. 0 specyfice ksztatcenia w wyzszych uczel-
niach wojskowych decyduje w pewnym zakresie pochodzenie spote-
czne stuchaczy /tabela 6/.

Najczesciej rezygnujg ze studiéw w WSO podchorgzowie po-
chodzenia inteligenckiego /ok. 45 % zwalniajgcych sie sposrod
tej grupy spotecznej/. Decyzje swoja uzasadniaja gtéwnie trud-
nosciami adaptacyjnymi i stabym stanem zdrowia. Mozna przypu-
‘szcza¢, ze wtltasnie ta grupa stuchaczy wywiera zar6wno pozytyw-
ny, jak 1 negatywny wptj'w na proces ksztalcenia w uczelniach
wojskowych. Posiadajgc niekiedy ugruntowane nawyki swobodnego
korzystania z czasu wolnego niechetnie godzg sie z istniejgcymi
ograniczeniami swobody osobistej. Ich postawa w toku studidéw,
ktdore najczesciej nie stwarzajg im wiekszych kiopotédw, oceniana
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Tabela 6

S4/ruktura pochodzenia spotecznego stuchaczy przyjetych
do* akademii wojskowych i wyzszych szkoét oficerskich
w latach 1971-1979 /dane procentowe/

Pochodzenie spoteczne stuchaczy:

Rok Rodzaj oot

uczelni robot- chtops- Intell- wolne z rodzin

nicze kie genc. zawody wojsk.

Akademie 36 14 29 19
1971

WSO 46 21 27

Akademie 33 13 19 34
1972

WSO 41. 23 28

Akademie 29 27 34
1973

WSO 38 21 32

. H-

Akademie 33 10 35 21
1974

WSO 40 16 32 11

Akademie 40 35 16
1975

WSO 46 17 27

Akademie 36 38 19
1976

WSO 46 15 28 10

Akademie 34 37
1977 u

WSO 47 15 25

-+

Akademie i 40,6 7,3 36 0,4 16,7
1978

WSO 50,1 \ 13,1 25.6 0,2 11

Akademie j 34,9 7.1 39,2 1,3 17,5
1979

WSO 52 12,6 25.6 0,7 8,8

jest jako wskaznik braku'odpornosci na trudy i niewygody zycia
w ogodle, a zycia wojskowego przede wszystkim.

Znacznie rzadziej odchodzg z WSO stuchacze pochodzenia
chtopskiego i synowie zotnierzy zawodowych. Kierujg oni z regu-
ty pozadanymi przez wojsko motywami do zawodowej stuzby woj-
skowej, 00 z kolei sprawia, ze tatwiej godza sie z roéznymi
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ucigzliwosciami nauki 1 stuzby w WSO. Mimo, iz wielu sposrdod

nich posiada braki w przygotowaniu ogélnym, to jednak uczest-

niczg w procesie ksztatcenia w wystarczajgco aktywnie.
Analiza ksztatcenia w uczelniach wojskowych i cyAvil-
nych wykazuje istnienie miedzy nimi duzych réznic formalnych.

Dotycza one gtéwnie faktu, iz stuchacze szkét wojskowych no-

szg mundury, sa zakwaterowani na terenie uczelni i co najwaz-

niejsze, przygotowuja sie do realizacji celéw grupowych, a nie

indywidualnycu. Ksztatcenie v/ojskowe jest ecentralizowane, a

tresci plogramoéw nauczania wykazujg znacznie systematyzowanie

1 zorientowanie na realizacje specyficznych celéw zawodowych.

Na specyfike i przebieg procesu ksztalcenia w uczel-
niach wojskowych znaczacy wpltyw wywierajg nauczyciele akade-
miccy, ktérych dziatalnos¢ cechuje swoiste podejscie dydakty-
czne, Na jego tres$¢ skltada sie tgczenie ksztatlcenia ogoélnego

z rozwijaniem wiedzy i umiejetnosci wojskowych. Praca pedago-

giczna wojsi wych nauczycieli jest systematycznie oceniana,

tak jak 1 dunkcjonowanle catej uczelni. Wnioski z przeprowa-
dzonych kontroli sa wnikliwie analizoAvane i najczes$ciej znaj-
duja zastosowanie w praktyce wdukacyjnej. Podejscie dydaktycz-
ne kadry nauczycielskiej w uczelniach wojskowych jest najczes-
ciej efektem mniej lub bardziej poprawnej realizacji uogdélnio-
nych hasel metodycznych, majacych na celu doskonalenie procesu
ksztatcenia. Uzadziej natomiast na jego ksztaltowanie sie wply-
waja wyniki badan naukowych, reprezentatywnych dla wszystkich
wyzszych uczelni wojskowych”™'/.

Jakie zatem specyficzne cechy procesu ksztatcenia w wy-
zszych uczelniach wojskowych decyduja o jego charakterze?

A oto prdéba zestawienia takich cech:

1, Wysoki stopien zorganizowania czynnosci nauczania i ucze-
nia sie;

.1/ Powazng stabosciag badan prowadzonych w \vyzszym szkolnictwie
wojskowym jest brak orientacji na diugofalowe, systematycz-
ne rozszerzanie wiedzy o ksztatceniu kadr oficerskich.
Wiekszo$¢ prac eksploracyjnych stuzy wytacznie chwilowemu
ulepszaniu systemu dydaktycznego. Sytuacje te komplikuje
stosowan¢l przez rézne wojskowe osrodki decyzyjne praktyka

powlei-zaniii zadan badawczych coraz to innym zespotom teore-
tykow, ipNdz praktykow ksztatceniii stuclmozy.
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2, Dazenie do Scistego wigzania edukacji ogdlnej z ksztatto-
waniem kwalifikacji specjalistycznych;

3. Powszechne respektowanie zasady jedno$ci nauczania teore-
tycznego i praktycznego;

4, taczenie ksztatcenia indywidualnego z przygotowaniem do
dziatalnosci zespotowej;

5. Obiektywne ograniczenie regut partnerstwa w relacji: woj-
skowy nauczyciel - stuchacz, gtéwnie ze wzgledu na zréz-
nicowanie stopni wojskowych i przestrzeganie zasad regula-
minow ;

6. Wigzanie osiggnie¢ stuchacza w procesie ksztatcenia z
0g6lng oceng jakosci jego funkcjonowania, jako kandydata
na zotlnierza zawodowego;

7, lleallzacja zadan dydaktycznych w warunkach znacznego zrdéz-
nicowania: motywacji do studiowania i stuzby wojskowej, po-
ziomu przygotowania ogdélnego 1 predyspozycji psychicznych
oraz fizycznych do zawodowej stuzby wojskowej;

8# Systematyczne i wieloptaszczyznowe analizowanie 1 ocenia-
nie osiagnie¢ dydaktyczno-wychowawczych poszczegdlnych
stuchaczy i grup szkoleniowych;

9, Ukierunkowanie na nowoczesnos¢ w ksztatceniu utozsamiane
najczesciej z wykorzystywaniem metod aktywizujgcych i te-
chnicznych $rodkéw dydaktycznych.

4.4.2. Prognostyczno$¢ sSwiadectw maturalnych 1 egziimlnéw
wstepnych w procesie ksztatcenia

Metody doboru miodziezy do studidéw wyzszych w wojsku 1
najszerzej rozumiana rekrutacja wywierajg wptyw na przebieg
procesu ksztalcenia. ROéwnoczesnie, zaréwno w wojsku, jak i w
srodowisku cywilnym, bralcuje wystarczajgco zweryfikowanych za-
tozen teoretycznych pomiaru trafnosci stosowanych metod kwali-
fikowanian™'”, Sita zwigzku miedzy efektami dydaktycznymi danej

1/ Zob. R, Jasinski, J. Osinski, Metody doboru kandydatéw na
studia wyzsze, ”Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 1977, nr 4,
K. Ciekotowa, R, Jasinski, JVoéba optymalizacji metod dobo-
ru do studiéw wyzszych, "Dydaktyka Szkoly Wyzszej™ 1983,
nr 1.
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jiopulacjl stuelmozy uzyskanymi podczas egzaminéw wst«*pnych a
powodzeniem w studiach jest najczesciej stosowanym wskaznikiem
prognostycznosci metod doboru do studiéw wyzszych,

Z badan piowadzonych gtéwnie w uczelniach wroctawskich
wynikii, Zze najwyzsza wartos¢ prognostyczng wykazuje dobdér opar-
ty na wynikach egzaminu wstepnego /np. w Politechnice Wroctaw-
skiej - wieloetapowego/, ocenach z wybranych, wspélnych dla
wiekszosci szko6t srednich przedmiotéw ze Swiadectwa maturalne-
go i opinii >vystawianej przez szkote sSrednignN*/.

W analizie doboru do studidow nie moze zabraknag¢ chociaz
kilku odniesien do zjawisk poprzedzajacych rekrutacje. Na
przykiad w 1988 r, zaledwie 43 % absolwentéw szkoty podstawo-
wej kontynuowato nauke w maturalnych szkotach $Srednich, a 54 %
uczyto sie w zasadniczych szkotach zawodowych, czyli na pozio-
mie robotnika kwallfikow€uiego, bo szkdét wyzszych natomiast re-
krutowano okoto 10 % miodziezy 19-letniej, tzn. o 4 % mniegj
anizeli pod koniec lat siedemdziesigtych ' . Studenci pier%¥sze-
go roku studiéw rekrutuja sie gidwnie z inteligenckiej grupy
spoteczno-zawodowej /w 1985/86 r. - 54,3 %, w 1986/87 - 52,4 %,
w 1987/88 - 53 V«/. Miodziez pochodzenia robotniczego stanowita
odpowiednio: 34,8 36,7 % 1 36,5 %. Najmniej studentéw wywo-
dzi sie z warstwy chitopskiej /w 1985/86 r, - 7,S /¢ w 1986/87
- 7,7 % i w 1987/88 - 7,2 %/

Okoto 80 % miodziezy studiujgcej stacjonarnie rekrutuje
sie sposréd absolwentéw liceum ogdlnoksztatcgcego. Szkoty te
krytykowane sg za hotdowanie transmisyjno-reproduktywnej doktry-
nie ksztalcenia, ale w przyszitosci wraz z maturalnymi szkotami
zawodowymi maja obejmowaé okoto 65-70 % miodziezy kazdego ro-
cznika, Sposrod niej wtasnie beda rekrutowali sie kandydaci
do wyzszych uczelni wojskowych. Optymalng wielkos$cig liczbowa,
stwarzajagca mozliwosci zakwalifikowania najbardziej odpowied—

J/ Zob. M. Wdjcicka, Matura jako czynnik stymulujacy sktad
spoteczny studentow uczelni wyzszych, "Dydaktyka Szkoty
Wyzszej" 1984, nr 1, s. 71,

2/ Edukacja narodowa prloryteteoi, Uaport o stanie i Kkierunkach
rozwoju edukacji narodowej,.,, op, cit,, s,82.

3/ Zob, Rocznik Statystyczny Szkolnictwa 1987/88, Warszawa
1988, GUS, s. 198.
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nich kandydatéw do WSO i akademii bytaby liczba co najmniej
2,5 kandydata na jedno miejsce. Trzeba przy tym pamietaé, ze
kandydaci do zawodu wojskowego musza mie¢ kategorie zdrowia
ktdérg posiada okoto 20-2i % ogdlnej populacji chitopcow koncza-
cych w danym roku dziennie szkoty Srednie, W tej sytuacji me-
tody doboru kandydatéw do uczelni wojskowych nabierajg szcze-
goélnego znaczenia,

Z badan prowadzonych przez K, Migdata na terenie wyz-
szych szkdét oficerskich 1 Wojskowej Akademii Medycznej wynika,
ze najwyzej prognozujgcym predyktorem powodzenia w studiach
jest Swiadectwo dojrzatosci”™'”. Natomiast egzamin wstepny kore-
luje nisko ze sSwiadectwem dojrzatosci, WWSO Srednia wspot-
czynnika korelacji wynosita 0,290, a w Wojskowej Akademii Me-
dycznej - 0,440. Zdaniem K. Migdata "egzamin sprawdza nieco in-
ne wiadomosci i umiejetnosci kandydata oraz dyspozycje niz eg-
zamin maturalny. W zadnym bowiem wypadku egzamin nie jest pow-
térzeniem matury”

W celu okreslenia dydaktycznej efektywnosci ksztailcenia
w wyzszych uczelniach wojskowych dokonano analizy Srednich
ocen ze $Swiadectw maturalnych, egzaminéw wstepnych 1 poszcze-
g6lnych lat studiéw 495 absolwentéw akademii wojskowych i WSO
z 1988 rokus‘/. W kazdej uczelni wyodrebniono trzy grupy bada-
nych. Do pierwszej zaliczeni byli absolwenci, ktérzy uzyskali
najwyzsze lokaty w toku studiéw, do drugiej uzyskujacy efekty
sSrednie, a do trzeciej najstabsze.

Na podstawie przeprowadzonej analizy zgromadzonych dsuiych
liczbowych 1 procentowych obrazujacych osiagniecia dydaktyczne
trzech grup absolwentéw /najlepszych, $redniakéw 1 najstab-
szych/ mozna sformutowaé¢ twierdzenie, iz egzaminy wstepne czes$-
ciej niz Swiadectwa maturalne trafniej prognozujag powodzenie w
studiach. Najwyzszy poziom prognostycznos$ci egzamindéw wstep-

1/ K, Migdat, Metody selekcji kandydatow do wyzszych szkéi
wojskowych. Warszawa 1974, PWN.

2/ Tamze, s, 177,

3/ Badnlaml objeto: ASG WP, WAT™ WSOWZ 1 WOSL po 45 absolwen-
tow, w WAP, WSOWOPL 1 WSOWCH, po 15 absolwentéw, a w pozos-
tatych uczelniach po 30, Ogdétem przebadano 495 absolwentéw,
w tym w akademiach 165 1 w WSO 330,
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nycli ml miejsce wsrod absolwentéw Wojskowej Akademii Technicz-
nej i Wojskowej Akademii Medycznej, Zwraca uwage fakt, iz kan-
dydaci <o akademii wojskowych posiadaja zdecydowanie wyzsze
oceny na $Swiadectwach maturalnych, niz kandydaci do szkdét ofi-
cerskich, Na przykiad w grupie najlepszych absolwentéw WAT
Srednia ocen ze Swiadectw maturalnych wynosi 4,55, zas w WSOWZ
tylko 3,97 /r6znica 0,58/; w grudie absolwentow WAT, ktorzy
uzyskali przecietne efekty dydaktyczne sSrednia ocen ze Swia-
dectw maturalnych wynosi 4,06, a w WSOWMZ - 3,77 /rdznica -
0,29; w grupie najstabszych absolwentéw odpowiednio - WAT -
3,70, WSOWZ - 3,45 /r6znica - 0,25/. Podobnie przedstawia sie
zroznicowanie Srednich ocen z egzaminéw wstepnych /zob. rys.
2,3 i 4/. Kandydaci, ktérzy posiadajag wysokie oceny na Swia-
dectwie maturalnym i dobrze zdajg egzamin wstepny najczesciej
uzyskujag bardzo dobre oceny po 1 roku studiéw i tylko w nie-
licznych przypadkach, spowodowanych najczes$ciej wzgledami po-
zadydaktycznymi, obnizaja swoje wyniki w nauce. Zagadnienie
to dotyczy réwniez stucliaczy przecietnych i najstabszych, Tyl-
ko niektdrzy z nich uzyskujg w toku studiéw oceny wyraznie
wyzsze /badz nizsze/ niz Srednia ze sSwiadectwa maturalnego i
egzaminu wstepnego. Jest to zjawisko bardzo wazne dla organi-
zatorow i realizatoréw procesu ksztalcenia. Ukazuje stabosci
podejmowanej w uczelniach wojskowych Indywidualizacji ksztat-
cenia a zarazem uzasadnia potrzebe jej doskonalenia™”. Istnie-
ja bowiem obiektywne mozliwosci podwyzszania osiggnie¢ stucha-
czy, gtébwnie poprzez rozwijanie ich motywacji do studiowania
i zacliowanie racjonalnych wymagan w procesie dydaktycznym,

1/ Na uwage zastuguja szczegélnie interesujace wyniki badan
przeprowadzonych przez S, Szatacha w 1986 roku na temat
wybranych form ksztatcenia zindywidualizowanego, takich
jak: konsultacje Indywidualne i grupowe, praca wyrdwnawcza
oraz praca z tekstem programowEinym pod kierunkiem wykitadow-
cy, Zob, S, Szatach, Rola ksztatcenia zindywidualizowanego
w przezwyciezaniu niepowodzenn dydaktycznych podchorazych
Wyzszej Szkoty Oficerskiej Wojsk Obrony Przeciwlotniczej,
Wai’'szawa 1986,/praca doktorska wykoneuia pod kierownictwem
miukowyin prof. T, Lewowickiego/.
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Uys. 4, Prognostycznos$¢ swiadectw maturalnych 1 egzaminéw
wstepnych w WAT /i983~1988 r,/.

4.4.3. Motywy podejmowania studiow w wyzszych uczelniach
wojskowych i ich zwigzki z procesem ksztatcenia

Wptyw motywacji na przebieg studiéw jest dos¢ czesto
przediiiiotem badaii psychologicznych. Jak piszag M, Susulowska
i Z, Necki, »motywacje Uo studiow mozna okresli¢ jako zespét
wszystkich czynnikéw, sktaniajacych jednostke do podejmowania
i realizacji czynnosci, ktérych celem jest opiniowanie wiado-
mosci /sprawnosci, umiejetnosci/, wymaganych na danym Kierun-
ku studiow"Z kolei A, Leon, wskazujgc na ten wymiar moty-
.wacji, ktéry obejmuje pewien horyzont czasowy twierdzi, iz oz-
nacza ona "dyspozycje, ktérych pole jest raczej ogdlne i kté-
re implicite kierujag jednastkg ku dziatalnos$ci obejmujgcej te-

1/ M. Susutowska, Z, Necki, Psychologiczna analiza przebiegu
studiow wyzszych, Warszawa 1977, PWN, s, 141.

156



razniejszos¢ i przysztosé" , Takie rozmiijcnle motywiioji wiiize
sie niekiedy z amblcjmni zawociowynii i zapotrzebowaniom na
ksztatcenie. Nie przypadkowo zateoi znaczna liczba prac dotycza-
cych motywacji odwotuje sie do teorii Maslowa, zt™odnie z ktoéra
potrzeby sg zorganizowane wediug poziomoéw: potrzeby fizjologi-
czne, potrzeby bezpieczenstwa, potrzeby spoteczne, potrzeby
szacunku, potrzeby samorealizacjiZ/. Powstanie procesu motywa-
cyjnego, pisze T, Lewowicki "jest uwarunkowane koniecznoscia
istnienia przekonania o uzytecznosci wyniku /celu/ oraz prze-
Swiadczeniem, Zze osiggniecie tego wyniku jest mozliwe".

Nie wnikajac blizej w zlozonosci teoretycznych uje¢ no
tywacji podkreslmy istnienie zwigzku miedzy wyborem studidéw
wyzszych, a poziomem aktywnos$ci stucliaczy w procesie ksztalce-
nia, W badaniach prowadzonych przez E, Bromberka wyszczegélnio-
no osiem motywéw wyboru kKierunku studidvi; 1/ motywy osobiste
/specjalne zainteresowanie przedmiotem studiéw/; 2/ ugruntowa-
na decyzja wyboru zawodu; 3/ dobre wyniki szkolne z wybranej
dziedziny; 4/ motywy zorientowane na warunki sytuacyjne /moz-
liwos¢ znalezienia ciekawej pracy/; 5/ prawdopodobienstwo zna-
lezienia pracy zawodowej z wysokimi dochodami; (& mozliwosc¢
awansu zawodowego w danej specjalnosci; 7/ latwos¢ dostania
sie na dany kierunek studiow; 8/ krotki czas trwania studidow.
Okréstajgc stopien istotnosci kazdego z wymienionych motjayow
studenci wymienili na pierwszym miejscu "specjalne zaintereso-
wanie przedmiotem studiow", na drugim "mozliwos¢ znalezienia
ciekawek pracy”" 1 na trzecim "ugruntowana decyzje wyboru za-
wodu™

Struktura motywacji wyboru studiéw wojskowych, jest nie-
co inna. Stad tez w naszych badaniach wyeksponowano przede
wszystkim wybdr zawodu wojskowego, che¢ zostania oficerem, a

1/ A. Leon, Psychologiczne aspekty edukacji permanentnej, w;
M. Debesse, G, Mialaret /red,/, Rozprawy o wychowaniu, War-
szawa 1988, BVN, s. 289,

2/ Tamze, s. 291.

3/ T, Lewowicki, Proces ksztatcenia w szkole wyzszej,.., op,
cit., s, 115.

4/ Zob, B, Bromberek, Mitodziez studencka - jej ksztatcenie i
koncepcje zycia, Warszawa-L6dz 1988, PWM\, s, 67.
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takze stosunek do studiéw w uczelniach cyAvilnych. Jak wynika
z danych statystycznych zamieszczonych w tabeli 6, az 09,4 io
badanych stuchaczy podejmowato studia w uczelni wojskowej Kie-
rujgc sie w stopniu bardzo duzym i duzym, mozliwoscig szybkie-
go otrzymania mieszkania. Taki sam procent badanych wskazuje
na motyw zdobycia wyzszego wyksztalcenia. Na trzecim miejscu
badani stuchacze wymieniajg uzyskanie dobrej sytuacji mate-
rialnej /62 % odpowiedzi/, a na czwartym /57,1 io/ potrzebe
szybkiego usamodzielnienia sie. Che¢ zostania oficerem /zo#t-
nierzem zawodowyig/ umiejscawiajg badani na pigtym miejscu
/52,6 %/.

Wyrazanie opinie rozpatrywane w zaleznosci od roku stu-
diow nie wykazuja istotnego zrdéznicowania. Wyjatek stanowi no-
tyw dagzenia do uzyskania dobrej sytuacji materialnej, bowiem
im wyzszy rok studidéw, tym wieksze prawdopodobienstwo wystg-
pienia tego motywu. Stuchacze pochodzenia chtopskiego czesciej
niz pozostali podejmujg nauke w uczelniach wojskowych Kkieru-
jac sie w stopniu bardzo duzym i duzym checig zostania ofice-
rem /62,3 %/,/Zob, tabela 8/,

Analiza zaleznos$ci miedzy checig zostania oficerem a
pochodzeniem spotecznym badauiych stuchaczy wskazuje, iz jest
ona istotna statycznie /Ch » 20,857, przy 12 stopniach swobo-
dy P 0,05/, Najbardziej uwidacznia sie niski poziom motywa-
cji stuchaczy pochodzacych z rodzin uprawiajgcych wolne zeiwo-
dy.

Ponizsze dane liczbowe 1 opisowe,obrazujgce motywy wybo-
ru studiow, w odroéznieniu od wynikéw badaii uzyskanych w latach
siedemdziesigtych 1 na poczatku osiemdziesi%t)/ch przez T. Pas-
tusiaka:l/,ll, Zygmuntowiczazl i Z. Wozniaka ' , cechuje w™razne
1/ T, Pastusiak, Motywacja wyboru zawodu..., op. olt.

2/ U, Zygmuntowicz, Psychologiczna analiza przyczyn zwolnien
podchorazych z wyzszych szkdét oficerskich__ op. clt.

3/ Z, Wozniak, Niepowodzenia dydaktyczne podchorazych Wyzszej
Szkoty Oficerskiej Wojsk tacznosci, Warszawa 1983 /praca
dokto;ska wykonana pod kierownictwem naukowym piof. J. bo-
gusza/.
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ukierunkowanie praktyczno-zyciowe. Znacznie rzadziej akcento-
wane sg takie motywy, jak zamitowanie do pracy z ludzmi, at-
rakcyjnos¢ studiéw w uczelni wojskowej, badz tez zainteresowa-
nie technika wojskowg. Niewiele pozostato takze z popularnej
kiedy$s idei romantyzmu stuzby wojskowej. Poszukiwanie przyczyn
dokonujacych sie przewartosciowan w strukturze motywéw wyboru
uczelni wojskowych prowadzi miedzy innymi do postuzenia sie
regulacyjnag teorig osobowosci Janusza Reykowskiego™'”. Skoro
osobowos$¢ jest formag wymieuiy informacji, a forma ta nie moze
powsta¢ poza otoczeniem spotecznym, to warto zastanowié¢ sie
nad rolg jaka spetnia srodowisko spoteczne w wytwarzaniu u mio-
dych ludzi obrazu wyzszej uczelni wojskowej, a gtéwnie stylu i
jakosci zycia jej absolwentdéw. Szczegdlnie w Srodowiskach ro-
botniczych i wiejskich funkcjonuje dos¢ uproszczony wizerunek
pozycji materialnej i spotecznego statusu oficercr. Jest on
skutkiem razgcego niedoinformowania spoteczenstwa w zakresie
specyfiki zawodu wojskowego. Im wieksza jest rozbiwznos¢ mie-
dzy wyobrazeniami absolwenta szkoly Sredniej na temat stuzby
wojskowej /w tym i przebiegu ksztatcenia kadr oficerskich/ a
rzeczywistoscig, tym wieksze prawdopodobienstwo powstawania
trudnosci w procesie dydaktycznym.

Nieco inaczej hierarchizujg motywy podejmowania studiow
przez podchorazych i stuchaczy wojskowi nauczyciele akademic-
cy. Na pierwszym miejscu /80,4 % odpowiedzi/ wymieniajg oni
mozliwos¢ szybkiego otrzymania mieszkania, na drugim /65,5 %W
obawe przed trudami egzaminu wstepnego na uczelnie cywilng,
na trzecim /61,5 %W che¢ zdobycia wyzszego wyksztatcenia, zas ~
na czwartym dazenie do szybkiego usamodzielnienia sie /56,7 %/,
Motyw zostania oficerem /zoilnierzem zawodowyog/ umiejscawiajg
badani nauczyciele na ostatniej pozycji /rys. 5/.

Ujawniajace sie rozbieznos$ci miedzy strukturg motywdw prezento-
wang przez stuchaczy i wojskowych nauczycieli akademickich
wskazuja na krytyczny stésunek kadry zawodowej do jakos$ci re-

1/ Zob, J, Reykowskl, Podstawowe mechanizmy regulacji spote-
cznego zachowania sie cztowieka, w: J, Reykowskl /red.’/.

Teoria osobowosci a zachowania prospoteczne, Warszawa 1978,
PVWN.

161



_ OzestotHwosO wystepowania (Wj")
u Rodzaj motywu 10 20 30 40 50 60 JO 80 O

Chec zostania 390 Y 'PI

oficerem

Mozliwos¢ szybkiego 50 4
ottTymania mieszkania |

Zdobycie™ woiszego
W})//kSZtaiPem a g 61|»4

'Moz/iwso6

dObrm]a? rt]%aFCJL

is¢”e frudnd
mm 655

48.9

6 1426
w

Staba siftuacja
matenalna
rodzicow

Ch”c szybkiego
8 usamo 2|eln|en|a 66.t 71

V\/zef’\onanle rg}kfcft

Ra%?i'"a“'i Alien , s

uczeini cn
wojskowych

Y///A - opinie stuchaczy
| )- opinie nauczycie//

liys, 5, Motywy wyboru studiéw w wyzszych uczelniach
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krutacji. Zjawisko to nm takze okreslonag wymowe pedagogiczng.
Nauezyeiele bowiem moga kierowaé¢ sie przekonaniem, iz mozliwo-
sci doskonalenia procesu dydaktycznego sa niewielkie, gtéwnie
ze wzgledu na niski poziom zgodnosci celéw ksztatcenia w uczel-
ni wojskowej z motywami podejmowania studiow przez stuchaczy,
W sytuacji gdy z wyzszych szkdét oficerskich rezygnuje $rednio,
w ciggu czterech lat studidéw, 30 % podchorazych danego rocz-
nika, stosunek wojskowych nauczycieli akiidemickich do motywa-
cji /przyczyn/wyboru kierunku ksztatcenia przez stuchaczy no
ze ostabia¢ poczynania ukierunkowane na przeciwdziatanie lenu

niekorzystnemu zjawisku,

4.4,4. Poziom i struktura wymagali stawianycli stuchaczom
w procesie ksztatcenia

Pojecie"wymagalno8cl" w ujeciu prakseologicznym oznacza
najczesciej Sciste respektowanie kryteriow jakosciowych okres-
lonego dziatania ze wzgledu na przyjety cel. W dydaktyce narty
do czynienia z podobnym zjawiskiem, chociaz jego zakres mozna
ograniczy¢ badz to do sposobu egzekwowania wiadomosci od stu-
chaczy przez jednego nauczyciela lub zesp6t katedralny, badz
tez przez uczelnie, jako Instytucje oswiatowi”.

Z badan przeprowadzonych przez M. Susulowsksg i Z. Nec-
klego wynika, ze ¢poszczegdlne kierunki studiow zdecydowanie
sie rdéznig pod wzgledem sposobu i stopnia surowosci w egzekwo-
wahiu wiadomosci od studentow" . Wynika to mieuzy innymi z
charakteru studiowanej dyscypliny lub 2z postawy nauczycieli
akademickich wobec studentow,

W uczelniach wojskowych, formalne rygory dydaktyczne S|
dos¢ jednoznacznie okreslone. Zaréwno w WSO, Jak i w akademiach
wojskowych stuchacze maja obov/igzek /stuzbowy/ uczestniczenia
we wszystkich zaplanowanych przedsiewzieciach edukacyjny cli.
Srednio w WSO, w ciagu 4-letnich studiéw, przeprowadza sie
zaliczenia, 10 kolokwiow 1 22 egzaminy”~”, [lori;nlto nlcmfil kozde

1/ M, Susutowska, Z. Neckl, Psychologie analiza,,
s. 164.

2/ W nowych programach ksztatcenia z 1989 r.w WSO ohowiagziije
srednio 30 zaliczen 1 20 egzaminow, hrak ruitomjéist kolok\vidw.
Rezygnuje sie rowniez z kolokwiéw w aluulemlach wojskowych.

., 0j), elt.,
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irnipowe dydaktyczne zawiera.ig w swej strukturze ele-
jHonty kontroli 1 oceny wiadomosci badZz umiej*tnosci, Pojawia
sie zatem flotrzeba udzielenia odpowiedzi na pytanie o poziom
v,yiaai;an stosowanych w wyzszych uczelniach wojskowych.

Sposrdéd ogdétu badanych stuchaczy 29 /73,7 W twierdzi,
zo stéiwiaiie Im wymagania sg bardzo niskie, a 117 /14,8 %/, ze
niskie. Natomiast 216 badanych /27,3 %/ okres$la poziom \Tyma-
gan jako bardzo wysoki 1 wysoki, za$ 379 /47,9 %/, jako Sred-
ni.

Powyzsze dane liczbowe i procentowe wykazujg pewne zréz-
nicow'anle w zaleznos$ci od roku studiow badanych stuctiaczy /ta-
bela 8/. Widoczna jest w tym przypadku Istotna statystycznie
zaleznos$¢: im vryz8zy jest rok studidéw badfiinych stuchaczy, tyra
czesciej wyrazajg oni opinie, iz pozioni wymagan w uczelni jest
niski lub bai®.zo niski /Chi® = 40.974, ss - 20, 0,01/.
WsSrdéd bardzo wielu uzasadnien opisowych formutowanych przez
stuchaczy wyrazajgcych ocene poziomu wymagarn, dominuje teza
0 stabym przygotowaniu ogélnym stuchaczy wyniesionym ze szko-
ty Sredniej, nadmiernie rozbudowanym programie ksztalcenia i
dazeniu niektérych nauczycieli do ”"nauczania wszystkich -
wszystkiego” e

Wojskowi nauczyciele akademiccy oceniajg poziom wymagali
mniej korzystnie dla uczelni niz stuchacze. Poglad, iz wyiiitiga-
nj. sg bardzo wysokie wyrazito zaledwie 2 nauczycieli /1,4 %/,
wysokie 25 /16,9 %/, Srednie 76 /51,4 %/, niskie - 31 /20,9 %/
J bardzo niskie -8/5,4 %/. Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycie-
li okres$lajacych poziom wymagan, jako Sredni, badz n”iki ws-
kazuje na te samg przyczyne istniejgcego stanu rzeczy: braki
w wyksztatceniu ogélnym stuchaczy, niska motywacja do stuzby
wojskowej i specyfika ksztatcenia w uczelni wojskowej.

Ocena pozlomu”wymagalnoscl''wyrazona w kategoriach ogol-
nych nie zawiera konkretnych jej przejawow w praktyce dydakty-
cznej. W zwiazku z tym ustaliliSmy czestotliwo$¢ wystepowania
réznych wymagali zaréwno w opinii nauczycieli akademickich, jak
1 stuchaczy /rys. 6/. Zwraca uwiue dos¢ wyrazna réznica w po-
gli' ich nauczycieli i stuclu~rczy temat doceniania "przejawow
krytycyzmu 1 samodzielnosci myslenia w dyskusji”. Nie nma nato—
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miast rozbieznosci co do bardzo czeste/i,o <I>/okuowanla ”ziia.jo-
Dloscl tresci wykladéw". Jest to niewagtpliwie cliaraktorystycz-
na cecha procesu ksztatcenia w wyzszycti szkotach oricerskicli,
~wliidczy ona o traktowaniu wyktadu, jako Jedne™eo z ntijwaznlej-
szyoh Zrédet informacyjnych, a zarazem potwierdza istnienie w
uczelniach wojskowych ogriinlczonego zaufania do korzystmila
przez stuchaczy, w niezbednym zakresie, z literatury obowigz-
kowej 1 zalecanej.

Z analizy zgromadzonych danych empirycznych wynika tiikze,
iz poziom wymagan w wyzszych szkotach oficerskich jest nizszy,
anizeli w akademiach wojskowych. Zaden spo$réd badanych nau-
czycieli WSO nie wskazat kategorii wymagan bardzo wysokich,
za$ wysokie tylko 14,2 %, Te dwa najwyzsze poziomy wymagali w
akademiach wojskowych stanowia 28,6 % odpowiedzi. Badani opo-
wiadaja sie za radykalnym zwiekszeniem wymagan stawianych stu-
chaczom, Twierdzg jednak, ze bedzie to mozliwe wdéwczas, gdy
nabér do uczelni wojskowych ulegnie Jakosciowym zmianom, a ra-
nga naukowa i dydaktyczna poszczegdlnych uczelni znacznie wzros'
nie.

4,5. Badania efektywnosci ksztatcenia w wojskowych szkotach
w>"zszych jako czynnik ich rozwoju 1 doskonalenia

Celem niniejszych rozwazan jest ukazanie metodologicz-
nych zatozenn niektdérych badcCui efektywnosci ksztalcenia w wyz-
szym szkolnictwie wojskowym oraz ich wykorzystania w doskona-
leniu ksztatcenia kadr oficerskich po 1970 roku, Z konieczno$*
ci zatem pominieta zostanie Interpretacja wielu ztozonych za-
gadnien teoretycznych i metodologicznych sktadajgcych sie na
catosciowe ujecie efektywnosci ksztailcenia w uczelnlaoti woj—
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4,5,1. Pojecie 1 rodzaje efektywnosci ksztaitcenia w uczel-
niach wojskowych

Wyrazny wzrost zainteresowania efektywnosciag ksztailce-
nia i jej pomiarem w wyzszych uczelniach wojskowych nastapit
po utworzeniu w 1967 roku wyzszych szkoét oficerskich. Z for-
malnego punktu widzenia, a ten spetnia w warunkach wojska waz-
na role, zapoczagtkowanie systematycznych badan wigze sie z po-
wierzeniem w 1971 r ., przez przewodniczgcego Rady Wyzszego
Szkolnictwa Wojskowego, Zaktadom Dydaktyki WAP i ASG WP zada-
nia prowadzenia badan dydaktycznych w wojsku. Zrdéznicoweuiie
zainteresowan badawczych obu zakladéw sprawito, ze w WAP konce-
ntrowano uwage na efektywnosci ksztatcenia w zakresie nauk spo-
tecznych, zas w ASG - wojskowych,

W 1978 roku ukazata sie pierwsza w wyzszym szkolnictwie
wojskowym praca poswiecona w catosci efektywnosci ksztatcenia
kadr oficerskich”™'”. Autorzy wyréznili trzy nastepujace znacze-
nia efektywnosci: 1/ ekonomiczna - rozumiana jako stosunek na-
ktadéw na wyzsze szkolnictwo wojskowej do wynikajacego z pracy
absolwentéw postepu w technice, uzbrojeniu, organizacji jedno-
stek i instytucji oraz zmian w postawach spotecznych kadry 1
zoinierzy; 2/ spoteczna - przejawiajgca sie w oddziatywaniu
absolwentéw na procesy spoteczne przez aktywne uczestniczenie
w zyciu wojskowym, a takze wprowadzanie postepu w dziedzinie
organizacji jednostek. Instytucji wojskowych i pracujagcych w
nich ludzi; 3/ polltyczno-obronna - wyrazajgca sie w ocenach
1 opiniach o gotowosci sit zbrojnych do dziatania dla dobra
obronnosci kraju.

Zbyt ogo6lne ujecie efektywnosci ksztalcenia sprawito, ze
w toku poszukiwania jej wyznacznikéw utozsamiano niekiedy sku-
tecznos¢ z efektywnoscig. Niezbyt wyraznie rowniez okreslony
zostatl podziat na efektywnos¢ wewnetrzng /uczelniana/ i efek-
"tywnos$¢ zewnetrzng /pozauczelniang/. Wskazniki efektywnosci
procesu dydaktyczno-wychowawczego podzielono na dwie grupy:

1/ Zob. Efektywnos$é¢ procesu ksztatcenia w wyzszej uczelni
wojskowej, Warszawa 1978, WAP,
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subiektywne /motywy wyboru studidéw przez absolwentéw 1 opinie
0 ich przygotowaniu do pracy/ i obiektywne /awans spoteczny i
zawodowy, aktywnos¢ spoteczna dla dobra srodowiska wojskowego
1 cywilnego oraz opinie bezposrednich przetozonych absolwentéw
o ich przygotowaniu do pracy zawodowej/. Mimo, iz twoércy przy-
jetych zatozen badawczych wykorzystali wieloczynnikowy model
ksztattowania sie efektywnos$ci procesu dydaktycznego “yyrazony
w postaci wzoru: Ed+w

oznacza efektywnos¢ dydaktyczno-wychowawczg, a , XN,

- czynniki warunkujgce owg efektywnos¢, to jednak w toku ba-
dan nie udato sie w peini ustali¢ istniejacych zaleznos$ci przy-
czynowo-skutkowych miedzy wynikami ksztatcenia a elementami sy-
stemu dydaktyczno-wychowawczego.

W latach 1984-1985, gtéwnie ze wzgledu na potrzebe cato-
sciowego poznania jakos$ci ksztatcenia kadr oficerskich, a takze
z powodu nasilania sie krytycznych uwag dowdédcéw réznych szcze-
bli na temat poziomu przygotowania zawodowego absolwentéw ucze-
Ini wojskowych, podjeto badania efektywnosci ksztalcenia we
wszystkich WSO 1 akademiach”™”®. Zalozenia badawcze przyjete w
wyzszych szkotach-oficerskich byly oparte na jednolitej struk-
turze problemowej, W akademiach wojskowych natomiast, gdzie
rowniez badano przydatnos¢ zawodowa absolwentow gidéwnie z lat
1981-1985, eksponowane byly specyficzne dla danej uczelni za-
gadnienIAZ/,

Znaczacy wkiad w rozwoj teoretycznych podstaw badan efek-
tywnosci ksztatcenia w wojskowych szkotach wnoszg dwie wydane
ostatnio prace monograficzne. Pierwsza K, Zognatka, zatytuto-
wana jest "Metodologiczne podstawy pomiaru efektywnosci ksztat-
cenla w uczelni wojskowej »3/ druga natomiast, autorstwa 11, Ca-

1/ Zob, Ocena przygotowania absolwentéw WSO do realizacji za-

dan w jednostkach wojskowych, Cz, I, materialy z konferencji
naukowej zorganizowanej w WOSS w dniu 4 kwietnia 1985 r .,
Pita 1985, ZSzW, WOSS, a takze cz. 11, Synteza wynikéw h-"-
dan,

2/ Zob, W.Beuika /red,nauk,/. Efektywno$¢ systemu ksztatlcenia w
wyzszej wojskowej uczelni technicznej /na przykitadzie WAT/,
Warszawa 1987, WAT; W.MagOn /red,nauk./, Efektywnos¢ ksztat-
cenia w Wojskowej Akademii Politycznej, Warszawa 1987, WAP,

3/ Zob, K, Zegnatek, Metodologiczne podstawy pomiaru efektywno-
sci ksztalcenia w uczelni wojskowej. Rozprawa habilitacyjna,
t, 112, "Zeszyty Naukowe ASG WP" 1986, nr 1 /dodateic/.
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baka dotyczy metodologicznej iinallzy wychowania i badan peda-
g icznycl w wojsku

Wnikliwa analiza dotychcz.asowego dorobku wojskowej dydak-
tyki w zakresie metodologii badali efektywnosci ksztalcenia kadr
oficerskich prowadzi do wniosku, iz jest on silnie powigzany z
doswiadczeniami cywilnych $rodowisk uczelnianych. Najbardziej
znane i najczesciej wykorzystywane sg prace K. Denka; Dlatego
tez mozna obecnie méwi¢ wytacznie o istnieniu w wyzszym szkol-
nictwie wojskowym dazenia do opracowania specyficznych dla tego
srodowiska metodologicznych zatozenn badan efektywnosci ksztat-
cenia stuchaczy, umozliwiajagcych gtdwnie okresSlenie jakoscio-
wych 1 ilosciowych wskaznikéw przygotowania i wykorzystywania
kadr oficerskich. Dazenie to mozna nazwaé¢ etapem adaptowania
Istniejgcych zatozen teoretycznych dla potrzeb wojska.

Pojecie efektywnosci ksztatcenia w uczelniach wojskowych
rozumiane jest najczesciej w sensie pedagogicznym. Obejmuje za-
rowno wartosciowanie jakosSciowej strony procesu ksztatcenia,
jak i pomiar dydaktyczny zjawisk ilosciowych, W znaczeniu po-
tocznym efektywnos$¢ ksztalcenia jest utozsamiana ze sprawnos-
cig i skutecznosciag pracy edukacyjnej. Woéwczas tez rozrdéznia
sie sprawne /efektywne/ realizowanie celéw i zadanh dydaktycz-
nych oraz uzyskiwanie oczekiwEUiych efektéw, gtdwnie ze wzgledu
na potrzeby praktyki zawodowej.S/

W badaniach efektywnos$ci ksztalcenia widoczna jest ten-
dencja do wprowadzania takich pojec¢, jak: efektywnos$¢ pedago-
giczna, gdy przedmiotem oceny jest dziatalnos¢ dydaktyczna i
wychowawcza oraz efektywnos¢ dydaktyczna, jesli dokoi ije sie
oceny efektéw nauczania™*”, Podziat ten odzwierciedla Istote

1/ Zob, H, Cabak, Metodologiczna analiza wychowania i badan
pedagogicznych w wojsku, Warszawa 1987, WAP.

2/ K, Denek, Pomiar efektywnosci ksztalcenia w szkole wyzszej.
Warszawa 1980, PWN, s. 44-45,

*3¥ Zob. m.In,K,Denek, Pomiar efektywnosci ksztatcenia w szkole
wyzszej. Warszawa 1980, PWN, Podstawowe aspekty okres$lania
efektywnosci ksztalcenia w szkole wyzszej, "Dydaktyka Szko-
ty Wyzszej" 1983, nr 1,

4/ Zob, K, Zegnatek, Zarys metodyki pomiaru efektywnosci
ksztatcenia.,., op. clt., s, 23,
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sporu wokdét jednosci nauczania 1 wychowania, a takze nawigzuje

do zakresu tresciowego pojecia; system dydaktyczno-wychowaw-

czy™, Jest on jednak dokonywany w nielicznych przypadkach, bo-
wiem pojecie efektywnos$ci ksztalcenia obejmuje rowniez posta-
wy 1 poglady stuchaczy.

Najbardziej uznany 1 powszechny w wyzszych uczelniach
wojskowych jest podziat efektywnos$ci ksztalcenia na efektyw-
nos¢ wewnetrzng /uczelniang/ 1 zewnetrzng /pozauczelniang/. Te
najogolniejsze postacie efektywnos$ci wyréznione przez K. Denka,
wzajemnie sie uzupe’rniajaz/- Efektywnos$¢ dydaktyczna zwana tak-
ze dl£ignostyczng lub formalng jest wyrazana poprzez takie zmie-
nne, jak zakres przyswojonej wiedzy, czas zwigzany z jej opano-
waniem, trwatos¢ 1 umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce,
roz’YOj samodzielnego mysélenia, dziatalno$é¢ twdércza 1 stopien
wdrazania do permanentnego uzupetniania wledzy””.

Efektywnos¢ funkcjonalna procesu dydaktycznego, Kktérej
ogolnym kryterium jest stopien przydatnosci absolwentow do
pracy zawodowej, okres$la najszerzej rozumiang wartos¢ wyksztat-
cenia, Sktada sie na nig gtéwnie wydajno$¢ pracy, samodzielnosé
1 inicjatywCl w dziatalnosci praktycznej, zadowolenie z wykony-
wanej pracy oraz umiejetnosci samodzielnego uczenia sie.

Ze wzgledu na sciste powigzanie wymienionych kryteriéow
i wzajemne Ich dopetnianie sie, bardziej uzyteczna w badaniach
efektywnosci ksztalcenia okazuje sie koncepcja wyodrebniania
trzech grup wyznacznikow:

1, Wyznaczniki subiektywne - poziom motywacji uczenia sie;
poziom zdolnosci percepcyjnych, psychomotorycznych 1 inte-
lektualnych; postawy Intropersonalne, Interpersonalne, eko-
nomiczne, moralne, spoteczne, do sSwiata kultury i przyrody;

, ldeaty 1 poglady uczacej sie miodziezy;

2. Wyznaczniki organizacyjno-techniczne - struktura celéw 1

1/ Zob, Z, Kosyrz, Jednos¢ procesow dydaktyczno-wychowawczych
w wyzszym szkolnictwie wojskowym, w; J. Bogusz, P, Janusz-
kiewicz /red,/, Wspotczesna uczelnia wojskowa, Warszawa
19.73, WAP, MZBNSzW.

2/ K, Denek, Pomiar efektywnosci ksztailcenia..., op, clt,, s.
44-45. -

3/ Tamze, s, 60-61,
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zadali ksztatcenia oraz wychowania; struktura wiedzy pre-
zentowanej w tresciach ksztatcenia; optymalnos¢ infrastruk-
tury dydaktycznej; realizowana strategia ksztatcenia; wy-
korzystanie czasu na uczenie sieg;

3, Wyznaczniki czynnikowe - skuteczno$¢ ksztalcenia; spraw-
nos¢ ksztatcenia; ekonomicznosé ksztalcenia; korzystnosé
ksztalcenia; spoteczno-zawodowa uzytecznos$¢ ksztatcenian'.

W badaniach efektywnos$ci ksztatcenia w uczelniach wojs-
kowych wyraziiie zarysowuje sie tendencja do formutowania pro-
bleméw badawczych w scistym zwigzku z poszczegdlnymi elementa-

mi systemu dydaktyczno-wychowawczego. Wynika to gtéwnie z cha-

rakteru oczekiwan wyrazanych przez organizatoréw ksztatcenia i

kierownictwo ministerstwa Obrony Narodowej, Znajomos¢ efektyw-

nosci ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym stuzy do
podejmowania dziatali optymalizacyjnych wtasnie w obrebie ce-

I6w, tresci, form, metod, srodkéw i proceséw ksztatcenia, a

takze kwalifikacji nauczycieli. Niekiedy jednak efektywnosc¢

ksztatcenia jest utozsamiana z-pomiarem dydaktycznym i trakto-
wana wytgcznie instrumentalnie. Tymczasem, jak pisze K. Denek,

"pomiar jest czynnoscig jednostkowa i wystepuje w okreslonych

momentach procesu badawczego. Uniemozliwia on widzenie catos-

ci procesu ksztatcenia, a szerzej moéwigc rzeczywistosci peda-
gogicznej. Nie pozwala dlatego, ze badania jednostkowe i suma
jednostkowych wynikéw nie jest wcale spojrzeniem na catosé
procesu ksztatcenia"~'”. Jesli zamierzamy obja¢ badaniami wszy-
stkie sktadniki procesu dydaktycznego niezbedne jest poznanie
zwigzkéw i1 zaleznos$ci, jakie miedzy nimi istnieja.

W teorii 1 praktyce edukacyjnej wyzszego szkolnictwa woj-
skowego podejmowane sa najczesciej badcéinia sprawozdawcze o0 wy-
raznym charakterze dlagnostyczno-prakseologicznym. Cechuje je

zazwyczaj wprowadzanie pomiaru wielu zmiennych, dokonywanie

.1/ Zob. K. Denek, J. Giiitecki, Wyznaczniki 1 uwarunkowanja
efektywnosci ksztatcenia w szkole wvzszej, Warszawa-to6dz
1983, inwW, s. 12, a takze, K. Zegnaxek; Metodologiczne pod-
stawy pomiaru efektywnos$ci..., op. clt., s. 124-125.

2/ K. Denek, tomlar wynikéw czy efektywnos$¢ ksztatcenia - czo-
towy dylemat wspoéiczesnej dydaktyki, w; "Uczelnia na miare
wspoétczesnosci”, I*oznan 1983, wyd, UAM, s. 208,

172



opisu i genorallzacji wykrytych zwiazkéw przyczynowych i ukie-
runkowanie na wykorzystanie zgromadzonych wynikow. W wielu wy-
padkach decyzja o realizacji tego typu badan jest nastepstwem
krytycznych uwag na temat jakos$ci przygotowania ogdlnego i fa-
chowego absolwentéw WSO i akademii wojskowych. Chodzi woéwczas
o okreslenie istniejgcego stanu rzeczy w zakresie zagadnien
poddawanych krytyce oraz zaproponowanie zmian optymalizacyj-
nych. Najczes$ciej badania te nie obejmujg juz skutkow, jakie
wprowadzona zmiana powoduje w pozostatych elementach systemu
dydaktyczno-wyctiowawczego. Z tego powodu konieczne wydaje sie
omoéwienie przykiadowych zwigzkéw miedzy wynikami prowadzonych
badan i mozliwosciami doskonalenia ksztatcenia.

4.5,2. Efektywnos¢ wewnetrzna a doskonalenie ksztalcenia

Analiza i pomiar efektywnosci dydaktycznej nalezg do za-
gadnien bardzo ztozonych. Liczba kryteriéw i wskaznikéw, ktoére
nalezatoby uwzgledni¢ podczas dokonywania oceny tego rodzaju
efektywnosci skteinia do wyodrebnienia najwazniejszych z nich,
stosownie do celéw i probleméw badawczych.W niniejszych rozwa-
zaniach dokonana zostanie analiza wynikéw ksztatcenia podcho-
razych i stuchaczy studiujacych w latach 1984-1988 oraz ocena
jakosci /nowoczesnosci/ procesu dydaktycznego w opinii aktual-
nie przebyv.'ajacych w uczelniach stuchaczy i nauczycieli aktide-
mickich. Jest to zaledwie prdéba ukazania pozytywdw, stabosci
i mozliwosci doskonalenia ksztalcenia w skali catego wyzszego
szkolnictwa wojskowego. Nalezy jednoczesnie podkresli¢, iz mi-
no istnienia d<izej zbieznos$ci struktur komponentéw procesu
ksztatcenia w wyzszych szkotach oficerskich i akademiach woj-
skowych, to jednak ich jakos$¢, poziom ztozonosci 1 zakres fun-
kcjonalnosci sg roézne. Zdecydowanie wyzszy poziom ksztatcenia
w akademiach wojskowych wynika zaréwno z bardziej pozytywnego
naboru kandydatéw, jak 1 lepszego przygotowania kadry naukowej,
istnienia sprzyjajgcej atmosfery studiowania, wiekszej aulLono-
mii stuchaczy i szerszego powigzania procesu dydaktycznego z
badaniami naukowymi. Mimo to jednak, dydaktyka wyzszej szkoty
wojskowej rozpatruje teoretyczne i praktyczne uwarunkowiini a

173



ksztatcenia podchorazycli i stuchaczy bez ukazywania istniejg-
cych zréznicowan. Jest to uzasadnione zaréwno miejscem obu ro-
dzajow uczelni w systemie wyzszego szkolnictwa wojskowego, jak
i dazeniem instytucji kierujgcych ksztatceniem kadr oficerskich
do statego podwyzszania poziomu pt*acy dydaktycznej w WSO.

Analiza wynikéw ksztatcenia we wszystkich akademiach woj-
skowych i WSO w roku 1988, obejmujgaca trzy grupy absolwentoéw;
najlepszych, srednich 1 najstabszych, umozliwia sformutowanie
wniosku, iz niezaleznie od rodzaju uczelni, Srednie oceny kon-
cowe w poszczeg6lnych grupach sa bardzo zblizone /zob. tab.l10/,
Tylko w nielicznych przypadkach $Srednie oceny wystawiane stu-
chaczom w danej uczelni wyraznie odbiegajg od Sredniej ogoélnej.
Dotyczy to gtownie ASG WP, gdzie ogo6lna Srednia ocen jest wyz-
sza od $redniej wyliczonej dla akademii wojskowych o 0,27 stop-
nia, Podobna réznica, ale o wartos$ci ujemnej ma miejsce w Woj-
skowej Akadeniii Medycznej,

Oceny Srednie traktowane sag jako wazne kryterium efektyw-
nosci ksztatcenia. Odzwierciedlajg one przecietny poziom dane-
go stuchacza, badz grupy. Wskazujg takze na istnienie w proce-
sie dydaktycznym pewnych nieprawidtowosci oceniania i umozliwia-
ja w miare szybkie ich usuwanie. Oceny zaliczeniowe i egzamina-
cyjne zawierajg wiele elementéw subiektywizmu, na ktory skitada
sie to wszystko, co towarzyszy procesowi kontrolowania stanu
wiedzy przez konkretnego wykladowce, ale rownoczesnie pozwala—
ja ustala¢ konkretne, wymierne i poréwnywalne wskazniki
Umozliwiajg takze formutowanie poréwnawczych ocen uczelni, wy-
dziatéw, grup przedmiotowych i pojedynczych przedmiotédw naucza-
nia, Wartos¢ oceny wystawionej stuchaczowi zalezy od jakosci
/poziomu/ wymagan, jakie stosuje wykiadowca. Funkcjonujgce w
WSO przekonanie o niskich wymaganiach stawianych stuchaczom,

1/ tacznie zgromadzono wyniki nauczania 165 abso.lwentéw akade-
mii wojskowych i 330 absolwentéw wyzszych szkoét oficerskich
obejmujace sSrednie ocen; na Swiadectwie maturalnym, uzyska-
ne podczas egzaminu wstepnego i w poszczegdlnych latach stu*
diow z rozbiciem na istniejgce w danej uczelni dziaty przed-
miotowe.

2/ Zob, K, Denek, PoDil¢ir efektywnosci ksztatcenia,.., op.clt.,
s, 59, Z, Kletlinska, Wybrane problemy pedagogiczne wyz-
szych studiéw tectinicznych, Warszawa 1980, PWN, s. 216.
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moze nasu™vaé przypuszczenie, iz przedstawione Srednie oceny s3g
w duzej mierze subiektywne, brak mozliwosci powtarzania roku

studiow ze wzgledu na uzyskane oceny niedostateczne sprawia,ze
w opinii znacznej czesci badanych stuchaczy powstaje przekona-
nie o istnieniu wsréd wykiadowcéw pewnej podatnosci na tagodze
nie wymagali, Zagadnienie to wymaga nie tylko doktadnej analizy
ale i pewnej otwartosci wojska na rozwigzanie problemu podwyz-

szania jakosci studiéw wyzszych.

Dotyczy to takze wskaznika ilosciowej sprawnosci ksztatce
nia. Z wyzszych szkoét oficerskich odchodzi srednio, w ciggu
czterech lat studiow 30-35 % podchorgzych/zob.tab.10/, Wsréd
gtébwnych przyczyn zewnetrznych zwalniania stuchaczy z WSO moz-
na wymienié¢: zty system naboru kandydatéw, staba motywacje do
zawodu wojskowego spowodowang wadami systemu preorientacji za-
wodowej 1 nie najlepsze efekty badan psychologicznych, Do przy

czyn o charakterze wewnetrznym zaliczy¢ mozna niedomagania sy-

stemu dydaktyczno-wychoY+awczego, niewrtasciwe stosunki miedzylu

dzkie, zbyt duze obciazenie psychiczne i fizyczne wywotane od-

miennoscig zycia, brak mozliwosci zaspokojenia potrzeb, giow-

nie w zakresie swobody w wykorzystywaniu czasu wolnego.

Analiza zrédet niskiej sprawnosci studiéw umozliwia ivprowadza-

nle réznych srodkdéw zaradczych, Doniinujg ivéréd nich préby opty-

malizacji ksztatlcenia poprzez;

- ukazywanie rzeczywistego znaczenia edukacji, jako gtéwnego
celu pobytu stuchaczy w uczelni wojskowej;

- wprowadzanie indywidualizacji ksztatcenia;

- wykorzystywanie roli praktyk Edukacyjnych w pogtebianiu no-
tywacji stuchaczy do zawodu wojskowego;

- uatrakcyjnianie procesu ksztalcenia poprzez stosow'anie te-
ctmlki vidéo i mikrokomputerdow;

- doskonalenie dziatalnosci naukowych két podchorazych;

- przyznawiinle komendantom WSO uprawniern do zmieniania po-
rzadku dnia stosownie do Istniejacych warunkow,

W ocenie efektywnosci wewnetrznej, obok kryterium sSrednich
ocen 1 sprawnosci ksztalcenia, wazne sg rowniez poglagdy stucha-
czy na temat jakos$ci studidéw i ti.afnosci decyzji o ich wyborze,
Tylko 3,9 % badanych stuchaczy uznato poziom nowoczesnosci
ksztatcenia jako bardzo wysoki, 13 % jako wysoki, a 30 % niski.
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Ponad 13 % badanych stwierdzito, iz jest on bardzo niski. Oce-
niana nowoczesno$¢ ksztalcenia zostata ujeta w postaci nastepu-
jacych wskaznikéw; 1/ zakres indywidualizacji nauczania; 2/ po-
ziom wykorzystywania metod aktywizujacych; 3/ jakos¢ materiatow
i srodkow dydaktycznych; 4/ taczenie teorii z praktyka; 5/ stan
ksztattpwanla samodzielnosci i krytycyzmu myslenia; 6/ prze-
strzeganie zasad partnerstwa w procesie dydaktycznym; 7/ za-
kres czasu przeznaczonego na nauke witasng /samoksztatcenie/;
8/ mozliwosci swobodnego decydowania o sposobach uczenia sie.
Ponad 55 % badanych stwierdzito, iz najwazniejszym wskaz-
nikiem nowoczesnosci ksztalcenia jest "poziom taczenia teorii
z praktyka". Zdaniem stuchaczy program nauczania obejmuje zbyt
wiele tresci teoretycznych, odbiegajacych znacznie od potrzeb
praktyki. Na drugim miejscu wymlenigina jest "mozliwo$s¢ swobod-
nego decydowania o sposobach uczenia sie" /48,8 %/. Jak twie-
rdza badani stuchacze, wskaznik ten w niewystarczajgcym stop-
niu decenlany jest w uczelniach wojskowych. Dlatego tez propo-
nujg zwiekszenie liczby godzin na samoksztalcenie /43,6 % odpo-
wiedzi/, Warto przypomnieé, ze po ostatnio wprowadzonych zmia-
nach programoéw ksztalcenia, okoto 30 % tresci przeznaczono do
samodzielnego opanowania przez stuchaczy. Jak wskazujg pierw-
sze, o0goOlne jeszcze doswiadczenia, stan umiejetnosci samodziel-
nego uczenia sie, a takze warunki 1 organizacja studidw nie
sprzyjaja zrealizowaniu tego zadania zgodnie z oczekiwiinlaini
Na czwartym miejscu wymieniaja stuchacze wskaznik "jakos-
ci materiatow i sSrodkéw dydaktycznych oraz poprawnosci ich sto-
sowania"”, Zdaniem badanych, o czym juz wspominano wczeaiilej , w
procesie nauczania dominuja tradycyjne $rodki ksztatcenia, bra-
kuje zas$ niezbednego postepu we wprowadzaniu mikrokomputerow i
magnetowidéw. Kolejne wskazniki, to "zakres Indywidualizacji
ksztatcenia" /40 % odpowiedzig”™ "poziom wykorzystywania me-
tod aktywizujgcych" /39 %/ i "ksztattowanie samodzielnosci i
krytycyzmu myslenia" /740'%/, Te trzy wskazniki rozpatrywane s3g
przez stuchaczy w bezposrednim zwigzku. Proponujg oni zapewnle-

1/ Zob, L, Gawronski, Organlzacyjno-metodyczne uwarunkowania

samoksztatcenia, "Dydaktyka v;yzszej Szkoty Wojskowej" , 1989.
nr 6, s, 122. *



nie Wwiekszego udziatu metod aktywizujgcych w ksztatceniu.

T praktyce edukacyjnej bowiem najczes$ciej stosowana jest meto-
da problemowa, ktdérg sprowadza sie do organizowania pracy gru-
powej .

W ocenie 73,6 % badanych nauczycieli akademickich reali-
zowany w uczelni proces ksztalcenia jest nowoczesny wowczas,
gdy ma miejsce taczenie teorii z praktyka, gdy stosowane sag
metody aktywizujgce /49,3 % odpowiedzi/ i gdy wykorzystywane
sg tectmiczne Srodki dydaktyczne /47,3 %/. Na czwartym miejscu
wymieniajag badani nauczyciele mozliwos¢ swobodnego decydowania
przez stuchaczy o sposobach uczenia sie /39,2 % odpowiedzi/.

lIfektywnoscl wewnetrznej /dydaktycznej/ w uczelniach woj-
skowych nie mozna rozpatrywaé¢ z pominieciem oceny trafnosci
wyboru studiéw przez stuchaczy. Na pytanie: "Gdybys$ jeszcze
raz miatl podja¢ decyzje o rozpoczeciu studiéw wyzszych, to ja-
ka by ona byta?3”, tylko 17,3 % badanych wyrazito poglad, iz
ubiegatoby sie o przyjecie do uczelni wojskowej. Ponad 50
podjetoby studia w uczelni cywilnej, 8,2 % zrezygnowatoby ze
studiowania, a 15,9 % podjetoby prace zawodowg. Mozna zatem
sadzi¢, ze wyniki studiowania bytyby znacznie wyzsze, gdyby
poprawito sie zi\dowolenie stuchaczy z udziatu w procesie ksztat-
cenia w wyzszej uczelni wojskowej, W studiowaniu najbardziej
przeszkadza stuchaczom nadmierne obcigzenie obowigzkami pozady-
daktycznymi /79,1 % wskazan/, niewtasciwa organizacja dnia
/40,8 %/, wadliwy rozkitad zaje¢ dydaktycznych /35,2 7:/, forma-
lizm przetozonych w rozwigzywaniu probleméw osobistych i nie-
sprzyjajace warunki do nauki witasnej /30,8 %/, braki w wiado-
mosciach z zakresu szkoty Sredniej /19,4 %/, nieumiejetnosc
samodzielnego uczenia sie /1i,3 %/, potrzeba poznawania szcze-
g6towych faktéw /8,6 %/, inne niz w szkole Sredniej metody nau-
czania /5,6 %/ 1 nadmierne wymagania stawiane przez wykladowcow
/3,8 %/. Na ucigzliwos¢ obcigzen pozadydaktycznych 1 formalizm
'przetozoonych w lozwlazywaniu probleméw osobistych wskazuja
stuchacze wszystkich lat studidw,

O trudnosciach wynikajacych z braku wystarczajgcego przy-
gotowania przez szkote Srednig moéwig najczesciej stuchacze WAP
/54,8 % badanycti/, WAT /36,2 %/, AWV /18,4 %/, WOSL /18,0 %/,
ASG WP /17,6 %W/ 1 WSOWM /17,4 %/. Stuchacze akademii wojskowych
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zdecydowanie rzadziej niz podchorgazowie WSO wskazujA na trud-
nosci wynikajgce z szeroko rozumianej specyfiki funkcjonowania
uczelni. W przezwyciezaniu wymienionych trudnosci motywuje pod-
chorgzych, zdaniem wojskowych nauczycieli akademickich: konie-
cznos¢ zdania egzaminu; mozliwos¢ zastosowania teorii w prakty-
ce, przekonanie, ze witasny wysitek przyniesie rezultaty; moz-

liwos¢é uczenia sie bez nacisku zewnetrznego.

4.5.3. Badanie efektywnos$ci zewnetrznej /funkcjonalnej/

Wyzsze szkolnictwo wojskowej dopiero od kilku lat prowa-
dzi bad€uila funkcjonalnej efektywnosci ksztatcenia. Do rzad-
kosci naleza proby organlzoweuiia dtugotrwatych 1 zakrdéj owych
na szerokag skale badsin. Zupetnie wycinkowo podejmowany jest
problen loséw absolwentéw w réznych rodzajach wojsk. Ocena
przydatnosci absolwentow WSO 1 akademii wojskowych formutowa-
na jest najczesciej w oparciu o uwagi i propozycje naptywajace
z jednostek wojskowych, dowédztw, sztabéw i1 Instytucji central-
nych. Przedmiotem wielu kontrowersji jest stale wystepujaca ro-
znica pogl<™adéw miedzy dowddcami jednostek wojskowych /przetozo-
nymi absolwentéw/, 1 kadra naukowo-dydaktyczng uczelni, na te-
nmt zakresu ksztaicenia teoretycznego i specjalistycznego.
Przygotowanie oficera do wykonywania zawodu wojskowego, trak-
towane w spos6b Instrumentalny, wymaga innych zatozen, sposo-
béw 1 Srodkéw oddziatywania pedagogicznego, niz ksztalcenie
0ogo6lne, zwane niekiedy ksztatceniem "liberalnym”.

Zmiany dokonane w 1989 r. w programach ksztalcenia pod-
chorazych zostatly ukierunkowane na poszerzenie edukacji ogol-
nej, 00 stwarza lepsze warunki dla ogélnego rozwoju ich oso-
bowosci, a jednoczes$nie powoduje pewne ograniczenia w ksztat-
ceniu specjalistéow. Jes$li przyja¢, ze zbyt waska specjaliza-
cja staje sie zaprzeczeniem dobrej specjalizacji w zawodzie,
to obecnag sytuacje wyzszych uczelni wojskowych nalezy, trakto-
wa¢ jako przetomowa. Gdyby bowiem nie udato sie utrzymaé orien-
tacji na zapewnienie stuchaczom wyksztatcenia ogdélnego, to
zwrot ku profesjonalizacji moze by¢ na tyle gwattowny, ze WSO
utracg 1 tak nie najlepszg pozycje wsréd wyzszych szkoét wojsko*
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wych.

Na podstawie analizy wynikéw badan przygotowania absolAven-
téw uczelni wojskowych do pracy w jednostkach v.ojskowych moz-
na stwierdzi¢, ze jest ono dobre. Widoczne jest Jednak pewne
zréznicowanie w poszczegblnych dziedzinach wiedzy i w zakresie
posiadanych przez absolwentdw mniejetnoscl. Na uwage zastuguje
istnienie duzej zgodnosci ocen $rednich uzyskanych przez absol-
wentoéw w uczelni z oceni\ini wystawionymi im przez przetozonych
po rocznej pr oy w jednostkach wojskowych.

Szczegb6towe deine liczbowe i procentowe obrazujace poziom
przygotowania absolwentéw WSO do dziatalnosci praktycznej w
réznych dziedzinach zycia wojskowego sg ujete w opracowaniach
poufnych badz tajnych, Powoduje to znaczne ograniczenie wpitywu
zgromadzonych wynikéw badan na zmiany w praktyce edukacyjnej,
Ng podstawie dostepnych zrédet informacyjnych mozna sformutowacd
kilka uogélnien obrazujagcych stan zewnetrznej efektywnosci
ksztatcenia i propozycje w zakresie optymalizacji procesu dy-
daktycznego w uczelniach Wojskowychll:

1, Absolwenci akademii wojskowych czesci*ej niz absolwenci WSO
pozytywnie oceniajg wartos¢ zdobytej w uczelni wiedzy teo-
retycznej ;

2, Samoocena absolwentéw uczelni ’vojskowych jest na ogo6t niz-
sza niz formutowcCoia przez ich przetozonych;

3, Stopien zadowolenia absolwentow' WSO i akademii z pracy na
zajmowanym stanowisku ulega w ostatnich latach wyraznemu
obnizeniu. Jest to uwarunkowane nadmierng ucigzliwosciag
pracy zawodowej, widocznym obnizeniem sie pozycji spotecz-
nej oficera i pogorszeniu sie sytuacji materialnej kadry
wojskowej;

4, Ocena przygotowania absolwentéw do dziatalnosci praktycz-
nej w jednostkach wojskowych jest tym \vyzsza, im czesciej
dotyczy zadaii zwigzanych z: peinieniem stuzby wewnetrznej

1/ Zob, W, Danka, /red,/. Efektywnos¢ systemu ksztatcenia w'e
wyzszej wojskowej uczelni technicznej /na przyktadzie V/AT/,
Warszawa 1987, WAP; W, Magon /red,/. Efektywnos¢ ksztailce-
nia w Wojskowej Akademii Politycznej, Warszéiwa 1987, UAP;
J, Jura /red,/. Ocena przygotowania absolwentéw WSO do lea-
llzacji zadan w jednostkacFi wojskowych, Pita 1985, cz, 1 1
.
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i wartowniczej, prowadzeniem zaje¢ ogoélnowojskowych 1 z
~yychowania fizycznego, poznawaniem, analizowaniem 1 wartos$-
ciowaniem zjawisk spoteczno-politycznych, prowadzeniem pra-
cy kulturalno-oswiatowej. Ocena ta jest rownoczesnie tyra
nizsza im czesciej dziatalnos¢ praktyczna dotyczy; obstugi-
wahnia sprzetu technicznego, prowadzenia gospodarki materia-
towo-technicznej, planowania dziatalnosci szkoleniowo-wy-
ohowa;vozej, poznawania i ksztattowania pogladéw i przekonali
zotnierzy;

Zdecydowana wiekszos¢ badanych absolwentéw WSO nisko oce-
nia przydatnos¢ w pracy zawodowej przedmiotéw ogoélnoksztat-
cacych. Jest to uzasadnione miedzy innymi trescia i zakre-
sem potrzeb wynikajacych z realizacji zadaii biezgcych.
Ocena ta nie zawiera waznych dla kazdego Zzoinierza zawodo-
wego elementéw ksztatcenia ustawicznego, perspektyw rozwoju
osobistego 1 koniecznosci sprostania wymogom przysziego po-
la walki;

Wsréd gitownych przyczyn niepowodzen w pracy absolwentow

akademii wojskowych wymienia sie; - ograniczony /utrudnio-
ny/ dostep do literatury, zwilaszcza z zakresu techniki woj-
skowej; - wykonywanie zadan nie zwigzanych z wykazem obo-
wigzkéw na zajmowanym stajiowisku stuzbowym; - brak prakty-
cznych umiejetnosci usuwania niesprawnosci sprzetu techni-
cznego; - nie zawsze wystarczajgace przygotowanie do prak-
tycznej eksploatacji sprzetu technicznego; - trudnos$ci w

pogodzeniu wymagann natury ogolnowojskowej z realiami stuz-
by wojskowej; - brak umiejetnosci wykorzystania teorii pe-
dagogicznej w praktycznej dziatalnosci wychowawczej gtow-
nie z zotnierzami trudnymi;

Poziom zafuigazowanla absolwentéw w pracy zawodowej jest
dos¢ wysoki, Srednio 50 % sposrdéd nich pracuje z zaangazo-
waniem, ale nie wiekszym niz wynika to z zajmowanego sta-
nowiska. Okoto 30 io badanych absolwentéw wykazuje petne
zaangazowanie;

WsSréd propozycji zmian edukacyjnych w uczelniach wojsko-

wych badani absolwenci wymieniaja; - udoskonalenie syste-
mu rekrutacji; - zwiekszenie ilosci nowoczesnych srodkow
i materiatéw dydaktycznych; - zwiekszenie liczby przediiilo-
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ti'nv iiiluczonia sposobigcych tlo dziatalnosci praktycznej;
- opi .'icowanlc nowych zasad kwalifikowania stuchaczy do
stmiiouania w trybie indywidualnym; - wprowadzenie wiek-
szej liczby godzin na nauke witasng; - zrezygnowanie z eg-
zekwowania obowigzkowego uczestnictwa w niektérych zaje-
ciach dydaktycznych; - uatrakcyjnienie form i metod ksztat-
cenia poprzez uwolnienie ich z formalnych ograniczen;- na-
wigzanie scisSlejszych, systematycznych kontaktéw z uczel-
niami cywilnymi,
Stan badan efektywnosci funkcjonalnej a wyzszym szkolnictwie
wojskowym okresli¢ mozna jako poczatkowy i przedteoryjny.
Wzrasta jednak $Swiadomos¢ znaczenia takich badan w ogélnym
procesie doskonalenia ksztatcenia. Brak bezposredniej zalez-
nosci miedzy wynikami osigganymi w uczelni i sukcesami zawo-
doAwyiui sprav/la, ze ugruntowuje sie przekonanie o potrzebie
prowadzenia dtugofalowych i kompleksowych badan przydatnosci
zawodowej absolwentéw, Przedstawione wyniki badan, mino iz
cechuje je brak wewnetrznej spdéjnosci i niejednolitos¢ w po-
dejsciu metodologicznym stanowia pewien obraz aktualnego sta-
nu rzeczy w tym zakresie.

4,6, Wojskowi nauczyciele akademiccy 1 Ich rola w systemie
dydaktycznym

W wyzszych uczelniach wojskowych, tak jak 1 w cywilnych,
kadra naukowo-dydaktyczna odgrywa role najwazniejszg. Jak
stwierdza S. Wotoszyn “wszelkie Ildee pedagogiczne, cele, tres-
ci 1 zasady ksztalcenia i wycnowania nie dziatajg autonomicz-
nie, same przez sie, lecz realizujg sie 1 ozywajag dopiero dzie-
Ki ézia’:alnoéci nauczyciela - wychowawcy* = ¢ WSrod wielu czyn-
nikdw warunkujacych efektywnos¢ ksztatcenia najczesciej wymie-
nia sie wiec nauczycieli akademickich. Ich kwalifikacje peda-
gogiczne, fachowe i naukowe sg przedmiotem zainteresowania wie-
lu instytucji odpowiedzialnych za organizacje i przebieg proce-

1/ S. Wotoszyn, Nauczyciel 1 elementy wiedzy o nauczycielu,
w; Pedagogika.”Podrecznik dla kandydatéw na nauczycieli”
pod red. U. Suchodolskiego, Warszawa 1976, PWN, s. 621.
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su dydaktyczno-wychowawczego w poszczegdélnych uczelniach. 'W-
nika to z kilku powodéw, wsrod ktérych najwazniejszy sprowa-
dza sie do uznania twierdzenia, |z wybitny talent pedagogiczny
jest zjawiskiem sporadycznym. Badania psychologiczne wskazuja
ponadto, ze wszelkie uzdolnienia 1 zdolnos$ci pedagogiczne nmu
szg by¢ rozwijane 1 doskonalone. Po to, by sta¢ sie dobrym
nauczycielem, pisze Ch. Galloway, trzeba zdoby¢ kwalifikacje,
obejmujace wiedze 1 umiejetnosci z zakresu: "1/ danego przed-
miotu, 2/ metod nauczania, oraz 3/ psychologii uczenia sie 1
nauczania"Znacznie szerzej okre$la role nauczycieli akade-
mickich Z. Kosyrz twierdzgac. 1z sg oni "jak gdyby Instytucjo-
nalnie powt>tanl do tworzenia systemu dydaktyczno-wychowawczego.
Moga go tworzy¢ 1 doskonali¢, gdy obok kwalifikacji naukowych
beda dobrymi organizatorami 1 metodykami wychowania, wyposazo-
nymi w podstawy wiedzy teoretycznej z tego zakresu oraz beda
stanowili przykiady do nasladowania"

Proby ksztatcenia 1 doskonalenia pedagogicznych kwalifi-
kacji wojskowych nauczycieli akademickich, byty podejmowane
zaréowno w latach piedédziesigtych, jak 1 szes$cédziesigtych. Do-
piero jednak w 1974 r. nadano im wyraznie okreslong strukture,
tres¢ 1 kierunek. Przyjeto zatozenie, iz doskonalenie Invalifi-
kaojl nauczycielskich obejmuje:

- ksztalcenie merytoryczne /fachowe/ w okreslonej dziedzinie
wiedzy”?

- poszerzenie 1 aktualizowanie wiadomosci oraz umiejetnosci
z zakresu nauk wojskowych;

- rozwijanie kwalifikacji pedagogicznych””.

Nalezy podkresli¢, znaczenie pedagogicznych kwalifikacji
wojskowych nauczycieli akademickich wzrosto wyraznie po utwo-
rzeniu w 1967 r. wyzszych szkoét oficerskich. Ustalono takze no-
we normy obowigzujacych zaje¢ dydaktycznych, ktére w stosunku
rocznym obejmowaty nastepujace liczby godzin: - Kkierownik oyk-

1/ Ch. Galloway, Psyohologla‘'uczenla sie i nauczania, T. I,
Warszawa 1988, PWN, s. 11.

2/ Z; Kosyrz, Wychowanie patriotyczne miodziezy akademickie”,
Warszawa 1985, PWN, s. 71-72,

3/ J, Bogusz, L, Dudek, Zasady pedagoglzaoji nauczycieli aka-

\(/jVeArgickich w wyzszych szkotach wojskowych. Warszawa 1974.*
, S.
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lu lub je"0 zastepca - 220; - starszy wyktadowca - 360; -

wyktadowca - 420; - starszy Instruktor - 540; instruktor - 6601/
Wzrosto zainteresowanie efektywnos$cia pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej nauczycieli, a gtédwnie ich poziomem kwalifikacji peda-

gogicznych, Byto ono tym bardziej uzasadnione, ze w roku aka-

demickim 1974/75 W wiekszosci wyzszych szkét oficerskich tylko

nieliczni wyktadowcy mieli stopnie naukowe. Na przykiad w WSOWNZ

byto 7 doktoréw, W WSOW - 2, w WSOWOPL - 1, w WSOWM - 5, a w

WOSL - 6. Udbwnoczesnle jednak wzrosto zainteresowanie studiami
doktoranckimi. Jesli w 1973 r, sposréd og6tu nauczycieli aka-
demickich 54 legitymowato sie wszczetymi przewodami doktorski-

mi, to W 1974 r, juz 81, a w 1975 r. - 108,

Mozna wiec przyjag¢ zatozenie, iz po 1970 r, w wyzszym
szkolnictwie wojskowym nastgpit wyrazny wzrost fachowych kwa~-
lifikacji nauczycieli, wzbogacanych takze wiedza pedagogiczng,
W jej tresciowym zakresie ujeto gtdéwnie psychologiczne 1 socjo-
logiczne uwarunkowania pracy wychowawczej. Badaniami naukowy-
my zostaty objete miedzy innymi 2rdédta autorytetu wojskowych
nauczycieli akademickich. Na podstawie analizy dyspozycji, kto6-
rymi - zdeuiiem badanych podchorazych - powinni charakteryzowad
sie najlepsi wyktadowcy, Cz, Kosacki okres$lit nastepujgce ka-
tegorie:

- dyspozycje ukierunkowujace aktywnos¢ nauczyciela /m.in. za-

igazowanle osobiste i1 nastawienie na wychowywanie podcho-
r\zych/;

- cechy warunkujgce osiggniecia nauczyciela /poziom wiedzy
specjalistycznej 1 pedagogicznej oraz autorytet w lakresie
wiedzy w ogole/;

- spos6b funkcjonowania samoregulaoyjnego /opanowanie, poczu-
cie humoru, konsekwencja, dokitadnosc¢/;

- spos6b operowania srodkami dydaktycznymi /Zumiejetnos¢ prze-
kazywania wiedzy, umiejetnos¢ wyjasnieuila, komunikatywnos¢.
Interesujgcy sposéb prowadzenia zajec/;

- spos6b modelowania interakcji w stosunkach z uczniami /wy-

magania, gotowos¢ udzielania pomocy, sprawiedliwosé/;

1/ Zob, Zarzadzenie ministra Obrony Narodowej Nr 31/MON, =z
dnia 15 maja r ‘67 r., Dz. H-zéw Nr 10, poz. 50.
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- podawanie 1 egzekwowanie wiadomosci 1 umiejetnosci /umiejet-
nos¢ zainteresowania stuchaczy, umiejetnos¢ aktywizowania
audytorium w czasie zajeC/"N.

Stwarzanie podchorgzym warunkéw do okreslania wymagan,
jakie formutujg oni wobec swych nauczycieli, jest w szkolnic-
twie wojskowym niezwykle potrzebne, W odrdéznieniu bowiem od
studentow wyzszych uczelni cywilnych podchorgzowie wdrazani
sg systematycznie do respektowania zasad postuszenstwa 1 sza-
cunku wobec starszych stopniem. Ponadto, jak piszg: J, Bogusz
i L, Dudek, "umotywowane potrzebami stuzby i regutami wspoétzy-
cia w kolektywie oddziatywanie unifikujace wyglad 1 odruchy
podchorgzego nie sprzyja Indywidualizacji psychicznej stucha-
cza i skltania pedagoga o przecietnych walorach do standaryza-
cji postepowania, do prowadzenia zaje¢ na poziomie odpowiada-
jacym statystycznemu stuchaczowi, a wiec na poziomie nie wy-
magajgoym wysitku z obu stron" 2/, Nieprzypadkowo wiec doskona-
lenie kwalifikacji pedeigogloznyoh kadry dydaktycznej wyzszych
uczelni wojskowych jest przedmiotem zaréwno badan naukowych,
Jak 1 obrad Rady Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego 1 Nauki oraz
Kolegium Komendeintéw WSO,

Wsréd gtdownych zagadnien ksztatcenia 1 doskonalenia pe-
dagogicznego wojskowych nauczycieli akademickich wymienia sie
kryteria doboru kandydatéw na stanowiska dydaktyezne, a takze
formy ksztatcenia wstepnego /pedagoglczno-adaptacyjnego/, kur-
sy pedagoglzaojl /gtéwnie w WAP/, studia podyplomowe /pedagogi-
czne/, studium pedagogiczne wojskowej szkoty wyzszej, studia
doktoranckie oraz samodzielne doskonalenie umiejetnos$ei peda-
gogicznych.

Kwalifikowanie kandydatéw na stanowiska naukowo-dydakty-
czne obejmuje wnioski, spostrzezenia 1 sugestie formutowane
podczas przegladow kadrowych, okresowych kontroli, c¢wiczen
wojskowych, praktyk, stazy specjalistycznych itp, Niijczesclej
jednak predyspozycje 1 zamitowania do pracy pedagogicznej sa
1/ Zob, Cz, Kosacki, Autorytet nauczyciela wyzszej szkoty woj-

skowej a wyniki ksztalcenia,"Zeszyty Naukowe WAP" 1975, nr
83, s, 75-77,

2/ J, Bogusz, L, Dudek, Zasady pedagoglzaojl niiuczyciell aka-
demickich,.., wyd, cyt., s, 11.
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ujawniane w toku studiow w uczelniach wyzszych, W ASG WP od
1977 r. przygotowuje sie kolejne grupy stuchaczy do pracy dy-
daktyczno-wychowawczej, realizujgc z nimi 130-150 godzinny pro-
gram dydaktyki wyzszej szkoty wojskowej 1 metodologii pracy
naukowej w wojsku. Podobnie przedstawia sie ten problem w WAP,
W wyzszych szkotach oficerskich natomiast podchorgzym przeja-
wiajgcym uzdolnienia dydaktyczne powierza sie - na ostatnim
roku studiéw - funkcje asystentéw wolontariuszy, co umozliwia
im w miare szybkie poznanie specyfiki pracy pedagogicznej.
Kandydaci do pracy w szkolnictwie wojskowym sa réwniez typowa-
ni przez dowoddztwa 1 sztaby jednostek wojskowych, zwigzkow
taktycznych i okregéw wojskowych oraz instytucje centralne,

Do gtéwnych form ksztalcenia i doskonalenia pedagogicz-
nego nauczycieli wojskowych zalicza sie:

- wewnatrzuczelnlane szkolenie doskonalgce /w tym dziatalnos¢
metodyczng/;

- studia 1 kursy pedagogizacjl;

- studia podyplomowe;

- studia doktoranckie;

- staze i praktyki krajowe oraz zagraniczne.

SzczegoOtowe ujecie organizacji ksztalcenia, adaptacji 1
doskonalenia zawodowego kadry pedagogicznej zawiera, wydatia w
czerwcu 1980 r, "Karta praw i obowigzkéw wojskowego nauczycie-
la akademickiego". Istnieje pilna potrzeba dokonania zml£Ui w
zakresie doboru, ksztatcenia i doskonalenia przysztych wojsko-
wych nauczycieli akademickich. Ich uzdolnienia 1 zainteresowa-
nia pedagogiczne mozna okresla¢ zdecydowanie wczesniej nif czy-
ni sie to obecnie. W programie ksztatcenia pedagogicznego nato-
miast powinna by¢ przestrzegana zasada dyskursywnosci 1 inter-
dyscyplinarnego ujmowania zjawisk dydaktyczno-wychowawczych.

Podstawowa trudnos¢ w ksztalceniu wojskowych nauczycieli
akademickich wynika gtéwnie 2z braku pedagogicznego profilu edu-
kacji ujetego w systemie dydaktyczno-wychowawczym WSO lub aka-
demii. Ponadto, co wydaje sie ogromnie istotne, absolwent wyz-»
szej uczelni wojskowej jest przygotowany do realizacji zadan
szkoleniowych w jednostce wojskowej. Inaczej moéwigc, potrafi
naucza¢ zoinierzy zasadniczej stuzby wojskowej, organizowac
skuteczne dziatania zespotow ludzkich 1 wykorzystywaé, zgodnie
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z zasadami taktyki, nowoczesny sprzet bojowy.

Tp, co skitada sie na wiedze i umiejetnosci pcdair,ORiczne
absolwentéw wyzszych szkoét wojskowych w niewielkim tylko zakre-
sie odpowiada potrzebom realizowania funkcji nauczyciela aka-
demickiego, Dlatego tez namy w wojsku dos¢ ztozong sytuacje
wptywajgcg na proces przygotowywania kadr pedagogicznych. Po
pierwsze, w zadnej wyzszej uczelni wojskowej nie istnieje nau-
czycielski kierunek studidw, a system praktyk studenckich spro-
wadza sie do realizowania przez podchorazych zadaii dydaktyczno-
-wychowawczych w jednostkach wojskowych. 7?0 drugie, obowigzuja-
cy program ksztatcenia w WSO obejmuje wprawdzie przedmioty nau-
czania realizowane w uczelniach pedagogicznych, ale ich zakres
tresciowy i liczba godzin dydaktycznych nie odpowiadajg potrze-
bom ksztatcenia nauczycieli. Po trzecie wreszcie, wielu absoli»*
wentéw wyzszych uczelni wojskowych najpierw peini obowiazki w
jednostkach lub w Instytucjach wojskowych, a dopiero po pew-
nym czasie obejmuje stanowiska dydaktyczne.

Mozna wiec wyrazi¢ przekonanie, ze wyksztatcenie poten-
cjalnego wojskowego nauczyciela akademickiego jest oparte na
okreslonej podbudowie ogdlnoteoretycznej, pozwalajacej lepiegj
i petniej zrozumie¢ ztozone zjawiska 1 procesy wspotczesnego
sSwiata. Gorzej natomiast przedstawia sie stan przygotowania
specjalistycznego /kierunkowego/, obejmujacego takze znajomosc¢
metodyki nauczania danego przedmiotu i umiejetnosci wykorzysta-
nia nowoczesnych $srodkéw dydaktycznych.

Nietrudno wiec dowies$¢, jakie powody sprawiaja, iz w wy-
zszych uczelniach wojskowych tak wielkie znaczenie przypisuje
sie wymienionym wczesniej formom doskonalenia pedagogicznego
nauczycieli akademickich, W wyzszych uczelniach cywilnych zaj-
mujacych sie ksztalceniem nauczycieli ciagle brakuje jednozna-
cznosci w kwestii optymalnego modelu edukacyjnego. Z prezen-
towanych wczesniej badan prowadzonych przez H. Kwiatkowskg wy-
nika, ze obecnie istniejg trzy orientacje w edukacji nauczy-
cielskiej: technologiczna, humanistyczna 1 funkcjonalnan™'”,

W pierwszej uwzgledniajacej zasady psychologii behawlorysty-

1/ I, Kwiatkowska, Nowa"orlentacja w ksztaitceniu nauczycieli,
Warszawa 1988, s, 14,
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r/in*i, uoiriila 1V i< wks/tatcenia sprawnosolowoi;o, a
wyra. Ili* /aaidnlbu.Jo .Jor,0 wymiar liumani sty<vziiy. W drui®lej , wy-
rasl .lla«kMJ o opo/yoji pry.aciw komaipc,) 1 nauczyclela-teclmolo-
eeq, pri*r«iiijo tozv o ni<'I>0"'tarzalno8cl ceoh osobowoych
iiaii<*/.yctrla 1 nie wi~ze Hle efektéw nauczania z fachowoscig pe-
<iafj;o>:a. If/.<kcla zas$ orientacja, zwana fiinkcjonaln”i, znajduje
sw«je zrodio w psychologii poznawczej 1 sprowiidza sl do na-
sycenia naukag dziatan peda;2:0ofl;lcznych,

W ladjuilach I, ¢'.oohowsklej tiiid optymalizacjg ksztatlcenia
nauezycloll zostaty zarysowane dwa szerokie nurtyPierwszy
dotyczy przede wszystkim poszukiwan Innowacyjnycti, sprzyjaja-
cych konstruowaniu odpowiedzi na takie pytania, jak;" Dlii k050

many ksztaici¢ nauczycieli - dla pokolen obecnych, czy din po-
kolen przysztyctiy" ; "Jakie rolo ma odgrywaé¢ wspoéiczesny nau-
czyciel?"; "W jakie umiejetnosci trzeba wyposazy¢ nauczyciela,

by potrafit ra«lzI¢ sobie w sytuacjach typowych, nietypowych 1
aiitycypowiuiy chv"

Nurt diiigl jest zwigzany z relnterpretacja dorobku prze-
sztosSci. W jego obrebie poszukuje sie odpowiedzi na pytania;

"Czy dziatalnos¢ nauczyciela traktowa¢ jako sztuke czy ja-
ko wyuczone rzemiosto?", "Czy eksponowaé¢ praktyczno-motody-
czng strone dziatan nauczycielskich 1 szuka¢ operacyjno-in-
strumentalnych zasad warunkujgcych skutecznos¢ czynaos$ol w
klasie szkolnej?"

Zarysowana wyraznie - w Polsce 1 na $Swleole - tendencja
do utylitarnego traktowania nauki oraz do uzawodowienla stu-
dentéw sprawia, ze nauczyciel przysztosci powinien jak najle-
piej opanowa¢ sposoby realizowania zadan pedagogicznych, a je-
dnoczesnie umie¢ zainteresowac¢ wychowankéw omawianymi zagad-
nieniami i ksztattowaé¢ ich stosunek do $wiata, Konieczne jest
zatem, co mocno podkresla Komitet Ekspertéow do Spraw Edukacji
Narodowej, wprowadzenie w miejsce ldei Jednostronnego ksztat-
cenia typu naukowego z matg dawka praktyki nauczycielskiej.
Idee prticy studentdw przysziych pedagogéw, z maksymalnym

1/ Zob, B, Zechowska, Poszukiwanie optymalnego modelu ksztat-
cenia nauczycieli, /w:/ "Teoretyczno-emplryozne problemy
pedagogiki”, pod red, B, Zeciiowskiej, Katowice 1988, s, 28-
29.
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udziatem loh witasnej inicjatywy i aktywnosci, tak w sferze
poznawczej, jak 1 aksjologicznej oraz praktycznej™'”.

Tendencja do $cisSlejszego powigzania edukacji nauczy-
cielskiej z praktykg szkolna, a takze dazenie do funkcjonal-
nego ksztatcenia przysziych pedagogow wskazujg na pilng pot-
rzebe zmiany warunkéw 1 kryteriow doboru oraz doskonalenia
nauczycieli w ogdle, a nauczycieli akademickich w szczegdlno-
Sci. Dotyczy to takze szkolnictwa wojskowego, realizujacego
zakresowe szersze i czesto bardziej ztozone niz w osSwiacie cy-
wilnej zadania. Wynika to gtdwnie z réznorodnosci form i po-
zioméw ksztatcenia oraz z charakteru dziatan wojska wyposazo-
nego w nowoczesng technike.

1/ Edukacja narodowym priorytetem. Haport o stanie i Kkierun-
kach rozwoju edukacji narodowej w Polskiej Rzeczypospoli-
tej Ludowej, Warszawa-Krakéw 1989, s. 272.
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Uozdziat \V

NOaOCZKSNE TDOHIli KSZTAINJUNIA 1 ICH ZASTOSOWANIU W WYZSZYM
SZKOLNICTWIK WOJSKOWYM

Uozw6Jd techniki 1 praktyki ksztatcenia w szkotach wyz-
szych ulegt znacznemu ozywieniu na przetomie lat szescdzie-
sigtych i siedemdziesigtych biezgcego stulecia. Wyraznie za-
rysowata sie tendencja do przeniesienia punktu ol™zkusci
ksztatcenia z analizy dydaktycznej imuczunla™ na okreslenie
psychologicznych uwiirunkowann togo procesu 1 poszukiwanie roéz-
nych rozwigzan organizacyjnych zapewniajacych $Scislejsze zwil(z-
ki nauczania z uczeniem sie™”. Dotyczy to réwniez wyzszego
szkolnictwa wojskowego,

5.1, Ogdlnoteoretyczne uwarunkowania ksztatcenia w wojsko-
wej szkole wyzszej

Ksztatcenie kadr oiicersklch pozostaje pod do$¢ zmioz-
nyra wptywem przemian teorii 1 praktyki edukacyjnej w Srodowis-
ku cywilnym. RoOwnocze$nie pedagodzy wojskowi prowadzac badania
w WSO 1 akademiach, w coraz wiekszym stopniu wzbogacajg teorie
dydaktyczng twierdzeniami odzwierciedlajgcymi stan przeobrazen
dokonujacych sie w praktyce pedagogicznej 1 formutowanymi uo-
golnleniami*'. Mozna wyrazi¢ poglad, iz rozwdj wojskowych iiiuik
pedagogicznych stymulowany jest zaréwno przez rozszerzajace
sie ich zwigzki z praktyka edukacyjng, jak 1 w wyniku systema-

‘l/ Zob, T. Lewowicki, Proces ksztatcenia w szkole wyzszej..,,
op. clt., s, 187.

2/ Zob. J, Hogusz, Dydaktyka wojskowa,, op. clt,, s, 08;
U, Hydzik, Metodologiczne podstawy badan pedagogicznych w
wojsku, Warszawa 1972, MON, s. 21-22,
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tycznego doskonalenia metod badawczych, coraz bardziej traf-
nego formutowania probleméw naukowych 1 doskonalenia warszta-
tu badawczego kadry dydaktycznej. Najbardziej znaczgaca okaza-
ta sie tendencja do planowego podejmowania badann i stosowania
ich wynikéw w praktyce os$wiatowej wojska. Proces jej urzeczy-
wistniania rozpoczgt sie stosunkowo niedawno, bo w drugiej po-
towie lat siedemdziesiagtych”~1l trwa w dalszym ciagu, chociaz z
roznym natezeniem. Jego stabosScig jest brak jednolitej koordy-
nacji instytucjonalnej, a takze zbyt wolno postepujaca profe-
sjonalizacja zespotow badawczych tworzonych w obrebie réznych
struktur organizacyjnych wyzszego szkolnictwa wojskowego,

Uola zmian rzeczywistosci dydaktyczno-wychowawczej uczel-
Nni w procesie pojawiania sie nowych sposobéw mys$lenia i pozna-
nia jest roéwniez istotna, jak i formulowanie uogélnien teore-
tycznych niezbednych w doskonaleniu ks”tatcenia. Powstaje za-
tem pytanie o wzajemne relacje miedzy teorig pedagogiczng i
praktyka edukacyjng w wyzszym szkolnictwie wojskowym. Jak pi-
sze R. Schulz, "nie Istnieje dzi$ problem teorii i praktyki w
jego konwencjonalnej, tradycyjnej postaci, natomiast Istnieje
problem wzajemnych powigzan miedzy praktykag poznawania a prak-
tyka przeksztatcania rzeczywistosci wychowawczej, W ten sposoéb
szczego6lny akoent potozony jest nie na zwigzek teorii z prak-
tyka, leoz na wspo6tzaleznos¢ zmian, jakie majg miejsce w peda-
gogicznym poznaniu z jednej strony, a w pedagogicznej praktyce
z drugiej” Jest to réwnoczesnie zagadnienie rozwoju w dy-
daktyce, uzewnetrzniajgce sie nie tylko w autonomicznym wzboga-
caniu teorii ksztalcenia, ale takze w jej powigzaniach z prak-
tyka pedagogiczng. Widoczne sa tu cztery Kierunki rozwoju dy-
daktyki, jako ogdélnej teorii 1 praktyki ksztatcenia. Pierwszy
obejmuje dazenie do formutowania twierdzenn ogoélnych, wyjasnia-
jacych zaleznosci prakseologlczne w ksztatceniu, gtdwnie po-
przez wykorzystanie dorobku innych dyscyplin naukowych. Dru-
gi sprowadza sie do rozwijania dyscyplin szczegétowych i sta-
tego wzbogacania ich zwigzkéw z potrzebami praktyki pedagogicz-
nej, Kierunek trzeci akcentuje role badan empirycznych umozli-
wiajagcych formutowanie uogdlnien i1 prawidiowosci. Czwart Kie-
runek dotyczy okres$lania teoretycznych zmian Zinnowacji/ w

1/ U. Schulz, Procesy zmian 1 odnowy w oswiacie. Warszawa 1980
PWN, s. 279. *
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praktyce pedagogicznej zgodnie z idea przybllzcnlfi wychowania
do potrzeb »lowoczesnego zycia.

\Vyinlenlone kierunki rozwoju dydaktyki nie obejmujg wszy-
stkich probleméw nauczania i wychowania w szkole wyzszej, cha-
rakterystycznych dla obecnych 1 przysztych przeobrazen rzeczy-
wistosci edukacyjnej oraz réznych modeli pedagogicznego no”Sle-
nla.W dynaiitizaojl postepu dydaktycznego odgrywajg wazng role
nie tylko badacze, teoretycy, naukowcy, ale réwniez szerokie
rzesze pedagogdébw - nauczycieli 1 organizatoréw dziatalnosci
wychowawczej. Ud ich kwallfik<icjl pedagogicznych, nastawienia
innowacyjnego i wiedzy fachowej zalezy skuteczno$¢ rozwigzywa-
nia ztozonych zjawisk edukacyjnych. W nauczaniu akademickim
zwigzek badan naukowych, praktyki dydaktycznej 1 wyctl0”™vartla
studentéw traktowany Jest Jako wazna zasada funkcjonowania
szkoty wyzszej

Okreslajgc zatozenia ogo6lnej teorii procesu ksztalcenia
T. Lewowicki wskazuje na znaczenie takiej Jed analizy, w kto6-
rej czynnosci nauczania i uczenia sie rozpatrywane sg we wza-
Jemnych zwigzkach 1 zaleznoéciachzl. Charakteryzuja Je nie tyl-
ko ogniwa dydaktyczne /w tym tok podajacy i tok poszukujacy/,
ale rowniez strategie nauczania - uczenia sie. Lwolucyjne zmia-
ny procesu ksztatlcenia obejmuja wiele wersji, propozycji Jogo
przebiegu. Kazda z nich formutowana Jest na réznym poziomie
ogdblnosci 1 stuzy realizacji okreslonych celéw poznawczych,
ksztatceniowych 1 wychowawczych.

Jednym z wazniejszych zagadnien teoretycznych i prakseo-
logloznych Jest okres$lenie prawidtowos$ci procesu ksztatcenia.
Najczes$ciej utozsamia sie Je z zasadami nauczania, Jako specy-
ficznymi regutami, normami 1 wskazéwkami weditug ktérych nau-
czyciel ma planowaé¢ i realizowa¢ nauczania. Zasady dydaktyczne
moéwig o tym, Jak ma postepowac¢ nauczyciel w procesie nauczania,
a zatem bardziej sa one $Swiadectwem nawigzania do prawidtowos-
ci ksztatcenia, anizeli wyjasnienia ich Istoty. Mimo, iz w ogol<

1/ S.J. Sokotowski, Filozoficzne problemy wojskowych nauk spo-
tecznych, Zarys metodologii, Warszawa 1981, MON, s. 15.

2/ Zob. T. Lewowicki, Proces ksztatcenia w szkole wyzszej...,
op. clt., s. 55.
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nym zestawie zasad wyré6znia sie 1 takie, ktére sprzyjaja or-
ganizowaniu czynnosci metodycznych nauczyciela, to Jednak ich
analiza prowadzi do psychologicznych uwarunkowan procesu nau-
czania - uczenia sie. Termin ”uczenie sie” bywa uzywany w réz-
nych znaczeniach. Najczesciej oznacza wykonywanie czynnosSci
przyswajania czego$ /gtownie wiadomosci lub umiejetnosci/™»,
W tym przypadku proces ksztatcenia w warstwie nauczania ogra-
niczatby sie gtéwnie do stymulowania na przykiad czynnosci
przetwarzania wiadomosci przez stuchaczy. Sytuacja ulega zmia-
nie, gdy termin uczenie sie zdefiniujemy Jako proces zachodzg-
cy w ukitadzie nenvowyra, ktéry prowadzi do raniej lub bardziej
trwaltych zmian w zachowaniu. Mamy wdéwczas do czynienia z ucze-
niem sie zamierzonym i nie zamierzonym. Nauczyciel organizuja-
cy proces ksztalcenia powinien uwzglednia¢ w nim nastawienie
podmiotu, ktéry pragnie czego$ sie nauczy¢ 1 w tym celu czyni
okreslone starania, albo tez Jest nu to obojetne.

Dochodziliby w tym miejscu do pojecia ksztatcenia /naucza-
nia/, polegajacego gtébwnie na organizowaniu sytuacji, w ktorych
zachodzi uczenie sie innej osoby, Kola nauczyciela organizuja-
cego proces uczenia sie Jest nie tylko trudna, ale 1 wewnetrz-
nie ztozona, ze wzgledu na nastepujace uwarunkowania; 1/ ré6z-
norodnos¢ realizowanych celéw ksztatcenia; 2/ odmiennos¢ prze-
kazywanych tresci; 3/ koniecznos$¢ stosowania wielu, czesto zito-
zonych metod 1 srodkéw nauczania; 4/ wystepowanie ograniczen
zewnetrznych w postaci destrukcyjnego wpltywu otoczenia spote-
cznego, ztych warunkéw Srodowiskowych, itp,; 5/ zrdéznicowanie
mozliwosci psychicznych stuchaczy; 6/ brak scistego zwigzku
przekazywanych tresci z praktyka; 7/ nie zawsze odpowiednie
kwalifikacje pedagogiczne nauczyciela /wykiadowcy wojskowego/,
a niekiedy takze braki w wiedzy fachowej.

Pojecie prawidtowosci ksztatcenia nie moze-by¢ zatem wy-
jasnione poprzez ukazania tresci zasad nauczania. Jes$li przy-
ja¢, iz termin “prawidtowos$¢é¢” oznacza obiektywne, stale powta-
rzajace sie zwiazki /np, przyczynowe, strukturalne/ Ilub rela-
cje cech i zdarzen /standw rzeczy, zjawisk, proceséw/ zachodzg-

1/ Z, Witodarski, Psychologia uczenia sic.
e 23 1, Warszawa 1989,
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cych w rzeczywistoséci pr/yroUniczej i spotecznej, to w przypad-
ku prawidtowosci procesu ksztatcenia bedziemy mieli na wzgle-
dzie relacje 1 zwigzki jakie zachodzg miedzy wykiadowcg 1 stu-
chaczem, wykonujitcyinl okreslone czynnosci nauczania - uczenia
sie.

Niekiedy pojecie prawidiowosci traktuje sie zamiennie z
pojeciem przyczyny. Wtedy to prawidiowos¢ bylaby sktadnikiem
warunku wystarczajacego dla wywotania okreslonego zjawiska.
Tonlewaz wyroéznia sie przyczyny gidéwne i uboczne, to ukiad wa-
runkéw wystepujacych we wszystkich przypadkach danej klasy zja-
wisk wspoéttworzytby prawiditowosé, natomiast ukiad warunkéw wy-
stepujacy tylko w przypadkach poszczegélnych bytby przypadko-
woscig zwigzkow.

Pomijajac obawy, 1z wyjasnianie prawidtowosci procesu
ksztatcenia mozna zbyt skomplikowa¢ przypomnijmy teze o proba-
llIstycznym charakterze nauczania, ujawniajacym sie giébwnie w
tym, ze ukiad zmian zachodzacych w organizowanym przez nauczy-
ciela uczeniu sie stuchaczy nie zawsze jest zgodny z zaktada-
nymi wczesniej celami dydaktyczno-wychowawczymi®™N'”?. Stusznie
zatem czynig ci pedagodzy, ktérzy uzalezniajg efelitywnosé
ksztatcenia od prawidtowego i harmonijnego funkcjoiAOwanla pla-
néw i programéw studidw, form, metod 1 Srodkédw przekazywania
wiedzy, organizacji i bazy materialnej studentéw, miodziezy
akademickiej 1 kadry naukowo-dydaktycznej . Same prawidtowo-
sci ksztatcenia mogg mle¢ charakter ogdélny, jesli obejmuja
zwigzki 1 zaleznosci wystepujgce miedzy wymienionymi wyzej
elementami systemu dydaktycznego, lub szczegdétowy, gdy miesz-
czg sie w obrebie systemu czynnosci wyktadowcy 1 stuchaczy or-
ganizowanych w toku realizacji celow ksztatcenia podczas wy-
ktadéw, c¢wiczen, seminariow, konwersatoriow Itp,

Zarowno w pierwszej,jak i w drugiej ptaszczyznie procesu dy-
1/ Zob, W, Zaczynski, Proces dydaktyczny. Zasady nauczania, wi

M, Godlewski, St, Krawoewloz, T, Wujek, red. Pedagogika,
Warszawa 1974, HVN, s, 388,

2/ Z, Kletlinska, Wybrmie problemy pedagogiczne wyzszych stu-
diéw technicznych, Warszawa 1977, PWN, s. 24,
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daktycznego mamy do czynienia z réznymi prébami optymalizacji
ksztatcenia, gtdwnie poprzez wprowadzanie nowych koncepcji
nauczania - uczenia sie, zwanych takze teoriami /np. teoria
nauczania problemowego/. Wywarty one Istotny wpltyw na organi-
zacje 1 przebieg ksztatcenia w wyzszych uczelniach wojskowych
1 z tego powodu zastugujg na przynajmniej ogoélne omodwienie.

Jedna z najwczes$niej wykorzystywanych koncepcji procesu
ksztatcenia byto nauczanie programowane, nieco pézniej, bo w
potowie lat szesédziesigtych, wiele uwagi poswiecano nauczaniu
problemowemu, a w jego obrebie ksztatceniu wielostronnemu. Na
poczatki lat siedemdziesigtych uwaga badaczy wojskowych skon-
centrowana zostata na naukowej organizacji procesu dydaktycz-
nego /technologii ksztalcenia/ i1 teorii ksztalcenia innowacj-
nego. Mimo uptywu czasu, kazda sposréd wymienionych koncepcji
/teorii, wersji procesu ksztatcenia/ ma swoje miejsce w teorii
1 praktyce edukacyjnej wojska. Niektdére znacznie zmodyfikowa-
no pozbawiajgc je razgco wyidealizowanych rozwlazeui.

5.2. Nauczanie programowane

Nauczanie programowane ¥rywarto bardzo duzy wpityw na roz-
woj badan pedagogicznych w wojsku, chociaz w ostatecznym efek-
cie nie zachowato naleznego sobie miejsca w teorii 1 praktyce
edukacyjnej. Z doswiadczen nagromadzonych w USA, w ZSRR i in-
nych krajach, w ktorych prowadzono badania nad efektywnoscia
nauczania programowanego wynikat dos¢ istotny wniosek, iz kon-
cepcja ta umozliwia sterowanie czynnosciami ucznia, gtdwnie
za pomocg ci”™u niewielkich stosunkowo elementéw odpowiednie-
go programu”'. Jak twierdzi K. Kruszewski "wplyw nauczania
programowanego na dydaktyke byt dwojakiego rodzaju: najpierw

1/ Zob. m.in. J. Bogusz, T. Karwat, Niektdore problemy konstruk-
cji tekstow programowych. Warszawa 1968, WAP; K. Denek, H.
Gagsior, J. Gnlteckl, Programowanie dydaktyczne w szkole
ogo6lnoksztatcacej i zawodowej, Katowice 1982, USI,; K. Kru-
szewski, Nauczanie programowane w systemie dydaktycznym. War-
szawa 1974, PWN; Cz. Kuplslewlcz, Nauczanie programowane w
szkolnictwie wyzszym. Warszawa 1974, PWN, N.F. Tatyzlna,

Teoretyczne podstawy nauczania programowanego. Warszawa
1971, PZWS.
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wydobywano z nauczania programowanego Jego wartosci Jako meto-
dy nauczania, a nastepnie, mniej wiecej od 1965 roku wieksze
znaczenie zaczeto przypisywaé¢ procesowi programowania tresci
nauczania, przy czym zasady, wediug ktérych przebiegat ten pro-
ces probowano przenies¢ na wszelkie planowanie pedagogiczne"N'A.
Jednoczesnie zdawano sobie sprawe, ze rozwdj nauczania progra-
mowanego zalezy gtéwnie od powigzania go z dorobkiem dydakty-
ki ogdélnej«

Badania nad efektywnos$ciga omawianej teorii dydaktycznej
podjeto w wyzszym szkolnictwie wojskowym na poczatku lat szes¢é-
dziesiatych. Giéwny wysitek skoncentrowany byt na analizowaniu
mozliwosci 'onstruowania maszyn dydaktycznych 1 dostosowywa-
nia do nich réznorodnych programoéw. Plaszczyzne badan empiry-
cznych stanowity gtébwnie przedmioty specjalistyczne. W 1964
roku w WAP zorgauiizowano specjalng wystawe maszyn dydaktycz-
nych umozliwiajacych realizacje zadan nauczania programowane-
go.

Rosngce zainteresowanie nowg metodg ksztalcenia coraz
czesciej koncentrowato sie na ksztattowaniu umiejetnosci prak-
tycznych podchorgzych. Znacznie gorzej natomiast przedstawiat
sie ten problem w obrebie przedmiotéw spotecznych. Stwierdzo-
no miedzy innymi, ze nauczanie programowane "nie nadaje sie do
nauczania przedmiotéw humanistycznych, ktére z reguty nie majg
Scistej struktury logicznej, takiej Jak np. przedmioty matema-
tyczno-fizyczne 1 tecliniczne; ogranicza samodzielnosé¢, ksztat-
tuje schematyzm mysSlenia 1 dziatania oraz nadaje sie Jedynie
do opanowywania wiedzy biernej, pamieciowej, a wiec opisow
zdarzen, faktow itp,; nie ksztattuje motywdw uczenia sie 1 nie
wywiera wychowawczego wptywu na podchorgzych, tak Jak to moze
zrobi¢ wychowawca przez intelektualne—emocjonalny kontakt ze
stuchaczami, ksztaltowanie ich zainteresowan, wlasne zaangazo-
wanie; izoluje podchoragzego od zespotu /indywidualna praca kaz—
'dego stuchacza nad materiatami programowanymi/, nie umozliwia
prowadzenia dyskusji i wymiany zdati; materiat podaje w sposoéb
zwiezty w gotowej formie, podczas gdy w przedmiotach spoteczno-
-polltycznych Jest potrzebne zaznajamianie sie z literaturg

1/ K, Kruszewski, Nauczanie programowane,.., op, cit., s, 7,
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2r6dtowg oraz studiowanie réznych publikacjinll Wymienione
stabos$ci nauczania programowanego starano sie usungc¢ giéwnie
poprzez wprowadzanie elementéow problemowego ujmowania tresci

i zadan, organizowanie pracy zespotowej i opracowywanie cieka-
wszych materiatéw stuzgcych réwniez samokontroli i samooceny
2/

stopnia opanowania materiatu nauczania™ ,

Zainteresowanie nauczaniem programowanym w szkolnictwie
wojskowym malato bardzo szybko. Warto przy tej okazji wspomnieg,
ze na tamach czasopisma "Dydaktyka Szkoty Wojskowej" wydawane-
go w latach 1967-1974 1 poswieconego gitdbwnie problematyce dos-
konalenia dydaktyki szkotly wyzszej ukcizalty sie zaledwie dwa ar-
tykuty na ten temat tego samego autorasl.

W Wojskowej Akademii Politycznej natomiast w 1968 roku
wydano cytowane juz materiaty do ¢wiczen z dydaktyki i w tiCis-
tepnych latach nie podejmowano szerzej zagadnienn nauczajiia pro-
gramowanego, Przez pewien czas wykorzystywano jeszcze przygoto-
wane wczes$niej materiaty dydaktyczne umozliwiajgce gtéwnie kon-
trolowanie stopnia opanowania przez stuchaczy wiadomosci z za-
kresu dydaktyki wojskowej, W drugiej potowie lat siedemdziesiag-
tych w wyzszym szkolnictwie wojskotiryra rozpoczeto badania nad
rolg nauczania programowanego w naukowej organizacji procesu
dydaktycznego. Wzrost zainteresowania ta problematyka byt spo-
wodowany, miedzy innymi, opublikowanym w "Biuletynie Informa-
cyjnym WOSS" artykutem K, Denka pt. "Nowe tendencje i Kkierunki
badan w nauczaniu programowanym". Autor ukazat wiele mozliwos-
ci taczenia nauczania problemowego z nauczaniem podajagcym i
problemowym, algorytmizacjl procesu ksztatcenia i wykorzysta-
nia maszyn dydaktycznych w ocenianiu postepéw stucliaczy w stu-

1/ A, Suchanek, Mozliwosci zastosowania nauczania progréiiiiowa-
nego w przedmiotach spoteczno-politycznych, "Dydaktyka
Szkoty-Wojskowej” 1971, nr 1/5, s, 56.

2/ Zob, in.in, T, Nowacki, Zastosowanie nauczania pi'‘ogramov/anego
w procesie ksztattowania umiejetnosci praktycznych podclio-
razych Wyzszej Szkoty Oficerskiej Wojsk tacznosci, Warszawa
1978 /maszynopis pracy doktorskiej wykonanej pod kler, nau-
kowym prof.dr liab, T, Lewowickiego/.

3/ Zob, A, Suclianek, Mozliwosci zastosowania..., op. olt., i
tegoz; Badania nad skutecznos$cig nauczania prograiiiowéincgo
w WSO, "Dydaktyka Szkoty Wojskowej" 1973, nr 3/13/.
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diowiuiiunN'/.

Niiuczanje programowane nie znajdujgc zbyt wielu zwolen-
nikoéw traktowane jest jako jeden ze sposobéw realizacji zadan
dydaktycznych, gtéwnie w przedmiotach matematyczno-przyrodni-
ozyclu Wséréd zadan tych wymienia sie przekaz nowego materiatu,
utrwaliinie wiadomosci i kontrole oraz ocene stopnia opanowania
tresci przez stuchaczy. Z pewnoscig nie mozna traktowacé¢ nau-
czania programowanego jako autonomicznej metody ksztatcenia,
lecz wrecz przeciwnie nalezy zabiega¢ o wiaczenie jzego mozll-
woscl do szeroko rozumianego systemu dydaktycznego ' . Tenden-
cja ta wydaje sie o tyle interesujgca, ze same zasady budowy
programdow, wigza sie z koncepcjag konstruowania systeméw ksztat-
cenia opracowang przez U.11 Davlsa, L.T, Alexandra i S.L, Yelo-
na™ 1 z najszerzej rozumieinymi zatozeniami nowoczesnej techno-
logii ksztatcenia. Mozna przypuszczaé¢, ze wykorzystanie dorob-
ku nauczania programowanego moze przyspieszy¢ prace nad modelo-
wym ujeciem zaje¢ 1 wykorzystaniem TVD,

Podobnie przedstawiaja sie problemy strukturalizaojl tre-
Sci ksztatcenia 1 formutowania celéw edukacyjnych, bowiem zna-
ne powszechnie etapy programowania metodg tUJLEG obejmuja precy-
zowanie celéw programu, doboér dawek Informacji /regul/, wstep-
ne porzadkowanie regut, opracowanie macierzy regut, konstruowa-
nie przyktadoéw, sporzadzanie diagramu i jego analiza oraz wery-
fikacja programu, Cele programu wyraza sie zwykle w postaci
zadan lub konkretnych umiejetnosci, ktére stuchacz na opanowacd.
Praca nad programem czyli programoweuile dydaktyczne obejmuje
wiec nie tylko opracowanie tekstu, ktéry stuzy samodzielnej
pracy, ale odnosi sie rowniez do innych faz organizacji 1 prze-

1/ K, Denek, Nowe tendencje i kierunki badarn w nauczaniu prog-
ramowanym, "Biuletyn Informacyjny WOSS" 1978, nr 1-2, s. 4.

2/ Zob.m.In.K. Denek, Miejsce nauczania programowanego w syste-
mie ksztatcenia, "Neodldagmata" 1975, nr VI.

~/ Zob. U,U.Davis, L.T.Alexander, S.L, Yelon, Konstruowanie sy-
stemu ksztatcenia, Warszawa 1983, PWN,

4/ Zit. J. Bogusz, Dotychczasowy dorobek pedagogiki wojskowej
oraz Kkierunki jej dalszego rozwoju”™ "Wybrane zagadnienia dy-
daktyki wojskowej" 1975, z, XII, s, 17-18. J, Bogusz, Doro-
bek LWP w zakresie nauczania programowanego, "Zeszyty Nau-
kowe WAP" 1965, nr 12.
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biegu procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Jak wynika z badan eksperymentalnych prowadzonych przez
T. Nowickiego w Wyzszej Szkole Oficerskiej Wojsk tacznosci pro-
graitowanle materiatléw metodg RULEG umozliwia zastosowanie w
nauczaniu regut algorytmicznych 1 opracowanie witasciwej struk-
tury tresci nauczania. Uswiadamianie podchorgzym roli algoryt-
now w procesie rozwigzywania zadann programowych stanowi dobrag
okazje do ksztaltowania umiejetnosci postugiwania sie nimi w
rozwigzywaniu zadan okreslonej klasy. Reguty algorytmiczne nma-
ja te przewage nad regutami heurystycznymi, ze umozliwiajg Ja-
sne okreslenie operaojl, ktdore nalezy wykona¢ w toku rozwigzy-
wania danej klasy zadan.

Na tym tle Scieraja sie niejako dwie koncepcje realiza-
cji procesow ksztatcenia, z ktorych Jedna preferuje nauczanie
z zastosowaniem algorytmoéw, druga za$ opowiada sie za rozwija-
niem réznorodnych metod heurystycznych. Przedstawienie metod
tworczego rozwigzywania probleméw - nawet ogoélne - wymagatoby
nie tylko zestawienia znanych Juz metod, ale takze okresSlenie
ich przydatnosci w réznych przedmiotach ksztatcenia oraz usta-
lania ich szczeg6towych zatozenn metodycznych. Zagadnienie to
przedstawia J, Antoszewski w pracy zatytutowanej "Metody heu-
rystyczne"”, Sposréd wielu metod uzytecznych w rozwigzywaniu
probleméw, a vrymienlonych przez autora, tylko niektére znalaz-
ty trwate miejsce w klasyfikacji metod nauczania. Dotyczy to
gtdwnie "burzy moézgow" i "metody 66", Zalicza sie Je zaréwno
do grupy metod aktywizujacych. Jak i do grupy metod heurysty-
cznych,

W wojskowych szkotach wyzszych nie podjeto szerszych ba-
dan nad wykorzystaniem zalet nauczania programowanego 1 mozli-
wosciami powigzania tego nurtu ksztatcenia z metodami aktywi-
zujacymi, technologiag ksztalcenia, indywidualizacjg pracy dy-
daktycznej i algorytmlzacja procesu dydaktycznego. Nie mozna

1/ J, Antoszklewloz, Metody heurystyczne, Warszawa 1982, PAME.
Zob, tez St, Kownacki, Z, Ruramel-Syska, Metody socjopsycho—
logiczne, Warszawa 1982, MWE, Metody'twdrczego rozwigzywa-
nia probleméw. Seminarium problemowe. Informator, Warszawa
1980-1981jl0ZIDK, A, Kaufman. M, Fustler, A, Drevet, Inwen-
tyka. Metody poszukiwania twdérczych rozwigzan. Warszawa 1975,
wyd, Naukowo-Techniczne; H, Altszuler, Algorytm wynalazku.
Warszawa 1975, WP.
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Jednak stwierdzi¢, ze dorobek nauczania programowanego zostat
catkowicie pominiety w doskonaleniu teorii i praktyki dydakty-
cznej. Aktualnie upowszechniane sg wyniki badan skutecznosci
wykorzystania zatozerh nauczania programowanego w szkoleniu
taktycznym, specjalistyczno-wojskowym i ogélnoksztatcacym w
WSOWOPL. A, Strzyminski udokumentowat twierdzenie, iz stosowa-
nie metody programowanej, Jiiko jednej z metod aktywizujgcych
umozliwia lepsze dostosowanie materiatow szkolenio”™vych do in-
dywidualnych mozliwosci stuchaczy, a przez to zapewnia wzrost
postepow ksztatcenia, trwatosci wiedzy i umiejetnosci Jed wy-
korzystania™”®. RoOwnie interesujgce badania przeprowadzit

Li, Dutkiewicz, okreslajac metodyczne uwarunkowania programowa-

rila blokowego w szkoleniu zawodowym dowddcéw ' , Autor opraco-
watl model zalgorytmizowanego procesu dydaktycznego obejmujacy
blok informatyczny, blok problemowy, blok instrumentalny i blok
syntetyzujacy.

Nowe mozliwosci wykorzystania zatozen nauczania programo-
wanego w wyzszych uczelniach wojskowych zwigzane sg z coraz
szerszym dostepem do mikrokomputeréw. Ich zastosowanie, Jako
swoistych x”odrecznikdéw programowanych, stwarza wiele mozliwos-
ci w zakresie optymalizacji procesu ksztatcenia, isia pytanie;
"podrecznik programowany czy mikiokomputer?" A, Strzyminski
odpowiada, ze i Jeden i drugi Ssrodek spetnia okreslonag role w
toku zaje¢ dydaktycznych, chociaz mikrokomputer zapewnia lep-
sze sprzezenie zwrotne/™.

Trzeba zgodzi¢ sie catkowicie z teza K, Denka, ii. Gasio-
ra id, Gnjtecklego, ze witacz¢lnia nauczania programowanego do
procesu nauczania i uczeni¢i sie wymaga "ponownego zrozumienia
Jego istoty i pokonania wielu barier i trudnosci wynikiych

1/ A. Strzyminski, Nauczanie programowane w procesie dydakty-
cznym \iiSOMOPL, Koszalin 1986 /rozprawa habilitacyjna/.

2/ fd, Dutkiewicz, Skutecznos¢ dydaktyczno-wychowawcza algoryt-
micznej metody programowania blokowego w szkoleniu zawodo-
wym dowoédcow, Torun 1979 /rozprawa doktorska przygotowana
pod kierunkiem naukowym prof, J, Zakrzewskiego/,

3/ Zob, A, Strzyminski, Mikrokomputer Jako maszyna do naucza-
nia programowanego, "Dydaktyka Wyzszej Szkoty Wojskowej"
1988, nr 3, s, 5i.
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gtéwnie z nadmiernej euforii we wstepnym okresie pedu za modg
1 nowoczesnoscia oraz rozczarowali po pierwszych prébach bezkry-
tycznego wdrozenia jego zatozen” W uczelniach wojskowych
rozpoczatl sie nowy etap prac badawczych w zakresie zastosowan
nauczania programowanego i programowania dydaktycznego. Polega
on gtéwnie na wykorzystaniu dorobku technologii ksztatcenia w
zintegrowanym ujmowaniu réznych rozwigzan modelowych nauczania
programowanego-®

5.3. Nauczanie problemowe

Nauczanie problemowe lub metoda nauczania problemowego,
jak pisze W, Okon, to ”sposéb nauczania lub uczenia sie, Kkto6-
rego osnowe stanowi rozwigzywanie przez ucznidow /studentéw/ za-

gadnien praktycznych 1 teoretycznych" Obejmuje ono nastepu-
jace czynnosci: orgeuiizowanie sytuacji problemowych, formutowa-
nie probleméw przez uczacych sie badz przez nauczyciela, formu-
towanie pomystéw rozwigzania /Zhipotez/, sprawdzanie teoretycz-
ne lub eksperymentalne badz praktyczne tych pomystéw, systema-
tyzacja 1 wielorakie zastosowanie nowo zdobytej wiedzy. Istota
metody problemowej jest formutowanie 1 rozwigzywanie problemodw.
Zalozenia teoretyczne nauczania problemowego konstruowa-
no na gruncie krytyki psychologii sensualistyczno-emplrycznej
doszukujacej sie-najwazniejszych zZrdédet poznania w doswiadcze-
niu zmystowym, w bezposrednim kontakcie ucznia z otaczajaca go
rzeczywistos$cig. Druga ptaszczyzng odniesienia byta Instrumen-
talistyozna teoria mysS$lenia J. Deweya 1 psychologia genetycz-
na J. Piageta dajgca dokitadng analize operacji myslowych. Has-
ta reformy ksztatcenia w Polsce formutlowane przez dziataczy
politycznych 1 oswiatowych w drugiej potowie lat piecdziesig-
tych spowodowaty ogrooine ozywienie wsréd pedagogdéw, Porniuto-
i/ K. Denek, H. Gagsior, J. Gnitecki, Programowanie dydaktyczne,
.. ]Op.clt«,s.I5.

2/ \év 958” Stownik Pedagogiczny, Warszawa 1981,» P.VN] V\?/d.. | I

3/ Zob. J.Barteoki, Aktywizacja procesu nauczania przez zespoty
uczniowskie, Warszawa 1958, WPN; J.Barteckl, E.Chablor,0 no-
Wwag organizacje procesu nauczania. Problemowe nauczanie w ze-
spotach, Warszawa 1962,Nasza Ksiggarnia;Cz.Kupisiewicz,
/dalszy ciag przypisu na str, 20
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V;tno woéwce/iis lwio rd/.cnic, iz szkolnictwo stosuje przestéit zaty
i~/,abl()ii or";atiizacji procesu nauczania, w ktérym aktywnos¢ i wy-
aitok itauo/.yciela kontrastujg z bierng na o”6t postawa ucznidw,

W podobny sposéb oceniono proces ksztatcenia w wyzszych
uczelniach wojskowych. Jak pisze J. Bogusz, konwencjonalne nme-
tody ksztalcenia sprawiajg, ze "gldbwnym motywem uczenia sie
stuchaczy nie sg ich zainteresowania, ciekawos¢, wewnetrzna ak-
tywnos¢ 1 che¢ dziatimia, lecz przede wszystkim wyrazne polece-
nie wyktadowcy. W takiej sytuacji nastepuje coraz wyrazniejsze
rozwijanie sie zainteresowan oficerdw, programujacych strumien
informacji oraz prace wychowawczg i stuchaczy, ktdrzy sa jej
odbiorcami” konieczne jest zatem wyeksponowanie w praktyce
dydaktycznej aktywnosci i samodzielnosci stuchaczy, ich zain-
teresowan 1 ciekawosci poznawczej.

Powyzsze stwierdzenia, stuszne teoretycznie, wymagajg
jednak kilku uzupelnien wyprowadzonych z praktyki 1 edukaciji.
Okazuje sie bowiem, ze formuipwane na gruncie dydaktyki twier-
dzenia 1 prawa majg charakter ldeallzacyjny, Zatozenia ideali-
zujgce tkwiag niejako w kazdym prawie pedagogicznym, bowiem wy-,
nlk oddziatywali dydaktyczno-wychowawczych zalezy nie tylko od
okreslonych dziatan wychowawczych i sytuacji w ktérych sa one
stosowane, ale takze od wielu innych warunkow wywierajgcych
wptyw na przebieg procesdw ksztatcenia "% Dotyczy.to bezpos-
rednio nauczania problemowego, ktéremu przypisuje sie okres$lo-
ne cechy nie mogace nmu przystugiwac¢. Zaktada sie bowiem, iz
"ten sam material nauczania zostaje przez ucznia lepiej opano-

wany pamieciowo i przyswojony rozumowo, jezeli poznawanie go

Dalszy cigg przypisu ze str. 201 n
O efektywnosci nauczEinla problemowego, Warszawa 1960, PWNj
W. Okon /red./, Praca eksperymentalna w szkole. Warszawa

1963, PZWS.

1/ Zob. J.Bogusz, A.Parzyszek, U,Stepien, Ksztalcenie aktywizu-
jace w wyzszej szkole wojskowej, Warszawa 1977, WAP, s, 5-6.

2/ Zob, H.Muszynsklj lIdeallzacja i konkretyzacja w pedagogice,

w: J. Kmita /red./. Elementy marksistowskiej..., op. clt.,
s. 544. ”ldeallzacja jest zabiegiem poznawczym w ramach kto-
rego - ujmujac na razie rzecz catg z grubsza - przypisujemy

danemu konkretnie obiektowi czy zjawisku okreslone cechy w

stopniu "krancowym” , w jakim one nie tylko im przystuguja,

a nawet nie moga przystugiwacé¢. Zob. J.Kmita, Wykiady z logi-
ki i metodologii nauk. Warszawa 1977, MW\, s. 9,
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nastepuje w loku poszukiwania odpowiedzi na postawione uprzed-
nio pytania" PoHiija sie w tym przypadku istnienie Kkilku wa-
runkéw wplywajacych negatywnie na funkcjonalng strone twier-
dzenn charakteryzujagcych nauczanie problemowe. Dotyczg one gtow-
nie; 1/ znajomosci zalozen teoretycznych nauczania problemowe-
go przez nauczycieli; 2/ intelektualnej zdolnosci uczniéw do
pracy problemowej; 3/ dostosowania warunkéw organizacyjno-rze-
czowyoh do wymogéw nauczania problemowego; 4/ doboru tresci
nauczania realizowanego w ujeciu problemowym.

Wymienione warunki nie pozostaty bez wplywu zaréwno na
upowszechnianie teorii nauczania problemowego, jak i na efekty
konkretnych zaje¢ problemowych. Z tego tez powodu znaczgcy
przeciez dorobek dydaktyki wojskowej w zakresie nauczania pro-
blemowego obejmuje wyniki badan i ich opis na poziomie twier-
dzen ogdélnych. Mniej jest natomiast opracowan charakteryzuja-
cych efekty nauczania problemowego w zakresie poszczegdélnych
przedmiotow, badz tez okreslonych grup przedmiotowych na roéz-
nych szczeblach ksztatcenia wojskowego. Na podstawie wynikéw
badan prowadzonych przez J. Bogusza mozna stwierdzi¢, ze w Avy-
zszych uczelniach wojskowych powinny by¢ stosowane rézne formy
ksztatcenia problemowego, a ich dobdér zalezy od celéw zajeé
dydaktycznych, rodzaju formutowanych probleméw, poziomu przy-
gotowania stuchaczy i zabezpleczenla w $rodki dydaktyczne””.

W badaniach prowadzonych przez B. Hydzika, a ukierunkowa-
nych na poznawanie czynnikéw warunkujacych rozwijanie aktywno-
§ci, inicjatywy 1 samodzielnosci podchorgzych w mysleniu 1 dzia-
taniu, stwierdzono wystepowanie takich sytuacji dydaktycznych,
jak: 1/ organizacyjne /SO/; 2/ recepcyjne /SR/; 3/ zadaniowe
/SZ/; 4/ problemowe /SP/; 5/ dezorganizacyjne /SD/~N”. Szczegol-
nie wartosciowe z poznawczego i metodycznego punktu widzenia sa
w tej koncepcji pedagogicznej wnikliwe analizy zachowarn wykita-
dowcow i stuchaczy podczas zaje¢ dydaktycznych, ukierunko\/ane

1/ Tamze, s, 546.

2/ J, Bogusz, A. Parzyszek, U. Stepien, Ksztalcenie a'itv\vizuja-
ce w wyzszej szkole wojskowej, Warszawa 1977, WAP, s, 133.

3/ B. Hydzik, Rozwijanie samodzielnosci studentow on Mt



na zobrazowanie} istoty, zakresu tresciowego i skutkéw clydak-
tyozno-v/ycbo\vav/czycli kazdej sposréd wymienionych sytuacji.

Okazuje sie na przyktad, ze tak jak pozytywne czynnosci
nauczycieli akademickich stymulujg aktywiio$¢ stucliaczy w pro-
cesie ksztalcenia, tak czynnosci negatywne zaktbécajg jego
przebieg. Ws$rdd sytuacji recepcyjnych wyréznia B, Hydzik sytua-
cje aktywne i bierne, O ich wartosci dydaktycznej decydujag z
reguty kwalifikacje pedagogiczne nauczycieli. Warunkujg one
poprawnos¢ zachowan metodycznych wyktadowcy. Z kolei ¢maliza
struktury sytuacji recepcyjnej moze by¢ podstawg do okresla-
nia dziatan doskonalgcych w_zakresie przygotowania dydaktycz-
nego konkretnego wyktadowcy. W sytuacjach zadaniowych nato-
miast ma miejsce istotna zalezno$¢ miedzy sposobem sformutowa-
nia zadania dydaktycznego i.efektami wynikajgcymi z jego roz-
wigzania prze”™ stuchacza. Ta wazna z metodologicznego 1 meto-
dycznego punktu widzenia zaleznos$¢ pomijana niejednokrotnie
przez wykladowcéw w toku pracy dydaktycznej jest zaréwno $rod-
kiem skutecznego dziatania, jak 1 miernikiem poziomu przygoto-
wania pedagogicznego kadry naukowo-dydaktycznej™.

Do szczegélnie wartosciowych sytuacji dydaktycznych w
uczelniach wojskowych zalicza B. Hydzik sytuacje problemowe.
Powstajg one w wewnetrznych warunkach procesu dydaktycznego i
sa waznymi skiadowymi zaje¢ dydaktycznych prowadzonych za po-
no* 1| metod problemowych™'”. Istote problemowych sytuacji dydak-
tycznych okres$la netstepujacy ukiad ogniw: sformutowanie prob-
lemu - rozwigzanie probleinu - sprawdzenie prawidtowosci roz-
wigzania, W odréznieniu od sytuacji zadaniowej, sytu ija prob-
lemowa zawiera elementy nowosci i oryginalnosci. Zaletg oma-
wianych sytuacji jest istnienie w ich obrebie sprzyjajacych
warunkow do indywiduallzowania nauczEinia i rozwijania samo-
dzielnosci stuchaczy. Sytuacje problemowe, jak wskazujg wyniki
badan, wystepowaty podczas zaje¢ teoretycznych w 8,6 %, w za-

1/ Zob, B, Hydzik, Sytuacje dydaktyczne i ich wptyw na reiill-
zacje procesu ksztatcenia podchorgzych, "Wybrane Zagadnie-
nia Dydiiktykl Wojskowej" 1988,nr XXIV, s, 54-55.

2/ w'b. U, Hydzik, Problemowa metoda wynalazcza i jej /astoso-
uanlo w procesie naucziinia przedmiotéw technicznych, "Wyr
brane Zagadnienia Dydaktyki Wojskowej" 1980, nr XVI,
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jeclach praktycznych w 10,4 w czasie nauki witasnej w 10,0 ,
a podczas praktyk podchorgzych w 13 Swiadczy to o Istnieniu
wielu jeszcze mozliwosci doskonalenia ksztalcenia poprzez zwie-
kszenie udziatu sytuacji problemowych w strukturze pedagogicz-
nych czynnosci nauczycieli. Ostatnia grupa sytuacji nazwanych
dezorganizaoyjnymi zastuguje na szczeg6lng uwage, bowiem do-
tyczy negatywnych czynnos$ci nauczycieli 1 stuchaczy w procesie
ksztatcenia. Analiza Zrdédet sytuacji dezorganizacyjnych prowa-
dzi do wniosku, ze majg one charakter obiektywny i subiektyw-
ny, Przeclwdzlatamle im Jest najogdlniej mowigc formg doskona-
lenia Innych sytuacji dydaktycznych, a w efekcie catego proce-
su ksztatcenia. Ujmowanie sytuacji dydaktycznych, jako catos-
ciowej koncepcji teoretycznej skitania do ivyrazenla tezy o jej
prognostycznym charakterze i duzych mozliwos$ciach zastosowan

w uczelniach wyzszych cywilnych oraz wojskowych. Szczegodlnie
teraz, gdy optymalizacja ksztatcenia obejmuje doskonalenie ce-
léw, tresci, form, metod i $rodkéw nauczania, szersze wprowadze-
nie koncepcji sytuacji dydaktycznych, jako skiadowej przygoto-
wania pedagogicznego nauczycieli akademickich moze wptynaé¢ na
wyreizne podivyzszenie efektéw nauczania.

Nauczanie problemowe, realizowane w formie pracy indywi-
dualnej, grupowo-zespotowej 1 zbiorowej, wzbogacone metodami
aktywizujgcymi 1 grami dydaktycznymi, Srodkami tradycyjnymi i
nowoczesnymi staje sie rozbudowang koncepcjg teoretyczno-meto-
dyozng w ktdorej znaczace miejsce zajmuja psychologiczne uwarun-
koweuila uczenia sie i nauczania, a takze rézne style kierowa-
nia procesem ksztatcenia przez nauczycieli akademickich Y
Przedmiotem zainteresowania dydaktykéw wojskowych jest nadal
teoria ksztatcenia wielostronnego, tworzgca wieloaspektowy 1
wleloczynnlkowy uklad dziatajacy, w ktorym przyswajanie, odkry-
wanie, przezywanie i dziatanie umozliwiajg wszechstronny roz-
woOj osobowosci stuchaczy. Koncepcja ta, mino iz jest powszech-
nie znana w srodowisku nauczycieli wojskowych, gtéwnie dzieki

pracom badawczym J, Bogusza ' , wymaga dalszych weryfikacji,

1/ Zob,J.Bogusz, Stan i perspektywy rozwojowe pedagogiki woj-
skowej, "Zeszyty Naukowe WAP" 1979, nr 100;J.Bogusz, Z.Ko-
, syrz. Wspotczesne tendencje w pedagog™™e ogo6lnej 1 wojsko-
wej i Warszawa 1981, WAP.

2/ Zob.m.In,J.Bogusz, Dydaktyka wojskowa, Warszawa 1983, MON,
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gtébwni© w powlaziiniu z techn3loglag ksztalcenia, zatozeniami
indywidualizacji procesu dydaktycznego i zasadami projektowa-
nia systemoéow dydaktycznych.

5.4, Naukowa organizacja procesu dydaktycznego /technolo-
gia ksztatcenia/

Pojecie technologii ksztatcenia wyrosto na gruncie euiall-
zy wpltywu postepu naukowo-teolinioznego na przebieg procesu dy-
daktyczno-wychowawczego. Zainteresowania naukowag organizacjg
procesu ksztatcenia zwrécito uwage badaczy na dwa wzajemnie
powigzane poblemy. Pierwszy obejmuj© naukowg organizacje czyn-
nosci pedagogicznych nauczycieli 1 stuchaczy, a drugi natomiast
dotyczy wykorzystania technicznych s$Srodkéw dydaktycznych. Defi-
nicja technologii ksztatcenia nie jest jednolita. Na przykitad
W. Okon twierdzi, ze jest ona dzialem dydaktyki, F, Januszkie-
wicz z kolei utozsamia ja z innowacjg pedagogicznag, a T, Nowac-
ki uwaza. 1z jest ona dyscypling zaliczang do zespotu nauk pe-
dagogicznych, ktére zajmuja sie celowymi zastosowaniami zdoby-
czy techniki w dydaktycen'”.

Rozwoéj technologii ksztatcenia widoczny jest w warstwie
teoretycznej, natomiast prace o charakterze eksperymentalnym
podejmowane sg rzadziej, "Jest to zjawisko wysoce niepokojace
- pisze F, Januszkiewicz - 1 w gruncie rzeczy podwazajac®© sa-
nmg istote nowoczesnej technologii ksztalcenia, ktdrej powota-
niem jest przed®© wszystkim doskonaleni©® praktyki dydaktyoz-

1/ Zob, W, Okon, Stownik Pedagogiczny..., op, cit,, s. 311.
F. Januszkiewicz, Technologia ksztatcenia w szkolnictwie
wyzszym,'Warszawa 1982, PWN, s, 9; T, Nowacki, Z. Wlatrow-
skl /red./ Maly Stownik Pedagogiki“Pracy. Cz. 11, OsSwiata
1 Wychowanie, Warszawa 1978, KZ, s, 104.

.2/ F. Januszkiewicz /red./. Efektywnos$¢ technologii ksztaice-
nia, Wybrane problemy, Warszawa 1983, IAW, s, 3, Zob,tezj
Technologia ksztalcenia jako zrédio innowacji dydaktycznej
-refleksje nad praktyka edukacyjng 1 postulaty badawcze,w:
"Technologia ksztatcenia w rozwoju". Warszawa 1978, PWN,
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Technologie ksztatlcenia rozumie sie takze Jako jedna z
nauk systemo\?ych o wyraznie interdyscyplinarnym charakterze.
Stad tez mino jej bezposrednich zwigzkéw z pedagogika nie moze
by¢ ona rozpatrywana Jako subdyscyplina pedagogiczna. Wsréd
wielu rozwiazan proponoweinych przez technologie ksztatcenia
wymieni¢ mozna: sposoby formutowania celéw dydaktyczno-wycho-
wawczych, pomiar 1 ocene efektow ksztalcenia, dobdér 1 ukitad
tresci nauczania, modernizacja metod 1 form dydaktycznych,
wprowadzenie nowoczesnych srodkow ksztatcenia, do komputeréw
wigcznie

Analizujgc metodologiczne problemy technologii nauczania
Iwan Marlew twierdzi, iz najbeirdzlej stuszne i~daje sie uzywa-
nie pojecia technologia pedagogiczna. Stawia ona potgczenie
dwéch gtéwnych komponentéw: technologia nauczania /7TN/ i tech-
nologia wychowania /TW/, W swojej istocie przedstawia wspoicze-
sng Integralng, teoretyczno-praktyczna nauke o optymalnym n£uUi-
ozaniu i wychowaniuzl,

Zwigzek technologii ksztalcenia z technologicznym podej-
sciem do wszelkich proceséw spotecznych 1 przemystowych wska-
zuje-na wielostronne rozumienie pojecia technologia pedagogi-
czna, Najwieksze zainteresowanie pedagogéw 1 stuchaczy /pod-
chorgzych, studentéw/ wywotuje problematyka automatyzacji pro-
cesu ksztalcenia w szkole wyzszej, W ostatnich latach obserwuje
sie okresy znacznego nasilenia prac badawczych i wdrozeniowych
z tego zakresu, a takie okresy prézni i wyczekiwania. Proces
ten w roznych krajach 1 w poszczegdlnych os$rodkach naukowych
przebiega w duzej mierze podobnie. Ze wzgledu na to, iz proble-
mow wspotczesnej szkoty wyzszej nie mozna rozpatrywac¢ w oderwa-
niu od catoksztattu stosunkdédw spoteczno-gospodarczych 1 nauko-
wo-technicznych przyja¢ nalezy Istnienie $cistej zaleznosci
miedzy stosowang t.eohnologia ksztatcenia i Jed spoteczno-eko-
nomicznym uzasadnieniem,

1/ Zob, m,In,B«Berezowski /red,/, Aspekty dydaktyczne automaty-

zacji rocesu ksztatcenia, Wybrane zagadnienia. Warszawa
198411, gWN Y g

2/ 1, Marlew, Tlechnotoglja obuc¢zlenlja — tiechnotogija tworcze-

skogo obuc¢zlenlja "Sowrlemiennaja Wysszafa Szko64a”1976, nr 2
/147, s, 105,

207



Tymczasem formy i metody pracy dydaktycznej w szkotach
wyzszych rzadko kiedy odbiegajg od tradycyjnych. Wyklady, c¢wi-
czenia, seminaria i konwersatoria - szczegdlnie w uniwersyte-
tach - nie czesto nawiazujg do zatozenn ksztalcenia aktywizujg-
cego. Sytuacja jest tym trudniejsza, ze w okresie nie zawsze
skutecznych zastosowan nauczania 'irogramowanego i réznych od-
mian Djctod aktywizujacych upowszechniane sg optymistyczne wy-
niki badan nad komputeryzacjg dydaktyki. Ws$réd gtéwnych argu-
mentéw uzasadniajacych potrzebe siegEUiia po pomoc elektronicz-
nej maszyny cyfrowej wymienia sie mozliwos¢ daleko idacej indy-
widualizacji nauczania, tatwos¢ wywotlywania i podtrzymywania
sprzezenia zwrotnego miedzy studentem a komputerem, dogodne
warunki do symulowania ztozonych sytuacji dydaktycznych i wre-
szcie mozliwos¢ stosowania réznorodnych form pomiaru /kontro-
li/ wiadomosci i umiejetnosci stuchaczy.

Koncentracja uwagi nauczycieli na $srodkach lub metodach
ksztatcenia rodzi obawy, ze jeszcze bardziej pomija¢ bedziemy
weztowy problem wspdtczesnego systemu dydaktycznego, a miano-
wicie to czego, w jakim uktadzie oraz po co uczyc¢Czy te
niepokoje sg stuszne? Odpowiedz na tak sformulowane pytanie
Jest niewagtpliwie ztozona i by¢é moze ostateczne jej sformuto-
wanie wymaga¢ bedzie kompleksowego analizowania procesu ksztat-
cenia w ptaszczyznie celéw, tres$ci, metodyki pracy pedagogicz-
nej, srodkéw /w tym komputeréw/, kwalifikacji nauczycieli aka-
demickich oraz poziomu przygotowania stuchaczy do studidow.

Okazuje sie, ze proby zastosowania EMC w dydaktyce wig-
zg sie $cisle z potrzeba odkrywania "na nowo" podstawowych us-
talen dydaktyki, jako ogélnej teorii i1 praktyki nauczania, ucze-
nia sie, samoksztalcenia oraz przygotowywania podrecznikow i
innych materiatdbw dydaktycznych. W ten sposéb réwniez poszerza
sie zakres eksploracji problematyki objetej terminem "techno-
logia ksztatcenia". Ksztattowanie cztowieka aktywnego, umieja-
cego mysle¢ i dziata¢ samodzielnie oraz posiadajgcego umiejet-
nosci korzystania z réznych Z2rédet informacyjnych to gtéwny

1/ Zob. K. Kruszewski, System dydaktyczny i jego elementy, w;
W. Okonn /red./, "System dydaktyczny". Warszawa 1971, PZWS,
s. 2109.
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cel dziatalnosci pedagogiczne.j na wszystkich szczeblach oswia-
ty, Postepujacy rozwdj naukowo-techniczny wplywa posrednio na
procesy optymalizacji ksztalcenia gtéwnie ze wzgledu na ogrom-
ny wzrost liczby informacji naukowej, do ktérej trzeba umieé
dotrzeé, przetworzy¢ ja, przechowac¢ i odpowiednio wykorzystaé,
Z tym tylko, ze kierunki dziatan optymalizacyjnych cechuje nie-
kiedy daleko posunieta jednostronnos$é. Dotyczy to przykitadowo
stusznej skadingd tendencji do ograniczania podajgcych metod
ksztatcenia 1 wprowadzania rozwigzan metodycznych sprzyjaja-
cych samodzielnemu dochodzeniu do wiedzy.

Podziat zagadnien sktadajacych sie na pojecie "kompute-
ryzacji nauczania", aczkolwiek mato spéjny wewnetrznie, obej-
muje nastepujace ptaszczyzny rozwazan:

1, Zastosowanie komputera w badaniach naukowych /poczynajac
od planowania pracy naukowo-badawczej do ustug obliczenio-
wych/,

2, Tworzenia bazy deuiych o wynikach ksztatcenia i przebiegu
realizacji programu,

3, Sporzadzanie okresowych informacji o nowosciach wydawni-

- czych nabywanych przez biblioteke uczelni,

4, Wykorzystanie komputera w procesie ksztalcenia /przyktado-
wo: podczas wykiadow, cEwiczen, seminariow, konwersatoriow
1 w czasie nauki wtasnej, a takze ze wzgledu na rézne ce-
le pracy dydaktycznej i charakter zadan/.

Podkreslany przy tym, ze miedzy innymi Wojskowa Akademia
Polityczna, podobnie Jak inne uczelnie wyzsze typu uniwersyte-
ckiego staneta przed problemem zastosowania komputera w nau-
kach spotecznych””. Stad tez juz w poczatkowej fazie prac adap-
tacyjnych okazalo sie, ze w pierwszej kolejnosci nalezy prze-
tama¢ réznorodne uprzedzenia wykiltadowcéw do automatyzacji pro-
cesu dydaktycznego. Istniejgce watpliwosci mozna przedstawié
w trzech ptaszczyznach:

1/ operowanie wiedzg bierng i algorytmicznym jej ujeciem pozo-
staje w sprzecznosci z Istota myslenia tworczego;

2/ nauczyciele akademiccy stabo znajg jezyk komputerowy 1 nie
posiadajag umiejetnosci programowania elektronicznej maszy-

1/ Zob, J, Bogusz, Dydaktyka wojskowa,, op, cit,, s, 373,
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ny cyfrowej stosownie do konkretnych celéw pedagogicznych,
3/ przygotowanie programu obejmujacego nawet niezbyt szeroki
temat wyktadu lub ¢éwiczenia Jest bardzo pracochionne.

Bliskos¢ automatyzacji i potrzeby sformalizowanego ujecia
wiekszosci ogniw dydaktycznych sprawia, ze wyjgtkowo trudne sta-
je sie optymalizowanie metod ksztatcenia umystu poprzez zasto-
sowanie dydaktyki pamieci dydaktykg myslenia z udziatem kompu-
tera. Iltozwljanic samodzielnosci 1 oryginalnos$ci ayslenia Jest
dzietem nauczyciela i studenta. Ich staty, dynamiczny kontakt
moze przybiera¢ rozne foriny, ale zawsze wymaga rzetelnego przy-
gotowania i wysokiej motywacji. Inaczej médwiac, nawet najlep-
szy program nie gwarantuje wysokich efektow dydaktycznych Jes-
Ii nie bedzie wspierany przez czyny i aktywny udziat w proce-
sie uczenia sie sanorch studentow.

Unowoczes$nia¢ proces ksztatcenia mozna réwniez bez kom
putera. Tym bardziej, ze zbyt czeste proponowanie realizacji
programu z wykorzystaniem EMC rodzi niekiedy negaty\vne nastep-
stwa. Zatem tylko racjonalne powigzanie nowatorskich rozwiag-
zEui metodycznych z technikga moze wpityngé korzystnie na efek-
tywnos$¢ ksztatcenia i przyblizy¢é nauczycieli akademickich do
stosowania komputeréw w pracy dydaktycznej.

Na podstawie analizy réznorodnych dziatan ukierunkowa-
nych na zastosowanie komputera w Wojskowej Akademii Politycz-
nei liaozna ~yyodrebni¢ Kilka ich etapow.

Etap 1 - wstepny obejmowat analize mozliwosci wykorzysta-
nia elektronicznej maszyny cyfrowej w rejestrowaniu planu pra-
cy naukowo—nadawczej, Systematyczny kontakt z EMC i nzliwos$¢é
szybkiego uzyskania potrzebnych informacji spowodowaly czescio-
we ostabienie istniejgcych uprzedzen do Informatyki 1 rozbudzi-
ty zainteresowanie tg problematyks.

Etap Il - dotyczyt prac na okresleniem bezposrednich
zwigzkoéw procesu dj'“daktycznego z mozliwosciami EMO, W tym ce-
*lu opracowano komputerowy system sterujacy nauczaniem, zwany
SAN Podstawe metodyczng systemu stanowi model procesu nau-

1/ W. Gogotek, Dynamicznie adapt oyjny model komputerowego nau-
e /.ania, "Technologia ksztatcenia w wyzszych szkotach tecli-
nlcznych". Wyd, specjalne, Katowice 1975, s, 71,
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cziinia 1 ogd6lne zatozenia nauczania ()rogriimo\vanego, FuriUcjouo-
wanle systemu oparte jest na wpiowailzenlu autonoty /ANV, jako
zasadniczego sygnatu sprzezenia zwrotnego, miedzy stiictuiczein a
komputerem. Autor potwierdzit empirycznie zbiezno$¢ autonoty
z oceng obiektywng. RoOownoczesnie w toku seansu nauczania kom-
puterowego stuchacz ma mozliwos¢ korzystania z Inlorniticjl ty-
pu encyklopedycznego utatwiajgcych glebsze poznanie trudniej-
szych pojecg,

W dalszej kolejnos$ci dokonano klasyfikacji przedmiotéw
nauczania /podstawowe, kierunkowe 1 pomocnicze/, przystosowano
dzienniki lekcyjne do potrzeb techniki obliczeniowej Zumozli-
wia to catosciowe analizowanie przebiegu procesu kszttitcenia,
kierowania nim 1 obiektywizowanie procesu ocenianiii wyktadow-
cow/, zatozono kartoteke pracownikéw naukowo-dydaktycznych
uczelni.

Aktualnie prowadzone sg prace nad ostatecznym ksztattem
systemu analizy aktywnosci stuchaczy w toku zaje¢ i oceny roz-
wigzan metodycznych stosowanych przez nauczycieli akiidemi cKloli.
System ten spetnia Istotng role w procesie motywowania wyKkIcCi-
dowcéw do wprowadzania nowatorskich rozwigzann dydaktycznych.

Druga faza prac obejmuje zastosowanie EMC w realizacji
konkretnych tematéw. Mimo, ze poszczegdlne elementy zestiiwu
komputerowego zapewniajg dobre parametry, to konfiguracja tych
elementéw nie zawsze odpowiada potrzebom i oczekiwciniom pedago-
gow. Z tej racji gtéwny wysitek pedagogéw i informatykéw skie-
rowany jest na stworzenie bazy danych, ktéra umozliwiataby ope-
rowanie tresciami. Czy jest to ztidanie mozliwe do rozwigzémia
w naukach spotecznych? Wydaje sie, ze tak, ctiociaz trudnosci
nie brakuje.

Na podstawie analiz przebiegu procesu nauczania wspoma-
ganego komputerem mozna sformutowac¢ przypuszczenie, ze korzy-
stanie z monitora ekranowego z klawiaturg /KiEIA 7911/ przy
mozliwosci petnej rejestracji wszelkich zdarzen zapewni stucha-
czom dobre warunki wywierania wpltywu na dobdér i uktad tresci
programu. Tak rozumiana, trzecia faza prac nad wykorzystéinlem
komputera w procesie dydaktycznym wiaze sie bezposrednio z «lo-
skonalenlem metod strukturalizacjl tresci w celu opracowania
ogo6lnych i szczegotowych zatlozen przygotowania dawek wyktada-
nego materiatu. Na Ich podstawie mozna konstruowac¢ zestawy py-



tali kontrolnych stuzgacych nie tylko do sprawdzenia poziomu
wiadomosci stuchaczy, ale takze utatwiajacych powtarzanie i
utrwalanie materiatun”~. Jest to jedna z mozliwych drég wdraza-
nia stuchaczy do roli podmiotu ksztatcenia.

Na zakonczenie warto podkresli¢ czesto juz powtarzang
teze o0 znaczacym wptywie uzytkownikéw komputera na postep w
ich wykorzystaniu. Hola informatykéw jest bez watpienia waz-
na, lecz jeszcze bardziej istotny jest probiera wigczania do
prac nad komputerem wykiadowcéw poszczegdlnych przedmiotéw.
Potrzebne jest systematyczne uswiadamianie, gtéwnie humanistom,
korzysci wyptywajacych z zastosowania komputera w procesie dy-
daktycznym, Niezbedne jest takze motywowanie nauczycieli aka-
demickich do pracy nad tresciami ksztaitcenia poprzez ukazywa-
nie mozliwosci korzystania z przygotowanej bazy danych w cza-
sie wyktadéw, ¢Ewiczen, seminaridéw, konsultacji, egzaminéw i w
pracy ko6t naukovrych.

W Swietle pov/yzszych rozwazan warto odnotowac¢ kilka naj-
wazniejszych wnioskéw z przebiegu miedzynarodowego seminarium
poswieconego zastosowaniu technicznych s$rodkéw ksztatcenia w
szkole wyzszej. Seminarium odbyto sie w Drezdenskim Technicz-
nym Uniwersytecie w dniach 17-23.04.1983 r. Giébwnym jego celem
byto przedyskutowanie aktualnych pogladow na temat roli Srodkow
technicznych w procesie ksztatcenia akademickiego, okreslenie
kierunkéw dalszych wspélnych badan i odkrycie rezenv tkwigcych
w stale rozwijajgcej sie wspotpracy pedagogéw réznych krajow.

Do gtéwnych probleméw omawianych podczas seminarium moz-
na ziiliczy¢:

1. Ocena wynikéw badarn nad zastosowaniem technicznych srodkow
dydaktycznych /TSD/ w szkole wyzszej.

2, Stan 1 perspektywy rozwoju TD w ZSRR oraz w Innych kra-
jach.

3. Rola EMC w podwyzszaniu efektywnos$ci procesu dydiiktyczno-
-wychowawczego,

4, Mozliwosci wykor'zystania zatozen indywidualizacji ksztalce-
nia w szkole wyzszej.

1/ Zob. J, bogusz, Metody aktywizujace studentéw w procesie
dydiiKtycznym szkotly wyzszej, Warszawa 1978, I?NIN, s, 162,
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5, Metodologia kontrolowania i oceniania wynikow ksztatcenia
oraz ogo6lne problemy badania efektywnos$ci pracy dydaktycz-
nej ,

Na podkres$lenie zastuguje fakt, ze oprécz referatéw i
dyskusji prowadzonej w sposéb tradycyjny uczestnicy seminarium
mieli mozliwos¢ uczestniczenia w spotkaniach z autorami réz-
nych opracowan naukowych prezentowanych w specjalnie wydzielo-
nym pomleszozenlu*

WsSréd wielu wnioskéw wynikajacych z przebiegu seminarium
nalezy wymieni¢ nastepujace:

1. Wszyscy uczestnicy seminarium byli zgodni co do pilnej po-
trzeby wykorzystywania TSD w praktyce edukacyjnej szkot
wyzszych, przy réwnoczesnym intensyfikowaniu badan nauko-
wych 1 stwarzaniu warunkéw - takze administracyjnych - do
wdrazania ich wynikéw do pracy pedagogicznej.

2« W wiekszosci krajow, ktorych przedstawiciele uczestniczyli
W dyskusji, konstruuje sie 1 weryfikuje w praktyce dydakty-
cznej wysokiej klasy maszyny dydaktyczne umozliwiajace
wzbogac¢éLnie mozliwosci pedagogicznego oddzialtywania nauczy-
ciela akademickiego na stuchaczy. Poszczeg6lne maszyny dy-
daktyczne moga tworzy¢ w zaleznosci od potrzeb rozwiniety
system z wykorzystaniem EMC. /Na przyktad: w ZSRR -"Lektor"

- 1 "Sapor", w Butgarii - "Rems-1", w NRD - "Z-1001"/,

3* Bardzo mocno zarysowata sie tendencja do konstruowania sa-
modzielnych maszyn dydaktycznych zdolnych réwniez do pet-
nienia roli terminali komputerowych systeméw dydaktycznych

- /gtéwnie ZSRR i CSRS/.

4* WsSroéd pedagogow dominuje poglad, ze wprowadzenie EMC do
procesu dydaktycznego jest ze wszech miar potrzebne. Réwno-
czesnie jednak musza by¢ uwzglednione podstawowe uwarunko-
wania psychologiczne, dydaktyczno-wychowawcze, organizacyj-
ne 1 administracyjne. Jak wskazuje praktyka dydaktyczna,
niektére nieudane proby wprowadzenia EMC do procesu ksztat-
cenia spowodowane byty barierami typu psyctiologicznego lub
organizacyjnego.

WsSroéd wnioskéw praktycznych, uzytecznych w doskonaleniu ksztat-
cenia stuchaczy mozna wymieni¢ nastepujgce:
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1, w celu Intensyfikacji i koordynacji dziatan zwigzanych z
szerszym wprowadzaniem nowoczesnych urzadzen technicznych
optymalizujacych proces dydaktyczny w szkole wyzszej nie-
zbedne jest zorganizowanie statej wspodipracy i wymiany do-
Swiadczen miedzy zainteresowanymi osrodkami naukowymi i dy-
daktycznymi, Umozliwi to niezbedng steindaryzacje systemu
tectmicznego 1 przyspieszenie procesu wdrazania teorii do
praktyki. Proces ten przebiega sprawniej jesli jednej =z
uczelni powierzy sie role osrodka wiodacego.

2, Jednym z istotnych czynnikéw warunkujgcych postep w dzie-
dzinie automatyzacji procesu dydaktyczno-wychowawczego w
szkole wyzszej jest wileisciwe wykorzystanie 1 nalezyte do-
cenienie tych nauczycieli akademickich, ktéry w sposéb
tworczy wprowadzajg technike do pracy dydaktycznej. Niez-
bedna jest takze szeroka popularyzacja ich osiagnied,

3, Rownolegle z pracami nad wprowadzeniem $Srodkéw automatyzu-
jacych ksztatcenia w szkole wyzszej nalezy modernizowac
teoretyczne zatozenia metodyki ich wykorzystania. Jak wy-
nika z dyskusji prowadzonej podczas seminarium szczegoélnie
pomocne okazujg sie w tym zakresie metody strukturyzacjl
tresci 1 zatozenia nauczania programowanego,

4, Szerszy dostep nauczycieli akademicki'*h do technicznych
srodkéw kontroli wiadomosci winien by¢ polgczony z opraco-
wywaniem odpowiednich /zweryfikowanych/ kryteriow 1 wskaz-
nikdw oceny stuchaczy. Na szczeg6élne podkreslenie zastugu-
ja takze doswiadczenia pedagogéw radzieckich, ktdrzy powie-
rzaja wdrazanie elektronicznej 1 audiowizualnej techniki
tym nauczycielom akademickim, ktdérzy maja juz pozytywne
doswiadczenia pedagogiczne w stosowaniu srodkéw dydakty-
cznych, Duzo uwagi poswieca sie wiasciwemu okresleniu tema-
tu zaje¢ 1 tworzeniu niezbednych warunkéw materiatowo-te-
chnicznych, bowiem nie kazdy problem moze by¢ rozwiazany
przy pomocy Ssrodkéw automatyzujacych proces ksztatcenia.

WsSréd najnowszych propozycji wykorzystania mikrokompute-
ra w procesie ksztatcenia wymieni¢ nalezy komputerowg prezen-
tacje obrazu dydaktycznego zaprezentowanag przez W, Gogotka

1/ W, Gogotek, Komputerowa prezentacja obrazu dydaktycznego.
Warszawa 1987, WAP,

214



Autor udowodnit teze, iz stosowanie obrazu w procesie dydakty-
cznym umozliwia przekazanie niewspdétmiernie wiekszej ilosci
informacji niz za pomocg gtosu. Obraz tworzony za pomocag mi-
krokomputera musi spetnia¢ warunki niezbedne w percepcji wzro-
kowej 1 towarzyszacym jej wyzszym czynnosciom myslowym. Mikro-
komputer nie moze zastgpi¢ nauczyciela akademickiego, ale ws-
piara jego dziatania wyjagtkowo skutecznie. Z tych powodoéw,
pisze W. Gogotek, "obraz dydaktyczny ze wszystkimi uwarunkowa-
niami dotyczacymi jego tworzenia,! przydatnosci edukacyjnej
stanowi¢ bedzie podstawowy obiekt prao w procesie wykorzysty-
wania miktokomputeréw w uczelni, jako sui generis tgcznik mie-
dzy tradycyjna metoda nauczania a nauczaniem wspomaganym przez
komputer" Technologia ksztatcenia, ze wzgledu na bogactwo
srodkéw dydaktycznych jakimi dysponuje, przyczynia sie do roz-
nicowania procesu nauczania-uczenia sie. Rzeczywiste efekty
zaleza jednak od pomystowos$ci i innowacyjnosci kadry naukowo-
-dydaktycznej.

5.5. Teoria Innowacyjnego ksztatcenia

Problematyka innowacji w ksztalceniu jest ciaggle mato
znana, chociaz daznos¢ ludzi do wprowadzania zmian, zastoso-
wania nowych rozwigzan jest odwieczna. Innowatyka obejmuje
wszelkie zmiany polegajace na wprowadzeniu czego$ nowego, coO
z kolei umozliwia uzyskiwanie lepszych efektow jakos$ciowych
1 ilosciowych. Stad tez obok pojecia Innowacji wymienia sie
wiele Innych termindw okres$lajgcych zrédia, charakter lub efe-
kty dziatan innowacyjnych, np,: unowoczes$nisinie, inwencja,
tworczos¢ i dziatanie twoércze, postep, racjonalizacja, wyna-
lazczo$¢é, nowoczesnosé, nowatorstwo itp. Podstawg wszelklcti
rozwazan na ten temat sg zmiany nazywane czesto "metafizyka
naszego wielu". Szczegélnym rodzajem zmian w procesie dydakty-
czno-wychowawczym sa innéwacje”/. Jiik pisze M. Zalewska-Tra-

1/ Tamze,~s. 175.

2/ Zob. Z.Pletrasinskl, Ogdlne i psychologiczne zagadnienia in*
nowacji. Warszawa 1971, PWN; J. bogusz, Problemy innowacyl-.
ne w wyzszym szkolnictwie wojskowym, Warszawa 1083, WAI*/i‘a-
szynopis/; U, Schulz, 0 nowa koncepcje pedagoglcznego poslc-
/dalszy cigg przypisu na str. 216/
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fisz, ”innowacje pedagogiczne, to wymierne, swiadome, planov/ane
/z gobry zamierzone/ zmiany wprowadzane do szkolnictwa z intenj
cjg udoskonalenia jego dziatalnosci 1 zapewnienie jego mozli-
wosci skuteczniejszego realizowania celéw dydaktycznych i wy-
chowawczo-opiekunhczych, przyczynienie sie do postepu w oswla*®
cle:-Y Istnienie $cistych powigzan celowych zmiein z postepem
wskazuje, ze nie kazda zmiane mozemy nazwa¢ innowacjg.

Problematyka innowacji odgrywa istotng role w rozwoju
wyzszych szkdét wojskowych, swiadczg o tym zar6wno rozwazania
teoretyczne, jak 1 wiele poczynan realizowanych w praktyce'dy-
daktyczno-wychowawczej e Na gruncie teorii chodzi przede wszy-
stkim o okreslenie ogoé6lnych zatozenn innowacji, ich zakresu
tresciowego i optymalnyagh procedur realizacyjnych. Praktyka
edukacyjna z kolei zmierza do wprowadzenia w dziedzinie osSwia-
ty wojskowej nowych rozwigzan, a wiec spowodowania zmian ukie-
runkowanych na udoskonalenie proceséw ksztatcenia.

Tak wiec innowacje mozna rozpatrywac¢ jako proces, ciag
wzajemnie powigzanych czynnosci umozliwiajgcych wprowadzenie
zamierzonej zmiany lub jako pewien stan koncowy, nowy uktad
rzeczy, zjawisk 1 procesow. Mozna oczywiscie dyskutowaé¢ nad
tym, ktdéry z powyzszych aspektéw zastuguje na wiekszg uwage
lub kiedy bardziej zblizamy sie do realibw postepu pedagogi-
cznego, czy wowczas, gdy doskonalimy teorie innowacji, czy
wtedy, gdy zajmujemy sie praktyka innowacyjng.

Zagadnienie teorii innowacji tgczy w sobie trzy grupy
probleniéw rozpatrywanych w obrebie; 1/ szeroko rozumianej
twoérczosci /myslenia twdérczego/, 2/ analizy zmian i odnowy
w os$wiacie oraz 3/ modernizacji, optymalizacji i postepu pe-
dagogicznego, Ze wzgledu na swoisty charakter innowacji dyda-
ktycznych /pedagogicznych/, powinny one wspoéttworzy¢é jednoli-

T T L
Dalszy ciag przypisu ze str. 215
pu, I, Problem innowacji "Ruch Pedagogiczny" 1980, nr 1, 11,

Problem Innowatora, "Ruch Pedagogiczny" 1983, nr 1; J,Za-
krzewski, U, Sidor, J. Michalczak, Wybrane problemy dydakty-
ki innowacyjnej wyzszej szkotly wojskowej, Warszawa 1977, WAP;
B, lleczko. Innowacje dobre na wszystko, w; "Uczelnia na mia-
re wspoitczesnosci”. Poznali 1983, wyd. UAM; "Zeszyty Naukowe
ASG WP" 1977, nr 1, Dydaktyka Innowacyjna w wojsku. Cz. 1,
Warszawa 1977, ASG WP, UAP,

1/ 1l. Zalewska-Trafisz, Ruch Innowacyjny, w; "Edukacja w Swie-
cie wspotczesnym”, Warszawa 1975, WSIiP, s. 59,
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ta strategie rozwoju i modernizacji dydaktyki wyzszej szkoty
wojskowej. Ich systemowe ujecie wskazuje na szeroki zakres
przedmiotOAvy podejmowanych dziatan. Obejmujg one moderniza-
cje: celow ksztatcenia, gtéwnie w aspekcie wypracowania tak-
sonomii umozliwiajgcej witasciwy pomiar efektéw nauczania -
uczenia sie, tresci programowych, form i metod, srodkéw dydak-
tycznych oraz doskonalenia kwalifikacji pedagogicznych kadry
naukowo-dydaktycznej,

Analizujgc tematyke prac RWSzWIiN oraz innych instytucji
zajmujacych sie rozwojem szkolnictwa wojskowego, mozna sformu-
towa¢ wniosek, iz w wojsku funkcjonuje tendencja do tgczenia
wysitké4w innowatora instytucjonalnego i indywidualnego /woj-
skowego nauczyciela akademickiego/. Bez zdecydowanego popar-
cia okres$lonej Instytucji /Zogniw stuzbowych/, przy braku na-
lezytej informacji na temat sensu podejmowanej innowacji nie
mozna liczy¢ na zainteresowanie s$srodowiska wojskowego nowymi
ideami i koncepcjami.

Innowacje dydaktyczne mogg dotyczy¢ zaréwno zmian w oOr-
ganizacji ksztalcenia, jak i w stosowanych metodach, $rodkach
oraz tresciach nauczania. Najwiecej przejawow dziatalnosci in-
nowacyjnej obserwuje sie w zakresie form, metod i Srodkéw
ksztatcenia. Sa to z reguty innowacje o dos¢ zwezonym obsza-
rze zmian, czesto ukierunkowane na potwierdzenie dos¢ oczywi-
stej hipotezy badawczej, angazujgce niewielu ludzi i w efek-
cie mato nowoczesne. Ich rzeczywista wartos¢ poznawcza i pra-
ktyczna nie jest do konica znana, a mozliwosci weryfikacji
proponowanego rozwigzania w zblizonych warunkach wyraznie og-
raniczone. *

Podobne problemy w zakresie podejmowania i realizowa-
nia innowacji dydaktycznych wystepuja na przykiad w armii ame-
rykanskiej, Glowny nurt zmian wigze sie z wykorzystywaniem
W nauczaniu zaawansowanej technologii ksztalcenia. Mimo, ze
0g6lny poziom programéw edukacyjnych, w tym komputerowych,
jest oceniany jako niski, a dominujgcym sposobem pracy dydak-
tycznej jest przekazywanie wiedzy przez nauczyciela, to Jed-
nak wojsko realizuje program "Badanie i Rozwdj", korzystajac
z ustug Laboratorium Zasobdéw Ludzkich Wojsk Lotniczych /ZAir
Poroe Human Resources Laboratory - AFIIRL/, Instytutu Badawcze-
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go Armii USA /U.S. Arniy Research Instltute —ARI/, Centrum
Marynarki Wojennej do Spraw Badfui nad Kadrg /NPRDC/™M™. WynikKi
badan sa zorientowane na okreslenie przy pomocy testéw, przy-
datnosci zotnierzy do stuzby wojskowej. Moga one by¢ takze wy-
korzystywane w toku uzasadniania proponowanych zmian edukacyj-
nych. W$8réd innowacji podejmowanych w uczelniach amerykanskich
wymienia sie na przyktad: realizowanie programow ksztalcenia
zorientowanych na kompetencje, bez przydzielonych jednostek
czasowych, wprowadzauile szkd6t bez podziatu na poziomy» réznl-
cowEinie sposobdéw wykorzystywania kadry adiunktéw lub asysten-
téw. W nauczaniu komputerowym innowacje sprowadzajg sie do op-
racowywania systemow dydaktycznych zapewniajgcych stuchaczom
bardziej efektywne opanowywanie umiejetnosci praktycznych przy
nizszych kosztach. Wsréd innych korzysci odnotowuje sie: krot-
szy okres szkolenia, zmniejszona zaleznos¢ od kompetentnych
nauczycieli /lnstruktoréw/, mniejsze zapotrzebowemle na drogi
sprzet techniczny, szybka aktualizacje materiatow dydaktycz-
nych.

W nauczaniu komputerowym Istniejg duze mozliwosci wpro-
wadzania innowacji dydaktycznych, ale ich koszt jest niekiedy
bardzo ~vysokl. Na przykiad godzina oprogramowania i oprzyrza-
dowania kosztuje okoto 10.000 dolaréw, z£tS czas opracowania

/

programu wynosi od 77 do 714 godzin na osobe2 e Tego rodzaju
wyliczenia nie zawsze towarzyszg ocenie innowacji wprowadza-
nych w wyzszym szkolnictwie wojskowym, chociaz ze wzgledu na
dokonujace sie w Polsce zmiany gospodarcze, moze to by¢ sytua-
cja przejsciowa.

Innowacje podejmowane w wyzszym szkolnictwie wojskowym
mozna rozpatrywa¢ w trzech ptaszczyznach zmian. Pierwsza obej-
muje udoskonalenie organizacji procesu dydaktycznego, druga od-
nosi sie do wprowadzania nowych metod 1 srodkéw ksztatlcenia, a
trzecia ukierunkowana jest na dynamizowanie rozwoju kwalifika-
cji pedagogicznych kadry naukowo-dydaktycznej.

W grupie pierwszej wymieni¢ mozna zweryfikowang emplryoz-

1/ Zob. H.F. O~Nell, Jr., C.L. Anderson, J.A. Preeman, Research
In Teachlng In the Armed Porces, w: M.C. Wittrook /ed./, Ha-
ndbook of Rest rch on Teachlng, Ner York 1986,s.975.
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nie w 1978 roku prébe wprowadzenia w wyzszej uczelni wojskowej

trzydziestominutowych jednostek metodycznych wykiadu, zaniiiist

dotychczaso”™yych czterdziestopieciominiutov/ych oraz okres$lenia
mozliwosci planoswania 8 gtuizin zajeé¢ /trzydziestominutowych/

w ciagu dnia. Glownym cele innowacji byto zapewnienie wyzszej

efektywnosci wykitadu poprzez bardziej staranne okreslenie je-

go celéw minimalnych, dokonanie selekcji tresci i stworzenie
struktury norslowej obejmujacej zasadnicze elementy poznawcze,
przygotowanie szkicu mysli gtdbwnych wykiadu i wreczenie go stu-

chaczom na 2-3 dni przed zajeciami, udzielanie stuchaczom w

miare dokitadnych wskazéwek do samodzielnej pracy umystowej.

W wyniku pozytywnych doswiadczern gromadzonych w toku
realizacji trzydziestominutowych wykitadéw w WAP, wprowadzono

w catej uczelni nowg organizacje zajec¢, ktérej podstawe two-

rzyty trzydziestominutowe jednostki metodyczne. Ws$réd pozytyw-

nych efektédw omawianej innowacji mozna wymienic:

1. Zapewnienie uczelni lepszych warunkéw elastycznego wyko-
rzystywania czasu przeznaczonego na zajeeia audytoryjne;

2. Wyrazne ukonkretnienie wykitadéw i nadanie im zwieztej i
aktywizujgcej formy;

3. Lepsze ukierunkowanie uwagi stuchaczy na mysli gtéwne te-
matu;

4. Znaczne poprawienie komfortu psychicznego stuehaczy, po-
przez skrécenie czasu zaje¢ |1 lepsza organizacje tresci
nauczania oraz czynnosci metodycznych nauczycieli;

5. Przyspieszenie procesu aktualizacji tres$ci programowych

- i selekcji informacji zbednych;

6. Mobilizowanie wyktadowcéw do bardziej racjonalnego konstuo-
wania systemu dydaktycznego obejmujacego cele, tresci, czy-
nnos$ci metodyczne i S$rodki kazdego Wyktadu i ¢wiczenia,

Do negatywnych skutkéw wprowadzonej innowacji mozna zaliczy¢;
1. Brak witasciwej synchronizacji wyktadéw z zajeciami grupo-
wymi, co powoduje povvstawanie dwudziestominutowych luk

/przerw/, Ktére trudno racjonalnie wykorzystag;

2. Wzrost obcigzenia ,stuchaczy w czasie nauki wtasnej ze wzgle-
du na konieczno$¢ przygotowywania sie do wyktadow 1 ¢wiczen;

3. Pozbawienie wykladowcdé4w mozliwosci wprowadzania podczas
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wyktadéw dygresji, luznych dodatkowych uwag 1 komentarzy,
co obniza atrakcyjnosé¢ zajeé;

4. Poszerzenie sie pracochtonnosci przygotowania wykiadu z po-
wodu koniecznosci przygotowania szkicu mysli giéwnych.

Weryfikacja gtéwnej hipotezy, iz skrdécenie czasu trwania
wyktadu powinno wptynag¢ na lepsza koncentracje uwagi, zaintere-
sowanie 1 aktywnos$¢ stucliaozy, a stad na zwiekszenie efektyw-
nosci ich samodzielnego myslenia i dziatania, wypadta pozytyw-
nie. Upowszechnienie innowacji okazato sie jednak niemozliwe,
gtéwnie z powodu trudnosci, jakie pojawity sie w planowaniu
godzin lekcyjnych. Nie bez znaczenie pozostaty wszelkie barie-
ry psychologiczne, opdr wobec nowych rozwigzan i potrzeba
wniesienia zwiekszonego nakiadu pracy podczas przygotowywania
zaje¢ dydaktycznych trwajagcych krécej niz to ma miejsce w uje-
ciu tradycyjnym.

Najwiecej innowacji podejmoweuhio w zakresie stosowanych
metod 1 srodkéw nauczania. Ich wspo6lng cechg jest preferowanie
samodzielnego odkrywania wiedzy, ksztaltowania zdolnosci roz-
wigzywania problemow, lgczenia teorii z praktyka i wykorzysta-
nia elektronicznej maszyny cyfrowej /do wspomagania procesu
nauczania. Jednym z takich rozwigzan innowacyjnych jest zasto-
sowanie mikrokomputera do szybkiego wyszukiwania innowacji.
Autorzy innowacji zaproponowali modelowe ujecie komputerowego
wspomagania procesu samoksztatcenia. W tym celu przygotowali
podrecznik z zakresu fizyki w uktadzie encyklopedycznym, spet-
niajacy role leksykonu znaczeniowego. Opré6cz zwieztych defini-
cji poszczegb6lnych haset podano charakterystyki ogdélne, zakre-
sy zastosowan, zasady dziatania, klasyfikacje itp. Kazde has-
to wzbogacone zostato zestawem literatury z odpowiednimi od-
nosnikami niezbednymi w procesie samoksztatcenia, W wyniku
przeprowadzonych badan ustalono, iz zaproponowane rozwigzanie
sprzyja podwyzszaniu efektywnosci ksztalcenia 1 moze by¢ sto-
sowano w wyzszym szkolnictwie wojskowym. A oto najwazniejsze
wnioski wynikajgce z weryfikacji przyjetego rozwigzania;

- komputerowy podrecznik z fizyki o uktadzie encyklopedycznym,
skutecznie wspomaga saiiiodzlelna prace stucluiczy i utatwia
korzystanie z réznych zrédet informacyjnych;
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- opracowany program ENCY moze by¢ zastosowany w procesie
konstruowania podrecznikéw o uktadzie encyklopedycznym z
innych przedmiotéw, np, z ekonomii, filozofii, pedagogiki,
psychologii itp,;

- system ENCY moze by¢ wykorzystany do wyszukiwania dowolnych
informacji bibliograficznych;

- zakres wykorzystania systemu ENCY moze by¢ zwiekszony po-
przez zainstalowanie wiekszej liczby dialogowycti koncéwek
komputerowych nie tylko w osrodku obliczenio\vym, ale i w
katedrach, zakitadach oraz w bibliotece™'.

Innowacje dydaktyczne w ksztatceniu i doskonaleniu kadry
naukowej wyzszych uczelni wojskowych sag traktowane jako gtéwny
styoiulator rozwoju edukacji wojskowej, &fino to jednak, czes-
ciej mozna méwi¢ o Innowacyjnym ksztatceniu kadry, niz o inno-
wacjach w zakresie tresci, form, metod i $Srodkéw dydaktycznych.
Jednym z bardziej znauiych rozwigzan innowacyjnych, jest tworze-
nie wsrod stuchaczy ASG WP grup specjalistycznych o kierunku
dydaktyczno-naukowym. Innowacje te wprowadzono w 1977 r, na
Il roku studiéw Wydziatu Wojsk Ladowych, Stuchacze tej grupy,
wyselekcjonowani na podstawie ujawnianych predyspozycji peda-
gogicznych, poza obowigzujagcym programem z zakresu wiedzy ope-
racyjno-taktycznej oraz metodyki szkolenia taktycznego, reali-
zujg 130-150 godzinny program dydaktyki wyzszej szkoty wojko-
wej i metodologii badan naukowych w wojsku”~”~. Priorytet w na-
borze do grupy ksztatcenia o kierunku dydaktycznym posiadajg
oficerowie skierowani na studia z WSO,

Po ukonczeniu studiéw w ASG i po stazu w jednostkach
wojskowych oficerowie ci sa wyznaczani na stanowiska w wyz-
szych szkotach wojskowych. Przyjete rozwigzanie innowacyjne
znalazto niezbedng akceptacje spoteczng 1 co najwazniejsze w
petni potwierdza sie w praktyce edukacyjnej.

- Tak rozumianych innowacji jest z pewnos$cig o wiele wie-
cej* Problem jednak nie w ich ilosci lecz w dostosowaniu do po—

1/ A, Markiewicz, Z, Ploszynski, Zastosowanie komputeréw do no-
dernizacji procesu dydaktycznego na przyktadzie WSOWOPIot,,
Warszawa 1982, WAP, s, 148-161,

2/ Zob, J, Zakrzewski, System podwyzszania kwalifikacji wojsko-
wych nauczycieli akademickich w swietle ich funkcji i zadan.
Warszawa 1978, ASG WP.
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trzeb danej uczelni i warunkéw w jakich realizowany jest pro-
ces ksztailcenia. Trudno takze pomingé¢ spoteczny i wychowawczy
aspekt innowacji, zapewniajagcych mtodym ludziom mozliwos$¢ prze-
jawiania i utrwalania postaw kreatywnych i tworczych. Zbyt cze-
sto jeszcze wyrazane sg w srodhwislcu cywilnym opinie, iz pro-
ponowanie zmian lub ich dokonywanie jest ryzykowne i z reguty
sie nie optaca. Skad zatem majg wyrasta¢ nastawienia innowacj-
ne, jesli wspéiczesna szkota podstawowa i Srednia rozmija sie
z nowoczesnos$cig, a nfiiuczyoiel nie zawsze potrafi zrozumiec
ciekawosci poznawczej ucznia i szybko sprowadza ja do prze-
cietnosci, Konformizm, to moze zbyt pochopne i niesprawiedliwe
okreslenie sytuacji w szkole minionych lat, Gdzjre jednak szu-
ka¢ zrédet niedostatké4w w zakresie samodzielnosci i twdrczej
postawy miodziezy jesli nie w braku warunkédw rozwoju Innowaoj-
nego nyslenia. Problem ten moze by¢ rozwigzany miedzy Innymi
poprzez wdrazanie miodziezy szkot srednich i wyzszych do samo-
dzielnego studiowania. ROwnie potrzebne jest prezentowanie przez
nauczycieli akademickich sprawdzonych sposobéw studioweinla ok-
reslonych przedmiotéw.

Od kilkunastu juz lat, mimo widocznego postepu w rozwoju
mysli pedagogicznej, praca nauczycieli akademickich w kraju
ulegta niewielkim zmianom. Dominuje wykiad akademicki 1 rbézne,
a zarazem podobne foriny zaje¢ grupowych, W tej sytuacji stusz-
na wydaje sie opinia o nowoczesnosci ksztalcenia wojskowego,
powszechnie wspieranego technikg audiowizualng 1 metodami ak-
tywizujgcymi, Nie oznacza to jednak, ze nie ma potrzeby dosko-
nalenia stosowanych rozwigzeui. Wrecz przeciwnie - to wiasnien
zmiany innowacyjne wprowadzane lub weryfikowane w wyzszych
uczelniach wojskowych stuza optymalnemu wykorzystaniu infra-
struktury dydaktycznej, wptywajg stymulujgce na doskonalenie
przestarzatych juz form organizacyjnych ksztatcenia, utatwia-
ja okreslanie witasciwych kryteriow efektywnosci poszczegdlnych
metod-nauczania. Innowatyka, jako teoria 1 metodyka pracy twor-
czej sprzyja rozbudzaniu aktywnosci kadry naukowo-dydaktycznej
wyzszych szkot wojskowych, uczy racjonalnego podejscia do skom-
plikowanych procesdéw pedagogicznych, ugruntowuje poczucie od-
powiedzialnosci 2 efekty ksztalcenia, nakltania do korzystania
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z doswiadczenia i pomystéw grupy w rozwi sjwzywaniu trudnych pro-
bleméw w stadium projektowania i realizowania zmian.

Procesy innowacyjne, jako forma oddziatywan na stuchaczy
wyzszych szkdét wojskowych pozwalajg ksztattowaé tzw. plastycz-
nos¢ innowacyjng, czyli podatno$¢ na podejmowanie akcji twor-
czej, aktywizujg myslenie, zachecajg do refleksji nad efektyw-
noscig swiadomego uczestnictwa cziowieka w zyciu spotecznym.
Ponadto kontakt z dziataniem Innowacyjnym tworzy poczucie op-
tymizmu poznawczego, ugruntowuje wiare w sens twoérczych poszu-
kiwan i ksztattuje wole przeksztalcania otaczajgcej. i\as rze-
czywistos$ci, umozliwia bardziej wnikliwe analizowanie potrzeb
danej uczelni wojskowej, petniejsze wykorzystywanie istnieja-
cych warunkow spotecznych i materiatowo-technicznych oraz £in-
gazowanie nie tylko pojedynczych Innowatoréw, ale i catych zen
spotéw ludzkich.

Na podstawie przedstawionych zagadnien, okreslajgcych
zakres tresciowy ksztalcenia Innowacyjnego, mozna sformutowacé
nastepujagce uogodlnienia:

- zmiany innowacyjne wprowadzane lub weryfikowane w wyz-
szych uczelniach wojskowych stuza optymalnemu wykorzystiU)iu in-
frastruktury dydaktycznej, wptywajg stymulujgce na doskonale-
nie przestarzatych juz form organizacyjnych ksztatcenia, utat-
wiajag okreslanie najbardziej Istotnych kryteriéw efektywnosci
poszczegdlnych metod nauczania;

- Innowatyka jako teoria 1 metodyka pracy twdrczej sprzy-
ja rozbudzaniu aktywnosci kadry naukowo-dydaktycznej wyzszych
szk6t wojskowych, uczy racjonalnego podejscia do skomplikowa-
nych procesow pedagogicznych, ugruntowuje poczucie odpowiedzia-
Inosci, naktania do korzystania z doswiadczenia i pomystéw gru-
py w rozwigzywaniu trudnych probleméw w stadium projektowania
i realizacji zmian;

- procesy Innowacyjne jako forma oddziatywan na stucha-
czy wyzszych szkdét wojskdwych ksztattujg tzw, plastycznos$é in-
nowacyjng, czyli podatnos¢ na podejmowanie akcji twodorczej, ak-
tywizujg myslenie, zachecajg do refleksji nad efektywnos$ciag
Swiadomego uczestnictwa cztowieka w zyciu spotecznym;

- kontakt z dziataniem innowacyjnym worzy poczucie op-
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tymlzmu poznawczego, ugruntowuje wiare w sens twdrczych poszu-
kiwan, ksztattuje wole przeksztatcania otaczajacej nas rzeczy-
wistosci e

Poziom wykorzystania nowoczesnych teorii i koncepcji
ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym zalezy w gtdéwnej
mierze od tego, w jakim stopniu sg one znane 1 akceptowane
przez kadre naukowo-dydaktyczng. Roéwnie wazne okazuje sie em
piryczne okreslanie mozliwosci zastosowania twierdzen teorety-
cznych w praktyce edukacyjnej uczelni wojskowych. Ocena aktual-
nego stanu zainteresowania nauczycieli akademickich teoretycz-
nymi koncepcjami ksztalcenia w szkolo wyzszej nie moze byc¢
zbyt wysoka. Wynika to giéwnie z istniejgcych ograniczen for-
malnych w realizowaniu celéw ksztatcenia kadr oficerskich, a
takze z dostrzegalnych nastepstw negatywnej selekcji podczas
naboru do uczelni wojsko\vych. Ograniczenia formalne charakte-
ryzujg sie respektowaniem wymogoéw toku i porzadku zycia wojsko-
wego w uczelni, v,ynikaja z dos¢ waskiego profilu ksztatcenia
stuchaczy i odzwierciedlajg dazenie do uksztattowania absol-
wenta o cechacli uniwersalnych. Nauczyciel wojskory znajacy
gruntownie zcitozeiila na przyktad teorii materialissmi funkcjo-
nalnego staje przed problemem urzeczywistnienia jej zatozen w
praktyce edukacyjnej i z reguty podporzadkowuje sie tendencji
do wirskoprofitowego ksztatcenia, bowiem stuszna idea szerokie-
go profilu rozmija wie z istniejagcymi realiami edukacyjnymi.
Stad wniosek, ze wspoiczesne teorie ksztalcenia moga wywierac
zdecydowanie wiekszy wpltyw na zmiany w procesie dydaktycznym,
jesli tylko bedg one czescia kompleksowego doskonalenia uczel-
ni wojskowycli.
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UOSKONALI-JNIli MKTOI) KSZTALCIINIA W WOJSKOWEJ SZKOLE WYZSZIIJ
().1. O pojrclu 1 klasyflkac,l 1 metod nauczania

Skuteczna realizacja celow ksztalcenia w wojskowej szko-
le wyzszej zalezy gtéwnie od jakosSci realizowanych czynnosci
nauczania - uczenia sie. Sg to czynnosci planowe, posladaji]ce
okreslong strukture, ktdérej ziozonos¢ jest nie tylko odzwier-
ciedleniem teoretycznych uzasadnien, ale réwniez wynikiem po-
mystowosci 1 doswiadczenia nauczyciela* Definiujgc pojecie me-
tody ksztatcenia, J. Bogusz pisze, iz to "taki racjonalny 1 za-
razem systematyczny sposOb organizowania umystowej 1 praktycz-
nej dziatalnosci poznawczej studentow, ktdry opierajgc sie na
ich swiadomosci i aktywnosci zapewnia im maksymalne warunki
opanowania wiedzy i umiejetnosci samodzielnego jej zastosowa-
nia oraz rozwija ich osobowo$¢ zgodnie z przyjetymi celami wy-
chowania” ' . Rozwdj umystu i osobowosci studentdéw jest efektem
dziatalnos$ci pedagogicznej na ktdéra skitada sie wielo, czesto
bardzo autonomicznych oddziatywan wzajemnych miedzy nauczaja-
cyml i uczacymi siezl, Dydaktyka proponuje nauczycielom wyko-
rzystywanie réznych sposobéw pracy pedagogicznej, na ktére sk-
tadaja sie odpowiednio ze sobg powigzane studia dziatania 1
czynnosci*

W nowoczesnym pojmowaniu metod ksztatcenia, jak stwier-
dza W, Okon, chodzi o uzaleznleuile wartosci metody od jej wpty-
wu na wywotanie 1 utrzyigywanle aktywnosci uczacych sle~”™. Naj-

1/ J, Bogusz, Metody aktywizujgace studentéw w procesie dydak-
tycznym szkotlty wyzszej. Warszawa 197 , I™N, s. 6.

2/ Zob* J* Szczepanski, Spoteczne uwarunkowania rozwoju oswia-
ty, Warszawa 1989, WSIP, s, 57-58*

3/ Zob. W* Okon, Elementy dydaktyki szkoly wyzszej. Warszawa
1973, PWN, 8. 175*



wieksze mozliwos$ci w tym zakresie przypisuje sie metodom pro-
blemowym, co szcz. i”dlnie podkresla B, Hydzik badajac teorety-
czne i1 praktyczne zagadnienia rozwoju samodzielnosci studen-
towN . Metody nauczania okres$la sie rowniez Jako sposoby kie-
rowania aktywnoscig poznawcza studentéw, co z kolei prowadzi
do przekonania, ze wtasnie w obrebie metod urzeczywistnia

sie pozadany zwigzek nauczania z uczeniem sie. Mozna wiec Mo
wi¢ o prakseologicznym rozumieniu metod nauczania. Jako sposo-
bach umiejeti.t go i skutecznego dziatania nauczyciela 1 ucznia.
Metoda, Jak pisze T, Kotarbinski, to "droga ktdéra sie posuwa
ktos, kto podaza w $lad za kims, $cigajgc go czy tez Sledzac.
Ogdélniej potem - szlak, ktérym sie kroczy, droga ku czemus,

wreszcie - spos6b robienia czegos$, np, sporzadzania lekow, da-
lej - sposdéb umiejetny, a stad czasem - fortel, chwyt przebie-
gty, niistepnie - sposOb umiejetny w dziedzinie dociekania, roz-

«2/ , . .
Zwrocenie uwagl

trzagsania, rozwazania, wytuszczania mysli
na umiejetne wykonywanie okreslonych czynnos$ci, nasuwa przypu-
szczenie, ze nauczyciel moze i powinien doskonali¢ swoje dzia-
tania pedagogiczne. Mys$l ta zawarta Jest takze, chociaz nie
wprost, w stwierdzeniu J. Dewey”a, iz "metoda polega na wywoty-
waniu ciggu procesow, przez ktdore wprawia w ruch maszynerie
mysli 1 utrzymuje sie Ja w dziataniu na Jakimkolwiek przedmio-
cie 3/

Metoda ksztatcenia. Jako systematycznie stosowany sposoéb
pracy nauczyciela ze studentami, umozliwia osiggniecie celb6w
dydaktycznych. Opowiadajgac sie przy takim rozumieniu istoty i

funkcji metody K, Kruszewski pisze, iz "w postepowaniu nauczy-

ciela z uczniami i z materialem nauczania wystepujg powtcirzaja-
ce sie ciggi czynnosci o wyraznej linii rozwojowej i wyraznej
strukturze. Istota linii rozwojowej i struktury trudna jest do

poprawnego okreslenia, poprawnego na tyle, zeby mozna byto pod

.1/ Zob, b, Hydzik, Rozwijanie samodzielnosci studentéw w proce-
sie dydaktycznym. Warszawa 1977, W\

2/ T. Kotarbinski, lilementy teorii poznania, logiki formalnej
1 metodologii nauk, Warszawa 1986, PWN, s. 405-406.

3/ J, lJdcwey, Jak myslimy. Warszawa 1983, BVN, s. 73.



istotnymi wzgledami odrdéznia¢ jeden eiag od drugiego, nazwac
jednag strukture tak, druga inaczej, i zeby te nazwy odzwiercie-
dlaty powazne dydaktyczne prawidtowosci"n* Zakres$Slenie granic
znaczenia terminu "metoda ksztatcenia" nie jest wiec tatwe,
tym bardziej, ze niekiedy utozsamia sie to pojecie z czynnos-
cig metodyczng ' , Krytycznie oceniane sg wszelkie proby poszu-
kiwania jakiejs jednej, uniwersalnej metody kszta+cenia3/ Za-
gadnienie to dotyczy edukacji wojskowej, gdzie czesto podkres-
la sie dominujaca role metod praktycznych.
W rzeczywistosci dydaktycznej wykitadowcy rzadko stosuja
metode nauczania w jej teoretycznie zarysowanym ksztalcie*
Najczesciej staraja sie nadac¢ jej strukture zgodng z wiasnymi
wyobrazeniami o przebiegu procesu ksztatcenia* Inaczej moéwigc
nasycaja dang metode wilasnyta stylem pracy pedagogicznej 1 po-
siadanymi walorami osobowosciowymi*
Sposrod wielu prob klasyfikacji metod nauczania szczegot-
nie uznawana jest ta, ktdora obejmuje;
ip metody stowne /pogadanka, dyskusja, opis, opowiadanie, wy-
ktad, praca z ksigzka/;

- metody ogladowe /pokaz/,

- metody praktyczne /metoda laboratoryjna, ¢éwiczenia prakty-
czne, instruktaz/.

Powyzszy podziat dokonany jest wediug kryterium sposobu
dziatania dydaktycznego i obejmuje metody konwencjonalne, zwa-
ne takze podajacymi. Metodom tym przypisuje sie ceche jednostro-
nnosci, sprowadzajgcej sie do przekazywania studentom gotowych
wiadomosci do przyswojenia* Studenci za$ przyjmuja postawe bie-
rnych, bezkrytycznych odbiorcéw wiedzy nie podlegajgcej juz za-
dnym zmianom.

Przypisywanie metodom podajacym tak wielu negatywnych
cech nie zawsze znajduje potwierdzenie w praktyce dydaktycz-
nej. W kazdej metodzie Istnieje pewien margines swobody metody-

1/ K* Kruszewski, Zmiana i wiadomos¢. Perspektywa dydaktyki
ogb6lnej. Warszawa 1987, PWN, s. 146*

2/ Zob* K, Kruszewski, Ksztalcenie w szkole wyzszej. Podrecz-'
nik umiejetnosci dydaktycznych, Warszawa 1988, 1AW, s. 128.

3/ Zob, Cz; Kupisiewlcz, Szkolnictwo w pn esle przebudowy,..,
op. cit., s, 119,
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cznej, umozliwiii.incy wyktiidowcom wprowadzanie czynnosci akty-
wizu.iacycli studentéw, itmza role w tym procesie mogg spetniac
siodki audiowizualne wptywajagce na Jakos¢ /komunikatywnosc¢/

wyktadu i1 poziom aktywnosci poznawczej oraz emocjonalnej stu-
chaczy™”, Kozny moze by¢ takze kierunek myslenia wykiadowcy,
na przyktad indukcyjny, birdz dedukcyjny,

Ponadto, realizacja procesu ksztatcenia Jest tak ziozo-
na pod wzgledem dydaktycznym, ze poszczegdlne metody splataja
sie w okreslone catosci, co z kolei utrudnia kwalifikowanie
metody dominujacej na przykiad do grupy metod podajacych. Ana-
lizuji~c szerzej to zagadnienie K, Kruszewski dochodzi do wnio-
sku, ze albo przyjety podziat metod "nie Jest wyczerpujacy,
albo termin metoda nie Jest dos¢ Jasno okreslony 1 Jednozna-
cznie uzywai»v albo wreszcie uniwersalna klasyfikacja metod w
ogo6le nie Jc :c mozliwa" 2/ Mimo tych watpli*vosci podziat na
metody stowne, oglgdowe 1 praktyczne przyjmowam;"jlest przez
wielu dydaktykow.

Odrebna, czwartag grupe tworzg metody aktyé/)v}zujqce, ZWI .-
ne takze kompleksowymi, lub grami dydaktycznymi”~'" . 2'allcza ~:¢
do nich metody: sytuacyjne, insceniziicyjne, problcaiowe. pro,-! »
mowune i burzy moézgoéw. Jak pisze K. Kruszewski pojeci t iretod
aktywl!zujticych. Jest zbyt szerokie dla tej grupy metod, zas
termin gry Kierownicze zbyt waski. Uzasadnione zatem nyjajg
sie wprowadzenie nazwy gry dydaktyczne, Jako rodzaju
problemowych obejmujgacych: burze moézgéw, metode sytuacyjnag
/przypadkow/, metode biograficzng, symulacje /Zinscenizacje/,

W wyzszych szkotiich wojskowych wykorzystywane sg wo7yAi...
kle wymienione metody. Niektdre z nich Jednak, gtéwnie ze wzg.’
uu na specyfike ksztatcenia wojskowego, wystepuja w réznycn cn
mianach ¢éwiczenn w terenie, gier kierowniczych, in.iitruktazu Ito
Metody te posiadajg Jedng wspélng ceche: nawigzujg do bardzo

.1/ Zob. A.A. Zototarlew, 13F. Fiedoréw, iechnlczcskl.1e Sredst-
wa obuczenija w wwuzac'\, i/oskwa 1976, «(»J.lzd,, s, 56;
Zinowlow, Proces dydaktyczny w radzieckiej szkole
Warszawa 1971, PUI'N, 3. 171.

2/ K, Kruszewski, Zmiana i wiadomos¢..., op, cit., s. i49.

3/ Zob, J. Dogusz, Dydaktyka wojskowa, Warszawa 1983, MON, s.
150; Z, Kietlinska, Wybrane problemy pedagogiczne wyzszych
studiow technicznych, Warszawa 1980, 1AW, s. 55.
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konkretnyoh sytuacji lub zdarzen zaczerpnietych z materialnej
rzeczywistosci 1 wykorzystujg wiedze oraz doswiadczenie stucha-
czy,

Metody aktywizujgce sprzyjajg w wyzszych uczelniach woj-
skowych tworzeniu dobrych warunkéw do dynamizowania procesu
ksztalcenia. Moing one by¢ wykorzystywane zardéwno podczas zajecé
audytoryjnych, Jak 1 w terenie. Ich stabos$cig jest to, ze wy-
magaja zbyt w'lele czasu 1 pracy w fazie przygotowawczej. Za
obiektywna przeszkode w upowszechnianiu metod aktyw!zujacychuz-
naje sie ciaggle niewystarczajgcy poziom wiedzy wykiadowcoéw na
temat roznych ouiulan ksztalcenia aktywizujgcego. Skoro jednak
przyszty oficer nma cechowa¢ sie, obok posiadania rzetelnej
wiedzy ogo6lnej i1 specjalistycznej, \A/sckijini poziomem samodziel-
nosci, inicjatywnosci, krytycyz.rtu 1 umiejetnosci samoksztalce-
niowych, to coraz czesciej rmsi nie¢ okazje uczestniczy¢ w za-
jeciach dydaktycznych prowadzonych metodami aktywizujgcymi. Do-
tyczy to rowniez wykiadéw, Ewiczenn 1 seminariow,

6,2, Doskonalenie metodyki wyktadu w uczelniach wojskowych

Wyktad akademicki od dawna zaliczany jest do podstawo-
wych form 1 metod ksztatcenia w szkotach wyzszych, obok ¢wiczen,
seminariow i konwerj-atcrléow. W ostatnich latach, gtownie ze
wzgledu na szybki w.iropt zakresu wiedzy oraz szerszy 1 tatwiej-
szy dostep do réznych zrédet informacyjnych, wykiad poddawany
jest ostrej krytyce.

Dyskusja tern t wykitadu uniwersyteckiego nasilita sie
juz w 1952 r, na ta*‘tich cztisopisoia "Zycie Nauki", Argumentacja
z tamtych lat niewiele odbicMga cd tresci aktualnych wypowiedzi
na ten temat, bo>vicn przedmi ctem krytyki jest przede wszystkim
po-dojaty :?harakter wyKladu, Opiria ta upowszechniata sie do to-
go stopnia, ze w koticu iifiieslcno obowigzek uczeszczania przez
st.?cleriibw na \vykitady. Pakt ton wptynal takze na konkretyzowa-
Nni- sie szereg*! negatywnych osgdéw w kwestii doboru i ukfadu
trerioi 'zale¢ prowadzonych «aotodg wyktadu, charakteru czynnosci
neuvzycle i1 akatiemi okicli 1 >KCZIlwos$ci wykorzystania lechnlcz-
nyoit sSrodkéw ksztalcenia. Zréznicowane - niekiedy skrajijie -



pofflarfy na temat roli wykladu w szkole wyzszej mozna Jednak spro-
wadzi¢ do kilku najczesciej akceptowanych tez, ktére stano-
wig takze aktualny nurt poszukiwan badawczych™"?,

1. Wykiad uniwersytecki nie moze by¢ ukierunkowany na prze-
kaz Informacji. Jego gtdwna funkcja powinna sprowadzac¢ sie
do sterowania samodzielng praca studentow.

2. W procesie badan naukowych gtéwny wysitek pedagogéw nalezy
skierowaé¢ na optymalizacje wyktadu, dalsze pogtebienie Je-
go teorii oraz okres$lenie struktury naukowej, wychowawczej
i retorycznej,

3. Analiza miejsca i roli wykiadu w szkole wyzszej mpze byc
dokonywana tylko w $cistym zwiazku z okre$lonym typem szko-
ty wyzszej, rokiem studidéw, dziedzing wiedzy i tematem za-
J«S.

4. Wszedzie tam, gdzie Jest to uzasadnione i mozliwe wykiad
nalezy uzupetnia¢ lub zastepowa¢ zajeciami konwersatoryj-
nyml, ¢wiczeniowymi oraz seminaryjnymi.

W teorii i praktyce ksztatcenia wyktad przybiera rézne
formy. Ze wzgledu na organizacje czynnosci metodycznych nau-
czyciela akademickiego 1 spos6b analizy inzedstawionych tres-
ci mozna wyodrebni¢ kilka odmian wyktadéw. Ich zatozenia me-
todyczne odzwierciedlajg sens poszukiwan badawczych zmierzaja-
cych do modernizacji wyktadu zgodnie z ogdlnymi zatozeniami
wspoétczesnej dydaktyki szkoly wyzszej.

6.2.1. Pojecie i odmiany wyktadu

Wyktad tgczy w sobie dwie cechy, okres$lajgce z jednej
strony Jego ksztalt organizacyjny, a z drugiej wartosci metody
nauczania,-czyli szczegb6lnego sposobu pracy nauczyciela ze
studentami.

Zdecydowana wiekszos¢ pedagogdébw zajmujacych sie dydakty-
ka szkoty wyzszej eksponuje w wyktadzie te elementy, ktére ws-

1/ Wyrdéznione tezy stanowig odzwierciedlenie pogladéw na temat
roli wykiadu w szkole wyzszej prezentowanych gitdéwnie przez
J. Bogusza, K. Kruszewskiego, L. Leji 1 W. Okonia.
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pottworza metode ksztatcenia”™'”~. Trudno wiec nie dostrzec, ze

pojecie wykiadu zawiera duzg doze dwuznacznosci. W. Okon stwie-

rdza, iz "wykiad Jako metoda Jest pewnym ukiadem systematycz-
nie stosowanych czynnosci nauczycieli akademickich i studentéw,
wyktad zas Jako forma nauczania Jest pewng catos$cia organiza-
cyjng, trwajaca tyle i tyle oiinut, obejmujgcg wyktadowce i gru-
pe stuchaczy, etc,”™ Z powyzszej interpretacji wynika, iz pro-
blemy wyktadu nalezy rozpatrywa¢ w kontekscie Scistej zaleznos-
ci formy 1 metody.

Podobnie definiuje pojecie wykltadu K. Kruszewski, ktory
od wielu lat prowadzi badania nad zagadnieniami dydaktyki szko-
ty wyzszej: "wykiadem akademickim nazywam podstawowg forme i
metode ksztatcenia w wyzszych uczelniach wszystkich typéw cha-
rakteryzujgca sie nastepujacymi cechami:

- wzglednie stata grupg stuchaczy;

- wzglednie réwnomiernym roztozeniem spotkan w czasie;

- przekazywaniem okreslonego wymogami spotecznymi, naukowymi
1 dydaktycznymi systemu wiadomosci lub umiejetnosci, lub na-
wykoéw;

- przewage ilosciowa wypowiedzi wyktadowcy nad wypowiedziami
siuchaczy*" ,*

n Powyzsza definicja obejmujaca gtbwne cechy wykiadu zwra-

ca uwage na funkcje spoteczne tej metody i forniy ksztalcenia w

szkole wyzszej. Jest to Istotny element pedagogiczny nie uwzg-

ledniany w szeregu Innych definicjach wyktadu, a $cisle zwiaza-
ny z argumentacjg uzasadniajgcg potrzebe stosowania tej metody
w wyzszej uczelni.

W praktycznej realizacji zaje¢ wykitadowych szczegdlnag
uwage nalezy zwréci¢ na witasciwe przygotowanie ukitadu elementdéw
tredci 1 doboru odpowiednich czynnosci metodycznych stosownie

1/ W, Okon na przykitad rozwazania na temat wykiadu poprzedza
szerokim omowieniem pojecia metody. Zob, Elementy dydaktyki
szkoty wyzszej. Warszawa 1973, PWN, s. 173-178. Natomiast J.
Bogusz zwraca uwage na wielos¢ dydakt cznych konstrukcji wy-
ktadu. Zob, Dydaktyka wojskowa. Warszawa 1983, MON, s, 161.

2/ W. Okon, Elementy dydaktyki..., op. cit., s, 178.

3/ g Iéruszewski, Wyktad w szkole wyzszej. Warszawa 1968, i’\)\N*
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do realizowc¢inych celéw ksztatcenia. Wydaje sie jednak, ze ro-
zumowanie to nie oddaje charakteru zmian”Jakie nastepujga obec-
nie w dydaktyce szkoty wyzszej i nie uwzglednia istoty oraz ro-
li studentéw w czasie wyktadu, a tym bardziej nie zawiera wza-
jemnych Jed zwigzkéw i zaleznos$ci z praca wykiadov?cy.

Stad tez mozna przyjaé¢, ze wyklad akademicki to podstawo-
wa forma i metoda ksztalcenia w wyzszych uczelniach polegajaca
na przekazywaniu przez wyktado\vce w uatalonym czasie, wyselek-
cjonowanych 1 logicznie utozonych wiadomosci, podporzagdkowanych
okreslonym celom poznawczym i ksztatcgcym, a takze opartych na
przestankach metodycznych 1 wprowadzajgacych studentéw w tok
pracy samodzielnej.

Miejsce i role tak deflniow€inego wyktadu w szkole wyzszej
mozna analizowa¢ w dwojaki sposo6b. UJmuJdgo problem historycznie
1 biorgc za punkt wyjscia znaczenie terminu wykiad /z tacinskie-
go lectlo - czytanie/ mozna rozpatrirwa¢ ewolucje tej formy i me-
tody ksztatcenia na przestrzeni dziejow. Mozna takze okreslac¢
role wykitadu w kontekscie przemian 1 rozwoju metod nauczania w
ogo6le. Najczesciej Jednak rozpatruje sie ewolucje metod naucza-
nia w ujeciu historycznym 1 gtédwnie na tle réznorodnych zmian
W pedagogice. Utatwia to dostrzeganie najistotniejszych zmlein
w charakterze wymogéw 1 zadan stawianych przed wyktadami.

Kazda proba refleksji metodycznej nad wykitadami uniwersy-
teckimi wymaga uwzgledniania podstawowych réznic w ich konstruk-
cji dydaktycznej. Z tej racji w literaturze pedagogicznej ist-
nieje Juz kilka klasyfikacji wyktadow, zmierzajagcych w ostate-
cznosci nie tylko do okreslenia charakteru pracy nauczyciela
akademickiego, ale takze powigzania Jed z réznymi przejawami
aktywnosci studentéow.

Najczesciej spotykany podziat wyrdéznia dwa rodzaje wy-
ktadoéw: kursowe i monografiazne™”.

Wyktad kursowy, nazywany takze kursoryoznym, stosowany
'Jest gioéwnie na pierwszych latach studiéw wyzszych i obejmuje

1/ Zob. J. Bogusz, Dydaktyka wojskowa;,., O6p. oit,, s, 1G2;
W. Okon, Elementy dydaktyki..., op. clt., s; 180, a"takze
' townik pedagogiczny. Warszawa 1976, PWN, s. 340; W, Szew-
czak, Recepcja tresci oswiatowych..., op. cit,, s, 98.
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catos¢ jir icrnatyki danego przedmiotu w uktadzie systematycz-
.y . zgodnym z obowigzujacym programem ksztatcenia, W miare jak
rodnie liczba podrecznikéw, skryptédw i Innych opracowan, rola
tego wyktadu maleje.

Wyktad monograficzny polega na szczegdélnym przedstawie-
niu wybranego zagadnienia stanowigcego waski wycinek problema-
tyki okres$lonej dyscypliny wiedzy. Prowadzacy wyktad postuguje
sie gtownie wynikami witasnych dociekan naukowych i prezentuje
informacje z reguty nigdzie dotad nie publikowane w tej for-
mie, uwypuklajgc jednoczesnie zagadnienia roetodologiczno-war-
sztatowe.

Powyzszy podziat wyktadéw dokonany zostat wediug kryte-
rium zakresu przekazywanych tresci, 1 chociaz przez wiele lat
zaoho\fywal zgodnos¢ z praktykg uniwersytecka, wreszcie musiat
ulec zmianie wobec pojawienia sie koniecznos$ci wprowadzania
nowych form wykiadowych.

Wychodzac z zatozenia, iz w procesie dydaktycznym szkoty
wyzszej rola wykiadu ulegta zmianie - gtdwnie ze wzgledu na co-
raz \vlekszg liczbe podrecznikéw - J. Pieter zaproponowat trzy
rodzaje.wyktadu:

1. Wstep do danej nauki; 2. Monograficzny; 3. Konsulta-
cyjny™”. Autor wnosi do teorii dydaktycznej bardzo istotng
iny$l uczynienia wykiadéw "rzeczywiscie uzytecznymi". Uzytecz-
nos¢ zdaniem J. Pietera nie ma nic wspélnego z nauczaniem stu-
dentéw catoksztattu tresci objetych programem. Druga lcwestia
to uzaleznienie roli wyktadu od szeregu zmiennych, o ktérych
obecnie czesciej mowi sie w technologii pracy umystowej, €iniz*>-
li w dydaktyce, np.: poziom studiéw, poziom umystowy studentédw,
charakter przedmiotu, itp. Celem wykiadu jako wstepu do danej
nauki jest — zdaniem autora — dokonanie orientacyjnego wprowa-
dzenia do przedmiotu w zakresie tres$ci i sposobu uczenia sie
lub ukierunkowania studenta przed ¢wiczeniami i seminariami.

Kolejna klasyfikacja wyktadoéw zostata przedstawiona w
1961 r. przez W. Okonia, ktéry wyréznit wyktad konwencjonalny,

1/ J. Pieter, Wykitad w szkole wyzszej, w: "Dydaktyka Szkoty
Wyzszej". Ksiega pamiagtkowa sesji naukowej poswleocnéj za-
gadnieniom dydaktyki szko6t wyzszych, G wice 1961, s. 85.
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w najiiini i?.jezym stopniu aktywizujgcy studentéw, wykitad proble-
mowy i wykiad konwersatoryjny. W "Stowniku Pedagogicznym”
natomiast ten sam Autor wymienia powyzsze rodzaje wykladéw
jako "metody nauczania w klasach wyzszych szkot, ogdlnoksztat-
caoych, w szkotach zawodowych i wyzszych" ™ , ale w kolejnym
wyjasnieniu stwierdza, iz w szkole wyzszej dzieli sie wyktady
na kursowe i monograficzne. Nie oznacza to jednak, ze Autor
uznaje ten podziat za ostateczny w warunkach szkoty wyzszej i
Swiadomie rezygnuje z wczes$niej podjetej proby wprowadzania
klasyfikacji opracowanej w 1961 r. Sadzi bowiem, ze "cechag no«
woczesnego pojmowania metod nauczania jest uzaleznianie warto-
§ci metody nauczania od jej wpltywu na wywotanie i utrzyo”~wanie

aktywnos$ci uczacych sie«?’/

a ta witasnie klasyfikacja dokonana
zostata z punktu widzenia aktywnosci i samodzielnosci studen-
tow,

Z. Kietliilska natomiast podejmujgc problematyke wyktadu
w procesie studiéw technicznych wychodzi z zatozenia. 1z przo-
dujgaca rola wykitadu uzalezniona jest od nadania tej formie nau-
czanla nowej, zmodernizowanej postaci4/, Wyktad tradycyjny, zwa-
ny kursowym moze mle¢ miejsce tylko woéwczas, gdy do okreslonej
partii materiatu brak jest podrecznikéw i skryptéow, W przypad-
ku, gdy istnieje dobrze opracowanie zblizone do zakresu prog-
ramu, mozna stosowaé¢ wykitad komentujacy trudniejsze tresci 1
wprowadzajacy do studiowania literatury.

Kolejny rodzaj wryktadu, wyrézniony ze wzgledu na metode
prowadzenia zaje¢ to zmodernizowany wykiad konwencjonalny, opa*
rty na elementach aktywizowania studentéw, gtdéwnie przez zadei—
wanie im pytan i udzielanie odpowiedzi na.ich pytania formuto-
wane w czasie przerwy lub podczas wyktadu.

Obok dotychczas wymienionych odmian wyktadu nalezy takze

wspomnie¢ o wyktadzie improwizowanym, zwykle realizowanym bez

X/ W, Okoni, 0 charakterze wyktadu uniwersyteckiego, "Zycie
Szkotly Wyzszej" 1961, nr 7-8, s, 39, ~

2/ W, Okon, Stownik Pedagogiczny, Warszawa 1981, PWN, s, 354.
3/ W, Okon, Elementy dydaktyki.,., op, cit,, s, 175,

4/ Z, Kletlinska, Zarys pedagogiki studiow technicznych. War-
szawa 1971, IWN, s. 39.
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wczes$niej przygotowanego planu. Opinie na temat tak rozumia-
nych zaje¢ sa nadzwyczaj zgodne i wskazujg na znacznie nizszy
poziom recepcji tresci tych wykiadéw, ktoére pozbawione sg ok-
reSlonego planowo ukiadu tresci. Owszem, mozna przyja¢ zatoze-
nie, iz sposéb podania informacji powinien by¢ swobodny, impro-
wizowany, ale improwizowany w mys$l zasad wielkiego aktora Bole-
stawa Kaminskiego, ktéry mawial, ze improwizacja jest rzecza
podstawowa w teatrze, jednak pod warunkiem, ze jest doskonale
przemys$lana 1 przygotowana™'/.

Z przedstawionych dotad, niektérych tylko interpretacji
réznych odmian wyktadu wynika, ze trudno jest zdecydowanie
odejs¢ od tradycyjnie uksztattowanych rodzajow tej formy 1 me-
tody zajeé¢. Udwnoczesnie jednak widoczna jest wyrazna tenden-
cja do wyodrebniania okreslonych struktur metodycznych i1 tres-
ciowych wyktadu stosownie do celow ksztatcenia, kierunkéw stu-
diéw, charakteru przedmiotu, mozliwosci psychofizycznych stu-
dentéw i warunkéw wptywajacych-na ich aktywnag - samodzielng
postawe w procesie studiowania.

W doskénaleniu zawodowym natomiast - Jak twierdzi T. No-
wacki - stooowany jest przede wszystkim wyktad praksyjny, "kté-
rego konstrukcja nie wywodzi sie z logiki jakiejkolwiek dyscy-
pliny, lecz z praktycznego porzadku ukitaddéw informacyjnych in-
terdyscyplinarnych pozytecznych dla dziatania zawodowego".
Wyodrebnienie takiej odmiany wykiadu moze przyczyni¢ sie bezpo-
Srednio do wypracowania w przysztosci niezbednych struktur or-
ganizacyjnych czynnosci nauczyciela akademickiego, ktéry nm za
zadanie dokona¢ analizy konkretnego dziatania cztowieka.

Na przestrzeni ostatnich lat czyniono wiele préb zmierza-

jacych do uatrakcyjnienia wykiadu i nadania mu aktywizujacej
formy /tabela 11/.

1/ E. Olszewski, O roli i metodyce wykiadu, w: Zagadnienia dy-
daktyki szkét wyzszych. Red. H. Smarzynski, Warszawa 1968
PWN, s. 106. *

2/ T. Nowacki, Dydaktyka doskonalenia zawodowego, Warszawa 1976,
WSIP, s. 115.
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Tabela 11
Klasyfikacja wyktadow

Kryteria klasyfikacji

Zakres Poziom Sposob
przekazy* aktywnos$-i doboru 1
Lp. ' Hodzal wyktadu wanyoh cl 1 sa- przekazu
) tresci modziel- tresci
nosci oraz uwa-
stuchaczy* runkowan
sytuacyj-
njlch___
1, | Kursowy
2. \Monograficzny
3. I Konwencjonalny /Informa-
cyjny/
4, j Problemowy
Konwersatoryjny
Wprowadzajacy do studiowa*-;
nia
Inauguracyjny
Uogdlniajagcy /syntetyzujag-*
cy/
9, jImprowizujacy
° “ "l___ - - - - - - - - - -
10, j Konsultacyjny X

11, | Zespotowy

6.2,2, Charakterystyka zalet 1 stabosci wyktadu

Zaréowno zwolennicy. Jak i przeciwnicy wykiadowej formy
zaje¢ dostrzegajg w niej okreslone zalety 1 stabosci. Ich ana-
liza moze utatwi¢ zrozumienie przestanek optymalizacji wyktadu
oraz zroé6det poprawnej techniki przekazu informacji, A oto gtow-
ne, zalety wykitadu:

1, Osobisty kontakt wykiadowcy ze studentami.
Zalety tej nie mozna przeceni¢. Jej wartos¢ okresSlaja
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nlé tylko cele i zadania dydaktyczne, ale takze wychowawcze.
Przekazujac informacje wykiadowca formutuje réwniez szereg in-
terpretacji, ktoére odzwierciedlajg jego stosunek do okreslonych

rzeczy i zjawisk,
2, Mozliwos¢ pobudzania zainteresowan i uwagi studentéw, gtow-
nie poprzez witasciwy dobdér informacji i utrzymywanie kon-

e taktu wzrokowego z audytorium

Z praktyki dziatania pedagogicznego wiadomo, ze te same
tresci mozna przekazsuS zaréwno w sposOb seiiematyczny, odtwor-
czy i mato interesujacy, jak i poznawczo ciekawie, zajmujgaco i
wielostronnie. Siegajac po przykiady réznorodnych zwigzkéw teo-
rii z praktyka wykiadowca moze rozbudzi¢ zainteresowania stu-
dentéw, Z kolei naturalne i systematyczne podtrzymywanie kon-
taktu wzrokowego z audytorium utatwia przekazywanie informacji
a takze sprzyja koncentrowaniu uwagi na myslach gtéwnych tema-
tuc«

3, Dobre warunki do szybkiego przekazywania stosunkowo duzej
ilosci informaciji.

Jest to z pewnos$cia zaleta wykladu, ale réwnoczes$nie i wa-
da, bowiem jak twierdzi T, Tomaszewski "nalezy odrézni¢ wyraz-
nie wiadomosci "nadane” i wiadomosci "odebrane 1/ Wynika to
z faktu, iz w procesie uczenia sie i nauczania materiat beda-
cy trescig wykiadu odbierany Jest w postaci mniej lub bardziej
wyselekcjonowanej i przeksztatconej. Zjawiska deformacji nas-
tepuja zaréwno w samym wyktadowcy, jak 1 w odbiorcy.

R6znorodnos¢ 1 zitozonos$¢ warunkow towarzyszacych pracy
wyktadowcy 1 studentéw w czasie wykitadu powoduje, ze procent
informacji zapamietanych 1 zrozumiatych jest razgco niski w
stosunku do ilosci informacji przekazanych. Jak wynika z badan
prowadzonych przez W. Szewczuka recepcja wykiadu przedstawia
raczej pesymistyczny obraz. W pierwszym objetymi badaniami wy-
ktadzie "64 osoby reoypowaty w peini 1-33 % grup tresclo”vych,
27 o0s6b reoypowato w petnl 34-67 % grup tresciowych,

9 o0s6b recypowato w peini 68-100 % grup tresciowych".
W drugim wyktadzie:

1/ T. Tomaszewski, Z pogranicza psychologii 1 pedagogiki, War-
szawa 1970, PZWS, s, 131.



"50 os6b recypowato w peini 1-33 % grui> tresciowych,

29 o0s6b recypowato w peini 34-67 % grup tresciowych,

12 o0s6b recypowatlo w peini 68-100 % grup tresciowych" Il.

W prezentowanych badaniach W, Szewczak zastosowal metode efek-
tow przyjmujac, ze do podstawowych efektéw pracy stuchacza w
czasie wyktadu nalezy zaliczyc:

- notatki wyktadowe; - samodzielne odtworzenie wykiadu; - Kie-
rowane odtworzenie wyktadu; - samodzielne postugiwanie sie tres-
cig wykiadu.

Zblizong metode zastosowat J. Bohucki uzyskujgc bardziej
jego zdaniem normalne wyniki:

- Ok. 30 % badanych recypowato w peini 1-33 % tresci wyktadu;
- 50 % badanych 34-67 %;

- a 20 % badanych 68-100 % tresci wyk’radu‘Z/

J. Bohucki ogranicza swoje uwagi do podania zaprezentowanych
wyzej danych 1 przedstawienia charakterystyki wykladu w warun-
kach szkoty wyzszej, nalezy jednak przypuszczaé¢, ze w badaniach
recepcji wykladu stosowana byta metoda zblizona do metody efek-
tow.

Podobna metode, ale juz przy odmiennej organizacji badan
zastosowat B. Komorowski okreslajgc recepcje tresei w trzech
ré6znych formach pracy: 1/ wykiad z jednego przedmiotu; 2/ czy-
tanie stataryczne z drugiego przedmiotu; 3/ czytanie samodziel-
ne tekstu z podkres$laniem najistotniejszych elementéw z trze-
ciego przedoilotu®”. Wnioski z powyzszych badan wskazuja, ze
najwyzszy wskaznik recepcji /38,1 % uzyskaly grupy czytajace
tekst samodzielnie, stabsze wryniki osiagnety grupy czytajace
tekst pod kierunkiem /czytanie stateiryczne/ - /31,0 %/, a naj-
stabsze /27,1 %/ te grupy, ktére wystuchiwaly wykiadu. Ponadto
w grupach wyklado”™vych zarejestrowano najwyzszy wskaznik recep-
cji znieksztatconej. Z tej racji okreslenie optymalnej liczby

1/ W. Szewczuk, Recepcja wyktadu akademickiego, "Studia Peda-
gogiczne", tl 11, Wroctaw 1955, s. 291.

2/ J. Bohucki, Wyktad w szkole wyzszej, w: "Dydaktyka Szkoty
Wyzszej", Gliwice 1961, s. 74.

3/ E. Komorowski, Badania nad recepcja tresci jezykowo-litera-
cklch, "Studia Pedagogiczne", t. Xl 1964, s. 94.
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informacji przekazywanych podczas 45 czy 90 minutowego wykta-

du wydaje sie niezmiernie istotne. Skoro wiemy juz, ze stu-

dent nigdy nie recypuje 100 % informacji podawanych w czasie
wyktadu, a poziom recepcji zalezy gtéwnie od: stanu jego wie-
dzy przedrecepcyjnej, poziomu koncentracji uwagi, uznawanego
systenM wartosci | wreszcie od sposobu pracy wykladowcy, to
tylko gruntowne poznanie czynnikéw wptywajgcych na efektywnosc¢
wyktadu moze utatwi¢ nauczycielowi akademickiemu optymalizowa-
nie witasnej pracy, W zadnym przypadku jednak samo przekazanie
duzej liczby Informacji nie moze by¢ wskaznikiem pomysinego
zrealizowania celéw i zadan wyktadu.

4. Mozliwos¢ systematyzowania wiadomosci rozproszonych w réz-
nych zrdédtach Informacyjnych,

W warunkach studiéw wyzszych 1 w czasie, gdy proces stu-
diowania opiera sie na samodzielnym korzystaniu z réznych zro6-
det wiedzy, szczegdlnego znaczenia nabiera formutowanie uogol-
nien i Interpretacji. Dotyczy to zaréwno problematyki mieszczag-
cej sie w obrebie danego przedmiotu ksztatcenia, jak 1 jej in-
terdyscyplinarnego ujecia. Pomijamy w tym przypadku sygnalizo-
wang czesto przez studentéw niedostepnos¢ zrdodet informacyj-
nych, chociaz ma ona duzy wpltyw na jakos¢ studiowania, nato-
miast akcentujemy ksztatcaca role logicznie spéjnych przedsta-
wien problemu w oparciu o wielostronng analize faktow, zjawisk
i procesow, Z praktyki pedagogicznej wiadomo, ze studenci trak-
tujgcy studia w sposéb Instrumentalny i formalny, oczekujg na
jednoznaczne 1 wzglednie skrétowo ujete wyktady, po ktérych wy-
starczy tylko zapamietcuS najtatwiejsze informacje. Jest to ty-
powy przykiad uczenia sie "na egzamin", Zzrodiem rzetelnej wie-
dzy 1 zainteresowan studentéw stajg sie jednak wyktady oparte
na wielu, czesto sprzecznych argumentacjach, siegajace po is-
totne zwigzki teorii z praktyka ! ukazujgce metodyczne uwarun-
kowania nauki witasnej.

5, Formutowanie wskazéwcék do pracy samodzielnej z jednoczes-
nym dostarcz£uilem studentom przykitadéw réznych sposobéw
analizy 1 oceny zjawisk.

Rola wyktadu w sterowaniu samodzielng praca studentow
sprowadza sie miedzy innymi do wyposazeni, ich w niezbedne in-
formacje z zakresu celdéw ksztatcenia, rozrdéznienia tresci gitow-
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iitych i tihocznycli, sposobéw uczenia sie, a gtdownie korzystania
z dziet naukowych, podrecznikéw i skryptéw oraz umiejetnosci
formutowaniii wnioskéw i uogé6lnien. Na tym tle warto takze ws-
kaza¢ dylemat zwigzany z metodykg pracy umystowej w ogdle.
Ot6z do dzisiaj nie nma jednolitosci pogladéw w kwestii drég
ksztattowania umiejetnosci samodzielnego studiowania. By¢ no-
ze najlepszym rozw'lgzanlem bytoby wprowadzenie na state do pro-
gramu ksztatcenia w wyzszych uczelniach przedmiotu nauczania
obejmujgcego wyklady i ¢wiczenia z technologii /metodyki/ pra-
cy umystowej. Réwnoczesnie jednak skuteczng forma wyposazenia
studentéw w wiadomosci i umiejetnosci z tej dziedziny jest sy-
stematyczny "instruktaz” dokonywany przez wszystkich wyktadow-
cow w toku realizacji zaje¢ z poszczegdlnych przedmiotéw. Praw-
da jest, ze dotychczas ani szkota podstawowa, ani Srednia nie
wdrazajg uczniéw do racjonalnej pracy umystowej.

W szkole wyzszej natomiast juz pierwszy wyklad z okres-
lonej dziedziny mozna w duzej czes$ci poswieci¢ przekazowi wia-
domosci wprowadzajagcych do samodzielnego studiowania.

6, Wzbogacenie i urozmaicanie wyktadu tvynikaral wtasnych badan
oraz osobistymi doswiadczeniami.

Zadziwiajgca wprost zgodno$¢ pedagogéw co do przyznawa-
nia pierwszenstwa w toku wyktadéw - informacjom nowym,jest oka-
zjg do podkres$lenia roli i znaczenia wynikdéw wtasnych badan
nauczyciela akademickiego.

Wiadomosci 1 interpretacje zawarte w podrecznikach sg
ogl6lnie dostepne, natomiast doswiadczenia wykladowcow pozosta-
ja w wielu przypadkach poza sferg sSwiadomos$ci studentow, Z tej
racji wyktad nalezy traktowaé¢ jako jednag z podstawowych form i
metod aktualizowania wiedzy poprzez udostepnianie studentom
najnowszych Avynikéw badan naukowych.

Gtéwne stabosci wykladowej formy i metody zajec:

1, Podajacy charakter i staby wptyw na aktywnos¢ studentow.

Zagadnienie to dotyczy w gtownej mierze wykiadu informa-
cyjnego opierajacego sie na werbalnym przedstawieniu okre$lone-
go wycinka poznawczej rzeczywistosci™™. Juz w 1948 r, prof, Wi-

1/ Zob. W, Okon, 0O charakterze wyktadu uniwersyteckiego, "Zy-
cie Szkoty Wyzszej" 1961, nr 7-8,

240



ktor Schramm okres$lit istote tak rozumianych wykiadéw stwier-
dzajac, iz "Znane sa fakty, ze wykladowca godzinami dyktuje
stowo po stowie, czy symbol po syoibolu, czy cyfre po cyfrze,
co studenci o mniej gtebokich umystach lubig; naucza sie do
egzaminu 6d a do z. Biegnag diugie godziny wyktadow, ktore w
gruncie rzeczy nie podniecajg do mys$lenia lub w minimalnym
stopniu, a moézg stuchacza znuzony przepisywaniem czesto z bte-
dami ze stuchu dyktowanych wyrazen czy cyfr petni funkcje ma-
szyny stenograflczno-samoplszacej, Po wyktadzie nastepuje bez-
mys$lne odprezenie 1 sposobienie sie do nastepnego wyktadu”

Wspo6tczesnie jednak - przynajmniej w teorii - wykitad in-
formacyjny /podajacy/ jest zastepowany odmianami aktywizujacy-
mi« Nie mniej jednak juz w samej formie wykladu przeciwstawia-
jacej aktywnego wykladowce nastawionym na odbidér stuchaczom
tkwi wyrazna przestanka tworzenia sie warunkéw niesprzyjaja-
cych aktywnej pracy audytorium.

2« Brak sprzezenia zwrotnego pomiedzy wykitadowca a studentami.

Proby przeciwdziatania powyzszej stabosci wykitadu sprowa-
dzajg sie najczesciej do zadawania studentom - podczas zajec¢ -
pytan kontrolnych, wskazywania probleméw do samodzielnego opa-
nowywania przed wyktadem, wykorzystywania réznorodnych spraw-
dzian6éw wiadomosci bezposrednio po wyktadzie, systematycznej
obserwacji studentéw i utrzymywania z nimi kontaktu wzrokowe-
go« Wielu wyktadowcéw zwraca takze uwage na potrzebe prowadze-
nia notatek i poézniejszego ich uzupeilniania na podstawie roéz-
nych zrdodet informacyjnych« Jak pisze K« Kruszewski "sprzeze-
nie zwrotne pomiedzy wykladowcg a studentami, wzajemne ich na
siebie oddziatywanie zalezy od nastepujgcych momentéw:

- informaojl o skutkach poprzedniego wyktadu,

- informaojl o przygotowaniu sie do biezgcego wyktadu,
- informacji o skutecznosci wykiadu w trakcie wyktadania,
- informaojl o rezultacie wykiadu po zakonczeniu wyktadu,
- sprawowania okreslonycfh zmian w zachowaniu sie studenta,

a wiec w jego wiedzy, umiejetnosci Itd,

1/ W« Schramm, Rola wyktadow w nauczaniu uniwersyteckim. U.J«

Rutkowski /red«/, Z zagadnien'dydaktycznych wyzszego szkol-
nictwa, Poznan 1948, s« 17-18«
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~ Informacji o ocenie wykiadu 1 wykiadowcy przez stuchaczy"
3, i;aziJco niski wskaznik wiedzy powyktadowej w stosunku do
ilosci inlorniacji przekazanych.

Probiera ten oméwiony byt juz wczesniej, podczas analizy
jednej z zalet wykiadu. Warto jednak w tym miejscu wspomniec,
ze miedzy innymi w Zwigzku Radzieckim znane sg proby stymulowa-
nia aktywnosci studentéw podczas wykiadu poprzez przydzielenie
kazdemu uczestnikowi zaje¢ statego miejsca w sali ! rejestrowa-
nie za pomocg odpowiedniego urzgdzenia technicznego odpowiedzi
na pytania zwigzane z gtdwnymi myslami wyktadu.

Urzadzenie to gromadzi powyzsze dane 1 umozliwia i“ykta-
dowcy okreslenie aktywnosci studentéw podczas wykltadéw. Istota
kontroli sprowadza sie jedynie do faktu jej przeprowadzenia,
bowiem "charakter przyswojenia tresci podczas wykiadu okreslo-
ny jest dos¢ elementarng dziatalnoscia studenta czyli, ze po-
ziom opanowania materiatu nie przewyzsza ogoélnej orientacji w
nim 1 dliitego tez sprawdzanie znajomosci istoty zagadnienia
nie zawsze jest uzasadnione"

K, Kruszewski stwierdza, ze "studenci przywykli, by
czas wyktadu nie niepokojono Ich kontrolg 1 nie zmuszano do
uzewnetrznianych objawéw pracy na wykitadzie" 3/, Brak takiej
kontroli jest gibwnym kryterium odrdézniania szkoly wyzszej od
pozostatych, nizszych szczebli ksztatcenia.

Z powyzszych uwag wynika, ze poziom aktywnosci studentow
w czasie wyktadu moze by¢é wzglednie zalezny od sposobu pracy
wyktadowcy, \vynlka z jakosci przygotowania i mozliwosci psycho-
fizycznych studentédw, a takze moze znajdowac¢ swoje zrodio w
szeroko rozumianych warunkach przebiegu procesu ksztatcenia.
Uwzglednianie czynnikéw wplywajgcych na optymalizacje pracy dy-
daktycznej Mryktadowcéw 1 stuchaczy w czasie wykltadu moze w Is-
totny spos6b poprawié¢ niekorzystne proporcje miedzy ilosciag In-
formacji przekazanych a wskaznikiem wiedzy po™vwkitadowej .

1/ K. Kruszewski, Wyktad.,., op, cit., s. 61.

2/ Zob, Czto takoje s$Sowrlemlennaja llekclja. G.A, Koronatow,
N.U. Nlkandrow, W.Ci. Raj, li.H. Hallulin, Instrument dla up-
rawienija saiiio$tojatlelnoj raboty, "Wlestnlk Wysszej Szkoty"
1976, liir 10, s, 16.

3/ K. Kruszewski, Ksztatcenie..., op. cit., s. 44.
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4. Wyraznie utrudniona kontrola stanu recepcji tresci.

Uzyskanie niezbednej orientacji w zakresie jakos$ci recep-
cji tresci wykitadu jest wyjgtkowo utrudnione, Z tej racji row-
niez nie czesto problem ten staje sie przedmiotem badan peda-
gogow 1 psychologow. Doswiadczeni nauczyciele akademiccy potra-
fl-g sterowac¢ aktywnoscig studentéw tworzgc w ten sposob sprzy-
jajace warunki recepcji tresci.

5. Sprzyjajgce warunki do podawania nadmiernej liczby infor-
maciji.

Stabos¢ te wskazalisSmy jednoczes$nie jako zalete wyktadu.
Wynika to z faktu, iz bywajag takie okolicznosci, w ktérych za-
lezy nam na szybkim przekazaniu - pewnej grupie stuchaczy -
znacznej liczby informacji. Umozliwia to typowy wyktad informa-
cyjny, Jednak w procesie ksztalcenia nie wystarczy tylko prze-
kaza¢ informacje, nalezy przede wszystkim spowodowac, by zosta-
ty one zapamietane 1! zrozumiate, a takze by wptywaty na dziata-
nie studenta. Stad tez daznos$¢ niektérych wykiltadowcéw do prze-
kazywania duzej liczby.informacji prowadzi do werbalizmu lub
niemoznosci utrzymania skoncentrowanej uwagi studentow.

Jednym z ciekawszych, chociaz ciggle kontrowersyjnych pro-
bleméw jest tempo wyktadu. Istniejgca w tej kwestii rozbieznosc¢
pogladéw upowaznia do sformutowania przypuszczenia, iz w zale-
znosci od predyspozycji osobowosciowych wykitadowcy, rodzaju
tresci, stopnia przygotowania studentéw do wyktadu itp, to sa-
no tempo wykiadu moze utrudnia¢ lub utatwiaé¢ recepcje tresci.

*Najogdlniej méwiac tempo wykiadu powinno wynosi¢ od 70
do 150 st6w na minute™. Poza tym z badati wynika, ze szybsze
tempo wyktadu /od 100 do 150 stéw na minute/ wptywa mobilizu-
jaco na studentow.

Ze wzgledu na fakt, iz wiekszo$¢ wyktadowcdéd4w zachowuje
charakterystyczne dla siebie tempo moéwienia warto chyba im za-
proponowac¢, by starali sie je optymalizowa¢ stosownie do warun-
kéw w ktérych pracuja.

1/ Zob. S.I, Zinowiew, Proces dydaktyczny w radzieckiej szkole
wyzszej. Warszawa 1971, PWN, K; Kruszewski, Wykiad w szkole
wyzszej. Warszawa 1968, BVN; W. Dobrotowicz, Psychologiczne

problemy uwagi kognitywnej, Kielce 1978; K. Pleszewska,

Struktura komunikatéw jezykowych i ich skutecznosé, "Prze-
kazy 1 Opinie" 1979, nr i/15/,
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6 . Niemoznos$¢ utrzymywania skoncentrowanej uwagi w czasie
zajec.

Trudno nie zgodzi¢ sie z pogladem W, Dobrotowicza, iz dy-
sponujemy obecnie lluzoryczng wiedzag na temat funkcjonowania
uwagi studentéw podczas wyktadodw/.

Wszelkie proby okreslenia stopnia koncentracji uwagi
studentdéw podczas zaje¢ dydaktycznych trwajacych 45 minut, lub
niekiedy 90 minut prowadza do stworzenia pewnego schematu in-
terpretacyjnego, ktoéory nie obejmuje szeregu wystepujgcych w
tym zakresie odmiennosci. Z tej racji problem funkcjonowania
uwagi rozpatrywany jest w skali catego dnia a niekiedy tygod-
nia, miesigca i roku. Powszechnie juz uwaza sie na przyktad,
ze w poniedziatki ! w soboty studenci majg kiopoty z utrzyma-
niem skoncentrowanej uwagi. Podobnie przedstawia sie ten pro-
blem na pierwszej 1 ostatniej godzinie zajecd.

Okazuje sie jednak, ze interesujgco przeprowadzony wy-
ktad wpltywa korzystnie na poziom koncentracji uwagi stuchaczy,
czesto niezaleznie od wskazanych wyzej utrudnien. Jest to nie-
zmiernie Istotna wskazéwka metodyczna dla wyktadowcoédw, chociaz
nie moze ona rozwigzywac¢ nabrzmiatych probleméw metodologicz-
nych zwiazanych z bad@uilami nad uwagg studentéw w szkole wyz-
szej e

7. Znikome mozliwosci uwzglednienia przez wykladowce zrdéznico-
wania wsrod studentéw, gtdwnie w zakresie wyrobienia recep-
cyjnego, sprawnosci myslenia i nastawien.

Kazdy wyktad powinien by¢ tak skonstruowany 1 wygtoszony,
by tworzyt u stuchaczy przekonanie, ze jest on im naprawde po-
trzebny. Stuzag temu takie walory wykiadu jak; witasciwy dobor 1
uktad tresci, logika argumentp.cjl, postugiwanie sie trafnymi
przyktadami, nawigzywanie do wled y i doswiadczen studentéw,
komunikatywno$¢ | zaangazowanie uczuciowe wykiadowcy, wprowa-
dzenie elementéw odprezenia i humoru, stosowanie technicznych
'Srodkéw ksztatcenia, itp.

Jednym z wielu skutecznych sposobdw przeciwdziatania
zréznicowaniu studentdw jest problemowe ujecie tresci | staty

1/ Zob. W, Dobro”owlcz, O uwadze studentéw na”~wyktadzle, "Dy-
daktyka Szkot> Viiyzszej" 1981, nr 3, s. 161.
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kontakt oraz zrozumienie miedzy nauczycielem i audytorium.

Wyktad zajmuje wiodgce miejsce w stosunku do pozosta-
tych metod i form ksztailcenia w szkole wyzszej. Oznacza to, ze
po wystuchemiu wyktadu stuchacze najczesciej przystepujg do po-
gtebionej pracy nad tresciami nauczania bgdz to samodzielnie
badz tez.podczas innych zaje¢ pod kierunkiem nauczyciela akade-
mickiego, Powstaje zatem nastepujacy probiera: w jakim stopniu
problematyka omawiana podczas wyktadow powinna wigzaé¢ sie z
trescig zaje¢ ¢wiczeniowych?

Z badan prowadzonych w wyzszym szkolnictwie wojskov/yra i
cywilnym wynika, ze ¢wiczenia powinny stuzy¢ ugruntowywaniu lub
poszerzaniu wiadomosci podawanych na wyktadach. Z tej racji
ogl6lnie rzecz biorgc - zwigzek tych dwéch form ksztatcenia w
zakresie tresci musi by¢ Scisty. Wyklad jednak nalezy utozsa-
mia¢ z narzedziem kierowania samodzielng pracg studentow. Po
wystuchaniu wyktadu student powinien posiada¢ dobrag orientacje
w materiale, umie¢ odré6zni¢ zagadnienia istotne od mniej waz-
nych, a takze samodzielnie rozstrzygac¢ Investie nie poiuszone w
czasie wyktadu.

Z badan wynika takze sugestia, iz nie zawsze nalezy ut-
rzymywac¢ akceptowang zwykle kolejnos¢ form pracy dydaktycznej:
wyktad - nauka wtasna - ¢Ewiczenie - seminarium. W uzasadnio-
nych przypadkach bowiem wyklad moze stanowi¢ uogo6lnienie zagadx
nien omoéwionych szczegdétowo na ¢wiczeniach.

Zwigzek wyktadéw i ¢Ewiczen moznatakze rozpatrywaé¢ na pta-
szczyznie systematycznego nauczania studentéw korzystania z réz-
nych Zrédet informacyjnych, stosowania racjonalnych sposobow
uczenia sie, przestrzegania higieny 1 kultury pracy umystowej,
przygotowywemla sie do egzamindéw, kololaviéw Itp,

Na tle powyzszych rozwazan mozna przyjacé, ze wspotczes-
nie.rola wykitadéw w szkole tvyzszej powinna ulec wyraznej zmia-
nie. "Ze zrédia wiadomosci stawac sie one oiuszag szkota naukowe-
go, tworczego myslenia 1 'wychowawczego ksztattowania niedosytu
wiedzy oraz potrzeby Jej samodzielnego poszukiwania"~. Z tej
racji niezbedne staje sie obecnie podniesienie rangi samodziel-
nej pracy studentow. Jako swoistego pomostu tgczgcego wyktady
z zajeciami grupowymi. Zagadnienie to jest jednak niezmiernie

1/ Raport o stanie oswiaty w PRL, Warszawa, maj 1973, s. 225.
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ztozone 1 dotyczy wielu, czesto réznorodnych uwarunkowan. A oto
niektdére z nich; i/ potrzebna jest wyrazna zmiana w przygotowa-
niu wyktadu polegajgcego na wyodrebnieniu tych tresci, ktoére
beda przekazane w czasie zaje¢ 1! tych, ktére student opanuje
samodzielnie; 2/ studenci powinni otrzymywa¢ szczegodtowe 1 kon-
kretne wskazowki do pracy samodzielnej; 3/ zwiekszeniu i usta-
bilizowaniu winien ulec czas przeznaczony na nauke witasna;

4/ w wiekszym stopniu powinny by¢ uwzglednione mozliwosci ko-
rzystania z literatury naukowej; 5/ studenci powinni by¢ zache-
cani do systematycznego opracowywania planéw pracy samodziel-
nej; 6/ efektywnos¢ nauki \viasnej powinna by¢ przedmiotem ok-
resowych dyskusji, narad i ocen.

6.2.3. Aktyiylzujgce formy ~vykiadu

Teza o potrzebie statego modernizowania wykiadu jest swo-
istg odpowl edzlg na réznorodne zarzuty formutowane wobec tej
forny i metody ksztatcenia. W procesie doskonalenia wyktadéw
od kilkudziesieciu juz lat obserwujemy rézne préby wypracowa-
nia optymalnej struktury tych zaje¢ z jednoczesnym okresleniem
podstawowych wymagan wobec pracy wykladowcy, a sprowadzajacych
sie gitdébwnie do tworzenia 1 odkrywania wiedzy.

Interesujgcag propozycje w zakresie nowych form wyktadu
akadeailckiego przyjmujacych za punkt wyjscia przedstawiong wy-
zej teze opracowat w 1963 r. K. Nozko. Autor wskazat, iz pierw-
szym etapem zmian tradycyjnej metody \vykiadu jest uznanie po-
trzeby samodzielnego przygotowywania sie stuchaczy do zajec.
Programowanie to powinno by¢ ukierunkowane przez wczesniejsze
doreczenie studentom gtéwnych mys$li wyktadu lub wskazanie pod-
stawowych pozycji literatury. Studiowanie tych materiatéw - zda-
niem Autora - wptynie na pojawienie sie watpliwosci 1 wnioskéw
oraz pobudzi stuchaczy do myslenia. Wskazane jest rowniez wcze-
Sniejsze zgtaszanie pytan do wykiadowcy.

Przebieg takiego wykiadu mozna przedstawi¢ w formie nas-
tepujgcego algorytmull

1/ K. Nozko, Problemy metodyki wyktadu, w: "Zagadnienia dydak-
tyki szkot wyzszych", red. U. Smarzynski, Warszawa 1968, s.
110. /Przedruk wg. "Zycie Szkoty Wyzszej" 1963, nr 9/.
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1/ krdétkie 10-15 minutowe zagajenie, wprowadzenie do wyktadu;

2/ udzielenie odpowiedzi na pytanie studentéw, jezeli byly one
zgtoszone wczes$niej;

3/ zebranie pytan i dawanie na nie odpowiedzi;

4/ ewentualne zadawanie przez wykiadowce pytEui studentom w
celu sprawdzenia, w jakim stopniu przeczytany materiat zo-
stat przez nich zrozumiany lub w jaki sposéb jest interpre-
towany %

5/ syntetyczne podsumowanie rozpatrywanej tresci wykiadu Ilub
tej, ktora nie zostata, a zdaniem wykiadowcy powinna by¢
przekazana;

6/ przekazanie wytycznych /wskazéwek/ do dalszych studiéw nad
tematem.

Propozycja ta powodowata dodatkowe obcigzenie stuchaczy.
Dlatego tez, oiimo niewagtpliwych zalet, pozostata w sferze pro-
jektu. Obecnie jednak, gdy czesto formutuje sie pytanie: wj”kiad
czy konwersatorium?, rozwigzanie K. No6zki mozna uczyni¢ przed-
miotem pogtebionej refleksji metodycznej.

Inng odmianag wyktadu ukierunkowang bezposrednio na Avywo-
tanie i utrzymywanie aktywnosci uczacych sie jest wyktad kon-
wersatoryjny. Wprawdzie W. Okon twierdzi, iz stosowfinle tego
~vyktadu nalezy do rzadkosci jednak ze wzgledu na coraz czest-
sze przykiady =zastepowania wykiadu konwencjonalnego raznymi
formami konwersatorium warto cgyba przypomnie¢ jedno z mozli-
wych rozwigzan metodycznych zastosowane przez Edwarda Howorke
w poznanskiej Akademii Medycznej. Punktem wyjscia podjetych
poszuklwa$ badawczych stato sie przekonanie o nieprzydatnosci
-w realizaojl zadan nauczania klinicznego - tradycyjnego /te-
oretyczno-referatowego/ wyktadu. Stad tez wprowadzono wyktad
kazulstyczno-dyskursywny umozliwiajacy nauczycielowi tworzenie
takiego obiegu informacji, w ktérym zachodzi sprzezenie zwrot-
ne. ldea wzbogacenia wyktadu strumieniem informacji ptynacych
od studentéw do wykladowcy jest swoistg forma przeciwdziatania
podajgcej konwencji omawianej metody ksztatcenia. W wyktadzie
kazunistyczno-dyskursywnym podstawowa role spetnia telewizja
dydaktyczna /TVZ/« Umozliwia ona przekazanie obrazéw bezposSred-
nio demonstrowanych przedmiotéw, jak 1 réznego rodzaju obrazéw
1/ Zob.E.Howorka, Wyktad kazulstyczno-dyskursywny z zastosowa-

niem telewizji w obwodzie zamknietym w nauczaniu medycyny™

klinicznej, w: Telewizja dydaktyczna,F.Januszkiewicz /red./.
Warszawa 1970, PWN. NAT



prezentowanych przy pomocy $rodkéw technicznych. Wszystko to
piowadzie powinno do kompleksowego widzenia problemu rozwigzy-
walnego w czasie wyktadu. TVZ natomiast obok funkcji informacyj-

nej spetnia role operacjonalizowania czynnosci i dynamizowania
obiegu Informacji. W ten sposo6b ivykiadowca, zespd6t pomocniczy,
konsultanci i sama pacjentka realizujg proces leczenia chorej

i nauczania audytorium. Towarzysza temu odpowiednie stany emo-
cjonalne studentow.

Wyktad kazulstyczno-dyskursywny, jak kazde nowe rozwia-
zanie metodyczne z zastosowaniem TVZ wymaga rzetelnego przygo-
towania nie tylko nauczyciela akademickiego, ale réwniez stu-
dentéw. tgczenie teorii z praktyka w trakcie wyktadu, jest
specyficzng formag realizacji koncepcji wielostronnego ksztat-
cenia | ciekawg egzemplifikacja znaczacej roli materializmu
funkcjonalnejjako pedagogicznej teorii doboru tres$ci w szko-
le wyzszej.

U. Howorka tworzac ! doskonalgc koncepcje nowoczesnego
wyktadu znakomicie spozytkowal szereg zgtaszanych wczesniej
propozycji metodycznych zmierzajacych do unowocze$nienia tego
rodzaju zaje¢ dydaktycznych. W ten sposéb jednostronny przekaz
wiadomosci zostat wzbogacony elementami dyskusji. Systematycz-
ny uktad tresci zastgpiono konstrukcjg problemowa. Rozwazeinia
teoretyczne powigzano z praktykg. Ze wzgledu na mozliwosci TVZ
1 *Nas zaje¢ oraz utrzymanie zwartosci wykiadu wyodrebniono
rowniez mysli gldwne tematu. Szeroka dostepnos¢ informacji
I>rzyczynita sie do zdynamizowania procesow przekazu ! odbioru
wiadomosci gtownie ze wzgledu na zastosowanie TVZ. 1?”iekszyto
sie zapotrzebowanie na rézne formy kontroli osiggnie¢ w studio-
waniu.

W dazeniu do przezwyciezenia biernosci stuchaczy poprzez
zachecanie ich do wspodtdziatania z wykladowcg A. Pierzchata
proponuje tzw. ’‘vyklad inspirujgcy rozwigzywanie problemu
'Jest to jedna z odmian wykiadu konwencjonalnego, réznigca sie
jednak istotg celéow zajec¢. Chodzi gtdwnie o rozwijanie mysSle-
nia problemowego. Wykladowca na wstepie wyktadu uprzedza stu—
1/ . Plerzcfiata, Poznawcza i spoteczno-wychowawcza rola akty-

wnego udziatu studentéw w procesie nauczania, "lJydaktyka
Szkoty Wyzszej" 1983, nr 2, s. 40.
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chaczy, ze na zakonczenie zaje¢ bedg musieli roz'vigza¢ samo-
dzielnie problem.

Kolejne rozwigzanie metodyczne to wykitad poéditseininaryj-

, Istota takiego wykiadu polega na wydzieleniu z programu
okoto 40 % tematdéw, ktére stuchacze opracowujg w formie refe-
ratow, Po ich sprawdzeniu przez wykiadowce i uwzglednieniu po-
prawek, studenci wygtaszajg referaty podczas seminarium. Czas
na przygotowanie referatu wynosi od 15 do 20 minut. Mimo pozy-
tywnych opinii studentéw. Autor uwaza, ze wyklady pdétseminaryj-
ne moga by¢é¢ wprowadzane jedynie w malych grupach studenckich 1
przy wyposazeniu bibliotek w urzadzenia kserograficzne.

Inng odmiang wyktadu jest stosowany w Wojskowej Akademii
Politycznej tzw, wyklad zespotowy. Jego istota sprowadza sie
do zastepowania monologu dialogiem ', W toku zaje¢ kilku wy-
ktadowcdéw - specjalistow z réznych dziedzin wiedzy - dokonuje
interdyscyplinarnego omoéwienia odpowiednio dobranego problemu.
Wyktad zespotowy /nazywany niekiedy kompleksowym/, zaktada two-
rzenie szerokich mozliwosci aktywizacji studentéw, gidwnie po-
przez zywy i przekonujacy dialog wykitadowcéw. Praktyka dydak-
tyczna wskazuje, ze przedmiotem zaje¢ kompleksowych mogg by¢
wszystkie tematy objete programem ksztalcenia. Jesli nawet da-
ny temat posiada interdyscyplinarne uwarunkowiinia, to réwnocze-
sSnie musi on dotyczy¢ weztowych zagadnien.

Podstawowg trudnos$¢ w realizacji koncepcji metodycznej wy-
ktadu zespotowego stanowi w wiekszosci przypadkéw powierzctiow-
ne przygotowanie stuchaczy do dyskusji. Tak rozumiany wykiad
zaktada bowiem wnikliwe omodwienie tematu nie tylko nrzez wy-
ktadowcow, ale takze przez stuchaczy. Ich wypowiedzi, pytania
1 watpliwosci wpltywajg bezposrednio na przebieg zajeé, skiania-
ja wyktadowcéw do koncentrowania uwagi na problemach najwaz-
niejszych i utatwiajg tgczenie teorii z praktykg. Poziom akty-
wnosci studentdédw podczas tak rozumianego ivykiadu jest bardzo
\vysoki. Natomiast efekty\*nos¢ zaje¢ dydaktycznych zalezy nie
tylko od jasnosci celéw ksztatcenia i wlasciwego doboru tres-

1/ Zob, A, Lelakowski, Wyktad poétseminaryjny, "Zycie Szkoty
Wyzszej" 1975, nr 6, s. 87.

2/ Zob. Z. Kosyrz, Bez fanfar, "Biuletyn Katedry Peda/roolki
WAP" 1975, nr 1, s. 3. "
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cl, ale takze od sposobu kierowania przebiegiem dyskusji przez
jednego z wyktadowcow.

Odmienng forme zaje¢ stanowi tzw, wyktad skrécony. Pole-
ga on na realizacji zaje¢ w ciagu dwoéch trzydzlesto-inlnutowych
jednostek metodycznych zamiast ozterdzlestopleclomlnutowych.
Zalozenie to oparte jest na dwoéch przestankach. Pierwsza z
nich wskazuje. 1z llos¢ Informacji przekazywanych podczas wy-
ktadu razgco przekracza mozliwosci spostrzegania 1 pamieci stu-
chaczy, a zatem analiza czasu w ktérym Informacje sa przekazy-
wane wydaje sie konieczna. Druga zawiera przypuszczenie, ze 0
Ile %vykiad jako forma 1 metoda ksztatcenia jest ograniczany w
procesie dydaktycznym szkoly wyzszej, a czas jego trwania opie-
ra sie na niekontrolowanym doswiadczeniu, to dokonujac selek-
cji tres$ci nauczania 1 formutujac wskazéwki do pracy samodziel-
nej mozna z korzysciag dla studentéw skréci¢ czas jego trwania,
zwiekszajgc tym samym mozliwosci samodzielnego studiowania.

Jednym z wymogow realizacji wykitadéw w skréconym czasie
byto opracowywanie 1 doreczenie stuchaczom na 2-3 dni przed
zajeciami szkicow mysli gtébwnych wyktadéw. Powinny one:

1/ orientowaé¢ og6lnie stuchaczy w zakresie tresci “yykiadu 1 je-
go miejsca w catosci problematyki przedmiotu; 2/ posiada¢ ukitad
graficzny 1 metodyczny utatwiajgcy poznanie tresci wykiadu oraz
sprzyjajacy prowadzeniu notatek; 3/ Informowac¢ o najnowszych
opracowaniach z danej dziedziny; 4/ w miare mozliwosci zawieracd
zadania do realizacji przed lub po wyktadzie. Takie szkice mys-
li gtownych wyktadu moga speitnia¢ dwojakag role. Po pierwsze
sprzyjaja dyscyplinowaniu uwagi stuchaczy w czasie wyktadu i
utatwiajg notowanie. Po drugie sktaniajg uczacych sie do samo-
dzielnego przygototvywania sie do wykiadow. Rownoczesnie okazu-
je sie, ze streszczenia wykladéw moga posiadaé¢ istotne znacze-
nie z punktu widzenia korelacji tres$ci miedzy pokrewnymi dyscy--
plinaml naukowymi. Praktycznie bowiem szkice mysli gitéwnych mo-
*ga by¢ udostepniane pracownikom naukowo-dydaktycznym prowadza-
cym wyktady na danym roku studidéw, co z kolei pozwala im bez
trudu zorientowac¢ sie w tematyce, jaka jest aktualnie przedmio-
tem studiowania, W ten sposéOb, przynajmniej czesciowo mozna
ustrzec sie jednego z bledow wspodiczesnej szkoty wyzszej, ja-
kim jest dezintegracja tres$ci nauczania.
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Badania efektywnosci wyktadu skrdéconego wskazuja, ze moz-
na - bez zadnej szkody dla efektow ksztatcenia - stosujac wia-
sciwag organizacje czynnos$ci metodycznych i postugujac sie prze-
myslang konstrukcjg logiczng omawianych tresci, przekazac¢ taki
sam zakres wiadomosci w krotszym czal-ie™'?,

Z kazda probag skrdocenia czasu trwania wyktadu wigze sie
jednak konieczno$¢ bardziej wnikliwego i doktadniejszego dobo-
ru oraz uktadu tresci ksztatcenia, a takze potrzeba dokonania
szeregu zmian w rozktadzie zajeé. Tak wiec problem czasu trwa-
nia jednostki metodycznej wykiadu mozna rozpatrywa¢ na ptasz-
czyznie psychofizjologicznej, ale nie wolno jednoczesnie zapo-
minauS, iz ma on takze okreslone implikacje metodyczne i organi-
zacyjne.

Ogdlniejsza refleksja nad aktywizujgcymi odmianami wykita-
du sprowadza sie do wyrazenia przekonania o pilnej potrzebie
podjecia badan efektywnosci réznych rozwigzan metodycznych w
zaleznosci od rodzaju wyzszej uczelni, roku studiow, charakte-
ru tresci, stopnia wykorzysteuiia techniki audiowizualnej itp.

6.2.4. Wykorzystanie technicznych $Srodkéw ksztalcenia

Znaczagca rola technicznych srodkéw dydaktycznych w pro-
cesie ksztalcenia, a gtownie podczas wyktadu, polega miedzy
innymi na tym, ze wzbogacenie nimi zaje¢ wpltywa zdecydowanie
na wzrost aktywnosci studentéw i rozwéj ich abstrakcyjnego my-
Slenia. Stosoweuile Srodkéw audiowizualnych sprzyja porzgadkowa-
niu czynnosci wyktadowcy, utatwia zachowywanie przejrzystosci
wywodu i skraca czas przekazu informaciji.

Jest to oczywiscie duze uproszczenie. Nigdy bowiem sam
fakt zastosowania $rodkow dydaktycznych nie przynosi tak wielu
wymiernych korzysci. Niekiedy nmamy do czynienia ze zjawiskami
o zupetnie odmiennych walorach. Dotyczy to "wykitadéw audiowizu-
alnych" na ktérych stuchacz wystepuje w roli biernego widza i
odbiera zajecia jak spektakl teatralny.

1/ J. Bogusz, R. Stepien, Mozliwosci optymalizacji wyktadu
akademickiego, w; A. Bodnar, J. Bogusz, P. Januszkiewicz

/red./. Technologia ksztatcenia w naukach spotecznych,
Warszawa 1978, s. 244.
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Ze wzgleilu na specyfike ksztalcenia w szkole wyzszej na-
lezy podkresli¢ duze znaczenie zasady zréznicowania roli 1 za-
dan srodkéw dydaktycznych w zaleznos$ci od kierunku studidow.
Srodki audiowizualne odgrywajg inng role w przedmiotach huma-
nistycznych, gdzie dominuje stowo wykitadowcy i inng w przedmio-
tach przyrodniczych i technicznych. Ponadto $rodki dydaktycz-
ne spetniajg wiele funkcji nie tylko w czasie wyktadu, ale i
podczas samodzielnej pracy studentéw. Wiasciwe rozumienie te-
go prohleniu poszerza w sposéb istotny zakres oddziatywali wy-
ktadowcy na stuchaczy. Z tego tez wzgledu A.A. Zototarlew i
B.F. Fiedorow wyrdzniaja w procesie nauczania faze zaje¢ dy-
daktycznych oraz faze pracy samodzielnej, wskazujgc jednocze-
snie na funkcje srodkow dydaktycznych /rys. 7/

W strukturze nowoczesnego wykiadu, wyzwalajgcego w stu-
dentach myslenie twdércze 1 zbudowanego wedtug postulatéw peda-
gogiki funkcjonujg trzy zasadnicze ptaszczyzny: poznawcza,
ksztatceniowa.i wychowawcza. Z tej racji $rodki dydaktyczne
powinny tworzy¢ warunki do bezposredniego lub posredniego pos-
trzegania rzeczywistosci za pomoca zmystéw,
procesow myslenia i

sprzyja¢ rozwojowi
wspomaga¢ ksztattowanie postav® stuchaczy.

Ze wzgledu na rozwdj technicznych sSrodkéw ksztalcenia
niezbedne wydaje sie obecnie systematyczne weryfikowanie roz-
norodnych rozwigzan metodycznych, z Jednoczesnym wykorzysty-
waniem wiedzy psychologicznej, pedagogicznej i technicznej.
Dopiero wéwczas bedzie mozna moéwi¢ o wiasciwej realizacji za-
sady peitnego wykorzystania nowoczesnych Srodkéw dydaktycznych
w wojskowej szkole wyzszej.

Aktualna ocena stanu upogladowlenia zaje¢ dydaktycznych
W wyzszych uczelniach wojskowych formutowana przez stuchaczy
nie jest zbyt wysoka. Zaledwie 37 badanych /4,7 % twierdzi,
ze jest on bardzo dobry. Natomiast 262 /33,1 % stuchaczy ok-
resla ten stan jako dobry, 350 /44,2 % jako dostateczny, a
'68 /8,6 % jako niedostateczny. Prawie 10 @i badanych nie wy-

razito witasnej opinii. Oceny te \vykazuja znaczne zrdéznicowa-

1/ A.A. Zototiiriew, B.F. Fiedoréw, Tieohnlczieskije srled-
stwa obuczlenija w wwuzach, Moslcwa 1976, s. 48.
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Rys. 7, Uogodlniony schemat procesu nauczania wedtug
A.A. Zototarlewa i F, Fiedorowa.

nie w poszczeg6lnych uczelniach /tabela 12/. Badani stuchacze
wyzej oceniajg stan upogladowlenla zaje¢ dydaktycznych W aka-
demiach wojskowych, anizeli wWSO /rys.8/. Wynika to gtéwnie
z istniejacego zroéznicowania bazy materiatlowo-technicznej. Na
szczegllne podkreslenie zastuguje wysoka liczba ocen bardzo
dobrych i dobrych w WAP /tacznie 85,7 %/, gdzie od kilku lat
funkcjonuje w peini lyyposazone studio telewizyjne.

Techniczne s$rodki dydaktyczne wykorzystywane sg najczes-
ciej podczas wyktadédw. Trudno Jednak ustali¢ w Jakim stopniu
zastosowanie roéznorodnych materiatéw audiowizualnych wypetnia
zalozenia strategii ksztalcenia multimedialnego. Jej istota -
Jak pisze W. Strykowski - polega na kompleksowym Mrykorzyst3rwa—
niu w procesie nauczania - uczenia sie nowoczesnych 1 tradycyj-
‘nych srodkéw dydaktycznych /medidow/Po to Jednak, by naucza-
nie stato sie ”wielokodowym" systemem oddzialtywan edukacyjnych,

1/ Zob. W. Strykowski, Audiowizualne materiaty dydaktyczne.
Warszawa 1984, PWN.
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Rys« 8. Zrbéznicowanie ooen”~upogladowienia zaje¢ dydaktycznych
w akademiach i WSO.

musza uleo poprawie warunki pracy pedagogicznej nauczycieli w
WSO« Zbyt duze obcigzenie dydaktyczne 1 organlzacyjno-stuzbo-
we sprawia, ze brakuje niezbednej w opracowywaniu.materiatéw
audiowizualnych kompleksowos$ci 1 systematycznosci. Dokonana w
toku badan ocena zabezpieczenia procesu ksztatcenia i nauki
wiasnej w sSrodkl oraz materiaty dydaktyczne potwierdza te opi-
nie /tabela 13/« Badani najnizej oceniaja stan zabezpieczenia
w programy mikrokomputerowe, materiaty magnetowidowe 1 oczywi-
Scie mikrokomputery oraz magnetowidy. Podkreslajg jednak ogol-
ng dostepnos$¢ schematéw, plansz 1 foliogramow.

Mozna wiec sformutowa¢ wniosek, iz funkcje technicz-
nych srodkéw dydaktycznych podczas wyktadow ! innych zaje¢ au-
dytoryjnych sg ciggle nieadekwatne do potrzeb unowoczesniania
edukacji w uczelniach wojskowych. Niezbedne jest zatem przys-
pieszenie procesu wyposazenia poszczego6lnych szkét 1 akademii
w magnetowidy oraz mikrokomputery. Bardziej wnikliwie naleza-
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6.3. Metodyczne uwarunkowania ¢éwiczen audytoryjnych
i seminariow

Ksztattowanie umiejetnosci postugiwania sie wiedzg teore-
tycznag w praktyce, rozwijanie zdolnosci i zainteresowan pozna-
wczych, formutowanie probleméw i wypracowywanie sposobéw ich
rozwigzywania nastepuje z reguly podczas ¢éwiczen audytoryjnych
1 seminariow. Te foras" ksztalcenia stwarzajg najlepsze warun-
ki do nabywania umiejetnosci stosowania zdobytej wiedzy. Z te-
go - miedzy innymi - powodu obserwuje sie state ugruntowywanie
rangi ¢wiczen i seminariow przy rdéwnoczesnym ograniczaniu nau-
czania podajgcego”™”/.

W wyzszych uczelniach \vojskowych problematyka zajeé¢ gru-
powych jest podejmowana w rozwazaniach teoretycznych od nie-
dawna i stanowi najczes$ciej odzwierciedlenie potizeb poszcze-
g6lnych uczelni. Odczuwalny jest jednak brak ogdlnej charakte-
rystyki éwiczen i seminariéw, uwzgledniajacy specyfike ksztat-
cenia na réznych kierunkach studiéw. Pomimo zarysowujacej sie
w ostatnich latach tendencji do zmniejszania w wyzszych uczel-
niach wojskowych liczby godzin wykitadowych i zwiekszania ilo$-
ci zaje¢ grupowych nie dostrzega sie wzrostu zainteresow'nnla
metodyka ¢wiczen i seminariéw. Brakuje rowniez f miare jednoli-
tej interpretacji takich pojeé¢, jak ¢wiczenie aiidytoryjne 1 se-
minarium”/.

6.3.1. bwiczenia audytoryjne a seminaria - réznice i podo-
bienstwa

Ogo6lna analiza zakresu tresciowego takich poje¢, jak c¢wi-
czenie i seminarium, sprowadza sie najczesciej do zarysowania

1/ Zob.m.in.J,Bogusz, Metody aktywizujgce studentow..., op.clt.,
K. Denek, Il,Gasior, J.Gnitecki, Programowanie dydaktyczne w
szkole~ogd6lnoksztatcageej i zawodowej, Katowice 1982, wyd,
U~nl. Bjilydzik, Rozwijanie samodzielnolei studentéw..., op.
cit. W, Okon, Elementy dydaktyki szkoly wyzszej..., op.cit.

2/ Zob.m.In.K.Denek, ilwlczenl™® w szkole wyzszej, "Zycie Szkoty
Wyzszej" 1987, nr 6; a takze. Realizacja celéw dydaktyczno-
-wychowawczych szkoty wyzszej~w formie c¢éwiczen, "Dydaktyka
Szkotly Wyzszej" 1983, nr 2, H. Smarzynski, Podstawowe zagad-
nienia dydaktyki szkoly wyzszej, Warszawa-Krakéw 1985, BVN.
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ich nzi~lediiie zblizonych charakterystyk. W naukach spotecznych
postugujp«cych sie w znacznej mierze metodg dyskusji niejednokro-
tnie trudno jest okresli¢ istotne réznice miedzy ¢éwiczeniami
audytoryjnymi i seminariami. Stwierdzajg to zaréwno wyktadowcy,
jak 1 stuchacze. Watpliwosci majg rowniez teoretycy. Na przy-
ktad iV. Okon stwierdza, iz "¢wiczenia sg formg typowa dla pie-
rwszych lat studiow. Na kierunkach przyrodniczych i technicz-
nych przeksztalcajg sie z kolei w zajecia laboratoryjne, na
studiach za$ humanistycznych - w proseminaria, ktdére stanowiag
ogniwo pos$rednie miedzy ¢wiczeniami a seminariami””.

Podobnie Interpretowane jest seminarium. Uzywajac tego
pojecia pedagog ma na norsli proseminaria, seminaria i semina-
ria magisterskie”. Te ostatnie traktowane sg jako witasciwe
seminaria. Przyjmujac ogélne zatozenie, iz seminarium to for-
ma organizacyjna zaje¢ dydaktycznych w wyzszej uczelni majaca
na celu doktadniejsze studium okreslonego tematu ozy tez za-
gadnienia, nie mozna zgodzi¢ sie z powyzszg interpretacja.

Zajecia seminaryjne charakteryzuja sie aktywizacjg mys-
lowg stuchaczy, ktérzy bardziej niz w innych formach zaje¢ sta-
wiali sie w roli podmiotu, a nie przedmiotu nauozanla”™”™. Jes.t
to gtobwny walor seminarium, wyroézniajgcy te forme nauczania w
procesie aktywizacji stuchaczy. W wiekszosci zaje¢ seminaryj-
nych prowadzonych za pomocg metod aktywizujgcych nie chodzi o
recepcje gotowych tresci, ani tez o kontrole ich przyswajcuiia,
lecz gidbwnie o samodzielne rozwigzywanie probleméwnN”. Z tego
punktu widzenia warto zsistanowl¢ sie czy rzeczywiscie stuszna
jest praktyka rozpoczynania ksztatcenia seminaryjnego dopiero
na wyzszych latach studidéw. Praktyce tej przyswieca zatozenie,
iz udziat w seminarium wymaga wyzszego stopnia dojrzatosci in-
telektualnej. Z drugiej strony jednak, seminarium sprzyja
ksztattowaniu sie takiej witasnie dojrzatosci i ~yyrablaniu po-

1/ W. Okon, EleDienty dydaktyki szkoty wyzszej, Warszawa 1973,

s. 230.
2/ Tamze, s. 238.
3/ Zob. Seminar - €llejstwlennaja forma obuozenija i wospita-

nija studlencziestwa, Leningrad 1978, s. 5.

4/ Zob. J. Bogusz, A. Parzyszek, R. Stepien, Ksztalcenie akty-
wizujace w wyzszej szkole wojskowej, Warszawa 1977, s. 207.
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waznego stosunku do studié\/vll,

W toku prowadzonych badan, a takze podczas wielu dyskusji
na temat metodyki ¢wiczenn audytoryjnych i seminariéw poznalis-
nmy catkowicie skrajne opinie. Od stwierdzenia zupeitnego braku
réznic miedzy ¢Ewiczeniami i seminariami do catkowitej pewnosci
co do ich odmiennosci. Jak wynika z danych statystycznych zawa-
rtych w tabeli 14788,3 % respondentéw spos$réd kadry twierdzi, ze
w oparciu o przebieg zaje¢ mozna z cata pewnoscig stwierdzic,
czy byto to ¢wiczenie, czy seminarium. Poglad taki podziela
natomiast tylko 50,3 % badanych stuchaczy. Opinie na ten temat
sa wzglednie jednolite na poszczegdlnych latach studiow.

Tabela 14
Rozré6znienie ¢éwiczen i seminariéw na podstawie przebiegu
zajec2/
Odpowiedzi
Lp. { Kategorie Kadra Stuchacze
o o
1. I Tak I 30 50,0 64
Raczej ta_k B e« 23 38,3 122
Raczej nie 5.0 109
Nie 1,7 74
Trudno ml powiedziec “ 5.0
Razem ) I 60 100,0 370

Préba okreslenia podstawowych réznic miedzy ¢éwiczeniami
i seminariami napotyka na szereg trudnosci. Sg one uwarunkowane
Istnieniem zbyt mato ostrych granic zakresu tresciowego tych
pojec¢. Trudnosci te Mrynikaja takze z tozsamosci lub znacznego

1/ Problem ten zyskuje obecnie na znaczeniu, bowiem w wyzszych
szkotach oficerskich tworzone sg coraz lepsze warunku pracy
samodzielnej, a czes¢ godzin programowych realizowana jest
przez podchorgzych w formie samoksztatcenia. Zob. m.In. A.
Strzyminski, Metoda programowana w samoksztatceniu, "Dydak-
tyka Wyzszej Szkotlty Wojskowej", Zegrze 1989, nr 6.

2/ Badaniami objeto 370 podchorgazych i stuchaczy oraz 60 woj-
skowych nauczycieli akademickich.



podobienstwa wielu czynnos$ci metodycznych organizowanych i rea-
lizowanych tak podczas ¢éwiczen, Jak i seminariéw. Dlatego tez
zmierzajagc do ustalenia podstawowych réznic miedzy analizowa-
nymi formami dydaktycznymi, wyodrebniliSmy nastepujgce kryte-
ria: cel zaje¢ grupo;vych, metody i sposoby pracy wojskowego
nauczyciela akademickiego; organizacja zaje¢; rodzaj i charak-
ter zadan wykonywanych przez stuchaczy; charakter kierowniczej
roli wykiadowcy; dobér literatury przedmiotu; rodzaj rozwigzy-
wanych probleméw dydaktycznych; sposdb kontroli i oceny stucha-
czy. Odpowiednie zestawienie wyodrebnionych dzieki temu réznic
moze sprzyja¢ zrozumieniu pojeé: "¢wiczenie audytoryjne” i "se-
minarium”, a takze pozwala wyjasni¢ procesy doskonalenia ich
zatozen metodycznych:

Kryterium celu zaje¢ audytoryjnych

iviiozenie Seminarium

- Ksztattoivanie umiejetnosci - Poszerzenie wiedzy przekaza-
postugiwania sie wiedzg nej w czasie wyktadu
w praktyce

- Ukazyweuiie praktycznych - Przygotowywanie do samodziel-
implikacji wiedzy teore- nego ko_rzystanla z literatury
tycznej naukowej

Ksztattowanie umiejetnosci
mys$lenia tworczego

- Utrwalanie wiadomosci

Doskonalenie umiejetnosci - Doskonalenie uoiiejetnosci
publicznego wystepowania formutowania problemoéw
Nauczanie sposobow inter- - Nauczanie sztuki dyskutowa-
pretacji tekstu nia

— Sprawdzanie poziomu wiedzy —Uczenie mys$lenia problemowego
Sprawdzanie stopnia znajo- - Uczenie wykprzystania litera-
mosci literatury obowigz- tury pr_ZQdmlom w fprmufowa—
kowej niu wnioskow i uogolnien
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Kryterium metod i s”iosobéw pracy \vo,iskouc/50 nauczycie-
la akademickiego

Cwiczenie

- Metody praktyczne w pota-
czeniu z problemowymi

-Nadzo6r nad pracg z tekstem
zrodtowym

- Organizowanie czynnosci
kontrolno-oceniaj gcych

- Wyjasnienie trudnych za-
gadnien

- Podejmowanie czynncsci
utrwalajacych

Seminarium

“ Metody problemowe

Nadzér nad przebiegiem dys-
kusji

Sterowanie aktywnoscig stu-
cliaczy

Uczenie interpretacji i wnio-
skowania

Organizowanie tiiyslenia kon-
cepcyjnego

Kryterium organizacji zajec

ilwlczenie
- Praca w zespotach
- Referowanie

- Praca z tekstem zrédto-
wym

Seminarium

Praca zbiorowa
Dyskutowanie

Formutowanie pj-ob 1erii<ov
i liipotez

Kryterium rodzaju 1! charakteru zadaii wykonywanych przez
stuchaczy

Cwiczenie
- Zadania praktyczne i teo-
retyczne

- Zgromadzenie odpowiednich
materiatéw i wspdlna praca
nad tekstem

- Opanowanie literatury obo-
wigzkowej

- Przygotowanie materiatéw
zrdéditowych

Seminarium

Zadania gtéwnie teoretycz-
ne

Samodzielne opracownriie pi o-
bleméw na podstawie prze-
studiowanej literatury

Studiowanie literatury dodat-
kowej /pieknej i beletrysty-
cznej

Opracowanie referatu
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dri.6v/ionle [)robl<Mnéw W opar- - i‘rzoflstav/j enie riSinorotinj'~cli
ciu o teksty zrotitowe czesto kontrowersyjnych inte-
rpretacji zagadnien

Krytcrluiii charakteru kierov/niczej roli nauczyciela

Cwiczenie Seminarium
- Jristruktazor/o-kontrolna - Inspirujgco-uklerunkowiijgca
- Nadzd6r umi i.eiytoryczng - kierowanie dyskusja

stroni zajec

Kryterium doboru literatury przedmiotu

Cwiczenie Seiiiitiarium

- Scisle okres$lona literatu- - Swoboda w doborze Zrédet
ra wiedzy

- 1Joinlnacja materiatow 2zréd- - Przewaga opracowali dyskusyj-
towych nych i problerao\?j'ch

- Opracowania zawierajgce - l_\/Iqteria%y teoretyczne sprzy-
analize zagadnien priikty- jajace rozv/ojowi procesow
cziiych poznawczych

Kryterium rodzaju problemoéw dydaktycznycli
— Cwiczenia: problemy o charakterze praktycznym

- Seminai ia; problemy tiCitury teoretycznej

Kryterium sposobu kontroli i oceny stuchaczy

- Cwiczenia; pytania ustne, kartkowka, praca z ksigzka lub
innym materiatlem-zrédtowym, obserwacja zachowa-
nia /aktywnosci/,

—Seminaria; dyskusja, referiit, zespotowe rozwlgzyivanle zadan.

Dodajmy ponadto, ze w toku ¢éwiczen wystepuja elementy odpyty-

w;mia, poréwnywcinla ! iiti*walania, natomiast podczas zaje¢ seml

naryjnych ocenia sie siuiiédzielne, twdrcze podejscie stuchacza

ito proébie jliii.



Wykn/Miic v, ten iii)os<)b réznice iiiiyMzy C¢uio/.cnianil 1 semi—
NM iniiii  nastiwiij;™ pr7.y{inr/,('"/.cnie, iz rozwi a//.anie problemu dos-
toiiliilonia ilioto(lyki zaj¢¥6 p;rupo\vycb stiinie sie mozliwe dopioro
\v(nvozas, ?Yly kadra nmiko\vo-(iydaktyczna w wystarczajacym stop-
niu uswiatioini sobie ich swoiste cechye Cliodzi tu przede wszyst-
kim o nastepujace j;;rupy za:/,adnieu: cele, tresci 1 ori;C€ini z¢icja
zaje¢ grupowych, metody pracy dydaktycznej, Sj’odki dj™daktycz—
ne,

G.d.ll. Cwiczenia audytoryjne
G.a.2.1. Cele 1 zadania ¢éwiczen audytoryjnych

Analiza celéw ¢wiczen powinna opiera¢ sie na gruntownym
rozumieniu ogdllnych celéw ksztalcenia w uczelni. Z drugiej stro-
ny natomiast, ogolne cele bloku prze(tmlotowego i poszczeg6l-
nych dyscyplin naukowych muszg by¢ przetozone na jezyk wasko
rozumiiuiych celéw operacyjnych tematu zaje¢. W tym zakresie
pewna cze$¢ wojskowych nauczycieli akademickich napotyka zna-
czne trudnosci. Teoria dydaktyczna proponuje, by przed kazdym
wyktadem, cEwiczeniem czy seminarium toriautowa¢ cele pracy eduka-
cyjnej w trzech ptaszczyznach; poznawczej, ksztatceniowej | wy-
chowawczej, Sprébujemy zatem scharakteryzowac¢ krotko kazdy z
tycli celbw.

Cel pozniiwczy c¢wiczen sprowadza sie najczesciej do pogte-
bienia 1 poszerzenia, wzglednie wyjasnienia pojeé, zjawisk,
proceséw, praw i zasad bedgcych przedmiotem rozwazan w toku wy-
ktadow, a takze w pracy samodzielnej. Chodzi takze o to, by us-
wiadomi¢ stuchaczom aktualny stan teoretycznych podstaw anali-
zowanej problematyki.

Cel ksztalcacy natomiast okresla ogdlne ramy rozwoju
zdolnosci i sprawnosci poznawczych, rozbudzania zainteresowali
i postaw twoérczych, dostrzegania, analizowania | porzadkowania
réznorodnych interpretacji okre$Slonego problemu oraz przejawia-
nia tolerancji i krytycyzmu. Ujmujgc szerzej powyzszy problem
stwierdzi¢ mozna, iz chodzi o ksztatcenie kultury umystowej
przysztego oficera.

Cel wychowawczy obejmuje ksztatltowanie cech kierunkowych
osobowosci stuchaczy, a wiec ich postaw 1! przekonan. Proces
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realizacji ZC&Klaii dydaktycznych w tym zakresie pozostaje w Sci-
stym zv.iazku z rola oiicera-wychowawcy, dowddcy oraz spotecz-
'r'1ika, ktéoremu bliskie sg sprawy wojska i spo+eczeﬁstwa1/

Wymienione trzy podstawowe rodzaje celéw ¢wiczen wynika-
ja z of*dlnych celow ksztalcenia, zgodnych z przyjetymi zatoze-
niami teoretycznymi i odzwierciedlajacych charakter oraz tresé¢
potrzeb wspoéitczesnej armii,

W toku prowadzonych badan staralismy sie rdéwniez okres-
li¢ szczegb6towe cele ¢wiczen, nadajac im okreslong range. Oka-
zuje sie bowiem, ze miedzy pogladami kadry dydaktycznej i stu-
chaczy w tym zakresie istniejg znaczace réznice. Stuchacze
twierdzg miedzy innymi, iz gldwnym celem ¢wiczen powinno by¢
pogtebianie i poszerzanie najwazniejszych /trudniejszych/ pro-
bleméw studiowanych w pracy samodzielnej /1 ranga/. Wojskowi
nauczyciele akademiccy natomiast uwazajg, ze celem tym powinno
by¢ ksztattowanie umiejetnosci postugiwania sie wiedzg teore-
tyczna w praktyce
Zarowno kadra, jak i stuchacze nadajg zgodnie najnizszg range

sprawdzania biezacych wiadomosci stuchaczy i stopnia opanowa-
nia literatury obowiazkowej /zob, tabela 13/ Z teoretycznego
i praktycznego punktu widzenia Interesujgce jest nie tylko ok-
reslenie celow gtownych, jakie nalezy realizowa¢ w toku c¢wi-

czen, ale takze wskaziuiie na aktualny stan rzeczy w tym zakre-
sie, Stad tez przeprowadziliSmy w WAF dodatkowe badania, w to-
ku ktérych kazdemu sposrod 9 wyodrebnionych celéw ¢wiczen res-
pondenci nadawali okreslong range w dwoch uktadach. Pierwszy

dotyczyt celéw aktualnie realizowanych, drugi natomiast celow

1/ Zob. Z, Kosyrz, Wychowanie spoteczne w wojsku, VVai'szawa
1988 WAP; a takze: Osobowos$¢ oficera-wychowawcy, Warszawa
1972*%, WAP.’

2/ Z badann prowadzonych przez K. Pauzewicz wynika, ze zdaniem
kierownikéw zaktadédw, podstawowym celem ¢Ewiczen ma by¢é utr-
walanie wiadomosci. Prowadzacy <¢wiczenia z kolei na plan
pierwszy wysuwajga "podanie wiadomosci uzupetniajacych wyktad .
Studenci natomiast najwyzej cenig uksztattowanie umiejetnos-
ci  przede wszystkim samodzielnego studiowania, prowadzenia
badan oraz umiejetnosci potrzebnych absolwentowi w sprawo-
waniu przysztego zawodu". Zob. K. Pauzewicz, Funkcja ¢wi-
czen w doskonaleniu procesu dydaktycznego uczelni, /w:/
Wspobdiczesna uczelnia wojskowa. Warszawa 1973, s. 225-228.
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8. 1Wdrazanie do korzy-

9.

Tabela 15

Hierarchia szczeg6towych celéow ¢éwiczenn w opinii stucliaczy
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|
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postulowanych przez stuchaczy.

Razgco duza rozbiezno$¢ miedzy realizowanymi a postulowa-
nymi celami ¢éwiczen wystepuje w dwoch przypadkach. Pierwszy do-
tyczy sprawdzania biezgcych wiadomosci stuchaczy, a drugi spra-
wdzania stopnia znajomosci literatury obowigzkowej. Podobnie,
chociaz Juz przy ujawnieniu sie nie tak razacej dysproporcji,
przedstawia sie realizacja celu okreSlonego Jako "rozwijanie
aktywnosci umystowej i organizacyjnej stuchaczy oraz samodziel-
nosci w mysleniu 1 dziataniu'*, a takze celu: "ksztattowania
umiejetnosci samodzielnego studiowania oraz prowadzenia badan
i rozwigzywania trudnych probleméw zwigzanych z wykonywaniem
obowigzkéw na przysztym stanowisku". Jest to interesujgce zja-
wisko, bowiem gtébwny nurt optymalizacji ksztatcenia w szkole
wyzszej zmierza w kierunku propozycji formutowanych przez stu-
chaczy. Chodzi wiec tylko o to, by wysitek kadry dydaktycznej
sprostat potrzebom pedagogiki i oczekiwaniom studiujacych.

W pracy pt. "Elementy dydaktyki szkoty wyzszej"W. Okon
formutuje nastepujgce cele cwiczen:

ksztattowanie umiejetnosci, nawykow 1 przyzwyczajen,
- uzupetnienie wiedzy studentow,
- rozwijanie zdolnosci i zainteresowan poznawczych,
- wdrazanie do postugiwania sie literaturg fachowa,
- przyzwyczajanie do postugiwania sie metodami myslenia 1
badania naukowego w danej dziedzinie teorii 1 praktyki,
- przyzwyczajanie do dobrej roboty"”.
Natomiast K. Denek twierdzi, ze najwazniejszym oelem ¢wiczen
Jest "lgczenie poznania teoretycznego i praktycznego, ktoére
urasta wspoébiczesnie do naczelnej zasady edukacyjnej"~, czego
wyrazem sag zglaszane coraz czesSciej postulaty wzmocnienia stro-
ny empirycznej studiow.

Z kolei M.Z. Malyjasiak pisze, iz ¢wiczenia audytoryjne
spetniajg dwie funkcje: 1/ ksztatcenie operaty”™mosci wiedzy,
2/ systematyczna kontrola przyrostu wiedzy studentéw™N”. Zda-

1/ W. Okon, Elementy dydaktykieee, op. cit., s. 230,

2/ K. Denek, Cwiczenia w szkole wyzszej, "Zycie Szkoly Wyzszej"
1987, nr 6, s, 27.

3/ Zob, M,Z.Matyjasiak,'Cwiczenia audytoryjne w szkole wyzszej,
Warszawa 1974, s, 45,
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niem S.I, Zinowlewa, ¢éwiczenia "przyczyniajg sie do wytworze-
nia umiejetnosci stosowania wiedzy"

Rezygnowanie z okreslenia celéw ¢wiczern 1 wskazywanie na
ich funkcje jest w duzym stopniu zrozumiate, bowiem cele - po-
za kategoriami ogélnymi, zbieznymi z celami ksztalcenia w tvyz-
szej uczelni w ogéle - sg formutowane w toku zajec¢. Niemniej
jednak wsrdéd analizowanych podczas badan celéw ¢éwiczen audyto-
ryjnych na pierwszym miejscu nalezy wymieni¢ "pogtebianie i po-
szerzanie najwazniejszych /trudniejszych/ probleméw omawianych
podczas wyktadéw", na drugim zas - "pogtebianie i poszerzanie
najwazniejszych /trudniejszycli/ probleméow studiowanych w pracy
samodzielnej”, a dopiero na trzecim - "ksztaltowanie umiejet-
nosci postugiwania slig wiedza teoretyczng w praktyce" /zob.
tabela 19/-

Wydaje sie zatem, ze w toku ¢éwiczen nalezy zwrdci¢ wiek-
Szg uwage na czynnosci o charakterze praktycznym, umozliwiajgce
ksztattowanie okreslonego systemu wiedzy i nawkow dziatania.
Chodzi gtéwnie o wdrazanie stuchaczy do opracowywania réznorod-
nych planéw, programéw 1 projektéw oraz o tworzenie nalezytych
warunkéw do petnienia przez nich okreslonych rél spotecznych.

Na tym tle miedzy innymi powstaje przypuszczenie, ze jes-
li nauczyciele akademiccy 1 stuchacze sa zgodni w ocenie 1 hie-
rarchii celéw ¢éwiczen, w toku zas ich realizacji powstajg wat-
pliwosci co do charakteru pracy dydaktycznej, to nalezy dokiad-
niej analizowa¢ przebieg zajeC i gruntowniej poznawaC opinie
stuchaczy w tym zakresie. Nie oznacza to jednak, ze organiza-
cja ¢wiczen na by¢ pozbawiona tak istotnego elementu procesu
dydaktycznego, jakim jest kontrola i ocena. Wrecz przeciwnie,
nalezy uczyni¢ wszystko, by nauczyciel akademicki mogt wzgled-
nie dokiadnie okresla¢ zgodnos¢ efektow wiasnej pracy z pozlo-
mem wynegan w tym zakresie. Mozna to osiggng¢ tylko wowczas,
gdy cele poszczegllnych zaje¢ bedg okreslone wzglednie precy-
zyjnie, a sposo6b sprawdzenia poziomu ich realizacji nie naru-
szy akceptowanej organizacji zaje¢. Orientacje te potwierdza
wiele interesujgcych préb wypracowania wietsSclwej taksonomii

1/ S.1, Zlnowlew, Proces dydaktyczny w radzieckiej szkole wyz-
sze 1, Warszawa 1971, s, 243.
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celow ksztatcenia, utatwiajgcej nie tylko optymalizowanie pro-
cesu dydaktycznego, ale takze bardziej dokitadne mierzenie jego

efektywnosci.

6.3.2,2, Tres$ci c¢wiczen

Problematyka tresci ¢wiczen pozostaje w Scistym zwiazku
z realizowanym programem, a takze z konkretnymi ustaleniami wy-
ktadowcy w tym zakresie. Réwnoczesnie jednak zakres i stopien
uszczego6towienia analizowanych informacji uzaleznione sga mie-
dzy innymi od charakteru zrédet wiedzy wykorzystywanych pod-
czas przygotow>'wanla sie do ¢éwiczen. llekro¢ w przewodniku do
studiowania odnajdujeno”™ obowigzkowe i zalecane pozycje litera-
tury, zadajemy sobie pytanie: czy stuchacz oparmje zawarte w
nim Informacje? Pytamy takze o to, czy dotrze on do wiekszos-
ci najbardziej interesujgcych pozycji, czy tez poprzestanie na
zapoznaniu sie z niektérymi sposrdéd nich. W procesie ksztaitce-
nia bowiem najlepsza nawet pod wzgledem metodycznym praca wy-
ktadowcy nie zapewnia wysokiej efektywnos$ci zaje¢, jesli stu-
chacze nie przygotowujg sie do dyskusji w oparciu o wtasciwie
dobrane zrdédta wiedzy.

Gtéwnym problemem procesu studiowania staje sie zatem ba-
za zro6diowa i jej nalezyte wykorzystanie. Stuchacze moga i po-
winni przygotowywa¢ sie do zaje¢ gidwnie w oparciu o0 opracowa-
nia naukowe, skrypty, podreczniki zaliczane do literatury obo-
wigzkowej i dodatkowej, artykuty 2z czasopism naukowj'ch 1 nota-
tki z wyktadéw. W procesie studiowania chodzi o to, by przygo-
towanie do zaje¢ nie miatlo jednostronnego charakteru, by to sa-
no zagadnienie byto omdwione wystarczajgco wszechstronnie.

Z badan wynika, ze stuchacze korzystajg najczesciej z no-
tatek sporzadzonych podczas wyktadéw /7276 o0s6b - 74,6 %/. Na
drugim miejscu wymieniajg podreczniki zaliczane do literatury
obowigzkowej /237 o0s6b - 64,1 %/, a na trzecim - skrypty /174
osoby - 47,0 1d/. /Zob. tlibela 16/.

Korzystanie z notatek jest niekiedy oceniane negatywnie
przez wykiadowcoéw i osoby sprawujace funkcje kontrolne wobec
akademii i WSO. Warto jednak dokona¢ wyraznego rozgraniczenia
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Tabela 16

Czestotliwos¢ korzystania przez stuchaczy z réznych
zrédet informacyjnych

Czestotliwos¢ korzystania

Rodzaj . .
srédta wiedzy zawsze czasem i nigdy
%
Skrypty 174 179 |1 48,4 2,2
Podreczniki zaliczane do
literatury obowigzkowej 237 3321 4 1,1
Podreczniki zaliczane do 21 « 5,7 71.4 \64 \17.3

literatury dodatkowej

Artykuty 2z czasopism

naukowych 29 7,8 1272' 735 ‘51 '13,8

Notatki z \?ykiadow 276 1 74,6 1 70 - 18,9 ' 19 51

miedzy korzystaniem z notatek wykiadowych, jako jedynym Zréd-
tem Informacli i korzystaniem z nich w celu nalezytego ukierun-
kowania studiow nad literaturag. Jes$li bowiem zdarza sie tak, ze
stuchacz potrafi uczestniczy¢ aktywnie w ¢wiczeniu, znajac je-
dynie tres¢ wykltadu na ten temat, to z pewnoscig uzasadnione

sa watpliwosci dotyczgce stopnia wymagali stawianych przez wy-
ktadowce. Stad tez analizujgac zebrany materiat badawczy, chce-
my zwroci¢ uwage na wystepujgca zbyt czesto opinie, iz podcho-
razowie ograniczaja swoj wysitek w toku samodzielnego studiowa-
nia jedynie do gruntownego zapoznania sie z notatkami wyktado-
wymi. Jest to opinia w znacznej mierze powierzchowna i z pew-
noscig krzywdzgca xrlelu stuchaczy. Niemniej jednak, na podsta-
wie analiz statystycznych mozna sformutowac¢ twierdzenie, iz pod-
czas przygotowywania sie do zaje¢ stuchacze WAP korzystajg z
notatek wykitadowych znacznie rzadziej, anizeli podchorgzowie
WSO /zob. tabela 17/.

Ze wzgledu na to, iz poziom wiedzy czerpanej z notatek
jest jednym ze wskaznikéw recepcji wyktadu, w literaturze wy-
mienia sie dwa gtébwne cele notowania: pierwszy dotyczy osiggQg-
niecia potrzebnej koncentracji uwagi,drugi natomiast ma umozll-



Tabela 17

ChiQSLotliwos¢ korzystania z notatek wykladowych w opinii
stuchaczy WAF 1 WSO

Cz<*stotliwos¢ korzysta- WAP X
nia z notatek wykitadowych

Zawsze 77 59,2
Czasem 41 31,6 12,1
Nigdy 12 9,2
Razem 130 I 100,0 100,0

wi¢ lepsze zapamietanie tresci wykiadu i wzglednie dokiadne
odtworzenie jego struktury myslowej.

Uzasadniajgc potrzebe korzystania z notatek i skryptéow
w toku przygotowywania sie <o ¢v/iczen, stuchacze twierdza, ze
witasnie te zroédia wiedzy zapewniajg im udziat w zajeciach
zgodnie z wymaganiami wyktadowcéw. Skrypty — twierdzag stucha-
cze - opracowane sg najczesciej pod katem zagadnien przerabia-
nych w toku ¢wiczen, ponadto sg zwarte 1 napisane przystepnie,

Wyktiidowcy natomiast formutujg zgodnie opinie, ze podcho-
rgzowie przygotowujg sie do z«ije¢ w oparciu o notatki 1 najtat-
wiej dostepne zrédita, gtéwnie ze wzgledu na odczuwalny brak cza-r
su, Stad tez - zdaniem Kadry dydaktycznej - poziom przygotowa-
nia stucliaczy do ¢wiczen jest nlezadawalajgcye Gtdbwng przyczy-
nag takiego stiuiu rzeczy jest niewtasciwa organizacja zycia
wojskowego w uczelni, niski pozlom*Vymagalnosci'*>" procesie dy-
daktycznym i ciagty brak czasu na samodzielne studiowanie. Ma-
ta”wymagalnosc¢'jest z reguty - zdaniem prowadzacych ¢wiczenia
—wynikiem braku systematycznos$ci uczenia sie stuchaczy, a rza-
dziej sSwiadomie przejawiang postawa wykladowcéw. Rozwigzanie
tego problemu stanowi jeden ze sposobéw optymalizacji éwiczen
i seminariéw w wyzszych uc7'Iniach wojskowych.

1/ Zob. J. Rudnianskl, Uczelnia i Ty, Warszawa 1975, s. 92-96,
N. Swiecicki, Jak studiowac¢. Jak pisa¢ prace magisterska,
Warszawa 1971, s. 120; J. Orczyk, Zarys metodyki pracy umy-
stowej, k'aiszawa 1976, s. 21-26,
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6.3.2.3. Rodzaje ¢wiczen audytoryjnycli

W literaturze pedagogicznej ¢wiczenia audytoryjne rozu-
miane sg najczesciej jako zajecia w matych grupach, ukierunko-
wane na realizacje roznych celéw ksztatcenia. V toku c¢wiczen
podejmowane sa czynnosci o charakterze umystowym, a glownym
"tworzywem obrébki dydaktycznej jest /.../ stowo méwione i pi-
sane"”. W odréznieniu od ¢éwiczen laboratoryjnych i projekto-
wych, ¢wiczenia-audytoryjne opierajg sie przede wszystkim na
stowie-méwionym. Analizujac problematyke tak rozumianych c¢wi-
czen K. Kruszewski twierdzi, iz stosownie do podejmowanych za-
dan mozna wyroézni¢ pie¢ ich rodzajow. Sa zatem ¢wiczenia; "1/
przeznaczone na poznawanie nowego materiatu, tj. nowych wiado-
mosci i umiejetnosci, 2/ przeznaczone na utrwaleinie materiatu,
3/ poswiecone pogiebianiu rozumienia materiatu, 4/ poswiecone
rozszerzaniu zakresu stosowania wczesniej opanowanych metod i
umiejetnosci, 5/ przeznaczone na kontrole postepow ' .

Jest to jedna z wielu mozliwych klasyfikacji éwiczern au-
dytoryjnych™ . Jej gtdwng zaleta jest wyraznie okreslony zwig-
zek z reali-t-acja wszelkich proceséw ksztatcenia w szkole wyz-
szej, Oznacza to rowniez istnienie wzajemnych powigzan miedzy
na przyktad przekazem wiedzy i-kontrolg postepdéw, stawianiem
zadfui i pogtebianiem materiatu.

T, Kadrwat i B. Nowakowski wyodrebniajg nastepujgce rodza-
je ¢wiczen: 1/ rozpoznawcze, 2/ wdrozeniowe, 3/ uzupetniajace,
4/ przeksztatcajgce, 5/ kompleksowenN”. Podziat ten wydaje sie
jednak nazbyt sztuczny i bedacy wynikiem zwrdécenia uwagi gtow-
nie na charakter operacji myslowych stuchaczy w procesie przy-

1/ M.Z,Matyjaslak, Cwiczenia audytoryjne..., op. cit., s, 19.
2/ K, Kruszewski, Ksztatcenie w szkole wyzszej..., op.clt. ,s.71.

3/ K. Denek wyrdéznia éwiczenia: audytoryjne,laboratoryjne, te-
renowe, prosemlnaryjne i seminaryjne. Zob. tegoz: Realizacja
celow dydaktyczno-wychowawczych szkoty wyzszej w formie c¢wi-
czen, UDydaktyka Szkoty Wyzszej" 1983, nr 2, s. 144.

4/ Zob. T. Karwat, B. Nowakowski, Cwiczenia 1 seminaria w $wie-
tle badan, /w:/ Wspoéiczesna uczelnia wojskowa /red./ J. Bo-
gusz, F. Januszkiewicz, Warszawa 1973, s. 214-215.
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swajanla wiadomosci. Najbardziej powszechny i znajdujgcy po-

twierdzenie w sposobie organizacji oraz przebiegu zaje¢ okazu-
je sie podziat uwzgledniajagcy ¢wiczenia: audytoryjne, labora-
toryjne i kompleksowe.

Omawiajgc problematyke ¢éwiczen w systemie szkolnictwa woj-
skowego nalezy podkresli¢, ze nie zawsze traktujemy je jako
forme organizacyjna zaje¢. Bardzo-czesto zaliczamy ¢wiczenia
do praktycznych metod szkolenlan™'”, Wykorzystanie tej metody
polega wtedy na z”viekszeniu stopnia sprawnosci w postugiwaniu
sie wiadomosciami i umiejetnosciami dziatania lub nawykami.
Analizujagc role c¢wiczen w warunkach szkolenia wojskowego,

J. Bogusz stwierdza, ze opierajg sie one na wiadomosciach
wczesniej nabytych . Zasada ta obowigzuje takze w dydaktyce
szkotly wyzszej, gdzie najczesciej c¢wiczenia nastepujg po wyk-
tadzie i samodzielnej pracy. Obecnie w dazeniu do modernizacji
procesu dydaktycznego uczelni wyzszej dostrzega sie potrzebe
odchodzenia od powyzszej zasady i traktowania ¢éwiczen jako sa-
modzielnej formy zajec€.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, iz termin "¢éwiczenie”
ma znaczenie podwdjne. W pierwszym traktujemy je jako metode
nauczania, w drugim natomiast - jako forme organizacyjng za-
je¢, w ktdérej mozna stosowac¢ rozne metody nauczania. 5S5wicze-
nia rozumiane jako forma organizacyjna czy tez metoda naucza-
nia stuza rozwijaniu zaréwno sprawnosci umystowych, jak i pra-
ktycznych™'”, Jednoczesnie ¢wiczenia powinny wytwarza¢ u stucha-
czy odpowiednie przyzwyczajenia, o ktérych méwimy, ze sa dzia-
taniami wykonywanymi w wyniku wewnetrznej potrzeby. Jak twier-
dzi W. Okonn "moze kto$ umie¢ sprawnie czytac¢, sprawnie sie gi-
mnastykowaé¢, lecz nie mle¢ jednoczesnie przyz”~vyczajenia do
czestej lektury lub do codziennej gimnastyki /.../. Jednym z
najwazniejszych przyzwyczajen, jakie nalezaloby uksztattowac
u naszej miodziezy, jest niewatpliwie przyzwyczajenie do solid-

1/ Zob. J. Bogusz, Dydaktyczne problemy szkolenia ideowopoli-
tycznego-w wojsku. Warszawa 1975, s. 210,

2/ Tamze, s.211,

3/ Szeroko na ten temat pisze T, Nowacki, Zob, Podstawy dydak-
tyki zawodowej. Warszawa 1973,
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nej 1 porzadnej pracy® < Wiasciwe przyzwyczajenia pojawiaja
sie w warunkach petnego uswiadomienia stuchaczom waznosci po-
dejmowanych zagadnien teoretycznych lub praktycznych. Stad
takze wynika potrzeba stosowania réznych metod nauczania w
czasie c¢wiczen.

Na podstawie badan i obserwacji prowadzonych w wyzszych
szkotach wojskowych mozna wyrdézni¢ nastepujgce rodzaje c¢wi-
czen audytoryjnych;

- ze wzgledu na organizacje pracy wykladowcy i stuchaczy;
a/ oparte o prace zbiorowg; b/ zespotowa; c/ indywidualng,
- ze wzgledu na cel zaje¢ i charakter zadan;
a/ lepetytoiyjno-konwersatoryjne; b/ problemowe; o/ prose-
minaryjne; d/ kontrolno-oceniajgce”™'?,

Cwiczenia repetytoryjno-konwersatoryjne sa z reguty sko-
i-elowane z wykiladem i1 stuzg pogtebianiu i poszerzaniu najw™az-
iiiejszych probleméw omawianych podczas wykitadu i studiowanych
w ozasie nauki witasnej. Celem tak rozumianych ¢éwiczen Jest po-
rzadkowanie i systematyzowanie wiedzy objetej programem ksztat-
cenia, a takze rekonstrukcja oraz ustalanie posiadanych wiado-
mosci i umiejetnosci. Jednym z istotnych probleméw teoretycz-
nych i1 praktycznych tego rodzaju ¢wiczen jest zachowanie witas-
ciwych proporcji miedzy dyskusja a odpytywaniem i ocenianiem
stuchaczy.
problemowej, formutowaniu.problemu i okreslaniu oraz weryfi-
kowaniu i’Uznych i'ozwla2aiiv Vi/ykladowca moze sformuto\iAa¢ problem
s¢im lub wnspdélnie ze stuchaczami. Jednym z giowjiych warunkéw po—
pravinej realizacji procesu ksztaicenia formie ¢éwiczenia prob-
lemowego jest ogdélna orientcicja stucliaczy w zakiesie tresSci te-
matu.

Cwiczenia proseniinaryjne stanowig wyzszg forme zajeé¢ gru-
powych, ukierunkowanych gtéwnie na ksztattowanie wsrdéd stuciia-

1/ V., Okon, Elementy dydaktyki..., op. eit., s. 231.

2/ We wszystkich formach ¢wiczen znajdujg zastosowanie teore-
tyczne zatozenia sytuacji dydaklycznycU opracowane przez
pi'oi« d, Hyd/iika, Zob. Sytuacje dydaktyczne i iclr wplyi»' na
realizacje procesu ksztalcenia podcliorgzycb, "Wybriuie zagad-
nienia dydaktyki wojskowej", Gdynia 1988, A\iW,s, 27.
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czy ihiijoj et Mosci Krytycznego postugiwania sie literaturg nau-
kowig i fortmitouonja probleméw oraz stosowania réznych metod i
trcimik badawczych. wyndi~ebnienle tego rodzaju ¢wiczen uzasad-
iliotie jest miedzy iiliiyini tym, 1z - jak twierdzi w. Okon - "na-
zwa prosomi n.-lia coraz rzadziej pojawia sie w planach studidow,

Y Gwiczenia proseml-

zamiast niej uzywa sie nazwy éwiczenia"
riaryjiie - pisze li, iiraznius - stawiajg studentom jeszcze Inne
zadania. Zamiast prezentowania wiedzy, powinni - w oparciu o
nig - wykaza¢ sie wysoka aktywnosciag intelektualng w zakresie
postugiwania sie argumentami, w toku ktdérej beda musieli traf-
nie ocenia¢ okreslone zjawiska, wyrazajgce tym samym gotowosc¢
do zajecia w wielu sprawach wtasnego stanowiska i umiejetnos-
ci Jego obrony" Mozna zatem przyja¢, ze ¢Ewiczenia proseml-
naryjne przygotowuja stuchaczy do udziatu w pracy badawczej,
Uéwnoczesnie jednak utatwiajg taczenie teorii z.praktyczng
dziatalnosciag w wojsku‘?’/,

Owiczenla kontrolno-oceniajagce polegajg na sprawdzeniu
stopnia opanowania wiedzy objetej programem ksztatcenia. Wpraw-
dzie funkcja kontrolna ¢wiczen przejawia sie w kazdej formie
nauczania - uczenia sie, ale niekiedy zacliodzl réwniez potrze-
ba wyodrebnienia w tym celu odpowiednio zorganizowanych zajec
audytoryjnych. Nie chodzi w tym przypadku o zwykie "odpytywa-
nie" stuchaczy, lecz o racjonalne tworzenie warunkéw do zapo-
znania sie w toku dyskusji, z poziomem wiedzy, umiejetnoscia
analizy 1 oceny faktow oraz procesow, a takze z ewentualnymi
brakami w tym zakresie.

Przedstawione wyzej rodzaje ¢éwiczenh mozna z pewnoscig
wzbogaca¢ 1 urozmaica¢ rdéznymi rozwigzaniami o charakterze me-
todycznym, W zaleznos$ci od modelu ksztatcenia, celéw, zadan i
tresci nauczania mozna rowniez dokonywa¢ okreslonych modyfika-
cji organizacyjnych /zob, rys, 9/, Jest to z pewnosciag giébwna
droga optyaializacji ksztalcenia w warunkach wojskowej szkoty

1/ Tamze, s, 238,

2/ E. Erazmus, Metodologiczne problemy dydaktyki nauk politycz-
nych, Warszawa 1977, s, 237,

3/ Wielu nauczycieli akademickich stusznie uwazaj iz glownym
celem ¢wiczen jest wigzanie teorii z praktyka.
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Rys,

9, Model

przebiegu ¢wiczen audytoryjnych.
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wyzszej, wymagajaca jednoczesnie statego doskonalenia lIcwallfl-
kacjl pedagogicznych kadry dydaktycznej.

G.3.2.4. Uetody ksztatcenia stosowane podczas ¢wiczen

Kazde ¢wiczenie powinno zawiera¢ pewne elementy state
lub ogniwa dydaktyczne, wediug ktérych wykiladowca kieruje pro-
cesem poznawnnla 1 * namietywanla wiadomos$ci oraz opanowywania
umiejetnosci. zai.-6nosci od kierunku studiéw i celéw naucza-
nia liczba ogniw oraz ich porzadek mogg by¢ rézne. Doswiadczo-
ny wykladowca wie, ze ¢éwiczenia nie moga by¢ prowadzone stale
wedtug jednego schematu, gdyz-stajg sie one wowczas nudne i
ostabiajg aktywnos¢ stuchaczy.

W literaturze pedagogicznej wymienia sie nastepujace og-
niwa ¢wiczen: 1/ zapoznanie stuchaczy z celami i zadaniami dy-
daktycznymi ¢éwiczenn /ukazanie tych zadan w kontekscie ogdélnych
celéw catego kursu tego przedmiotu/; 2/ sprawdzenie przygotowa-
nia stuchaczy do zaje¢; 3/ organizowanie sytuacji problemo\vych;
4/ formutowanie probleméw; 5/ formutowanie 1 weryfikacja hipo-
tez; 6/ systematycznie, utrwalanie i uzupetnianie wiedzy ”vynie-
slonej z rozwigzywania probleméw; 7/ zastosowanie do zadan pra-
ktycznych 1 teoretycznych; 8/ wskazéwki do dalszej samodziel-
nej pracy; 9/ omoéwienie przygotowania sie stuchaczy do nastep-
nych zadan . '

Powyzszy tok pracy dydaktycznej, aczkolwiek porzadkuje
organizacje czynnos$ci metodycznych wyktadowcy, nie wskazuje
jednak na Kryteria doboru metod ksztaitcenia. Jest to o tyle
istotne, ze teoria metod naucz<anla w szkole wyzszej jest ciag-
le w fazie poszukiwan. Mimo zdecydowanego preferowania metod
akty\vlzujgcych stuchaczy, nie znajduja one nalezytego miejsca
w procesie dydaktycznym. Sposrdéd czterech rodzajow metod,kté-
re iinallzowano w toku badaii, najczesciej stosowane sga metody
stowne, natomiast metody aktyAvlzujgce /sytuacyjne, insceuiza-
cjl/ wykorzystywane sg w niewielkim stopniu /zob. tabela 17/,

1/ Zob. K. Kruszewski, Ksztatcenie w szkole wyzszej, Warszawa <
1973, s. 94-95.



Tabela 17
Czestotliwos¢ stosowania metod aktywizujgcych /w opinii

stuchaczy
H —— -
Czestotliwos¢ stosowania
Rodzaj Bardzo s .
metod czesto Czesto Niekiedy Nigdy
}L_\%I\L!%%L\%!L!%
i
Ogladowe 1 19 15,1 !136 i36,8 1173 146,8 i 12 1 3,2
Stowne {332 189,7+ 34- 921 2105+ - ; .
Praktyczne I 261 7,0 1107 128,9 }198 153,5 116 | 4.3
Aktywizujgce /sy-i % % % % }
tuacyjne,insceni-| 8122+ 41 177,17 1199 \53,8 \98 126,5
zacji itp./ 1 % } } } %

Do najczesciej stosowanych metod aktywizujgacych zaliczydé
nalezy metode problemowa« Jej sens metodyczny zawiera sie w
przedstawionym wyzej uktadzie ogniw dydaktycznych realizowa-
nych w toku zaje¢, a mysl gtédwna polega na wilasciwym sformuto-
waniu problemu i okreSleniu drog Jego rozwigzania. Jednak we-
ztowe znaczenie dla efektywnos$ci tego rodzaju pracy dydaktycz-
nej ma sytuacja problemowa. W, Okon twierdzi, ze "najdobitniej
mistrzostwo nauczyciela moze sie przejawia¢ w organizowaniu sy—
tuacji problemowych"ll. Na tym tle uwidacznia sie w literaturze
pedagogicznej wiele nieporozumien, bowiem sytuacje problemowa
utozsamia sie niekiedy z postawieniem problemun™”. W praktyce
dydaktycznej natomiast problem dydaktyczny to pojecie, ktére
stuzy okres$laniu materiatlu nauczania, prezentowanego w posta-
ci sprzecznosci dialektycznej w potlgczeniu z pytaniem rejestru-
jacym te sprzecznos$¢é™M. Sytuacja problemowa natomiast okresla-
na Jest Jako "szczegd6lny rodzaj myslowego wspoéitdziatania pod-
miotu 1! przedmiotu, charakteryzujacy sie takim stanem psychlcz-

1/ W, Okon, Nauczanie problemowe we wspoétczesnej szkole, War-
szawa 1975, 8, 96, a takze: W,-Okon, Wprowadzenie do dydak-
tyki ogo6lnej. Warszawa 1987, s. 234.

2/ Zob. T.L, Plsarlewa, W.S. Plsarlew, Pogoworlm o tlermlnach.
"Wlestnlk Wysszed Szkoty" 1980, nr 6,

3/ Tamze.
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nym podmiotu /ucznia/ przy wykonywaniu przezen zadania, jaki
Awnitiga znalezienia /odkrycia lub przyswojenia/ nowych, wczes-
niej subiektowi nie znanych wiadomosci lub sposobdéw dziata-
nia”

Analiza powyzszych pogladéw, a takze tvyniki obserwacji
zaje¢ prowadzonych zgodnie z zalozeniami nauczania problemowe-
go wskazujg, ze nie jest ono metoda nauczania, lecz "systemem
metodycznym zawierajacym specyficzne potaczenie rdéznorodnych
sposobdw i metod nauczania”™ . Istotny wydaje sie obecnie pos-
tulat szczegdbétowego poznawania Istotny nauczania problemowego.
Znamienne Jest bowiem, iz na pytanie: w jakim stopniu podczas
¢wiczen 1 seminaridéw ;vykorzystywane sga metody aktywizujace,
60,5 % stuchaczy wskazato metode problemowag /stopien wykorzy-
stania bardzo duzy i duzy/, za$ pozostate metody okreslono
bardzo nisko.

Poréwnujgac oceny stopnia wykorzystywania metod aktywizu-
jacych w WAP i w WSO stwierdzamy, ze nie wystepujg w nich is-
totne réznice. Zaréwno w jednym, jak 1 drugim przypadku man®
do czynienia z wyraznie krytycznag opinig o stosowaniu metod
aktywizujgcych. Bardziej optymistyczng, chociaz niewagtpliwie
krytyczng ocene stopnia wykorzystania metod akt3wi zujgcych for-
mutuja wyktadowcy, ktérzy jednak, podobnie jak stuchacze, pod-
kreslajg dominujagca role metody problemowej. W grupie innych
metod wyktadowcy wymienili dyskusje uznajac jednoczesnie, ze
jest ona wykorzystywana w stopniu bardzo duzym i duzym /83,3 %
odpowiedzi/. Ogélnie natomiast, wykladowcy twierdzg, iz meto-
dy aktywizujgce wymagaja zbyt duzego naktadu czasu i pracy, co
W znacznej mierze utrudnia ich upowszechnianie.

1/ A. Matiuszkln, Problemmyje situacii w myszlenii i obuoze-
nii, Moskwa 1972, s. 193. Cytuje za : W. Okon, Nauczanie
problemowe we wspo6tczesnej szkole. Warszawa 1975, s. 96.

2/ M.l. Machmutow, Wybrane cechy neuiozanla problemowego, /w:/
Naukowe podstawy ksztatcenia. Dorobek pedagogiki radziec-
kiej , Wybdr i opracowanie F. Januszkiewicz, Cz. Kuplsiewicz,
Warszawa 1980, s. 182. Zob. réwniez J. Bogusz, Metody akty-
wizujgce studentéw.,,, op.cit., s. 61-62. B. Hydzik, Rozwi-
janie samodzieln6sci studentdow w procesie dydaktycznym.
Warszawa 1977, s. 100-102.
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G.3,2.5, Niektére trudnosci w przygotowaniu i prowadzeniu
¢éwiczen z zastosowaniem metod aktywizujgcych

Czeste upowszechnianie opinii o walorach ksztatcgacych
metod aktywizujgcych, a z drugiej strony niewielki postep w
ich zastosowaniu nasuwajg przypuszczenie, iz muszg wystepowacd
w praktyce dydaktycznej okreslone trudnosci, ktdore ten stan
rzeczy powoduja. Nie sg to z pewnoscig trudnosci charakterys-
tyczne tylko i wytgcznie dla zajeé¢, w toku ktdrych wykorzysty-
wiine sg metody aktywizujgce. Z reguty bowiem sprawowanie przez
nauczyciela kierowniczej roli podczas ¢wiczen i seminariow
wigze sie bezposrednio z pokonywaniem rdéznorodnych przeszkod
/zob. rys. 10/. Ma to na przykiad miejsce wéwczas, gdy - po-
siadane przez stuchaczy wiadomosci i doswiadczenia nie wystar-
czaja im do dostrzezenia i peitnego uswiadomienia problemu dy-
daktycznego w zainsoenlzowanej przez wykladowce sytuacji pro-
blemowcjll Nalezy wowczas, stosujgc wskazania dydaktyki, sfo-
rmutowac¢ problem inaczej 1 poda¢ stuchaczom dodatkowe informa-
cje, Chodzi Jednak o to, by uczyni¢ to poprawnie, uwzglednia-
jac cele oraz potrzeby $rodowiska spotecznego. Jest to zara-
zem trudnos$é, z ktdérg trzeba liczy¢ sie zawsze. Stad tez situ-
szne wydaje sie wyodrebnienie nastepujacych kryteriow podzia-
tu trudnosci: psychologiczne, dydaktyczne i materlalno-tech-
nlczne ' ,

Trudnosci o charakterze psychologicznym. Jak twierdzi
J, Parafiniuk-Soinska, sprowadzajg sie gtownie do braku pozy-
tywnej motywacji 1 zainteresowania przedmiotem oraz Kierunkiem
studidw. Nie bez znaczenia Jest takze stabe zdyscyplinowanie
studentdw, brak systematycznosci, a wreszcie,co daje sie zau-
wazy¢ rowniez w wyzszych uczelniach wojskowych, niewystarcza-

1/ J, Bogusz, Metody aktywizujgce studentéw..., op.clt.,s.62;
B, Hydzik, llozwljanie samodzielnosci podchorgzych politycz-
nego kierunku studiéw'w VIWV, "Wybrane zagadnienia dydak-
tyki wojskowej", Gdynia 1986, t. XXII, s. 188.

2/ Zob. J, Paraflnluk-Solnska, Trudnosci miodych pracownikéw
naukowo-dydaktycznych 1 studentdéw podczas ¢wiczen, "Dydak-
tyka Szkoty Wyzszej" 1980, nr 3, s. 93.
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Rys, 10. Struktura kierowniczej roli prowadzgcego
280 ¢wiczenia.



jaca wiedza i umiejetnosci miodych nauczycieli akademickich
"w zakresie modyfikowania postaw studentédw wobec podjetych za-
dan"

W grupie trudnosci o charakterze dydaktycznym dominuje
brak umiejetnosci sterowania praca stuchaczy, giéwnie w zakre-
sie przekazu informacji 1 tworzenia uog6lnien, Z *>dain wynika,
ze prowadzacy dwiczenia i seminaria bardzo powierzchownie zna-
ja problematyke metod aktywizujacych. Niekiedy ich wiedza w
tym zakresie nie opiera sie na gruntownych studiach literatury
dydaktycznej, lecz jest wynikiem nagromadzonego doswiadczenia
1 analizy wtasnej pracy pedagogicznej. Natomiast w praktyce
ksztatcenia akademickiego, w miare jak rosnie znaczenie zajec
grupowych, umacnia sie kluczowa rola asystentéw, starszych asy-
stentéw i adiunktéwzl, Stad tez zastanawiajgcy jest fakt, ze
wiekszos¢ objetych badaniami wojskowych nauczycieli akademic-
kich upatruje gtéwnych ZzZrédet trudnosci podczas stosowania me-
tod aktywizujgcych w czynnikach zewnetrznych /zbyt duze obcli]-
zenle dydaktyczne, duzy nakiad czasu na przygotowanie sie do
zajen/. Podobnie problem ten przedstawia sie w uczelniach cy-
wilnych, Wskazuja na to wyniki badan prowadzonych przez J.Pa-
rafinluk-Soinskag”™"" .

A oto trudnosci w czasie ¢wiczenn wymieniane przez asys-
tentéow: 1/ brak zainteresowania ze strony studentéw; 2/ nie-
zdyscyplinowanie studentow; 3/ nlesysteraatycznos¢ w nauce stu-
dentéw; 4/ nlesamodzielnosé studentéw; 5/ brak umiejetnosci

uogodlniania; 6/ nieumiejetno$¢ zastosowania wiadomosci w prak-

tyce; 7/ brak umiejetnosci kontroli i oceny; 8/ nioprzygotowy-
wanle sie studentéw do ¢wiczen; 9/ brak czasu; 10/ brak lite-
ratury i Innych materiatéw; 11/ zte warunki lokalowe; 12/ sta-

be przygotowanie wyniesione ze szkoty Sredniej. Wsréd dziatali

Tamze,.

v

2/ Zob. ra.in. K, Denek, I, Kuzniak,Metody sprawdzania realiza-
cji celéow dydaktycznych, "Dydaktyka Szkolty Wyzszej" 1980,
nr 1, s, 37; L. Leja, Miejsce ¢wiczen w procesie dydaktycz-
nym szkoty wyzszej, /w:/ Metodyka ¢wiczen na studlacli uni-
wersyteckich..,, op. clt,, s. 9.

3/ Zob. J, Parafiniuk-Solnska, Trudnosci miodych pracownikéw
naukowo-dydaktycznych.,., op. clt., s. 95,



podejmowanych przez asystentéw w celu usuwania wystepujacych
trudnosci wymienia sie: 1/ rozwijanie ambicji; 2/ usamodziel-
nienie; 3/ organizowanie konsultacji; 4/ kontrolowanie, oce-
nianie; 5/ odsytanie do literatury; 6/ konkretyzowEinie; 7/*zmia-
na formy zajed; 8/ wzbogacanie materiatu nauczania o dodatkowe
tresci; 9/ powtarzanie; 10/ rozwigzywanie problemoéw; 11/ wia-
zanie teorii z praktykgWprawdzie powyzsze trudnosci 1 Srod-
ki zaradcze dotycza zaje¢ grupowych w ogéle, lecz ich analiza
wskazuje na znaczacag role aktywizacji stuchaczy w procesie dy-
daktycznym.

W toku prowadzonych przez nas badan, na podstawie anali-
zy organizacji pracy nauczycielskiej ustaliliSsmy cztery rodza-
je trudnosci: 1/ zbyt duze obciazenie dydaktyczne kadry; 2/ du-
zy naktad czasu na przygotowanie sie do zaje¢; 3/ braki w umie-
jetnosciach dydaktycznych; 4/ ataba znajomo$¢ zatozenn metodycz-
nych poszczegdélnych metod aktyirlzujacych.

Pierwszg range nadali badani wojskowi nauczyciele akade-
miccy nadmiernemu obcigzeniu dydaktycznemu /31 osob - 51,7 %/.
Duzy naktad czasu na przygotowanie sie do zaje¢ prowadzonych
metodami aktywizujgcymi jest najczesciej wymieniang przeszko-
da w ich wykorzystywaniu i upowszechnianiu. Wskazujag na to wy-
powiedzi znacznej czesci nauczycieli akademickich, ktérzy duzo
styszeli o metodach aktywizujacych, ale stabo.lub woale nie
zn iag ich szczeg6étowych zatozen dydaktycznych. Stad tez nie-
przypadkowe jest obecnie dazenie, by jak najszybciej wypraco-
wa¢ w ramach metodyk nauczania poszczegélnych przedmiotéw
szczegOtowe zatlozenia metodyczne zaje¢ z zastosowanmetod
aktywizujacych. Wielu wyktadowcéw stwierdza - w oparciu o wita-
sne doswiadczenie - ze efekty zaje¢ przygotowanych 1 prowadzo-
nych za pomocg metod aktywizujgcych sg zbyt niskie w stosunku
do naktadéw pracy. Jes$li natomiast uwzgledni¢ w tym rozlicze-
niu duze obcigzenie dydaktyczne 1 pozadydaktyczne, to wnioski
'nasuwaja sie same.

Stad tez w procesie doskonalenia pracy wyzszych uczelni
wojskowych niezbedne stajg sie obecnie badania prograiuowo-meto-
dy(.ne, powigzane $cisle z doskonalenieiu lItwaliflkacji pedagogi-
cznych kadry naukowo-dydaktycznej.

1/ Tamze, s. 94-95.
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6.3.2,6, Rola referatu w procesie c¢wiczen

Kazde ¢wiczenie audytoryjne ma wilasng strukture wewnetrz-
ng ukierunkowang na realizacje okreslonych celéw ksztalcenia.
Jednym z najczes$ciej wystepujacych elementéow takiej witasnie
struktury jest referat wprowadzajacy do dyskusji. Stad tez te-
mat referatu powinien by¢ tak dobrany, aby stanowit niejako
pomost miedzy wyktadem a ¢éwiczeniem. Tres$¢ referatu powinna
cechowa¢ sie trafnoscia ujecia mysli gtébwnych 1 oryginalnoscia.
Jego poziom teoretyczny powinny wspottworzyé: wihasciwy dobér
zrodet 1 stareinnle przemyslana konstrukcja.

Wygtoszenie referatu natomiast powinno by¢ na tyle komu-
nikatywne, by pozostali stuchacze mogli kontynuowa¢ dyskusje
zgodnie z przyjetymi zatozeniami metodycznymi ¢wiczenn. Nie no-
ze to by¢ dostowne odczytanie referatu, lecz swobodna, obrazo-
wa 1 wsparta przyktadami wypowiedz. Okazuje sie jednak, ze mie-
dzy teorig a praktyka w tym wzgledzie dochodzi czesto do raza-
cych rozbieznosci. Stuchacz wygtaszajagcy referat odczytuje nie-
mal dostownie cale fragmenty tekstu zaczerpniete z odpowiednie-
go z2rodta, ™ pozostali uczestnicy ¢wiczen nie przejawiaja po-
trzebnego w tym czasie zainteresowania. Jest to niewatpliwie
przejaskrawienie istniejacego stanu rzeczy, ktéry niemniej je-
dnak spotka¢ mozna w praktyce dydaktycznej”™”.

Na podstawie zebranego materiatu badawczego mozna sformu-
towaé¢ teze, iz reCeraty wygltaszane podczas c¢wiczen sg w wielu
przypadkach powtdrzeniem wykiadu lub stanowig prezentacje fra-
gmentu odpowiedniej ksigzki. Stad tez nie wnosza zbyt wielu
osobistych przemyslen i nie wywotujg dyskusji, sSwiadectwem Kkry-
tycznej oceny referatu przez stuchaczy jest miedzy innymi to,
ze 65 os6b /17,6 % objetych badaniami/'wyraza opinie, iz nie
powinien by¢ on stosowany w czasie zaje¢ grupowych. Szczego6to-
we dane na ten temat zawiera tabela 18,

Uogodlniajac rozwazania na temat miejsca i roli refera-
téw w czasie zaje¢ grupowych, nalezy podkres$li¢ dominujgca w

1/ Zob, Z, Kedzierska, Przygotowanie i wykorzystainle referatu
na ¢wiczeniach, /w:/ J, Zborowski, Nauka wtasna studenta.
Warszawa 1976, PWN, s. 172.
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Tabela 18

Wykorzystanie referatu w ¢wiczeniach i seminariach

Odpowiedzi

wygtaszany i L .]Ef %

Eiag\(ljvwno podczas ¢wiczen, jak 1 semina- i 175 Iﬂ: 47.3
Tylko w czasie zaje¢ seminaryjnych } 101 1 27,3
Tylko w toku c¢wiczen EI: 26 % 7,0
Nie powinien by¢ stosowany w zajeciach i 65 i 17.6
grupowych i ’
Trudno ml powiedzieé |1 3 0.8
Razem 1 s70 {1000

badfuilach teze o znacznie wiekszej ich przydatnosci podczas
seminariow anizeli w toku ¢wiczen. Respondenci twierdzg, ze w
toku seminariéw, ze wzgledu na organizacje pracy dydaktycznej,
wystepujg wieksze mozliwosci ustosunkowania sie do tresci re-
feratu i podjecia dyskusji nad problemami w nim zawartymi.
Obok uwag krytycznych formutowanych wobec referatu badani ws-
kazujg takze na niewatpliwe zalety tej formy pracy dydaktycz-
nej. Opracowanie referatu na jasno okreslony temat zmusza stu-
chacza do samodzielnego zebrania potrzebnych informacji, prze-
tworzenia ich stosownie do opracowanego planu 1 wreszcie wyko-
rzystania w toku przygotowywania tekstu, a potem takze w trak-
cie samego wystgpienia.

Mamy w tym przypadku do czynienia z trdjjednia: celowego
gromadzenia informacji, selekcji i strukturyzacji tres$ci oraz
ich weryfikacji podczas wygtaszania referatu. Stad tez walory
ksztatceniowe referatu sg niepodwazalne zaréwno w ramach wasko
rozumieinych celow zajeé, jak i1 w aspekcie szerokich uwarunko-
wan oswiaty ustawicznej, a gtdwnie nabywania umiejetnosci sa-
modzielnego uczenia sie.

Kolejny problem dotyczy czasu wygtaszania referatu.

W najczesciej prezentowanych opiniach na ten temat utrzymuje
sie, iz referat nie powinien by¢ obszerny, ale jednoczesnie
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flusl spetnia¢ wymagane funkcje dydaktyczne, to znaczy zawieracé
minimum informacji i wyznacza¢ kierunek przysziej dyskusji au-
dytorium« Opinie stuchaczy na temat czasu wygtaszania referatu
wskazuja, ze nie moze on trwa¢ diuzej niz i5 minut /zob. tabe-
la
Tabela 19
Czas trwania referatu w opinii stuchaczy

Odpowiedzi
Czas wygtasz€uiia referatu v  —
do 10 minut
od 10 do 15 minut 3
od 15 do 20 minut i 25 1| 6,8

od 20 do 25 minut

trudno ml powiedziec

Rozktad powyzszych danych jest réwnomierny w rozbiciu
na poszczeg6lne lata studiéw« Stuchacze WAP w wiekszej mierze
akceptuja referat trwajacy od 10 do 15 minut, podczas gdy pod-
chorazowie opowiadajg sie za krotszym referatemc

6.3.2.7« Organizacja i tok zaje¢ c¢wlczenloAvych

Tok zaje¢ audytoryjnych jest pochodng celu ksztatcenia
i stosowanych metod dydaktycznych, a takze wykorzystywanych
srodkéw technicznych, Musi on stanowi¢ pewien zwarty 1 przemy-
Slany ukiad ogniw Zetapéw/ procesu ksztalcenia, porzadkujacy
czynnosci metodyczne nauczyciela i stuehaczy« Wincenty Okon,

1/ Zblizone dane podaje T« Krajewski w artykule pt« Formy or-
ganizacyjne pracy dydaktycznej w szkole wyzszej..., op« cltk,
8« 45« Natomiast M.M« Skwlrut pisze, iz "limit - zmuszajgcy
do przemyslenia koncepcji ~“wystgpienia, ktéra by uwzglednia-
ta podstawowe aspekty zagadnienia - ustali¢ mozna na pozio-
mie 10 minut'« W sprawie realizacji ¢wiczen z podstaw nauk
politycznych w roku akademickim 1974/1975", /w;/ Technicz-
ne srodki ksztalcenia w dydaktyce uczdélnl ekonomicznej.
Materiaty z sympozjum, Krakéw 1976, s« 100,

285



twoérca koncepcji wielostronnego ksztatcenia, wyréznia nastepu-
jace czynnosci nauczycielskie: 1/ podawanie albo udostepnianie
"gotowych" Informacji; 2/ Kkierowanie procesem rozwigzywania
probleméw poznawczych; 3/ eksponowanie wartosci spotecznych,
moralnych, estetycznych 1 Innych oraz kierowanie procesem wy-
twarzania wartosci; 4/ organizowanie dziatan praktycznych stu-
dentéw, Odpowiednikiem tych czynnossi sg nastepujace czynnos-
ci studiujgcej miodziezy: 1/ przyswajanie wiedzy z réznych
z2rédet; 2/ rozwigzyweinle probleméw i dokonywanie odkry¢ oraz
wynalazkéw; 3/ poznawanie wartosci 1 przezywanie Ich; 4/ wy-
twarzanie obiektéw lub ich przeksztatcanie™'”. Niezaleznie od
powyzszych czynnos$ci w procesie dydaktycznym, a wiec 1 w toku
é¢wiczen audytoryjnych, niezwykle wazne jest to, co po czym nma
nastgpi¢ oraz jaka powinna by¢ kolejnos¢ podejmowanych czyn-
nosci wyktadowcy i stuchaczy. Jest to problem rozpatryw£iny od
wielu lat, a pierwsze proby jego rozwigzEinla znajdujemy u J,F,
llerbarta,

V/iekszos¢ pedagogéw orzeka zgodnie. 1z odbiciem peinego
obrazu dydaktycznego sg nastepujgce ogniwa /momenty/ ksztat-
cenia: 1/ uswiadomienie uczniom celéw i zadan nauczania; 2/op-
racowanie nowego materiatu; 3/ uogdlnienie nowego materiatu;
4/ utrwalenie przyswojonego materiatu; 5/ ksztattowanie umie-
jetnosci 1 nawykow; 6/ wigzanie teorii z praktyka; 7/ kontro-
la 1 ocena wynikéw nauczanlan™”. Kolejnos¢ wystepowania powyz-
szych ogniw zalezy od rodzaju celéw ksztatcenia, charakteru 1
zadali konkretnej formy nauczania. Moze wiec by¢ rézna.

Rozwigzanie to nie jest jednak w peini przekonujace

3/
W zwigzku z tym Cz, Kuplsiewlcz wyrdéznia dwie grupy ogniw

Pierwsza - charakterystyczna dla tzw, podajgacego toku pracy

dydaktyczno-wychowawczej - opiera sie na poznaniu posrednim

i druga - znamienna dla poszukujgcego - za podstawe przyjimije

poznanie bezposrednie 1 obejmuje:

1/ Zob, W, Okon, Kierunki optymalizacji procesu ksztatcenia w
szkole wyzszej, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej“ 1980,nr 1, s,24.

2/ Zob, W, Okon, Proces nauczania. Warszawa 1966, s, 58-59.
T, Lewowicki, Proces ksztatcenia w szkole wyzszej. Warsza-
wa 1988, s, 62,

3/ Zob, Cz; Kuplsiewlcz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, \Yarszawa
1973, s. 124-129,
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1/ uswiadomienie sobie przez uczniéw okreslonej trudnosci
o charakterze teoretycznym lub praktycznym,

2/ stowne okreslenie napotkanej trudnosci /sformutowanie
problemu/,

3/ weryfikacje empiryczng proponowanego rozwigzania problemu;

4/ wilaczenie nowych wiadomosci do systemu wiedzy ucznia, utr-
walenie i zastosowanie.

Powyzsza struktura zaje¢ wychodzi naprzeciw istocie pra-
cy dydaktycznej w szkole wyzszej, bowiem zmierza do aktywizo-
wania 1 usamodzielniania stuchaczy w toku studiowania.
Charakteryzujac strukture c¢wiczen uniwersyteckich K. Denek
proponuje nastepujacy ukiad jej elementow;

71/ zapoznanie studentéw z celami 1 zadaniami ¢wiczen,

2/ nawiazanie do uprzednich ¢wiczen. Sprawdzenie przygotowa-
nia do zajec,

3/ wprowadzenie nowego problemu na ¢éwiczenia w drodze pokazu,
obserwacji rzeczy, zjawiska, faktu,

4/ opracowanie przez studentéw, pod kierunkiem nauczyciela
akademickiego, nowego problemu /tematu/ na drodze trdj-
stopniowego poznania, przy doborze zwigzanych z nimi rae-
tod,

5/ zebranie opracowanego materiatu pod koniec ¢wiczen w for-
mie pojec¢, sadow i wnioskow,

6/ utrwalenie opracowanego materiatu na ¢éwiczeniach w drodze
pracy witasnej studentoéw,

7/ wskazowki do pracy samodzielnej nad tresciami dydaktyczny-
mi z odbytych zajec,

8/ omoéwienie przygotowania sie studentéw do nastepnych za-
jen V

W naszych badaniach okresliliSmy takze najcze$ciej stoso-
wany tok praoy dydaktycznej podczas ¢wiczen wykorzystujgc pro-
pozycje zaréwno wyktadowcow, jak 1 stuchaczy. Oczywiscie, przed-
stawione nizej struktury' ¢wiczen sga w duzym stopniu uproszczo-
ne, czesto tendencyjnie uwypuklajg jeden z elementéw, ale w su-
mie tworzg one wzglednie catosciowy obraz istniejgcego w wyz-

1/ K, Denek, 5wlczenla“w szkole wyzszej, "Zycie Szkoty Wyz-
szej" 1987, nr 6, s, 30.
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szym szkolnictwie wojskowego stanu rzeczy.
»Struktura | /wedtug stuchaczy/

1. Podanie tematu 1 zagadnien do ¢wiczen,

2. ileferowanle przez wyznaczonego stuchacza tresci okreslo-
nego zagadnienia.

3. Uzupetnianie wypowiedzi przez stuchaczy i prowadzgcego
¢wiczenia,

4. 0Ogo6lna dyskusja.

o

Podsuniowaiile.

».Struktura Il /wedtug stuchaczy/

, Okreslenie zagadnien i rozdanie materiatéw zrédiowych.
Podziat na grupy 1 przydzielenie zadaii do wykonania.
Praca w grupach.

Referowanie wynikéw prac.

a M wDdP

Podsumowanie.

Struktura 11l /wedtug stuchaczy/
Krotkie wprowadzenie wykiadowcy.
Odpytywanie Kkilku podchorazych.
Uzupetnienie odpowiedzi.

el A

Przejscie do nastepnego zagadnienia Itd,

Struktura IV /wedtug stuchaczy/
1. Odczytanie referatu.
2. Sprawdzenie stanu wiedzy podchorgzych.
3. Podsumowanie.

Struktura V /wedtug prowadzgcych c¢wiczenia/

1. OkresSlenie tematu, celu, metod 1 formy zajec.

2. Sformutowanie problemu i wskazanie na jego ztozonos$é

- i specyfike.

3. Wypowiedzi stuchaczy AW oparciu o materiaty Zrodiowe/,

4. Uzupetnienie i podsumowywanie wypowiedzi stuchaczy oraz
formutowanie og6lnych wnioskdéw.

5. Podsumowanie zaje¢ i dokonanie oceny ich przebiegu.

Struktura VI /wedtug prowadzacych ¢wiczenia/
1, Wprowadzenie do ¢éwiczen,
2. Sprawdzenie stopnia znajomosci tresci poprzedzajgcych

zajecia.
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3, Wyznaczenie gtéwnego referenta.
4, Uzupetnienie wypowiedzi przez stuchaczy i wykiadowce.
5, Podsumowanie - wskazanie spraw najwazniejszych.

.Struktura VIl /wedtug prowadzgcych ¢wiczenia/
1. Podanie tematu zaje¢ i sformutowanie problemadw,
2. Podziat na grupy /zespoty/ i rozdanie materiatéw dydakty-
cznych.
3. Praca w grupach.
Referowanie wynikéw pracy przez poszczegdélne grupy.

»

5. Podsumowanie 1 ocena ¢éwiczenia.

Zestawienie powyzszych struktur ¢wiczen audytoryjnych
nasuwa wniosek, iz stuchacze w stopniu wiekszym niz kadra pod-
kreslajg kontrolng funkcje tej formy zajec. Proponowane struk-
tury organizacyjne sg w duzej mierze uproszczone. Szczego6lnie
niepokojgcy jest fakt, iz zaden z wykiadowcédw 1 stuchaczy nie
zwrocit uw€igi na zagadnienia projektowania, planowania i roli
sytuacji dydaktyczno-wychowawczych.

M. Stania i L. Wytyczak analizujgc charakter ¢éwiczenn pe-
dagogicznych podkreslajg, iz ~*kazde ¢wiczenie posiada swoistg
strukture /budowe/, tj. taki lub inny zespdt elementéw osobo-
wych, rzeczowych i czynnosciowych powigzanych z sobg w okres-
lony sposdéb przez zadanie 1 speilniajgcych okreslone funkcje ze
wzgledu na realizacje tego zadanla””. Roéownoczesnie jednak Eui-
torzy cl twierdzg, ze ¢wiczenia pedagogiczne powinny posiadac
nastepujace podstawowe punkty /Zetapy, momenty/:

"Wprowadzenie do cwiczenia
zawierajgce okreslenie zadania ¢wiczenia, motywujace dziatania
dydaktyczne studentéw, okreslenie warunkéw wyjsciowych Zuswia-
domienie stanu wiedzy, umiejetnosci, "narzedzi" do wykonania
zadania/ 1 miejsca danego ¢wiczenia w planie pracy /anylgzkl
tresciowo-loglczne, funkcjonalne/.

Zorganizowanie dziatania /czyn-
nosol', pracy/ dydaktycznego studentdéw, podziat gtédwnego zada-
nia ¢wiczenia na zadania czgstkowe, podziat zadania do wykona-
nia miedzy prowadzgcego ¢wiczenie 1 studentow.

1/ M, Stania, L. Wytyczak, Zarys metodyki ¢éwiczen pedagogicz-
nych w szkotach wyzszych..., op. cit., s. 48,



Przeprowadzenie dziatania dy -

daktycznego pod kontrolg prowadzacego ¢wiczenia i
studentdéw /Zingerencja, korekta/.

Podsumowanie wynikow d ziata-
nia /¢éwiczenia/ dydaktycznego, finalizacja - formutowanie

wnioskoéw, twierdzen, regut, definicji poje¢, notatki studen-
téw, ocena efektoéw osiggnietych na ¢wiczeniu.
Wysuniecie zadania na nastep-
ne cwiczenia /wynikajgce albo z przeprowadzonego
¢wiczenia albo z planu pracy/. Kazdy punkt ogdélnej struktury
¢wiczenia pedagogicznego - stwierdzajg autorzy - bedzie miat

w réznych etapach ¢wiczen inny cel, tresé, organizacje i spo-

soby realizacji celu. Stad méwimy o modelach ¢wiczen” N,

Jedno z Avielu mozliwych rozwiazan modelowych w zakresie
prowadzenia ¢wiczen audytoryjnych z referatem podaje J, Ke-
dzierska, W organizacji takiego ¢wiczenia zwraca uwage wyraz-
nie rozbudowana czes$¢ wstepna /przygotowawcza/, Swiadczy to
dobitnie o prawdziwosci formutowanej wczesniej tezy, zgodnie

z ktérg efektywnos¢ zaje¢ grupowych zalezy przede wszystkim od

nalezytego ich przygotowania, A oto model ¢wiczen z referatem,

we J, Kedzierskiej:

*'l, Czynnos$ci wstepne:

1/ ustalenie tematyki ¢wiczen z referatem i zagadnien do
opracowania w formie referatéow,

2/ udzielenie wskazéwek referatom, w zaleznos$ci od roku,
zaawansowania, znajomosci danego zagadnienia, stopnia
trudnosci referatu itp,,

3/ udzielenie grupie ¢wiczeniowej wskazéwek dotyczacych
przygotowania sie do zajeg,

4/ konsultacje dla przygotowujacych referaty /w miare po-
trzeb/ ,

5/ ustalenie toku zaje¢ w zanAZnoéci od zadan, jakie mm
Spetnia¢ dany referat,

Il. Czynnosci witasciwe - przeprowadzenie ¢wiczen z referatem:

6/ wprowadzenie do tematyki ¢wiczen,

1/ Tamze, s, 50.
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7/ v.ygloszonle referatu,

8/ pytania ito referenta,

9/ dyskusja niid zagadnieniami postawionymi przez referat,

10/ podsumowanie zaje¢ przez studentédw lub pracownika nau-
kowo-dydaktycznego, z wykazaniem ich stron dodatnich i
brakow".

Amiliza strony organizacyjnej ¢wiczen audytoryjnych wy-
kazuje, ze w toku icti przygotowania nalezy: 1/ okresli¢ cele
zajecC; 2/ dokona¢ selekcji i strukturyzacjl tresci; 3/ zcipla-
nowa¢ loriny organizacyjne i metody, uzalezniajgc ich dobér od
wczesniej zatozonych oelOAv; 4/ sformutowacé gtéwne problemy i
zadania do pracy w czasie z.aje¢; 5/ opraicowa¢ konspekt z zacho-
waniem elementdw najbardziej korzystnego toku zajec.

Ostatnia Investia zwigzana z organizacjag ¢wiczen dotyczg-
cych zasady roznicowania w pionie, zgodnie z ktorg w toku trzy-
lub czteroletnich studiéw forniy 1 metody pracy nauczycieli aka-
demickich powinny ulegfi¢ systematycznej modyfikacji. Od formu-
towania duzej liczby uwag na temat sposobéw zbierania, selek-
cjonowania, przechowywania 1 wykorzystywania informacji na
pierwszym roku do zapewnienia stuchaczom /podchorgzym/ duzej
samodzielnosci w procesie formutowania probleméw 1 ich rozwia-
zywania w toku dalszych lat studlé\v. W tym tez kierunku powin-
na zmierza¢ modyfikacja organizacji ¢wiczen audytoryjnych.

0.3.3. Seminaria i ich rola w wyzszej szkole wojskowej

Kontrowersje wokoét zaje¢ seminaryjnych zostaty juz za-
sygnalizowane w rozdziale dotyczacym réznic miedzy c¢wiczeniami
1 seminariami. Stgd tez przed omowieniem niektdrych problemow
metodycznych tej formy zaje¢ zwrécimy jedynie uwage na Kilka
faktow historycznych obrazujgcych ciggtos¢ poszukiwan badaw-
czych w tym zakresie,

W 1948 r. ukazal sie pierwszy zeszyt pracy zbiorowej pod
ogolnym tytutem "Z zagadniern dydaktycznych wyzszego szkolnic-

twa", Wsréd wielu bardzo interesujgcych rozwazan na temat
1/ J, Kedzierska, Przygotowanie 1 wykorzystanie,.., op. clt.,
s. 199.
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ksztatcenia akademickiego znalazt sie réwniez artykut prof.
Wiktora Schramma pt. "Seminarium w ksztatceniu i nauce univ/e-
syteckiej" Dominujgca wowcza naukowo-badawcza funkcja uczel-
ni wyzszej wskazuje na podobienstwo pracy seminaryjnej do wspoit-
czesnego seminarium magisterskiego. Jednak seminarium takie by-
to dostepne dla v/szystkich stuchaczy i obowigzkowe dla tych,
ktorzy wybrali dany przedmiot jako kierunek specjalizacji. Isto-
te seminaryjnej pracy poza referatem 1 koreferatem, stanowita
dyskusja. Kiedy po 10 latach zorganizowano w Katowicach sesje
naukowa poswiecona zagadnieniom dydaktyki szkdét wyzszych, za-
brakio w toku obrad referatu na temat seminarium. Jednak pod-
czas przygotowywania materiatéw do druku luke te wypetniono.
Uczynit to prof. Jézef Pieter.

Kolejne lata nie przyniosty wyczerpujacej odpowiedzi na
nastepujgce pytania, sformutowane woéwczas przez J. Pietera;
1/ co to jest seminarium 1 na czym polegajg specyficzne witas-
nosci tego rodzaju pracy dydaktycznej? 2/ Jakie sa formy se-
minariow? 3/ Na czym polega warto$¢ dyskusji na zebraniach se-
minaryjnych, dyskusji naukowej w ogéle? 4/ Jakie warunki zapew-
niaja skuteczne - w Swietle zadan uczelni wyzszych - prowadze-
nie seminai'iow™M”. W wyzszych szkotach wojskowych zajecia semi-
naryjne traktowane sg, jako jeden z rodzajéw pracy grupowej,
a ich udziat w realizacji programu nauczania jest znaczny.
Powstaje zatem konieczno$¢ wyjasnienia istoty tej formy pracy
dydaktycznej.

6.3.3.1. Cele, zadania 1 rodzaje seminariow

Wsréd wielu celéw i zadaii seminariow mozna wyrézni¢ nas-
tepujace;
1, l'ogteblanie wiedzy 1 praktycznych umiejetnosci zdobytych
przez stuchaczy na wykitadach i ¢éwiczeniach z danej dyscypli-

ny naukowej.

1/ Zob. J. Rutkowski /red./, Z zagadnien dydaktycznych wyzsze-
go szkolnictwa, Pozricui 1948.

2/ Zob. J. Pieter, Seminaria w uczelni wyzszej, /w:/ Dytiaktyka
Szkoty Wyzszej, Gliwice 1961, s. 131.
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2, Stopniowe zapoznawanie stuchaczy z metodyka pracy uiiiysto-
- wej oraz organizacja warsztatu naukowo-badawczego,

3, Ksztaltowanie umiejetnosci korzystania z literatury przed-
miotu, materiatéw zréditowych, sporzadzanych notatek - |i-
szek, przygotowania bibliografii i pisania recenzji tat-
wiejszych prac,

4, W8kaz}rwanie na praktyczne mozliwosci wykorzystywania wie-
dzy merytorycznej i metodologicznej przy pisaniu sprawo-
zdan z obserwacji i przeczytanej literatury, uczenie for-
mutowania i wyrazania witasnych ntysli oraz prowadzenia dys-
kusjin.

Seminaria spetniaja funkcje poznawcze, ksztatceniowe i
wychowawcze, okres$lane bezposSrednio przez cele i zadania pro-
cesu dydaktycznego uczelni. Stad tez wyodrebnia sie nastepu-
jace rodzaje zaje¢ semineiryjnych:

1. Seminarium audytoryjne /¢éwiczeniowe, typu kursowego/ -
Scisle zwigzane z problematyka i wymagajace obowiazkowego
przygotowcmia sie stuchaczy do Interpretacji okreslonego
materiatu n€uiozania. Celem gtébwnym tak rozumianego semina-
rium jest pogtebienie 1 utrwalenie tresci wykiadu oraz ok-
reSlenie stopnia znajomos$ci podstawowej literatury. Przed
zajeciami wykltadowca najczesciej podaje stuchaczom tema-
tyke seminarium, wskazuje literature i poleca opracowEinie

N krotkich pisemnych konspektéw.

2. Seminarium referatowo-dyskusyjne - polega na takim orga-
nizowaniu pracy dydaktycznej, by punktem Avyjscia prowadzo-
nej dyskusji byt referat jednego sposréd stuchaczy. Ten
rodzaj zaje¢ seminaryjnych z pewnoscig naktada najwiekszy
ciezar wysitku na referenta. Niekiedy obok wygtaszajgcego

referat wyznacza sie takze innego stuchacza, ktéry petni
role *oponenta”

1/ Zob,J.Starczewski, Zajecia seminaryjne z przedmiotéw spote-
czno-politycznych w WSO w aspekcie metod aktywizujgcych, War*
szawa 1978, rozprawa doktorska wykonana pod kler.naukowym
ptka prof.dr hab. J. Bogusza, s. 20-21.

2/ Jak twierdzi S,l. Zlnowiew, rozwiagzanie to nie sprzyja ak-
tywizowaniu stuchaczy w toku wszystkich zajeé¢, bowiem w ro-

li referentéw wystepujg oni raz lub dwa razy w ciggu pracy
seminarium
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3, Seminarium naukowo-badawcze - w swej tresci zblizone jest
do seminarium magisterskiego. Zawiera wiele Istotnych cech
pracy badawczej. Wykiadowca zwraca uwage na metodologiczne
podstawy prac nad rozwigzaniem problemu.

4. SeminariuDi kompleksowe - prowadzone jest z udziatem wykia-
dowcoéw reprezentujacych rézne dyscypliny naukowe. Problemy
rozwigzywane w toku zaje¢ ustalane sg zwykle z udzialem
stuchaczy, ktérzy nie tylko przystuchuja sie dyskusji, ale
réwniez czynnie w niej uczestnicza. Seminarium to nie ma
jeszcze jasno okresSlonej roli w wyzszym szkolnictwie woj-
skowym, ale odpowiednio doskonalone, moze stanowi¢ wazny
czynnik optymalizacji procesu dydaktycznego]‘/-

Omawiajac szczegoltowe cele i zadania seminariéw mozna
pogrupowaéd je wediug trzech wymienionych juz kryteric')wz/s

1/ poznawcze:

- pogtebianie i poszerzauiie wiedzy zdobytej na wyktadzie;

- prezentowanie wiedzy zgromadzonej w toku samodzielnego stu-
diowania literatury, materiatéow zrédtowych lub bedacej owo-
cem samodzielnych dociekan naukowych;

- poznawanie zatozenn metodologicznych okreslonej dyscypliny
naukowej;

2/ ksztaicagce:

- rozwijanie procesow myslowych;

- ksztattowanie umiejetnosci samodzielnego dobierania 1 studio*
wania literatury oraz materiatow Zzrédtowych na okreslony te-
mat ;

- ksztatcenie umiejetnosci samodzielnego dostrzegania, formu-
towania i rozwigzywania probleméw naukowych;

- doskonalenie praktycznych umiejetnosci postugiwania sie

1/ Seminarium kompleksowe stanowi odpowiednik wyktadu komplek-
sowego 1 w duzej mierze sprowadza sie do wspoétwystepowania
aktywnosci kadry i1 stuchaczy. Mimo niewatpliwych zalet, ten
rodzaj seminarium wymaga zwiekszonego wysitku pracownikoéw
naukowo-dydaktycznych, i jako taki, moze rodzi¢ postawy za-
chowawcze, Przykiadem takiego stanu rzeczy jest znikomy po-
step, a czesto nawet stagnacja, w rozwoju wykiadu komplekso-
wego, prowadzonego dwa lata temu w WAP,

2/ J. Starczewski, Zajecia seminaryjne..,, op. cit., s, 30-31,
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naukowymi metodami badawczymi oraz organizowania wilasnego
warsztatu badawczego;
3/ wychowawcze:
- ksztattowanie zaangazowanych postaw spotecznych;
- rozbudzanie ogélnych zainteresowan naukowych;
- dostarczeuiie pozytywnej motywacji zdobywania wiedzy i umie-
m jetnosSoi;
- wyrabianie nawykéw pracy zespotowej;
- uczenie taktu oraz kultury dyskutowania i przekonywania;
- wyrabianie cech obiektywnego krytycyzmu i samokrytycyzmu,
W toku prowadzonych badan zwréciliSmy sie do wykladowcow
prowadzacych zajecia seminaryjne z prosba,..by okreslili naj-
wazniejsze - ich zdaniem - cele tych zaje¢. A oto one:
i/ ksztaltowanie umiejetnosci uzasadniania wilasnych opinii
i prezentowania ich w grupie;
2/ sprawdzanie stopnia opanowania gtéwnych probleméw i zagad-
nien tematu;
3/ poszerzanie i pogtebianie wiedzy przekazywanej na wykila-

dzie;

4/ ksztatoowanie umiejetnosci n”~rslenia tworczego i odtwércze-
go,

6/ utrwalanie wiadomosci i umiejetnosci;

6/ ksztattowanie umiejetnosci samodzielnego studiowania, a

gtdwnie korzysteinla ze zrdédet informaciji.
Stuchacze natomiast za najwazniejsze uznaja nastepujace

cele seminariow:

1/ pogiebianie i poszerzanie najwazniejszych probleméw oma-
wianych podczas wyktadow

2/ rozwijanie zdolno$ci i zainteresowaé¢ poznawczych;

3/ ksztaltowanie umiejetnosci samodzielnego studiowania;

4/ uczenie sie zasad poprawnego dyskutowania.

Poréwnujac tres¢ i zakres celéow formutowanycli przez wy-
ktadowcéw i stuchaczy dochodzin™ do wniosku, ze réznig sie one
gtébwnie na ptaszczyznie kontroli i oceny wiadomosci. Stuchacze

bowiem konsekwentnie podtrzymuja poglad, iz seminaria nie mo-

1/ Cel ten uznany zostat przez stuchaczy jako najwazniejszy
/1 ranga/ takze w ¢wiczeniach.
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ga stuzy¢ sprawdzaniu poziomu ich wiedzy. Problem ten, aczkol-
wiek mocno podkreslany przy okazji analizowania celéw zaje¢ se-
minaryjnych, dotyczy réwniez catej organizacji pracy dydakty-
cznej przy tej formie nauczania. Jak bowiem twierdzi Z.J, Bur-
mistrowa, w zajeciach seminaryjnych wykitadowca moze by¢ przy-
gotowany bardzo dobrze, moze gruntownie przemysle¢ plan ich
przebiegu itd., ale jes$li stuchacze nie przeczytali obowigzko-
wej literatury, to seminarium nie osiggnie celu. A zatem mozna
sgdzi¢, iz zle robig cl wykiadowcy, ktdérzy wychodzgc naprzeciw
sugestiom stuchaczy rezygnuja z wszelkich form kontroli stanu
ich przygotowania sie do zajec.

Wracajgc do celow 1 zadan seminarium nalezy stwierdzi¢,
ze nie moze ono stuzy¢ przekazowi informacji, lecz przede
wszystkim utrwalaniu wiedzy juz poznanej. Stad* tez stuszny wy-»
daje sie poglad prezentowany w literaturze radzieckiej, iz se-
minarium peini nastepujgce funkcje: sSwiatopogladowa, logiczno-
-metodologiczng, wychowawczg, organizacyjng i kontrolng™'”. Ta
ostatnia funkcja ma umozliwi¢ wyktadowcy okreslenie jakosci sa-
modzielnej pracy stuchaczy, jej zakresu i ewentualnych Kkierun-
kow modyfikacji. Jednoczesnie, a moze przede wszystkim, kontro-
la powinna stuzy¢ uzyskiwaniu orientacji co do stopnia realiza-
cji zakltadanych celéw ksztatcenia. Zagadnienie to nasuwa wiele
watpliwosci miedzy innymi z tego powodu, iz pytanie o to, co
nazywam>”" elektami dydaktyczno-wychowawczymi seminarium - w
kontekscie sformutowanych celdéw - zawsze przysparza wykiadow-.

com wiele trudnoéci.Z/

6.3,3.2. Dobdér tresci zaje¢ seminaryjnych

Zagadnienie tres$ci zaje¢ mozna rozpatrywaé¢ co najmniej
na trzech ptaszczyznach. Pierwsza dotyczy konstrukcji progra-
,mu, druga — planu ksztalcenia, a trzecia - konkretnych dziatan
wyktadowcy, ktéry okresla zakres tresci danego tematu.

Dobdr tresci programéw ksztalcenia odbywa sie najczesciej

1/ Zob, Seralnar - diejstwlennaja forma oBuozlenlja 1 wospita-
nlja studienczestwa, Leningrad 1978, s, 5,

2/ S. Kunowski, Problematyka metodologiczna seminarium magister-
skiego, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej" 197D, Ni’ 3» s, 203.
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wedtug okreslonej teorii pedagopi oznej , Z drugiej strony na-
tomiast, tresé ksztatlcenia uznaje sie za podstawe pedagogicz-
nego oddziatywania na stuchaczy. Stad tez, jak twierdzi Cz.Ku-
pisiewioz, "powinna ona odzwierciedlaé¢ zaréwno aktualne, Jak

i przyszte, pizewidywane potrzeby zycia spotecznego, zawodowe-
go 1 kulturalnego kraju, a takze potrzeby poszczegélnych jed-
nostek**~« Tresci powinny stanowi¢ takze og6lng podstawe op-
racowywania plandw ksztatcenia, bowiem efektywnos$¢ procesu dy-
daktycznego w szkole wyzszej uzalezniona jest gitébwnie od ich
racjonalnej budowy i poprawnego okres$lenia proporcji miedzy
wyktadami, ¢wiczeniami i semlnarieimi« tagczenie takiej a nie
Innej formy lub metody zaje¢ z okreslonym tematem nie moze byc¢
wynikiem przypadkowej' decyzji« Dotyczy to réwniez wystepuja-
cych w planie studidow proporcji miedzy poszczegoélnymi formami
ksztatcenia i praca samodzielna.

Wracajac do sformutowanej uprzednio igysli o Scistym zwig-
zku efektywnos$ci zaje¢ seminaryjnych z poziomem przygotowania
sie do nich przez stuchaczy, nalezy stwierdzi¢, iz korzystaja
oni przede wszystkim z takich zrédet wiedzy, jak notatki z wy-
ktadéw, poCj.ecznlki zaliczane do literatury obowigzkowej 1
skrypty« Opinie stuchaczy w niewielkim stopniu odbiegaja od po-
gladoéw badanych wyktadowcéw, bowiem 40 sposrdéd nich /66,7 %W
uwaza, iz w przygotoweiniu sie do zaje¢ stuchacze zawsze korzy-
staja z notatek, 38 /63,3 % wskazuje na podreczniki zaliczane
do literatury obo”gzkowej, a 27 /45,0 % - na skryptyc

Stuchacze uwazajag, iz korzystanie z notatek wykitadowych
1 skryptéw w zupetnosci wystarczy« Do innych zZrodet siegajg wo-
wczas, gdy temat zaje¢ Jest szczegélnie interesujgacy lub gdy
trudnosci przysparza im zrozumienie gtdbwnych mysSli« Interesuja-
ca jest takze czesto powtarzana uwaga, iz problemy omawiane
podczas seminariéw sg zbyt rozlegte 1 staranne przygotowanie
sie do ich rozwiazania jest raczej niemozliwe« A zatem stucha-
cze siegaja po opracowania zwarte, przedstawiajace tresci te-
1/ Chodzi tu gtdwnie o materializm dydaktyczny, formalizm dy-

daktyczny, utylltaryzm dydaktyczny, egzemplaryzm, materia-

lizm funkcjonalny, programowanie dydaktyczne, strukturallzm
i modelowanie systemowec

2/ Cz« Kupislewlcz, Podstawy dydaktyki ogdélnej, Warszawa 1973,
se 85.

297



matu w sposob zwiezty 1 catosciowy.

Wyktadowcy natomiast bardzo Kkrytycznie oceniaja stopien
przygotowania sie stuchaczy do seminariéw. Uwazaja, iz jest to
przygotowanie powierzchowne, wasko ukierunkowane i w matym stop-
niu oparte na racjonalnym studiowaniu. Dominuje mysS$lenie odtwor-
cze i zupeitny brak myslenia problemowego. Wielu wykiadowcow
twierdzi, iz poziom przygotowania stuchaczy jest uzalezniony w
duzej mierze od jakosci wykitadu poprzedzajgcego seminarium.Nie
moze to byd wyklad w petni pokrywajacy sie z trescig semina-
rium, ale musi bydé na tyle problemowy, by wystarczajgco orien-
towat stuchaczy w zakresie gtéwnych mys$li tematu,

Z badali wynika, iz 22,4 % stuchaczy sadzi, ze problematy-
ka wykladéw powinna catkowicie pokrywaé¢ sie z tre$cig semina-
rium, 52,2 %, ze czesciowo, a 19,5 %, ze problematyka ta woa-
le nie musi sie pokrywaé¢, W opinii wykladowcéw dane to wynosza
odpowiednio: 15,0 %, 50,0 % i 23,3 %, Warto w tym miejscu pod-
kresli¢, iz opinie stuchaczy WAP 1 podchorgzych WSO ng powyz-
szy temat sa w peini zgodne. Analiza rozkiadu danych statys-
tycznych z uwzglednieniem poszczegélnych lat studiéw wykazuje,
ze im wyzszy rok studiow, tym mniejszy procent opinii akcep-
tujagcych potrzebe pokrywania sie problematyki wyktadow i semi-
nariow. Zdecydowana wiekszos¢ wyktadowcoéw twierdzi, iz semina-
ria powinny poszerza¢ problematyke wykiadédw, ale rdéwnoczesnie
wielu z nich dostrzega w tej formie zaje¢ okazje do skontrolo-
wania stopnia opanowania przez stuchaczy wiadomosci i umiejet-
nosci postugiwania sie nimi.

Uogdlniajgc powyzsze rozwazania nalezy stwierdzi¢, iz do-
bor tresci zaje¢ seminaryjnych musi by¢ poprzedzony gruntowng
analizg celéw ksztatcenia uwzgledniajgca problematyke wyktadéw
i ¢wiczen. Dyskusja w toku seminarium powinna obejmowac¢ te tre-
Sci tematu, ktdore w wiekszosci dotyczg naukowo-badawczej stro-
ny deinego przedmiotu, a jednoczes$nie umozliwiajg konstruowanie
‘'uogo6lnien™'n,

Z badan prowadzonych w WSO przez J, Starczewskiego wyni-
ka, ze stosowane obecnie praktyka planowania zaje¢ seminaryj-
nych oraz doboru ich tematyki jest poprawna pod wzgledem meto-

1/ Zob. S. Liszewski, R. Stepien, Modernizacja programu ksztat-
cenia w WAP, Sprawozdanie z badan, Warszawa 1980, WAP,
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dycznym i merytorycznym. Zastrzezenia budzi jedynie fakt, ze
w procesie doboru tres$ci seminariéw w niewielkim stopniu uwz-
gledniane sa potrzeby i zainteresowania podchorgzych. Wsrod
wyktadowcédw natomiast przewaza opinia, iz podchorgzowie powin-
ni bradé udziat w ustalaniu problematyki zaje¢ seminaryjnych
/zob. tabela 20/7,

Tabela 20

i ] Liczba

Proponowany spos6b ustalania problema- wskazan
tyki zaje¢ seminaryjnych W %

Wytacznie przez wykitadowcow danego 1 22 2
przedmiotu 1 ’

Przez wyktadowcdéw z uwzglednieniem 42 3
propozycji podchorgzych '

Przez kierownikéw cykléw w uzgodnieniu 1 )
z wyktadowcami z uwzglednieniem propozycji 22,2
podchorazych i

Przez kierownikéw cykléw po uzgodnieniu ft 89
z wyktadowcami przedmiotow 1 ’

Inny sposéb /realizowaé¢ program w jego 44
oryginalnej postaci/ '

Przedstawione dane stanowig podstawe do sformutowania
tezy, iz zapewnienie podchorgzym warunkéw wspoétdecydowania o
doborze tresci seminariéw wptynie na wzrost ich aktywnosci pod-
czas zaje¢ 1 wyzwoli zwiekszone zaangazowanie emocjonalne.

Jedna z drog witasciwego doboru i wzbogacania tresci za-
je¢ seminaryjnych jest staranne okres$lenie problematyki refe-
ratéw i koreferatéw, W praktyce-dydaktycznej ustalenie tematu
referatu odbywa sie w bardzo rézny sposdb. Wiele watpliwosci
budzi réwniez dobér literatury, na podstawie ktdérej nalezy
przygotowaé wystgpienie™'?,

1/ J, Starczewski, Zajecia,.., op, cit,, s, 155-156,

2/ Interesujace rozwazania na ten temat zawiera opracowanie
J, Seredyka, ”Z zakresu techniki pisania referatéw, prac se-
minaryjnych i magisterskich na studiach historycznych” . Opo-
le 19868, WSP, *
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6.3.3,3. Metody ksztatcenia stosowane w zajeciach semina-
ryjnych

Seminarium jest formag zaje¢ dydaktycznych, w toku ktorej
stosowane sg rézne metody ksztatcenia. Okazuje sie jednak, iz
podstawowag trudno$¢ w rozwazaniach nad organizacjg i przebie-
giem seminariow stanowi brak skodyfikowanych, ogdélnych zasad
ich metodyki, a w tym takze metod dydaktycznych. Zdzistaw Libe-
ra stwierdza miedzy innymi, ze "Nie znamy prac naukovirych na ten
temat ani nawet mniejszych rozpraw, ktére by to czy owo zagad-
nienie rozwijaty. Mozemy co najwyzej méwi¢ o doswiadczeniach
przekazywanych z pokolenia na pokolenie, dzieki roznego rodzg—
ju wspomnieniom i pamietnikom oraz tradycji ustnej" ly

Od 1973 r.- sytuacja w tej dziedzinie ulegta znacznej po-
prawie, chociaz - jak dotad - nie ukazalo sie ani jedno opra-
cowanie w catosci poswiecone zajeciom seminaryjnym. Wyjatek
stanowi zbidér artykutdw pracownikéw naukowych Uniwersytetu Le-
ningradzkiego, obejmujgcy cztery nastepujgace dziaty tematyczne;
1/ seminarium - wazny $rodek ksztalcenia $Swiatopogladu przysz-
tych specjalistow; 2/ formy 1 metody aktywizacji studentow pod-
czas zaie¢ seminaryjnych; 3/ kierowanie samodzielng praca stu-
dentéw w czasie przygotowania sie do zaje¢ seminaryjnych; 4/
techniczne S$rodki nauczania w zajeciach seminaryjnych”™™. W pra-
cy tej, przeznaczonej dla nauczycieli akademickich, dominujag
cztery grupy zagadnien zwiazanych z metodami ksztatcenia.
Pierwsza dotyczy dyskusji, druga - nauczania problemowego,
trzecia - ~vykorzystania referatu, czwarta - zastosowania tech-
nicznych srodkéw dydaktycznych. Analiza zastosowan konkretnych
rozwigzan metodycznych jest sprowadzana najczesciej do okreS$lo-
nego przedmiotu nauczania. Wydaje sie, iz jest to najwtasciw-
sza droga doskonalenia zaje¢ dydaktycznych w wyzszych uczel-
niach, chociaz wymaga wczes$niejszych analiz o bardziej og6l-
‘nym charakterze.

1/ Z. Libera, Metodyka zaje¢ seminaryjnych na Wydziale Filozo-
ficznym, /w;/ zagadnienia dydaktyki szkét wyzszych. Warsza-
wa 1968, s. 224.

2/ Zob, Semlnar - diejstwiennaja..., op. cit.
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Zwrécenie uwaigi na dyskusje - zdaniem pedagogéw radziec-
kich - wynika stad, iz prowadzi ona do podwyzszania twdrczej
akt)rwnosci stuchaczy, a Jednoczesnie Jest powszechnie stosowa-
nym srodkiem wychowania i ksztalcenia. Dyskusja Jest takze
elementem ksztattowania kultury myslenia i Jedna z form przys-
wajania wiadomosci.

Wyréznia sie dwie specyficzne witasciwosci tej stownej me-
tody nauczania w toku seminarium. Pierwsza sprowadza sie do te-
go, iz przebiega ona w ustnej formie. Stad tez podczas analizo-
wania spornych problemédw ogromng role odgrywa czynnik emocjo-
nalny, psychologiczny. Jakim Jest bliskos¢ /bezposredniosc¢/
oponenta. Zmusza to Jedng i druga strone do rzeczowego dobie-
rania argumentéw, wykazania sie znajomoscig literatury 1 uwzg-
ledniania punktéw widzenia dyskutanta. Ustna forma dyskusji ma
takze 1 swoje niedostatki. Chodzi tu gtéwnie o mozliwos¢ wza-
jemnego obwiniania sie stron 1 doprowadzenia do takiego stcmu,
w ktérym emocje biorg gére nad racjonalnymi dowodami oraz lo-
giczng argumentacjg. W ogniu sporow, w sferze natychmiastowego
odwotywania sie do kolejnych argumentdédw dyskutujacy maja bar-
,dzo mato czasu na przemyslenie wypowiedzi i precyzyjne formuto-
wanie wilasnych pogladéw. Druga specyficzna wtasciwosé dyskusji
polega na tym, ze problemy, ktdére mogg wynikaé w toku semina-
rium, dziela sie na dwie grupy: 1/ dyskusyjne probleny danej
dziedziny wiedzy-i 2/ problemy, ktdére znalazty Juz swoje roz-
wigzanie naukowe. Pierwsza grupa probleméw moze by¢ rozwazana
w dobrze przygotowanym zespole stuchaczy, posiadajgcych ukszta-
ttowane Juz zainteresowania dang dyscypling naukows.

Wyktadowca Juz przed zajeciami powinien mle¢ wyrobiony
poglad na okreslony problem, nie moze sie go "dopracowywac** w
toku zajeé”™”™. Podobnie przedstawia sie zagadnienie sprawowa-
nia kierowniczej roli przez nauczyciela akademickiego.

Seminaria sprzyjajag takze stosowaniu réznorodnych metod
aktywizujacych, gtéwnie za$ metody sytuacyjnej, inscenizacji 1
tzw. "burzy moézgow" ™ . Jednak na podstawie wynikéw badan prowa-

1/ Zob. Tamze, s. 105-108.

2/ Zob. J. Bogusz, Metody aktywizujace studentéw..., op. clt.,
a takze: T. Gotaszewski, Nauczanie akademickie Jako proces
e spoteczny, Krakéw 1973, s. 48 1 nast.
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dzonych w czterech wyzszych szkotach oficerskich 1 w WAP moz-
na stwierdzi¢, iz w praktyce dydaktycznej nie sa one wystarcza-
jaco upowszechnione. 0 niektdrych przyczynach tego stanu rze-
czy pisaliSmy w rozdziale dotyczacym ¢wiczen audytoryjnych,

W tym miejscu natomiast warto jedynie dodaé¢, iz jednag z gidw-
nych przyczyn sporadycznego wykorzystywania metod aktywizuja-
cych jest powszechny brak zweryfikowanych opiséw sytuacyjnych.
Nie bez znaczenia jest takze wyjatkowo powierzchnowna znajomosé
zatozen metodycznych 1 szczegbélowych charakterystyk tyoh metod
przez wojskowych nauczycieli akademickich.

Jak pisze J. Bogusz,”znajomos¢ nowych 1 tradycyjnych,
nieustannie zmieniajagcych sie metod i Srodkéw ksztatcenia na
poziomie wyzszym jest niewatpliwie waznym czynnikiem w osiaga-
niu dobrych wynikéw /.,./. Dostrzegajac zwiazek metod ksztaitce-
nia z motywacja uczenia sie miodziezy studenckiej nalez> ich
osobowos¢ ksztattowaé nie za pomoca jednego “radykalnego” Srod-
ka, lecz przez harmonijne oddziatywanie calg gamg elastycznie
1 we witasciwych proporcjach stosowanych metod dydaktyczno—wycho>
wawczych” ™, Dobér metod ksztatcenia w zajeciach seminaryjnych
powinien zapewni¢ warunki skutecznego realizowania.celéw edu-
kacyjnych, a gtéwnie rozwijania myslenia twdrczego.

W koncowej czesci rozwazan poswieconych metodom nauioza-
nia nalezy wyrazi¢ przekonanie, iz tradycyjne schematy czynno-
§ci dydaktycznych bedg w przysztosci zmieniane pod wplywem
wprowadzania komputeréw 1 innych nowoczesnych technik edukacyj-
nych. Stanie sie to tym szybciej, im wyzsze bedg lufallfikaoje
pedagogiczne nauczycieli akademickich i bardziej dostepne te-
olinlczne srodki ksztatcenia™”. Duze nadzieje zwigzane sg z roz-
wojem indywidualizacji ksztatcenia, a takze 2z upowszechnianiem
programowania dydaktycznego. Bez nowoczesnej techniki mikrokom-
puterowej i odpowiednio przygotowanych specjalistow nie uda sie
'jednak dokona¢ radykalnych zmian jakosciowych procesu ksztatce-
nia. Przedstawione wyniki badan w wyzszym szkolnictwie wojsko-
wym wskazuja, ze zmiany takie sg niezbedne.

1/ J. Bogusz, Metody aktywizujgce studentéw w procesie dydakty-
cznym szkoty wyzszej. Warszawa 1979, s. 170.
2/ Zob.J.Bogusz,U.Stepienn, Udziat Wojskowej Akademii Politycz-

nej w rozwoju dydaktyki wyzszej szkoty wojskowej,w;”W stuzbie
ludowego Wojska Polskiego 1943-1988, Warszawa 1988, s. 43.
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Rozdziat \VAN

ROZPOZNAWANIE | KSZTALCENIE SZCZEGOLNIE UZDOLNIONYCH
W WYZSZYM SZKOUIICTWIE WOJSKOWYM

WsSréd wielu zagadnienn rozwoju i doskonalenia ksztaitce-
nia w uczelniach wojskowych ujawnianie 1 ksztatcenie uzdolnio-
nych zajmuje miejsce szczegdlne« Pojecie uzdolnien funkcjonu-
jace w teorii i praktyce oswiatowej od wielu lat, wigze sie z
interesujgcym zjawiskiem réznorodnosci drég i szans edukacyj-
nych mitodziezy. Coraz czes$ciej upowszechniany je~t poglad o
decydujacej roli os6b utalentoweuiych w rozwoju spoteczno-gospo-
darczym kraju. Im tez przypisuje sie wyjatkowe zdolnosci w za-
kresie opanowywania materiatu dydaktycznego, badz tez nadzwy-
czaj sprawnego wykonywania okreslonych czynnoscin'/.

Zdolnosci i uzdolnienia, jako swoiste konstrukty-.teore-
tyczne interesujg zaréwno psychologéw, jak 1 pedagogdow. Zajmu-
ja sie nimi réwniez socjologowie i filozofowie. Dla psychologéw
zdolnosci stanowig jeden z biegundéw inteligencji /drugi to upo-
Sledzenie umys}owe/2 . Najczesciej o zdolnosciach méwi sie przy
okazji anallzowatila réznic indywidualnych miedzy ludzmi lub ok-
reslania czynnikéw decydujagcych o takich badz innych osiagnie-
ciach. Na przetomie XIX 1 XX wieku dominowat poglad, iz zdol-
nosci sa wrodzone, a zatem stanowig tres¢ wyposazenia biologi-
cznego jednostki. Obecnie niemal powszechnie juz uwaza sie, ze
na okreslony poziom zdolnosci cztowieka maja wpltyw zadatki wro-
dzone i caty zespd6t warunkow powodujgcych ich rozwojCiggte

1/ Zob. J. Bogusz, Rozwijanie uzdolnien kandydatéw na zoinierzy
zawodowych w systemie ksztatcenia us' iwlcznego w wojsku,*Wy-
brage-Zfiigadnlenla Dydaktyki Wojskowej", Gdynia 1979,t.XV,s«71

2/ Zob.J.Strelau, O inteligencji cztowieka. Warszawa 1987,s.216.

3/ Zob.min. J.Bogusz, Teoretyczne podstawy wykrywania i ksztat-
cenia talentéw dowddczych, w: "Wzorcowy system przygotowania
nowoczesnego dowddcy /WSPND/", Warszawa 1974, s. 385. Z.Pie-
/dalszy ciag przypisu na str. 30k/,
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jednak brak jednomys$lnosci co do ostatecznej definicji zdol-
nosci.

Socjologowie z kolei z2rédet rozwoju zdolnosci upatrujg w
ksztattowaniu spotecznych warunkéw zycia ludzi, a wiec w tym
co moze sprzsja¢ - na przykitad - bardziej efekt)avnej pracy umy-
stowej studenta. Nie bez znaczenia pozostajg w tyra wzgledzie
istniejace wiezi spoteczne.

Dla filozoféw natomiast zdolnosci ludzkie stanowig us$cis-
lenie wskazZiiAiibw 1 perspektyw spotecznego rozwoju czitowieka.
Znaczg w urzeczywistnianiu prawidiowosci istnienia, myslenia i
dziatania jednostek ludzkich. W ten sposéb filozofia wykrywa-
jac og6lne, przedmlotowo-podmiotowe zasady rozwoju /ksztatto—
wanlo/wzorca cztowieka ukazuje role indywidualnosci 1 zdolnos-
ci w ludzkim istnieniu, mysS$leniu i dziataniun™'”.

Nieco odmienne podejscie do zagadnien zdolnosci prezentu-
ja pedagodzy. Interesuje ich bowiem to wszystko co sprzyja uja-
wnianiu zdolnosci i umozliwia jednocze$nie prognozowanie oraz
osiagganie najlepszych efektow dziatalnosci dydaktyczno-wycho-
wawczej, Ponadto, co wydaje sie zrozumiate, pedagodzy pos$wieca-
ja wiele uwagi refleksji nad celami, tresciami 1 procesami
ksztatcenia uzdolnlonycti. Dazag do skutecznego wykorzystania
zdolnosci uczniow /studentow/ w toku nauczaniaZ/. I'rzy czym
probleniiityka zdolnosci i uzdolnien analizowana jest w S$cistym

Dalszy cigg przypisu ze str. 303.

trasinskl. Zdolnosci, w;"T, Tomaszewski /red,/. Psychologia,
Warszawa 1976, s. 735; W. Szewczuk, Psychologia w stuzbie
zycia. Warszawa 1982, s. 137; D. Plesniarskl, J. Popowicz,
T. Wroéblewska, Z problematyki studentéw nieprzecietnie uz-
dolnionych, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej" 1979, nr 3; J. Bo-
rzym, Ucznlo;vie zdolni. Warszawa 1978,

1/ Zob, J, Legowlcz, Kola filozofii w tworzeniu teorii wychowa-
nia, w; "Pedagogika" pod red.M, Godlewskiego, S, Krawcewicza,
T. Wujka, Warszawa 1974,-1AVN, s. 86,

2/ Zob.J .Bogusz, L.Dudek, S,Nogala, M.Sidor, Problemy ujiiwnia-
nia szczeg6lnie uzdolnionych stuchaczy wyzszych szkét woj-
skowych, rozwijania i wykorzystywania ich umiejetnosci, "Ze-
szyty Naukowe WAP" 1975, nr 83, s,109. Problemy ujawniania,
rozwijania 1 wykorzystania szczegd6lnie uzdolnionych stucha-
czy w wyzszych szkotach wojskowych. Warszawa 1973, WAI*
Ujawnianie 1 wykorzystywanie w stuzbie uzdolnien zoinierzy
w okreslonych dziedzliiMch wiedzy lub twdrczosci, w: "Zasady
dziatania kadrowego w Sitach Zbrojnych ItL" , Warszawa 1983,
~ON.
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zwiazku z zagadnieniami selekcji szkolnej, powodzen i niepowo-
dzen dydaktycznych oraz indywidualizacji ksztalcenia, W obre-
bie dydaktyki wyzszej szkoty wojskowej obok ujawniania 1 ksztat-
cenia uzdolnionych znaczace miejsce zajmuje problem ich wyko-
rzystania,

W wyzszych uczelniach cywilnych zarysowuje sie ostatnio
nurt badan obejraujacych efekty studiowania laureatéw olimpiad
przedmiotowych, o0s6éb przyjetych na studia bez egzaminu wstep-
nego na podstawie skierowania przez szkote $Srednig, o0s6b wyro-
zniajagcych sie podczas egzaminéw wstepnych 1 studentéw wyréz-
niajgcych sie w procesie dydaktycznym. Istotnym wzbogaceniem
praktyki dydaktycznej staty sie indywidualne plany i programy
studiéw, a takze rozwdj studenckiego ruchu naukowego. Od 1984
roku wprowadzono stypendium Ministra Nauki i Szkolnictwa V/yz-
szego, przyznawane studentom wyrdzniajacym sie wynikami w nau-
ce, osiagnieciami w dziatalnosci naukowej, zaangazowaniem w
pracy spotecznej 1 wzorowag postawg obywatelskg™”.

Wsréd nauczycieli akademickich istnieje dos$¢ wyrazne
zréznicowanie pogladéw na temat ujawniania 1 ksztalcenia uzdol-
nionych, Nie zawsze tez tworzone sg nalezyte warunki organiza-
cyjne 1 dydaktyczne sktadajgce sie na ogélny klimat edukacji
uzdolnionych. Stad tez na uwage zastuguje zapowiedziane
powotanie fundacji, ktdérej celem bytaby opieka i promocja naj-
zdolniejszych miodych Polakéw, W 1986 r, pod patronatem orga-
nizacji miodziezowych oraz Ministerstwa ds. Mitodziezy przysta-
piono do organizowania eksperymentalnych obozéw miodziezowych
pod nazwg "Awangarda XXI wieku" /np, w 1987 r, obozami takimi
objeto prawie 8 tys, mitodziezy/,

1/ Zob, ra,in, G, Wawrzycka, R, Wojtkowski, Praca z mtodzieza
szczegllnie uzdolniona, "Zycie Szkoty Wyzszej" 1980, nr 5,
s, 39; B. Byrski, Potrzeba programu pracy ze studentami
szczegllnle~uzdolnlonyml, "Zycie Szkoty Wyzszej" 1987, nr
5, s, 21; R, Czakajowskl, M, Janiszewska, Studia indywidual-
ne w praktyce dydaktycznej uczelni technicznej, "Zycie Szko-
ty Wyzszej" 1975, nr 11, s. 51; T. Frackowiak, Z zagadnien
genezy 1 rozwoju badan procesu selekcji w szkolnictwie, "Dy-
daktyka Szkotly Wyzszej" 1985, nr 2, s, 55; F. Januszkiewicz,
Z, Wankowicz, Kariery studenckie najlepszych absolwentéw
szkét srednich, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej" 1975, nr 4,
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Ciggle Jednak brakuje niezbednych uogélnien sprowadzajag-
cych sie do: okresSlenia istoty zdolnos$ci 1 uzdolnien, wyjasnia-
nia celéw ich ujawniania i rozwijania, ukazania funkcji 1 za-
dali, Jakie mogag spetnia¢ uzdolnieni stuchacze uczelni wyzszych
i wreszcie zaproponowania dziatan optymalizujacych prace peda-
gogiczna z uzdolnionymi.

Warto zatem - przynajmniej ogo6lnie - scharakteryzowac
teorie ucznia /studenta/ zdolnego, by pézniej ukaza¢ JeJ fun-
kcjonowanie w wyzszym szkolnictwie wojskowym.

7.1. Istota sporu o zakres tresciowy zdolnosci i uzdolnien

Uwage badaczy, gtéwnie psychologéw,koncentruje od dawna
wystepowanie réznie indjrwldualnych w szybkosci uczenia sie i
rezultaty dzlatanla””™. Analiza czynnosci irykonywanyoh przez lu-
dzi pozwala na rdéznicowanie poziomu sprawnosci ich wykonywania.
Po to, by wyjasni¢ te rdéznice madros¢ potoczna - pisze Zbigniew
Pietraslnski - stworzyta pojecie zdolnosci *+ Mimo wielu, cze-
sto ztozonych badan, teoria zdolnosci przez wiele lat oscylowa-
ta wokot réznic Indywidualnych 1 ich pomiaru. Jednak - co szcze-
go6lnie podkresla 0. Hornowski - spoteczennstwo domagato sie od
psychologéw w miare dokitadnej oceny uzdolnien dzieci, miodzie-
zy i dorostych”™™« Stopniowo ksztattowat sie poglad, iz to co
tradycyjnie Juz nazywano zdolnosciami stanowi Jedng z wielu
sktadowych teorii sprawnos$ci dziatania podmiotu.

Wsréd psychologéw istnieje obecnie zgodnos¢ co do metodo-
log! nznych uwarunkowan analizy zdolnos$ci 1 uzdolnien. Przyjmu-
je sie, iz z teoretycznego punktu widzenia szczeg6lnie istotne
znaczenie posiadata stworzona w 1904 r. przez Charlesa E.Sper-
mana dwuozynnlkowa teoria zdolnosci umystowych”™™. Umozliwiata
1/ Zob. Problemy pedagogizacjl kadry dydaktyczno-“naukowej 1

ksztatcenia szczegdélnie uzdolnlonych w wojsku, "Zeszyty Nau-
kowe WAP* 1975, nr 83 /red. nauk. J. Bogusz/.

2j Zob. Z.Pietraslnski, Zdolnosci, w:'T, Tomaszewski /red./,
Psychologia, Warszawa 1976, PWN, s. 735.

3/ Zob. B. Hornowski, Rozwé6j inteligencji 1 uzdolnien specjal-
nych, Warszawa 1978, WSIiP, s. 6.

4/ Zob. T.Lewowicki, Ksztatcenie uczniéw zdolnych, Warszawa
1980, WSIP, s.3i,a takze:W. Szewczuk /red./, Sto\vnik psycho-
logiczny, Warszawa 1985, Wiedza Powszechna, s. 356.
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ona wyodrebnienie zdolnosci ogdlnych i zdolnosci specjalnych.

Dokonujac syntezy badan nad uwarunkowaniami rozwoju zdol-
nosci ucznia prof. Wtodzimierz Szewczuk /w 1976 r./ stwierdzit,
iz-teoretycznie mozliwe sa cztery warianty;

"1l. Ostatecznag podstawag wszelkich dziatan i osiggnie¢ w ich za-
kresie jest jedna zdolnos¢ ogdlna.

2. Istnieje wiele podstawowych zdolnosci Zogdlnych/, ktérych
wspoétdziatanie wyznacza dziatania cziowieka 1 osiggniecia
w ich zakresie,

3. Dziatania cztowieka i osiggniecia w ich obrebie zalezg od
jednej zdolnosci ogé6lnej 1 od réznych uzdolnien specjal-
nych.

4. Istnieja zdolnosci ogdélne i uzdolnienia specjalne, ktoére
tacznie wyznaczajg osiggniecia cztowieka w dziataniu”

Autor opowiada sie za czwartym wariantem 1 twierdzi, ze
teoria wielkos$ci zdolnosci ogélnych oraz uzdolnien specjalnych,
znajduje sie w fazie wstepnej. Wiadomo jednak, iz nie ma zdol-
nosci podstawowych "w ogé6le"”, a uzdolnien jest tyle, ile rodza-
jow czynnosci moze wykonywa¢ cztowiek w swojej praktycznej dzia-
talnosdci »

Spér o determinanty zdolnosci, o ich Zrddta i czynniki
rozwoju wydaje sie rozwigzany. Narasta bowiem liczba danych
empirycznych wskazujgcych na przewage znaczenia czynnikdéw $ro-

dowiskowych ' . W ten sposd6b uwidocznita sie szczeg6towa wartoscé
radzieckiej psychologii réznic indywidualnych rozwijajgcej sie
pod wptywem wynikéw badan |.P, Pawitowa, L.S, Wygotskiego, B.M,
Tieptowa, A,U. turii 1 Innych, a pozwalajgcej na ukazanie roli
srodowiska spotecznego, oddziatywujgcego na wyposazenie biolo-
giczne jednostkial,

Zdolnosci definiuje sie najczesciej jako rdéznice indywi-
dualne, wtasciwosci psychiczne lub warunki wewnetrzne sprawia-

jace, ze ludzie w miare jednakowo zaangazowani 1 przygotowani

1/ W, Szewczuk, Psychologia w stuzbie zycia. Warszawa 1982,
WSiP, s. 137.

2/ Zob, D, Nakoneczna, Ksztatcenie wielostronne styiiiuluj<io e
rozwé6j uzdolnien. Warszawa 1980, WSIP, s. 35-36.

3/ Zob. J, Strelau, Temperament. Osobowo$¢, Dziatanie, Warszawa
1985, PWN, 8. 437.
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osiggaja - w porownywalnych warunkach zewnetrznych - niejedna-
kowe rezultaty w uczeniu sie i dziataniu™”™. Uzdolnienia za$,
to swoisty ukitad zdolnos$ci warunkujacych ponadprzecietny po-
ziom wykonywania jakiego$ rodzaju dziatalnosci, np, naukowej,
literackiej, muzycznej, technicznej, sportowej, czy organiza-
cyjnej"nn,

Tak wiec, mimo dos¢ powszechnego juz rozrdzniania pojec:
zdolnosci 1 uzdolnienia oraz peitnej akceptacji tezy o wplywie
na rozwoj zdolnosci zaréwno dziedzicznos$ci, jak i uczenia sie
ciggle niejasne sg rzeczywiste zrddta sprawnosci dzlatauiia
cztowieka. Nie przypadkowo wiec psychologowie wyrézniajg trzy
kategorie zdolnosci: zdolnosci percepcyjne, zdolnosci intelek-
tualne 1 zdolnosci psychomotoryczne. Maja one istotny wplyw na
konstruowanie charakterystyk uczniow zdolnych. Sprzyjaja row-
niez formutowaniu prognoz w zakresie rozwoju zdolnosci ogol-
nych 1 uzdolnien specjalnych. Przy czym uzdolnienia specjalne
nie muszag iS¢ w parze z wysokim wskaznikiem ilorazu inteligen-
cjl.

Mozna zatem przyjga¢, ze zamienne uzywanie pojeé¢: "zdol-
nosci” i "uzdolnienia", aczkowlek stosowane, budzi pewne wat-
pliwosci. Tym bardziej, ze lista cech wyrdézniajacych uczniéw
zdolnych nie posiada dwudzielnej struktury obejmujacej z jed-
nej strony cechy swoiste dla zdolnos$ci, a z drugiej dla uzdol-
nien, Wysoki poziom zdolnosci utozsamiany jest najczesciej z
wysokim wskaznikiem inteligencji. Z kolei uzdolnienia, na przy-
ktad w srodowisku uczniowskim, okresla sie przy pomocy wskaz-
nikéw obejmujacych gtéwnie:

- szybsze tempo uczenia sie danej dziedziny wiedzy i wieksza
tatwos¢ przetwarzania wiadomosci 1 operowania nimi,

- wysokg aktywnos$¢ poznawczg, spostrzegawczos$¢, ciekawoscé,
krytycyzm, chionnos¢é umystowsg i ukierunkowane zaintereso-
wania,

e - twodrczg wyobraznie i wysoka zdolno$¢ koncentrowania uwagi
na przyswajanych tresciach,

1/ Zob.m.In. J. Reykowskl, Psychologia pedagogiczna, w; "Peda-
gogika", pod red. M, Godlewskiego, S. Krawcewicza, T. Wujka,
Warszawa 1974 RVN, s. 195,

2/ W. Okon, Stownik Pedagogiczny, Warszawa 1981, PWN, s. 335.
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- duzy szacunek do argumentéw logicznych,

7.2, Ujawnianie i ksztatcenie uzdolnionych stuchaczy
/podchorazych/ wyzszych uczelni wojskowych

Problematyka rozpoznawania Zujawniania/ uzdolnionych
podchoragzych i stuchaczy byta przedmiotem analizy naukowej juz
w 1973 rokuR ok pbzniej ukazato sie zarzgdzenie ministra
Obrony Narodowej Nr 37/MON, ktére regulowato dos¢ szczegodito-
wo wiekszos¢ zagadnien z tym zwigzanych.

W 1975 roku ukazatly sie "Zeszyty Naukowe WAP" nr 83, po-
swiecone giéwnie problemom ujawniania i ksztalcenia giczegc’)l-
nie uzdolnionych stuchaczy wyzszych szkdét wojskowych . Juz
wowczas podkreslano fakt, ze problem ujawniania talentéw nale-
zy do najtrudniejszych. Wskazywano na zawodno$¢ badan psycholo-
gicznych, testéw inteligencji 1 testéw zdolnosci twérczych. Za
jedno z mozliwych rozwigzan przyjeto prowadzenie identyfikacji
i selekcji ucznidw zdolnych. Przy czym ldentyfikacje sprowadzo-
no w praktyce do wykorzystywania indywidualnych réznic poziomu
sprawnosci wykonywania okreslonych zadan w danym srodowisku,

W ten spos6b pojawita sie kategoria "relatywnie uzdolnionych".
Ten relatywizm ma kilka wymiardéw; dydaktyczny, psychologiczny,
spoteczny. Stuchacze najlepsi /uzdolnieni/ odczuwajga presje
otoczenia spotecznego 1 najczesciej znajg opinie na swdj temat.
Jak wynika z badaii prowadzonych na Uniwersytecie im. A. Mickie-
wicza w Poznaniu opinie na temat uzdolnionych sg czesto Kkryty-
czne , a oni sami dostrzegaja brak uznania spotecznego dla swo-
jej pracy. Oto kilka wypowiedzi studentdéw zaliczanych do grupy
"najlepszych": "Koledzy 1 kolezanki podziwiaja mnie, ze ml sie
tak chce! W pokoju domu studenckiego nazywajg mnie "kujonem";
"Z pewng ironig wotajg na mnie "docent"”; "Odciggajg mnie od
nauki", "Koledzy z grupy to sportowcy. Majg "klapy" na oczach

1/ Zob, Problemy ujawniania, rozwijania 1 wykorzystania szcze-
go6lnie uzdolnionych stuchaczy w wyzszych szkotach wojskor
wych, Warszawa 1973 /maszynopis liWSzW/,

2/ Zob. Problemy pedagoglzacji kadry dydaktyczno-naukowej 1
ksztatcenie szczeg6lnie uzdolnionych w wojsku, "Zeszyty Nau-
kowe WAP" 1975, nr 83 /red, ntiukowy J, bogusz/.
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1 w op;6le sie nie ucza« Nie przepadamy za soba. Nie ciesze sie

ich sympatiq”ll«

Powyzsze stwierdzenia Swiadcza o istnieniu spotecznych
uwarunkowali funkcjonowania uzdolnionych, ale wskazujg rowniez
na potrzebe dos¢ jednoznacznego /trafnego/ ujawniania zdolnos-
ci stuchaczy. Powstajg na tym tle dwa wazne ze wzgledow meto-
dologicznych pytania: >>

1. Czy w toku ujawniania uzdolnionych dazymy do okreslenia
uzdolnien w ogo6le, czy uzdolnien kierunkowych /szczego6ito-
wych/?

2. Czy koncentrujemy nasza uwage na okres$laniu réznic .indywi-
dualnych w zakresie wiadomosci, umiejetnosci i sprawnosci
umystowej, czy na zdolnosciach, badz uzdolnieniach, ktoére
- prognostycznie rzecz ujmujac - moga by¢ wykorzystywfine w
przysztosci?

Wydaje sie, ze obecnie, po uptywie niemal 16 lat od chwi-

i podjecia w wyzszym szkolnictwie wojskowym problemu ujawnia-

nia uzdolnionych, Istnieje pewna zgodnos¢ co do koniecznosci

kompleksowego stosowania wielu, wzajemnie powigzanych form i

metod« Z catg pewnoscig nie wolno utozsamia¢ podchorgzego uzy-

skujacego wysokie i bardzo wysokie oceny z podchorgzym uzdol-
nionym, Nie wystarczy rowniez stwierdzi¢, ze dany situchacz
osiggnat w szkole sSredniej bardzo dobre stopnie i na tej pod-
stawie zaliczy¢ go do grupy uzdolnionych.

7.2,1, Teoria 1 praktyka ujawniania uzdolnionych w wojsku

Na wstepie sformutujemy teze o Istnieniu w wyzszym szkol-
nictwie wojskpwym ogo6lnych, spdjnych wewnetrznie, rozwigzali or-
ganizacyjnych sprzyjajacych utrzymywaniu sie niezbednej syste-
matycznosci 1 rytmicznosci w ujawnianiu i ksztatceniu uzdolnio-
nych, Na czym te rozwigzania polegaja, badz tez jakie dyspozy-
cje je tworzg?

Po pierwsze - problem ujawniania uzdolnien zotnierzy je st

1/ A, Zandeckl, Studenci przodujgacy w nauce i w pracy spotecz-
nej - 2rddta sukcesbéw, potrzeby i~aspiracje, "Dydaktyka
Szkoty Wyzszej" 1978, nr 1, s. 15,
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czes$cig zasad dziatania kadrowego w Sitach Zbrojnych
Z tego tez wzgledu stanowi on przedmiot analiz indywidualnego
rozwoju kazdego zotnierza.

Po drugie - ujawnianie szczegO6lnie uzdolnionych podclio-
razych i stuchaczy dokonywane jest w oparciu o wnikliwe usta-
lenia psychologéw i pedagogéw ktdérzy gromadza i wykorzystuja
Informacje o podchorazych z okresu przed rozpoczeciem nauki w
szkole wojskowej oraz podczas jej trwania, W praktyce wykorzy-
stywane sg najczesciej trzy metody: obserwacja, okresowe oce-
ny wynikbw w nauce i testy badania zdolnosci.

Przyjmuje sie najczesciej, ze uzdolnienia szczegodlne sta-
nowig uktad witasciwosci psychicznych umozliwiajgcych poszcze-
g6lnym podchorgzym /stuchaczon”™/ lepsze od Innych opanowanie
wiedzy i1 umiejetnosci przydatnych w wykonywaniu zadan stuzbo-
Wy'ch2/

Po trzecie - funkcjonujacy w wyzszym szkolnictwie woj-
skowym system sprawozdawczosci z przebiegu procesu dydaktycz-
nego na state juz obejmuje problem ilosci i jakosci ujawnio-
nych oraz ksztatconych stuchaczy /podchorgzych/ uzdolnionych.

Istota ujawniania uzdolnien spiowadza sie do gruntowne-
go poznania i oceny waloréw osobowych oraz mozliwosci lozwo-
j owych. Gloéwnych podstaw do okreslania indywidualnycli uzdol-
nien stuchaczy dostarczaja;

1/ przestane wraz ze skierowaniem do WSO /akademii/ dokumenty
epersonalne;

2/ oceny uzyskane w czasie egzaminéw wstepnych;

li/ aktywno$¢ poznawcza i spoteczna w toku studidw;

4/ opinie przetozonych. -

Powyzsze informacje moga dos¢ wczesnie sygnalizowac ist-
nienie nieprzecietnych mozliwosci niektérych stuchaczy /pod-
ohorazyeli/. Nie stanowig one Jednak argunientu wystarczaj ¢tcego

1/ Zob, Ujawnianie i lyykopzystywanle w stuzbie uzdolnien zot-
nierzy w okresSlonych dziedzinach wiedzy lub twdrczosci, w;
"Zasady dziatania kadrowego w Sitach Zbrojnych PUL", cz. 1,
Warszawa 1983,

2/ Zob, Cz. Kosacki, U, Stepien, Ujawnianie 1 ksztalcenie szcze-
go6lnie uzdolnionych stuchaczy WAP, Warszawa 1987 /maszyno-
pis WAP/.
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pewnego do orzekania o szczegdlnych uzdolnieniach* Poprawno
wykorzystywanie tych Inlorraacjl polega na ciggtym wzbogacaniu
Ich zakresu w toku bezposrednich kontaktéw ze stuchaczami i
ocenianiu ich z punktu widzenia obowigzujgcych w danej uczelni
wymagan.

Witasciwa ocena wymaganych waloréw 1 trafnos¢ formutowa-
nych na tej podstawie prognoz zalezy miedzy innymi gtéwnie od
ilosci 1 Jakosci poczynionych obserwacji. A oto niektére Kry-
teria wiaczenia do grupy uzdolnionych: - '"osiggniete wyniki
ksztatcenia wpisane do indeksu* — zaangazowana postawa spote-
czna 1 obywatelska; - rzetelno$¢ i obowigzkowo$¢; - pracowii-
tos¢ 1 wytrwatos¢; - predyspozycje do prowadzenia badan; uz-
dolnienia dydaktyczne; - talent organizacyjny"”".

7.2.2. Metodyczne uwarunkowania pracy z uzdolnionymi
w wyzszym szkolnictwie wojskowym

Na pytanie o metodyczne prawidiowosci ksztatcenia uzdol-
nionych nie mozna udzieli¢ — Jak dotychczas — konstruktywnej
odpowiedzi. Wynika to przede wszystkim z dwoch podstawowych
wzgledéw. Pierwszy sprowadza sie do znacznego zrdéznicowania ro-
dzajow uzdolnien 1 dyscyplin naukowych w obrebie ktérych te
uzdolnienia wystepujg. Drugi z kolei wskazuje; ze praoa z uz-
dolnionym ma charakter zindywidualizowany a JeJd zakres i specy-
fika wynikajag gtéwnie z mozliwosci intelektualnych uzdolnione-»
go, sposobu kierowania Jego rozwojem przez opiekuna naukowego,
a takze o dostosowanie procesu dydaktycznego do uzdolnien i
zainteresowan stuchacza.

Ponadto kazde sposrdéd szczegbétowych uzdolnien: dowddcze,
sztabowe, organizatorskie, techniczne, dydaktyczno-wychowawcze,
naukowo-badawcze, Jezykowe, publicystyczne, kulturalno-oswiato-
we, wymaga odmiennych czynnos$ci poznawczych, ksztatcgcych i Ide-
owo-wyohowawozych. Dlatego tez analiza réznych uwarunkowali pra-
cy dydaktycznej z uzdolnionymi wymaga okreslenia kilku wzajem-
nie powigzanych ptaszczyzn metodycznych, wediug ktérych mogta-

1/ b, Byrskl, Potrzeba programu pracy ze studentami szczegOlnie
uzdolnionymi, "Zycie Szkoty Wyzszej" 1987, nr 5, s, 23.
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by by¢ ona dokonywana. Wydaje sie, ze ptaszczyzny te pov/inny

koncentrowa¢ sie wokoét celéw, tresci, form i metod ksztatce-

nia, pracy opiekunéw naukowych, efektéw dydaktycznych i przed-
siewzie¢ doskonalacych nauczanie.

Cele ksztatcenia uzdolnionych mozna pogrupowa¢ wediug na-
stepujagcych Kkryteriéw:

1. Dynamizowanie intelektualnego rozwoju stuchaczy, na miare
ich mozliwosci psychicznych.

2. Przygotowanie dla potrzeb wojska /spoteczenstwa/ wysoko
kwalifikowanych pracownikéw. Zdolnych nie tylko do spraw-
nego wykorzystania wifedzy zdobytej podczas studidow, ale
rowniez do generowania rozwigzan na miare warunkéw 1 po-
trzeb.

3. Wypracowanie modelowych rozwigzan dydaktycznych dajgcych
sie zastosowaé rowniez w pracy-edukacyjnej z uczniami
/stuchaczami/ Srednio zdolnymi.

Cel pierwszy wydaje sie najbardziej Interesujacy, bowiem
jego osigganie skoncentrowane jest na osobowosci konkretnego
stuchacza. Nie oznacza to jednak, ze proces ksztatcenia uzdol-
nionych jest zdecydowanie mniej skomplikowany od ich ujawnia-
nia. Wielu pedagogow jest skilonnych wysuwaé¢ zagadnienia ksztat-
cenia na plan pierwszy. Podkreslajg oni wlelowarstwowosé¢, zito-
zonos¢ i pragmatycznos¢ edukacji uzdolnionych.

Mimo, ze najbardziej popularng formg ksztatcenia uzdol-
nionych jest indywidualny tok studidow, to jednak szczegodlnie
Istotna rola przypada opiekunom dydaktycznym. Mogg one wpty-
wa¢ nie tylko na sposoby /metody/ uczenia sie uzdolnionych,
ale roéwniez na rozwdj motywacji do samodzielnego studiowania.
Stad tez dos¢ powszechnie juz uwaza sie, ze efektywnos¢ ksztat-
cenia uzdolnionych zalezy najbardziej od jakosci 1 charakteru
opieki dydaktyczno-wychowawczej 1‘/.

Przygotowanie bardziej wartosciowych - dla wojska 1 spo-
teczenstwa - absolwentow'/cel drugi/ mozna uzna¢ za wartosc
nadrzedng /najbardziej ogé6lna/ w skali uczelni /wydziatu/,

1/ B, Byrskl twierdzi, iz "otaczanie studentéw szczegdllnie uz-
dolnionych nadzwyczajng opieka mozna uzna¢ za paradoks, gdyz
rozumujac logicznie; dodatkowa opieka mlezatoby sie stab-
szym, aby mogli zblizy¢ sie do utalentowanych", "Zycie Szko-
ty Wyzszej" 1987, nr 3, s. 21.
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Jednak uiozllwoscl oslg«;ni§cla tak roz»irx»iarieeo ce™N.u sg zilecyac-
wanle wieksza w przypadku ksztaiocnia etueha-ozy tizdolnionych.
S§wiadczg o tym nastepujace przeiitaakl;

- studiowanie metodg wzboaaotnia v IEicLny snosob'poszerza
zainteresowanie oiireslonymi i ziwiedzy;

- realizacja Indywidualnesj c*cj.rartn /studia indywidualne/
oprocz bardziej g:runtown<iJ wietizy kcztattuja dociekliwos¢,
rozwijajg motywy i. zainteresowania pozna'vo2e, v/ptywajg na
doskonalenie umiejetnosdci sacfiCflzioiifeffo uczenia sie, ksztat-
tuja nawyk systematycznej pracy lucystowej;

- ico.toda przyspieszenia mobilizuje uzdolnionych do bardziej
wytezonej pracy dydaktycznej, a ty?2« samym wplywa korzystnie
na rozwdéj kwalifikacji .fachowych przyszitych absolv/entuw,

I'ogteblona anctiiza przebiegu ksztatcenia uzdolnionycb mo-
ze by¢ interesujacg podstawg opracowyvvania rozwigzan optymall-
2iujagcyoh dziatalno$¢ eihakacyjng w uczelni wyzszej /cel trzeci/.

Na przyktad z badah nad funkcjonowaniem systeoiu ujawniania 1

ksztatcenia uzdolnionych podchorgzych w i”~SOVik, WOSL i WSOWZ

wynika, ze gtdwnym czynnikiem warunkuj40yc* wyzsze efekty «lydak-
tyczne sa: petnione funkcje dowéddcze i spoteczno-polityczne,

dziatalnos¢ w naukowych kotach podchorazych, uczestnictwo w ro-
zmowach indywidualnych z opiekuuaui.i dy«Jaktyeznyail, korzystanie

/chociaz nie zawsze/ z lepszych warurikbw oiganizacyJiiycii 1 lo-

kéil owycf/iuicjHcfc do uczenia sie/’ll-

Na podstawie wyzej pi.zetJstawionych u”vag usoziia przyjac,

ze w wyzszyoi szkolnictwie wojskowym istniejii jasno zcirysowane

cele pracy dydaktyczno-wychowawczej z uztiojnionyad, Nie zaw-

sze Jednak stopien ich uSiviack'mienia wsréod kadry naukowo-dydak-
tycznej Jest wystarczajgcy. Watp liw.oaci budzi tez mato przeko-
nywujgca lorusuta wzbogacaitia prcgraiiiu, rozpa*. rywana w oderwa-
niu od przysztej pracy zawodowej i saraokszi oon.la podchorg-
zych*

W Wojskowej Akademii Politycznej na ci iyk.tad przyjeto
zasade, iz celem ujawniania oraz ksztat.: oii*a uzdolnionych stu-

1/ Zob, ni.in. J. KonlcKIl, Aa;:llza tanki jrrxov;:iai?- sysUiim ujaw-
niania i ksztalcenia podchorazy n szczeg6tu j¢ uzdolnioiiy oh
oraz ich wykorzystanie po ukoii-ceni*: 3t?i -AC'\ /Sprawozda-
nie z badan/, Deblin 19Bi, UOS«-.
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chaozy jest przygotowanie przyszitych wyktadowcow przedmiotéw
spotecznych* Cel ten ukierunkowuje prace z uzdolnionymi na
rozwijanie konkretnych zdolnos$ci poznawczych, umiejetnosci 1
nawykow.

Dyskusja nad tresciami programowymi w ksztatceniu uzdol-
nionych w wyzszym szkolnictwie wojskowym koncentruje sie gtow-
nie na skonstruowaniu indywidualnego programu studidéw, badz
tez na wzbogacaniu tresci programowych obowigzujacych w danej
uczelni *

W opracowaniach ri¢iukowych wyraznie dominujg oceny skute-
cznosci form i metod ksztatcenia uzdolnionych. Natomiast bra-
kuje w nich podstawowych zaleznosci Jakie wystepujg miedzy
tresciami programowymi, metodami nauczania - uczenia sie i
dziatalnoscia doradczg kadry dydaktycznej. Stad tez mozna
przypuszczac¢, ze wiele Indywidualnych programéw ksztailcenia,
a takze sposobéw ich realizacji ciggle oczekuje na empiryczng
weryiikacje.

Motywy podjecia nauki weditug indywidualnego programu
studiow z mozliwoscig szybszego ukornczenia WSO /przyspiesze-
iiia/ sg dos¢ interesujgce. Na pierwszym aiiejscu badani wymie-
niaja mozliwos¢ poszerzenia i pogtebienia wiedzy /74,6 %/; na
drugim samodzielno$¢ w uczeniu sie, zdobywaniu wiedzy /41,6 %/,
a dopiera na trzecim mozliwos¢é skrécenia czasu nauki /35,8 %
badajiych/™",

W WSO funkcjonujg dwie giéwne formy pracy ze szczeg6l-
nie uzdolnionymi; grupowa i indywidualna.

Na podstawie dotychczasowych doswiadczen wyzszego szkol-
nictwa wojskowego wiadomo, tz nie mozna tworzy¢ oddzielnego
systemu ksztatcenia uzdolnionycli. Poglad ten ziuilazt wystarcza-
jace odzwierciedlenie przede wszystkim w Zarzadzeniu ministra
Obrony Narodowej Nr 37/MON z dnia 29 lipea 1974 r,, w sprawie
ujawniania i ksztatcenia szczegdlnie uzdolnionych stuchaczy,
W iMjkumencie tym okreslone zostCity nastepujace ncitody ksztat-

ijciiia uzdoiniony eh: wzb0™acanie, pizyspieszanic i grupoviianie,

V¥ W, Koztowski, Ksztatcenie podchorgzych szczegdélnie uzdolnio-
nych metoda pizyspieszenia /na inzyktadzle wyzszych szkdl
oficerskich/, Warszawa 1977 /maszynopis pracy magisicrsklej
przygotowanej pod kier.naukowym ptk.proi, J.Bogusza/.

»i



W literaturze pedagogicznej metody te okresSla sie takze mianem
zasad lub form organizacyjnychM niekiedy traktuje sie je ro-
wniez jako sktadowe réznorodnych form Intensyfikacji i racjo-
nalizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej. Spos$réd trzech wyzej
wymienionych metod dominujaca role w procesie ksztatcenia uz-
dolnionych przyznano metodzie wzbogacania. Wynikalo to gtow-
nie stad, iz caly system rozwijania uzdolnien w wojsku oparty
zostat na nastepujgcych zalozeniach:

1/ ksztatlcenie szczegdlnie uzdolnionych nie moze wptywaé¢ na
ostabienie pracy z wiekszoscig stuchaczy;

2/ wprowadzony 1 doskonalony system ksztatcenia wybitnie uz-
dolnionych nie moze narusza¢ roéwnosci szans;

3/ ksztatcenie uzdolnionych powinno odbywa¢ sie gtdwnie przez
witgczenie ich do réznorodnych form dziatalno$ci sprzyjajg-
cej wyzwalaniu inicjatywy, samodzielnosci i tworczosci;

4/ podstawe pracy dydaktycznej powinna stanowi¢ indywiduali-
zacja oddziatywan;

5/ za praktyczny wskaznik poziomu uzdolnien w procesie ksztat-
cenia nalezy przyja¢ tempo i tatwos¢ przyswajania, przetwa-
rzania i wykorzystania wiedzy oraz sposobu konstruowania
na jej bazie nowych jakoSci

Koncepcja wzbogacania zaktadajgca udoskonalenia progra-

nmow i form oraz metod nauczania jest od poczatku wigzana z

wielostronnym rozwijaniem uzdolnien uno'stowych stuchaczy zape-

wniajagcym orientacje w catosci wiedzy 1 w miare mozliwosci jej
twércze wykorzystanie w nowych warunkach, jest to niewatpliwie
ten kierunek optymalizacji ksztatcenia, ktéry stawia na indy-
widualizacje oddziatywan i1 bezposrednio wptywa na rozwdj uz-
dolnien i samodzielnosci stuchaczy,

W okresie ostatnich kilkunastu lat zaigadnienle ksztatce-
nia szczegdlnie uzdolnionych - jako przedmiot badan pedagogi-

1/ Zob, J, Kujawinski, Organizacja 1 metody pracy z mitodzieza
zdolna, w: St. Szajek /red,/. Metodyka ksztatcenia nauczy-
cieli; Poznan 1974, UAM, s, 124,

2/ Zob, J, Bogusz, L, Dudek, S, Nogala, M, Sidor, Problemy uja-
whniania szczeg6lnie uzdolnionych stuchaczy wyzszych szkoét
wojskowych, rozwijania i wykorzystywania ich umiejetnosci,
"Zeszyty Naukowe WAP' 1975, nr 83,
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cznych i okresSlona praktyka os$v/iatowa - uzyskato wystarczajg-
co bogatag interpretacje, ale réwnocze$nie nie pozbyto sie wie-
lu jeszcze watp«liwoéci. Stad tez w toku usciSlania problematy-
ki ksztalcenia uzdolnionych stucliaczy nalezy zwréci¢ szczeg6l-
Nng uwfige na organizacje pracy dydaktycznej, okresli¢ metody
nauczania 1 sposoby wykorzystania srodkéw dydaktycznych oraz
dokona¢ charakterystyki samodzielnej pracy stuchaczy. Dodajmy
przy tym, iz wiele probleméw dydaktyczno-wychowawczych w tym
zakresie nie doczekalo sie ostatecznego rozwigzania a czesto
nawet i te sprawdzone w okreslonych warunkach koncepcje nie
zawsze przynosza pozadane efekty w praktyce dydaktyczno-wycho-
wawczej, Wynika to gtéwnie z braku niezbednej orientacji kad-
ry naukowo-dydaktycznej w zakresie Istoty ksztatcenia uzdol-
nionych 1 z-nadmiernej pracochtonnosci funkcji opiekunéw dy-
daktycznych.

Ksztalcenie podchorgzych i stuchaczy wyzszych szko6t woj-
skowych rozumiane jest najczesciej jako og6t proceséw 1 czynno-
sci majacych na celu opanowanie przez nich wiedzy ogdélnej i wo-
jskowej /specjalistycznej/ oraz metod, srodkéw i form dziatal-
nosci zawodowej, rozwiniecia uzdolnien, zainteresowan 1 uk-
sztattowanie pozagdanych postaw spoteczno-zawodowych. Obejmuje
ono procesy i czynnos$cirktére wchodza w zakres nauczania, ucze-
nia sie, atudlowanla, samoksztatcenia, szkolenia i wychowiinia.
Tak rozumiany proces ksztalcenia obejmuje organizacje naucza-
nia, uczenia sie, studiowania i samowychowania oraz stereowa-
nie tym procesem za pomoca okreslonego systemu zasad, metod i
form dydaktyczno-wychowawczych, W kazdym zorganizowanym proce-
sie ksztatcenia i wychowania wiodaca role spetnia wojskowy
nauczyciel akademicki.

Problemy natury organizacyjnej, ktore nalezato rozwigzac
juz we wstepnej fazie dyskusji wokoét ksztatcenia szczegdlnie
uzdolnionych sprowadza sie do "wkomponowania"” pracy z miodzie-
zg uzdolniong w ogo6lny system dydaktyczno-wychowawczy danej
szkoty wojskowej. Na podstawie wszechstronnych analiz przebie-
gu ksztalcenia w szkole wyzszej i po uwzglednieniu réznorod-
nych kierunkéw modernizacji proceséw dydaktyczno-wychowawczych
ustalono, ze gtébwna ptaszczyzng odniesienia do Investi 1 rozwoju
uzdolnien bedzie nauczanie zindywidualizowane lub Inaczej mo-
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\iiJo - iiulywi tiualizacja.

Uyttaktyka réznicowa od dawna formutuje nastepujace pyta-
nia: "kiedy wprowadza¢ indywidualizacje, czego indywidualiza-
cja powinna dotyczy¢ /czy indywidualizowac¢ tresci nauczania,
czy roéznicowaé¢ proces, metody i Srodki ksztatcenia/, jakie
przyja¢ formy organizacyjne, czy indywidualizowa¢ ksztatcenie
w ramach jednolitego systemu ksztalcenia czy tez dopuszczac
wiele dréog ksztatcenian™'”.

Odpowiedz na powyzsze pytania jest juz czesciowo znana.
Wzgledy organizacyjne powodujg, ze indywidualizacja w naucza-
niu odbywa sie w ramach ogdélnych zadan 4" tresci ksztatcenia,
bez jakiejkolwiek przebudowy Ilub wiekszych zmian w istniejg-
cych strukturach. Wystepujace niekiedy zrézniocwania tresci,
metod i S$r-odkéw dydaktycznych lub nawet drég ksztalcenia nmma
charakter ograniczony i dotyczy takze zaje¢ pozaszkolnych,

3tusznie zatem juz w 1975 r. S,J, Sokotowski zwroécit uwa-
ge na potrzebe okreslenia metodologicznych probleméw ksztalce-
nia zindywidualizowanego gtéwnie w zakresie sposobéw organiza-
cyjnego i tresciowego przygotowania takich studiéw w wyzszym
szkolnictwie wojskowym, W ich strukturze znaczgce miejsce win-
ny zajg¢ sposoby wzmachniania i poszerzania sprzezen zwrotnych
systemu ksztatcenia z potrzebami praktyki spotecznej™'”,

Zwrdcenie uwagi na potrzebe catosciowego interpretowania
problematyki ksztalcenia szczegdlnie uzdolnionych, starannego
okreslania jej miejsca w ogdlnych zatozeniach modernizacji sy-
stemu studidw' wyzszych 1 wreszcie zapewnienie Scistego zATiazku
dokonywanych zmian z wymogami praktyki spotecznej jest Swiade-
ctwem wyjatkowej 'ztozonosci tych zagadnien w polityce oswiato-
wej wojska, a jednoczesnie wskazujgace na wysokag range problemu.

Jesli bowiem przyjac¢, ze naczelng zasadg organizacji
ksztatcenia wybitnie uzdolnionych powinno by¢ zapewnienie wa-
runkéw do wprowadzania nauczania zindywidualizowanego, to na-

1/ J. Bogusz, Rozwijanie uzdolnien zoinierzy w systemie ksztat-
cenia' ustawicznego, w: "Armia a osobowosc¢", Warszawa 1980,
s, 254, T, Lewowicki, Indywidualizacja ksztatcenia, Dydakty-
ka roéznicowa, Whirszaiva 1977, PWN, s. 65,

2/ S,J. Sokotowski, Metodologiczne problemy ksztatcenia zindy-
widualizowanego, "Zeszyty Naukowe WAP" 1975, nr 83, s. 139,
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lezy podkresli¢, 1z wojsko zmierza konselwentnic do takiego
stanu rzeczy. Swiadcza o tym réznorodne poczynania w sterze
teorii i praktyki ksztatcenia uzdolnionych podejmowane w wyz-
szych uczelniach wojskowych od 1974 roku. SprobujDiy zatem do-
kona¢ ich skrotowej analizy przestrzegajac kryterium history-
cznego.

Po wprowadzeniu w zycie Zarzadzenia ministra Obrony Naro-
dowej Nr 37/MON z dnia 28.V11.1974 r. kazda z uczelni dazyta
do opracowania wilasnego systemu ujawniania i ksztalcenia szcze-
g6lnie uzdolnionych stuchaczy. Taki stan rzeczy byt uzasadnio-
ny:

- brakiem sprawdzonych wzorcéw,

- celami ksztatcenia - a wtasciwie ich odrebnoscig w poszcze-
golnych akademiach i WSG;

- potrzebami Srodowiska dla ktérego ksztatcono stuchaczy WSO
i akademii;

- specyfika naukowo-dydaktyczng kazdej z wyzszych uczelni.

Poszukiwania wtasnych, najlepszych rozwigzan w warunkach
danej szkoty wojskowej spetnito niewatpliwie pozytywng role.
Okazato sie bowiem, ze pewne problemy dotycza w tym samym stop-
niu wszystkich uczelni, sg wiec dla nich wspdélne, natomiast in-
ne pojawiaja sie tylko w okreslonych warunkach. Stad tez juz w
poczatkowej fazie organizacji ksztatcenia uzdolnionych weryfiko-
wano rozstrzygniecia co do przydatnosci takich form i metod,jak
grupowanie, wzbogacanie, i przyspieszanie. Zbyt og6lne okreSle-
nie tych form i luzny ich zwigzek z najczesciej stosowang w
szkolnictwie organizacja ksztalcenia zindywidualizowanego spo-
wodowaty, ze w krotkim czasie pojawito sie w wyzszym szkolnic-
twie wojskowym wiele réznorodnych rozwigzan,

W Wojskowej Akademii Technicznej na przykiad zorganizowa-
no studia wedtug indywidualnego programu dostosowanego do moz-
liwosci i zainteresowan stuchaczy. Zdolniejsi stuchacze zwalnia-
ni sag z niektdorych zajec¢," biorg udzial w pracach badawczych ka-
tedr. Zrezygnowano natomiast w WAT z prob skracania okresu stu-
diéow lub wczes$niejszego podejmowania studiow doktoranckich™'/,
1/ Zob, W, Matuslak, S, Slemko, O ujawnianiu 1 ksztatceniu stu-

chaczy*'uzdolnionyoh, "Zeszyty Naukowe P 1975, nr 83. W

1975 r, w WAT wydano "Regulamin studiow indywidualnych" i
/dalszy ciagg przypisu na str. 320/
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W Wyzszej Oficerskiej Szkole Lotniczej - w potowie lat
siedemdziesigtych - zdecydowano sie wprowadzi¢ ksztalcenie wy-
bitnie uzdolnionych wedilug indywidualnych programéw z jednocze-
snym skréceniem okresu studidw o rok /trzy lata zamiast czte-
rech/. Réwnolegle podjeto ksztatcenie indywidualne wedlug roz-
szerzonych programoéw na bazie Naukowego Kota Podchorgzych, bez
skracania czasu naukiPodchorgzowie zakwalifikowani do rea-
lizowania programu indywidualnego /po | semestrze/ oddawali
sie pod opieke doswiadczonych wykitadowcéw. Rozwigzanie to jest
interesujgce o tyle, ze skracajacy studia podchorgzowie ucze-
stniczg w zajeciach starszego rocznika objetych programem se-
mestru czwartego i piatego, a jednoczesnie zaliczaja przedmio-
ty semestru drugiego i trzeciego.

W wielu wyzszych szkotach wojskowych wprowadzono réwniez
dwie odmienne metody wzbogacania:

1/ wzbogacanie wiedzy w oparciu o progreuB wynikajgcy z zain-
teresowan i uzdolnien podchorazych,

2/ wzbogacanie wiedzy w oparciu o program kursu wyréwnawcze-
go do WATAA.

Omowione dotychczas formy ksztatcenia nie odbiegajg-od
ogo6lnych zatozenn wzbogaceinla, przyspieszania i grupowania.
Praktyka dydaktyczna wskazuje, iz najlepszg forma rosnvoju uz-
dolnionych jest wzbogacanie programu. Koncepcja ta odpowiada
w petni rozwijanym od kilku lat réznorodnym postulatom indywi-
dualizacji ksztatcenia. Jak pisze T. Lewowicki w wyzszym szkol-
nictwie dominuje obecnie praca zbiorowa, ktdéra niezbyt sprzyja
indywidualizacji ksztatcenia™”. Praca grupowa natomiast orga-

Dalsz¥ ciag prz?ipisq ze str. 319
okreslono tryb kwalifikowEuiia na nie stuchaczy,sformutowano

zasady ich organizowania 1 przebiegu. Przyjeto zasade,iz na
studia indywidualne sg kwalifikowani stuchacze po 11l roku
studiow.

1/ Zpb. J,Kowalski, R.Wojewddzkl, Problemy intensyfikacji
ksztatcenia indywidualnego stuchaczy szczegélnie uzdolnio-
nych w Wyzszej Oficerskiej Szkole Lotniczej“im. Jana Krasic-
kiego, ”Zeszyty Naukowe WAP” 1975, nr 83, s, 162,

2/ M, Maltkiewicz, Aktualne problemy ujawniania,selekcji i ksz-
tatcenia szczegé6lnie uzdolnionych podchorgzych wyzszych
szkd6t oficerskich, w: ”Dydaktyka innowacyjna w wojsku”, War-
szawa 1977, s. 120.

3/ Zob. T,Lewowicki, Wybrane zagadnienia indywidualizacji
ksztatcenia w szkotach wyzszych, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej
1979, nr 2/46/, s, 137.
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nizowana Jest gtéwnie podczas c¢wiczen i1 seminaridw, a niekiedy
takze w toku konsultacji. Nigdy jednak dobdér stuchaczy do tych
grup nie jest podporzadkowany okreslonemu celowi. Zwykle sg to
grupy formalne, stanowigce element podziatu kurséw /rocznikéw/
w rainaoh danego podziatu ksztalcenia. Praca jednostkowa orga-
nizowana jest zdecydowanie najrzadziej w ramach zaje¢ dydakty-
cznych, chociaz wystepuje podczas nauki witasnej stuchaczy.

W procesie nauczania - uczenia sie, o czym dotychczas
nie mowillS§iDy, indywidualizacja jest nie tylko ogdélng zasada
pracy dydaktycznej, lecz urasta do rangi znaczgcej koncepcji
ksztatcenia, $Swiadcza o tym zatozenia tzw. wielostronnego
ksztalcenia opracowane przez Wincentego Okonizgl/. Zgodnie bo-
wiem z przyjeta strukturg wiedzy naukowej, w ktérej wyrdéznia
sie warstwe opisowag, wyjasniajaca, oceniajgca i normatywna,
formutowane sg okreslone strategie realizacji procesu ksztat-
cenia. Przyjmuje sie ponadto, iz tresci opisowe powinny byc¢
przekazywane zgodnie z zalozeniami tzw. strategii asocjacyj-
nej /strategia A/ opartej na metodach podajgacych. Tresci >vyja-
Sniajgce natomiast - zdaniem W. Okonia - maja by¢ zdobywane
przez uczniow gitdwnie poprzez rozwigzywanie problemow. Stad
tez zalecang strategia nauczainla - uczenia sie, jest w tym
przypadku strategia problemowa /”P”/« Oceniajgca warstwa tres-
ci powinna by¢ poznawana przez stuchaczy wedtug tzw. strategii
eksponujacej /”£"/+ Tres$ci normatywne wreszcie maja uczacy sie
poznawa¢ zgodnie z postulatami strategii operacyjnej /70"/*

Aktualnie w wyzszym szkolnictwie wojskowym wyroéznia sie
cztery formy /metody/ ksztatcenia uzdolnionych: 1/ skrdcona;
2/ wzbogacona; 3/ rozszerzona; 4/ réwnolegta. Najwiecej uzdol-
nionych stuchaczy /podchorgzych/ studiuje metodg wzbogacona.
Stad tez na przykiad w Wyzszej Oficerskiej Szkole Samochodowej
/WOSS/ w 1986 roku 4 podchorgzych skierowano na studia stacjo-
narne do Wojskowej Akademii Technicznej /WAT/ i 5 na studia
zaoczne do Politechniki i“oznansklej. W roku akademickim 1986/
1987 w | pobiroczu realizowano w WOSS program ksztatcenia wzbo-
gacajgcego, a w Il poéiroczu zorganizowano kurs wyréwnawczy we-

1/ Zob. W, Okon, Podstawy wyksztalcenia ogdlnego, Warszawa
1976, WSIiP, §. 47 1 nastepne.
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dtug programu opracowanego wspolnie z WAT. W 1987 r. WOSS

skierowata na studia do WAT 7 absolwentéw i na studia zaoczne

do Politechniki Poznanskiej 8 absolwentéw.
Wydaje sie, ze po wnikliwej analizie procesu ujawniania

i ksztatcenia uzdolnionych podchorgzych, Jaka zostata przepro-

wadzona na posiedzeniu Rady Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego w
lipcu 1984-r. nastapito znaczne ozywienie tej formy pracy edu-
kacyjnej™'~. Roéwnoczesnie Jednak na przestrzeni minionych Kil-
kunastu lat gromadzenia doswiadczen pedagogicznych w zakresie
ksztatcenia uzdolnionych stuchaczy wyzszych uczelni wojskowych
witasciwie nie dokonano wiekszych modyfikacji obowigzujgcego
systemu. Jest to o tyle interesujace, ze w Srodowisku cywilnym

Juz praktycznie nie stosuje sie nazewnictwa form i metod ksz-

tatcenia obowigzujgcych w wojsku. Stad tez konieczne wydaje

sie sformutowanie nastepujacych wnioskéw 1 propozyciji:

1. Odejs¢ zdecydowanie od utozsamiania indywidualnego toku
studiéw z metodg przyspieszania.

2. Zamiast dos$¢ enlgaeitycznego terminu e<“metoda rozszerzania”
wprowadzi¢ nazwy r-se”*czywiscie organlznwanyoh dziatan pe-
dagogicznych z uZiftstinionymi w WSO i w akademiach.

3. Zrezygnowac¢ z formalnego zaliczania eztonkédw naukowych kot
podchorazych /NKF/ ca grupy uzdolnionych, natomiast prace
kazdego uzdolnionaata stuchacza w kole naukowym traktowac -
Jako wazne Zrédio informacji o uzdolnionych i zdolnos$ciach.

4. Zdecydowanie roznicowa¢ formy i metody ksztatcenia uzdol-
nionych w zaleznosci od specyfiki WSO /akademii/, JeJd po-
trzeb i mozliwosci realizacyjnych.

5. Rozwoj uzdolnionego i Jego postepy dydaktyczne rozpatrywacé
w Scistym-zwigzku ze sposobami /metodami/ pracy opiekuna
naukowego.

6. Dokona¢ pogitebionej analizy Indywidualnych programéw stu-
diéw realizowanych w poszczegdélnych uczelniach i wykorzys-
ta¢ ich zalety w doskonaleniu ogo6lnych programoéow ksztaitce-

nia.

1/ Zob. A. Rarzyszek, R. Stepien, Szczegdélnie uzdolnieniu,
¢Przeglad Wojsk Ladowych" 1985, nr 10, s. 38.
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\vyzszych uczelniach v-ojsknw/ych viyznaczy¢ Ii'iovi:ie /sz::o-
leiiiowfj/ odpowiedzialng za organizacje procesu ujawni a!ia
i ksztalcenia uzdolnionych.

Opracowywa¢ w kazdej uczelni plan statych konsultacji nsio
zliwiajgcych uzdolnionym rytmiczng realizacje programoéw
indywidualnych.



Rozdziat VIl

OGOLNA KONCEPCJA ZMIAN PROCESU KSZTALCENIA W UCZELNIACH
WOJSKOWYCH

Ksztatcenie w wyzszych uczelniach wojskowych, rozpatry-
wane Jako szczegdlnie ztozony proces, nma zarobwno swqOj wymiar
Instytucjonalny, jak 1 jednostkowy. W ujeciu Instytucjonalnym
dominujg ogélne zatozenia edukacji wojskowej, jej ksztatt or-
ganizacyjny, przejawy nowoczesnosci, formy kontroli 1 oceny
oraz wskazniki przydatnosci zawodowej absolwentow. Wyzsze
szkotly wojskowe jako instytucje dziataja w imieniu szerszej
zbiorowosci wojskowej, a gidwnie réznych osrodkédw kierowniczych
ministerstwa obrony narodowej, przez ktére sa kontrolowane 1
oceniane. Oficerowie sprawujacy wobec Instytucji szkolnych fun-
kcje kierownicze i kontrolne sa z reguly ich absolwentami, co
nie pozostaje bez wpltywu na ksztaltowanie sie opinii o jakosci
przemian w poszczegdlnych uczelniach. Wyzsze szkolnictwo woj-
skowe traktowane instytucjonalnie, wykazuje staty rozwdj, co
mozna tatwo udokumentowaé¢ poprzez prezentacje dokonujgcych sie
zmian, ich wzrastajgaca liczbe 1 intensywnos¢. Znacznie trudniej
stwierdzi¢, czy owe zmiany zblizyty efekty ksztalcenia do sta-
nu pozgadanego 1 czy ma miejsce niezbedny w tym zakresie postep.
Gtébwnym 1 najbardziej wiarygodnym zrédiem informacji o jakos-
ci ksztatcenia powinny by¢ badania naukowe. Na podstawie ich
wynikéw mozna orzeka¢ o tresci 1 kierunkach zmian optymaliza-
cyjnych. Brak wyspecjalizowanej placéwki naukowo-badawczej w
Wojsku Polskim, ktéra zajmowataby sie badaniami efektywnosci
'ksztatcenia kadr oficerskich sprawia, ze najogdélniej rozumia-
na instytucja wojskowego szkolnictwa wyzszego nie dysponuje
wynikami badan dtugofalowych 1 kompleksowych.

Badania prowadzone przez poszczeg6lne uczelnie wojskowe
lub niektdérych nauczycieli akademickich, /gtéwnie w formie prac
kwalifikacyjnych/, a takze organizowane przez Instytucje cen-
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traine nie majgce ku temu niezbednych obiektywnie warunkéw
mozna traktowac¢ jako przyczynkarskie i wycinkowe. Najczes$ciej
tez nie sag one poréwnywalne w skali catego szkolnictwa wojsko-
wego, a przyjete zalozenia metodologiczne Swiadczg najczes$ciej
o instrumentalnej orientacji badaczy. Trudno oczekiwac¢, by kaz-
de prowadzone w uczelniach wojskowych badeinla stuzyty wznios-
lejszej idei, niz zapoznauiie z ich wynikami o0s6b zainteresowa-
nych. Szersze upowszechnianie wynikéw badan nie zawsze jest
mozliwe.

Doskonalenie 1 rozwé6j ksztatcenia, analizowanego w uje-
ciu instytucjonalnym, dokonuje sie nie tylko w efekcie prowa-
dzonych badan naukowych. Uczelnie wojskowe utrzymuja state
kontakty z dowddztwami okregéw 1 rodzajow sit zbrojnych, z
odpowiednimi komérkami Giéwnego Zarzadu Szkolenia Bojowego, a
Scislej Zarzadu Szkolnictwa Wojskowego 1 z Jednostkami wojsko-
wymi, Podstawag zmian edukacyjnych /programowych, metodycznych/
w danej uczelni wojskowej moga by¢ odpowiednio uzasadnione in-
formacje o poziomie przygotowania ich absolwentéw do pracy za-
wodowej.

Prestj-z poszczegdélnych uczelni w danym srodowisku woj-
skowym zalezy gtéwnie od tego w jakim stopniu pracujgcy tam
oficerowie - absolwenci potrafig sprosta¢ obowigzujgcym wymo-
gom. Przy czym czesciej ceni sie posiadang przez nich wiedze
praktyczng niz teoretyczng. Stosunek danego srodowiska wojsko-
wego do wiedzy teoretycznej jest waznym wskaznikiem stanu jego
rzeczywistego wyksztatcenia. Wyrazane ws$réd praktykéw opinie
0 istnieniu nadmiaru wiedzy naukowej w wyksztatceniu oficera
znajduja takze zwolennikéw wsroéd kadry dydaktycznej i stucha-
czy. Jest to zjawisko bardzo ztozone, a jego Zzrodita tkwiag za-
rowno w braku wystarczajgcych warunkéw do rzetelnego zdobywa-
nia wiedzy naukowej w uczelni, jak 1 w przewadze zadan prakty-
cznych w jednostkach wojskowych. Jak wynika z badan prezento-
wanych w niniejszej rozprawie tendencja do poszerzania zakre-
su edukacji ogdélnej w wyzszych szkotach oficerskich zostata
zrozumiana przez znaczng czes¢ respondentéw, jako proba osta-
bienia jakos$ci przygotowania specjalistycznego. W efekcie cl,
ktérzy doceniaja znaczenie wiedzy og6lnej, proponuja dokonanie
selekcji tresci ksztatcenia specjalistycznego 1 zwiekszenie
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ilosci zaje¢ praktycznych.

Ksztatcenie rozpatrywane w ujeciu jednostkowym odzwier-
ciedla to wszystko”™co dzieje sie miedzy wojskowym nauczycie-
lem akademickim 1 stuchaczami. Ze wzgledu na realizowane ce-
le ksztatcenia nauczyciel przekazuje stuchaczom tresci ujete
W programach nauczania, organizuje procesy pozhawcze 1 stosuje
rézne strategie ksztatcenia, rozbudza oraz rozwija motywy stu-
diowania, steruje procesami emocjonalnymi, wykorzystuje baze
materiatowo-techniczng i $rodki dydaktyczne, a takze ocenia
jakos¢ uzyskanych efektow. Stusznie zatem problematyka doboru,
ksztatcenia i doskonalenia kadry naukowo-dydaktycznej rozpa-
trywana jest kompleksowo z uwzglednieniem wnioskéw 1 propozy-
cji dowodztw okregow wojskowych i rodzajow sit zbrojnych, De-
partamentu Kadr, Gléwnego Zarzadu Szkolenia Bojowego, akademii
wojskowych i1 wyzszych szkdét oficerskich. Postep w rozwoju kwa-
lifikacji fachowych i pedeigogicznych nauczycieli wojskowych
nie nadgza za formutowanymi w tym wzgledzie oczekiwaniami.
Autorytet wojskowych pracownikéw naukowych i dydaktycznych,mi-
nmo istniejacych preferencji w podejmowaniu studiow doktoran-
ckich, utrzymuje sie na Srednim poziomie. Ponad 50 badanych
nauczycieli wojskowych ocenia ucigzliwos¢ wykonywanej pracy
jako wysoka 1 bardzo wysoka, a sytuacje materialng jako niska
1 bardzo niska. Pozycja spoteczna i prestiz zawodowy sga w opi-
nii ponad 38 % nauczycieli niskie i bardzo niskie.

Zjawiska te w potgczeniu z utomnosciami naboru keindyda-
tow do uczelni wojskowych, niewtasciwg strukturg ich motywow
studiowania, a takze z dokonujgcymi sie przemianami jakos$ciowo-
-llosciowymi w wojsku znacznie komplikujg procesy nauczania -
uczenia sie. Moga takze ogranicza¢ dazenie wojskowych nauczy-
cieli akademickich do podejmowania koniecznych dziatan innowa-
cyjnych, powodowaé¢ ostabianie aspiracji w zakresie rozwoju nau-
kowego 1 dydaktycznego, wpitywa¢ na umacnianie sie nurtu profe-
sjonalnego ksztatcenia, pozbawionego niezbednej podbudowy o0gél-
nej. Wspdiczesny oficer pracuje w srodowisku zmiennym, rucho-
mym 1 dynamicznym, w ktérym nie wystarczy formalne stosowanie
wiedzy gotowej, trzeba umie¢ skutecznie rozwigzywaé¢ rézne ztozo-
ne problemy materialne, spoleczne i osobiste. Dlatego tez ucze-
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Inia wojskowa nie moze dopuszcza¢ do zrodwnywania réznorodnos-
ci talentéw i motywacji stuchaczy, ich predyspozycji i zivnli-
towann. Jest to gtdwne zadanie kadry naukowo-dydaktycznej, pra-
cujgcej skutecznie, posiadajgcej wiedze na wysokim poziomie i
dobrze opanowane dydaktyczne umiejetnosci, a takze wielostron-
ne zainteresowania i inne cechy osobowosci istotne w procesie
ksztatcenia.

Stuchacze wyzszych uczelni wojskowych oceniajgcy jakosé
procesu dydaktycznego sa skionni upatrywaé¢ zrédet niepowodzen
wszedzie, tylko nie w swoich zachowaniach, zdolnos$ciach, nasta-
wieniach, motywach studiowania. Jest to pewien przejaw demora-
lizacji, wynikajacy nie tyle z przekraczajgcych ich mozliwos-
ci celdw, co raczej z niezbyt jasno uswiadomionej roli stucha-
cza, a w niedalekiej przysztosci oficera, odpowiedzialnego za
ludzi i sprzet bojowy. W procesie ksztatcenia, rozpatrywanym
w uktadzie: nauczyciel - stuchacz , dominuje orientacja na przy-
stosowanie sie do istniejgcych struktur spotecznych 1 instytu-
cjonalnych wojska tak, jakby byty one state i niezmienne. Ksz-
tattowanie dociekliwosci, wnikliwosci rozumowania i samodziel-
nosci stuchaczy, uznawane jest w Avyzszych uczelniach wojsko-
wych za gtéwng ceche nowoczesnosci ksztalcenia i wazny cel pra-
cy edukacyjnej nauczycieli akademickich. Jednak postep w urze-
czywistnianiu takiego witasnie ksztatcenia, jak wskazujg wyniki
badan i tresci réznych zalecenn pokontrolnych, okazuje sie nio-
wystarczajacy.

W sytuacji, gdy w wyzszym szkolnictwie wojskowym dokonu-
je sie reforma strukturalna i programowa, trzeba postawié¢ so-
bie pytanie: co z tych zmian wynika dla udoskonalenia pracy
nauczycieli akademickich i co w przysztosci bedzie stymulowato
rozwoj ksztatcenia stuchaczy? Nawigzujac do wykazanej wczes-
niej roli nauczyciela w procesie dydaktycznym, przytoczymy na
wstepie twierdzenie Z. Kosyrza, iz "proces nauczania 1 wycho-
wania jest swoistym pluralizmem osobotwdrczym, albowiem odrzu-
ca koncepcje jednego czynnika, jedynej zmiennej niezaleznej.
Tworcza edukacja wymaga zatem swoistej decentralizacji oraz
dziatan eksperymentalnych"~A”. Wprowadzanie zmian orgcinlzacyj-

1/ Z. Kosyrz, Twoérczy rozwdj osobowosci wychowawcy wojskowego,
"Zeszyty Naukowe WAP" 1988, nr 4, s. 61.
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nych 1 programowych w jiczelniach wojskowych powinno by¢ poprze-

dzone badaniami naukowymi, jesli nawet samo sprawstwo zmian

jest nastepstwem przewartosciowann w uktadzie globalnym; kraj -
Europa - sSwiat. Analiza wynikéw badan prowadzonych w wyzszym
szkolnictwie wojskowym umozliwia zaproponowanie ogdélnej koncep-
cji zmian ksztatcenia kadr oficerskich. Jej gtéwne tezy znaj-
duja uzasadnienie w teoretycznych rozwazaniach na temat ksztat-
cenia w szkotach wyzszych, a takze w danych empirycznych obrazu-
jacych rzeczywiste efekty nauczania - uczenia sie w wojskowych

uczelniach. Koncepcja ta uwzglednia nastepujace zewnetrzne i

wewnetrzne uwarunkowania przemian edukacyjnych w wyzszym szkol-
nictwie wojskowym:

1. Istniejgcy w skali kraju spadek zainteresowania studigmi
wyzszymi 1 utrzymujgacy sie niekorzystny dla uczelni woj-
skowych wskaznik lirzby kandydatéw na jedno miejsce;

2, Postepujaca rozbieznos¢ miedzy pozytywna globalnie ocenag
wojska jako okreslonej instytucji panstwowej i swoistej
wartosci moralnej, a przekonaniem o istnieniu rzeczywistych
racji wyboru zawodu wojskowego. Coraz szerzej sg znane i
odpowiednio rozumiane réznorodne ograniczenia wynikajgce z
faktu noszenia munduru zoitnierza zawodowego. Ich wyoiiar
ulega jakosciowej zmianie ze wzgledu na postepujacy proces
demokratyzacji zycia spotecznego, wprowadzanie gospodarKki
wolnorynkowej i poszerzanie sie mozliwosci swobodnego zwie-
dzania Europy i $wiata;

3. Upowszechniajgce sie w spoteczenstwie 1 w wojsku przekona-
nie o braku niezbednej jasnosci co do perspektyw zawodu
wojskowego. Argumentem dodatkowym jest widoczny spadek
prestizu zawodowego 1 pozycji materialnej oficeréw, a tak-
ze nie zawsze zapewniony godziwy poziom zycia po odejsciu
z wojska;

4, Zbyt rozdrobniona struktura organizacyjna wyzszego szkol-
nictwa wojskowego, ograniczajgca racjonalne wykorzystanie
kadry naukowo-dydaktycznej, bazy materiatowo-technicznej i
naktadow finansowych. Ponadto wolno postepujgca reforma
strukturalna, nie zawsze wsparta ogolniejszymi zalozeniami
odpowiadajgcymi istniejgcym realiom organizacyjno-kadrowym

w danej uczelni 1 prognoza rozwoju uczelni tworzonej na ba-
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zie, na przyktad dwoéch szkdét istniejgcych wczesniej.

5. Pilna potrzeba usuniecia barier, jakie ciagle wystepujg
miedzy wyzszym szkolnictwem wojskowym a uczelniami cywil-
nymi. Dotyczy to zaréwno upodabniania przebiegu studiow
wojskowych do ksztatcenia w uczelniach cywilnych, jak i or-
ganizowania wspdlnych badan naukowych, wymieiny doswiadczen

. dydaktycznych a w efekcie podniesienie rangi uczelni woj-
skowej i uczynienie ich konkurencyjnymi wobec szkolnictwa
cywilnego;

6 . Dotychczasowe traktowanie wyzszych uczelni wojskowych, jako
placowek oswiatowych 1 jednostek wojskowych powoduje konie-
cznos¢ utrzymywania wielu regulaminowych ograniczen, utrud-
niajacych kadrze dyduKtycznej i stuchaczom realizowanie za-
dan edukacyjnych 1 naukowo-badawczych;

7. Brak badan naukowych umozliwiajacych opracowanie modelowych
wymagan wobec absolwentéw uczelni wojskowych réznych typéw
sprawia, ze utrudnione jest zaréwno formutowanie celdéw
ksztatcenia, jak i konstruowanie programow nauczania, mikro«
systeméw dydaktycznych i testéw umozliwiajacych okres$lenie
stopnia realizacji celéw studiow. Wprowadzone charakterys-
tyki osobowo-zawodowe spowodowatly znaczne ozywienie w $Sro-
dowisku nauczycieli akademickich, ale nie moga one spetniac
przypisanej im wyidealizowanej roli jedynego wyznacznika
/kryterluiq/ formutowania celdéw, doboru tresci, metod i Srod-
kow ksztatcenia.

Powyzsze uwarunkowania obrazujg stan praktyki edukacyj-
nej w uczelniach wojskowych ze wzgledu na ugruntowane juz roz-
wigzania ogo6lnosystemowe 1 postepujgce przemiany spoteczno-eko-
nomiczne w kraju oraz w armii. Propozycje zmian ksztalcenia
kadr oficerskich.nie moga by¢ efektem analizy tylko stanu prak-
tyki edukacyjnej. Konieczne sa teoretyczne uzasadnienia, tkwig-
ce zaréwno w dorobku wspodtczesnej dydaktyki, jak 1 psychologii
poznawczej. Dydaktyka dgzac do wyjasniania zmian edukacyjnych
1 proponujac traktowanie osobowos$ci wychowanka jako stopniowo
harmonizujgca sie catos¢, rozrdznia trzy podstawowe funkcje
osobowosci: poznawanie Swiata 1 siebie Zaktywnos¢ intelektual-
na/ , przezywanie Swiata Zaktywnos¢ o charakterze emocjonalnym/
i zmienianie sSwiata /Zaktywnos¢ praktyczna/. Te witasnie funkcje
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ludzkie wspoéttworzg podstawy teorii ksztatcenia wielostronnego,
ktdéra pozwala na rozpatrywanie zjawisk dydaktycznych z”~ wzgle-
du na nature cztowieka i charakter Jego zwigzkéw ze Swiatem.
Psychologia poznawcza z kolei wyjasnia ztozone zjawiska zmien-
nosci osobowosci ludzkiej w procesie rozwigzyweuiia probleméw

i operowania pojeciami. Ktadzie nacisk na role wiasnych dzia-
tan czitowieka w rozwoju Jego osobowosci. Ze wzgledu na ztozo-
nos¢ dziatalnosci zawodowej oficera, obejmujacej wykorzystanie
wiedzy teoretycznej w praktyce, takze w toku nauczania i in-
struowania zotnierzy, niezbedne Jest zapewnienie takiej orga-
nizacji czynnosci poznawczych w uczelni, ktéra utatwi stosowa-
nie wiedzy teoretycznej w dziataniu praktycznym. Nie moze to
by¢ oczywiscie model ksztalcenia odtwdrczego. Jego poznawcze
walory zalezg od zapewnienia warunkéw generowania wiedzy i spra-
wnosci. 0Ogodlna koncepcja zmian ksztatcenia kadr oficerskich mur
si obejmowac¢ trzy gitdwne Jego elementy: cele, tresci i procesy
nauczania - uczenia sie.

8.1. Modelowe ujecie celdw i tresci ksztalcenia kadr
oficerskich

Cele ksztalcenia w wyzszych uczelniach wojskowych w swej
pierwotnej, nadrzednej postaci odzwierciedlaja zaréwno ogdlne
potrzeby spoteczne Jak 1 indywidualny rozwdj stuchacza. Jako
Jednostki ludzkiej, posiadajgcej okreslone zdolnos$ci.l uzdol-
nienia, potrzeby 1 zainteresowania oraz oczekiwania. Ten zbior
celow o wyraznie najogo6lniejszym charakterze pozostaje w bez-
posrednim zwiazku z gtdbwnym celem ksztatcenia ogdélnego. Jakim
Jest wszechstronny rozwdj osobowosci stuchacza, W takim ujeciu
cele ksztalcenia w wyzszej uczelni wojskowej powinny by¢ for-
mutowane z uwzglednieniem aktualnych osiggnie¢ filozofii, psy-
chologii, pedagogiki i socjologii, odnoszacych sie do sensu
zycia, rozwoju 1 dziatania czitowieka. Zwitaszcza dziatalnos¢
zyciowa Jako rozwigzywanie probleméw /nie tylko poznawczych/

1/ Zob, Z, Cackowski, Swoistos¢ ludzkiego dziatania: uposred-
nlenie, problematyzaoja, symoblizacja, w: "Poznanie, Umyst.
Kultura" pod red. Z, Cackowskiego, Lublin 1982, Wyd, Lub.,
s. 43.
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a takze adaptacja twdrcza zastuguja w Srodowisku wojskowej kad-
ry zawodowej na szczegd6lnag uwage.

Druga ptaszczyzna analizy i formulowania celéw edukacyj-
nych, odnosi sie do aktualnie przyjmowanego modelu wyksztatce-
nia oficera ze wzgledu na charakter rzeczywistosci spotecznej,
w ktorej bedzie on wykonywal swoéj zawdd, W tym ujeciu celow
ksztalcenia najwazniejsza jest charakterystyka osobowo-zawodo-
wa absolwenta. Jej ostateczny ksztalt powinien odzwierciedlaé
nie tylko zestaw wymageuaych cech osobowych absolwenta i jego
umiejetnosci zawodowych, ale réwniez opis sensu misji humanis-
tycznej oficera w spoteczenstwie i wsrdd zoinierzy. Ustalone
na podstawie analizy modelu osobowego absolwenta ogdlne cele
ksztatcenia powinny wykazywa¢ niezbedne zrdéznicowanie ze wz-
gledu na rodzaj uczelni /WSO lub akademia wojskowa/. Dopiero,
gdy sformutowane zostang cele ksztalcenia w WSO i w akademiach
mozliwe jest dokonywanie ich kategoryzacji i hierarchizacji,
goncowym etapem prac nad celami ksztatcenia powinna byc ich
operaojonalizaoja, umozliwiajgca dobdér 1 uktad tresci naucza-
nia.

Nie bez znaczenia dla funkcjonalnosci celéw ksztatcenia
w uczelniach wojskowych jest sposéb ich klasyfikowania. Podziat
na cele ogbélne 1 szczegbétowe, lub poznawcze, ksztalcace i wy-
chowawcze stanowi powazne utrudnienie woéwczas, gdy nauczyciel
zamierza uszczego6towi¢ cele na uzytek danej jednostki tematy-
cznej lub dziatu prograuBU nauczania™”. ttozréznlajgc cele ze
wzgledu na czas, hierarchie 1 doniostosé, musimy przedstawiac
je takze we wzajemnych relacjach odzwierciedlajgcych charakte-
rystyczne dla WSO dziaty programowe: ogélny, kierunkowy 1 spe-
cjalistyczny. W akademiach wojskowych gdzie wyro6znia sie przed-

mioty nauczania: podstawowe, kierunkowe i pomocnicze, formuto-
wane sg cele ogdlne, kierunkowe i szczegd6towe.

Edukacja przysztego oficera powinna by¢ ukierunkowana na
poznawanie wiedzy naukowej, opanowywanie umiejetnosci i ksztat-

towanie systemu wartosci niezbednych wspétczesnie 1 w najbliz-
szej przysztosci przedstawicielowi inteligencji polskiej, rozu-

1/ Zob, K, Denek, Cele ksztatcenia w przysztosciowym modelu
szkoty wyzszej, "Dydaktyka Szkoty Wyzszej" 1981, nr 1.
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raiejagcemi otaczajgca go rzeczywistos¢ i1 potrafigcemu ja zmie-

nia¢, W doborze tresci nauczania dokonywanym zgodnie z przyje-
tymi celami ksztatcenia mogg by¢ stosowane cztery rozwigzania:

1/ nauczy¢ struktury przedmiotu; 2/ zapewni¢ opanowanie podsta-
wowych tematéw lub poje¢ kluczowych dla danego przedmiotu; 3/

nauczy¢ tylko niektdérych elementéw tresciowych z danej dziedzi-
ny wiedzy; 4/ dazy¢ do nauczenia podstaw nauk, W zaleznosci od
miejsca celu ksztatcenia w przyjetej hierarchii, a takze stoso-
wnie do jego doniostos$cig mozna wykorzysta¢ odpowiednig propo-

zycje,

W rozwazaniach nad tresciami ksztatcenia nie moze zabrak-
na¢ miejsca na rozréznienie wiedzy uniwersalnej, wiedzy profe-
sjonalnej i1 wiedzy "ja+owej"1/, Zarowno wyktadowcy, jak 1 stu-
chacze intuicyjnie takie kategorie dostrzegajg i przejawiaja
wobec nich okreslone nastawienia. Nie oznacza to, ze tendencja
do ksztatcenia w WSO dowddcy plutonu /kompanii/, jako specjali-
sty wojskowego, ma sprowadza¢ sie wylacznie do operowania wie-
dzg profesjonalng, zas$ edukowanie oficera, absolwenta akademii
wojskowej, majgcego zajmowaé wyzsze stanowiska wymaga taczenia
wiedzy uniwersalnej, profesjonalnej i "jatowej". W praktyce dy-
daktycznej te dwie tendencje nie sa zbyt wyraznie zarysowane.
Ich sens edukacyjny zawiera sie w globalnym ujeciu celéw ksz-
tatcenia, w doborze i ukladzie tresci, w organizacji 1 charak-
terze czynno$ci metodycznych realizowanych przez kadre pedago-
giczna,

W niektérych dziedzinach wiedzy, posiadajacych istotne
znaczenie ksztatceniowe nalezy dazy¢ do nadmiarowosci kwalifi-
kacji oficera. Powinien on mie¢ Swiadomos¢ "zapasow" poznaw-
czych 1 sprawnosciowych, umozliwiajagcych niezbedna swobode w
modelowaniu rzeczywistosci wychowawczej. Analiza doboru tres$-
ci powinna by¢ dokonywana nie tylko wediug stopnia realizacji
celow ksztatcenia, ale takze stosownie do mozliwosci poznaw-
czych stuchaczy. Nieuwzglednianie badz Ignorowanie poziomu
przygotowania ogo6lnego stuchaczy 1 ich sprawnosci umystowej
prowadzi do negatywnyclt zjawisk w procesie ksztalcenia, Ujaw-

1/ Zob. K, Obuchrwski, Adaptacja twodrcza, Warszawa 1985, PWN,
s. 239.
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nlaja sie one w niemoznosci kontynuowania przez stuchacza
nauki, badZz w koniecznosci bardzo radykalnego obnizenia obo-
wigzujgcych wymagan.

Programy ksztatcenia stuchaczy uczelni wojskowych powin-
ny cechowa¢ sie wieksza otwartoscia na zmiany w poszczegdlnych
dziedzinach wiedzy. Mozliwe jest roéwniez stopniowe wprowadza-
nie czesci przedmiotéw do wyboru, zgodnie z zainteresowaniami
podchorazych, przy jednoczesnym okresleniu bloku przedmiotéw
obligatoryjnych, podporzadkowanych funkcjom zawodowym absolwen-
tow. Uwzglednienia wymaga tendencja do nadawania wiekszego zna-
czenia tym dyscyplinom naukowym, ktérych ogélna znajomos¢ sta-
nowi podstawe humanistycznego ksztaicenia. Potrzebne i uzasad-
nione jest wprowadzanie przedmiotéw przekrojonych, stuzacych
ksztattowaniu kultury humanistycznej i spotecznej stuchaczy
Zup. lektura i analiza wybranych arcydziet literatury, wiedzy
o kulturze jezyka Itp./.

8.2. Model procesu ksztatcenia stuchaczy

Organizacja i przebieg procesu ksztalcenia w uczelniach
wojskowych zalezag nie tylko od celéw 1 tresci nauczania, ale
rowniez od swoistych witasciwosci edukacji wojskowej, kierunku
studidéw i obowigzujacych wymogéw formalnych. Wsréd gtéwnych
witasciwosci modelu procesu ksztatcenia przysziych kadr oficer-
skich mozna wymienic¢:

- ukierunkowanie czynnos$ci nauczania na wywolywanie procesu
uczenia sie 1 zapewnienie stuchaczom podmiotowosci w reall-

< zowanlu celdéw edukacyjnych;

- traktowanie stuchaczy, w mysl zatlozen psychologii poznaw-
czej, jako aktywnych jednostek gromadzacych 1 selekcjonuja-
cych informacje w celu ich zachowania 1 wykorzystania.
Stwarzanie niezbednych warunkéw do zapewnienia integralnos-
ci oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych podczas zaje¢ pro-
gramowych, w toku nauki witasnej, w pracy két naukowych™ i

1/ Zob. Z. Markocki, Rola 1 zadania koét naukowych w doskonale-
niu procesu dydaktyczno-wychowawczego 1 naukowo-badawczego
uczelni wojskowych. Warszawa 1980, WAP.



w czasie innych form zycia kulturalno-oswiatowego;

- respektowanie twierdzenia, iz proces nauczania nie prowa-
dzi wszystkich stuchaczy do tego samego poziomu wyksztatce-
nia, bowiem ich wiedza w znacznym stopniu zalezy od indywi-
dualnych cech charakteru, motywacji uczenia sie, przekonan
i pogladow. Naturalnym skutkiem takiego podej$cia do proce-
su dydaktycznego jest organizowanie dziatan ukierunkowanych
na poznawanie rdéznic indywidualnych stuchaczy i uwzglednia-
nie ich w organizacji czynno$ci nauczania - uczenia sieg;

- rozréznianie i ksztattowanie witasciwych proporcji takich
sktadowych ksztatcenia, jak wiedza, umiejetnosci, nawyki 1
system wartosci. Zachowanie racjonalnego ukierunkowania
zdarzen sktadajgcych sie na proces dydaktyczny ze wzgledu
na cele ksztatcenia ogdlnego, kierunkowego i specjalistycz-
nego. Uozwljeuiie poczucia odpowiedzialnosci wojskowych nau-
czycieli za harmonijne, wielostronne 1 catosciowe ksztatto-
wanie osobowosci stuchaczy, przy zachowaniu wiodacej roli
wiedzy ogodlnej;

- zapewnienie stuchaczom niezbednych warunkéw do postugiwa-
nia sie nauka w dziatalnosci praktycznej, maksymalnie zbli-
zonej do realiow przysziej pracy zawodowej. Przekazywana
wiedza teoretyczna powinna nie tylko opisywa¢ rzeczywistos$¢,
ale réwniez wyjasnia¢ zaleznosci w niej wystepujace. Wiecej
uwagi nalezy pos$wieci¢ ksztaltowaniu wprawy stuchaczy w
dziataniu, takze podczas praktyk edukacyjnych, ktére nie no-
ga byc¢ traktowane, jako niezobowigzujgacy formalnie i ksztat-
ceniowe okres pobytu w jednostce wojskowej;

- wzbogacanie tresci zaje¢ dydaktycznych racjonalnymi wskazéw-
kami do pracy samoksztalceniowej, majgcymi na celu rozbudza-
nie zainteresowan omawiang problematyka, ksztaltowanie moty-
wow I umiejetnosci samodzielnego uczenia sie oraz prezento-
wanie wilasnego warsztatu naukowego;

- podejmowanie préb taczenia nauczania problemowego z nauko-
wg organizacjg procesu ksztatcenia i programowaniem dydak-
tycznym. Traktowanie czynnego udziatu stuchaczy w konstruo-
waniu systemow dydaktycznych 1 materiatéw audiowizualnych
oraz mikrokomputerowych, jako waznego elementu nowoczesnego
ksztatcenia, $cislejsze wigzanie realizacji celéw ksztatoe-
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nia z zadaniowag organizacjg pracy dydaktycznej;

- wprowadzanie aktywizujgcych form i metod ksztatcenia, ujmo-
wanych kompleksowo, przy zachowaniu dominujgcej roli metod
problemowych /zwtaszcza gier dydaktycznych/, symulacyjnych
1 inscenizacyjnych wspartych najnowszymi zdobyczami techni-
ki 1 teorii ksztatcenia. Stwarzanie warunkéw do nadawania

. procesowi studiow€inia charakteru innowacyjnego 1 twérczego,
z Jednoczesnym ukazywaniem mozliwosci zmieniania praktyki
szkoleniowej w Jednostkach wojskowych. Ksztattowanie prze-
konania, iz w miare Jak praca ludzi staje sie skomplikowana
1 trudna, tym bardziej potrzebne sa twércze kwalifikacje
umystu;

- organizowanie zaje¢ interdyscyplinarnych, prowadzonych przez
zespoty nauczycielskie, reprezentujgce rdézne dziedziny wie-
dzy i umozliwiajgce zblizanie wyksztatcenia humanistycznego
i technicznego. Zajecia te moga skutecznie wspomaga¢ stusz-
nag i potrzebng w uczelniach wojskowych idee ksztatcenia
szerokoprofilowego;

- zapewnienie stuchaczom mozliwie duzej zdolnos$ci do petnie-
nia réznych funkcji zawodowych, przy zachowaniu niezbednych
warunkéw uzupetniania potrzebnej wiedzy oraz umiejetnosci
waskospecjalistycznych.

Na zakonczenie rozwazan przedstawionych w niniejszej
rozprawie warto sformutowaé¢ kilka ogélniejszych wnioskéw wy-
nikajagcych zaréwno z analiz teoretycznych. Jak i z przeprowa-
dzonych badan empirycznych. Stanowig one takze uzupeinienie
ogd6lnej koncepcji zmian ksztatcenia kadr oficerskich”™'/,

1. Najwazniejszym czynnikiem okres$lajacym Jakos¢ ksztat-
cenia w wyzszych uczelniach wojskowych Jest bez watpienia re-
krutacja, Jej ostateczny ksztatt, nie zalezy wytgcznie od sku-
tecznosci procesu motywowania absolwentéw szkdét Srednich do po--
dojmowania studiéw w akademiach i wyzszych szkotach oficerskich,
0 wiele wazniejsza Jest Rzeczywista pozycja spoteczna kadry ofi-
cerskiej, Jed status materialny, warunki socjalno-bytowe 1 cha-
rakter pracy /stuzby/. Negatywny wplyw na rekrutacje miodziezy

1/ Zob, J. Bogusz, U, Stepien, Efektywnos$¢ ksztatcenia w wyz-
szych szkotach wojskowych, Warszawa 1989, I[IWSzWIN.
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uzdolnionej do uczelni wojskowych wywiera szeroko propagowa-
na idea rozbrojenia i zmniejszania liczebnos$ci wojska w naszym
kraju. Utrwala¢ sie zaczyna opinia o niepewnos$ci zawodu woj-
skowego ,

W przekonaniu badanych nauczycieli 1 stuchaczy, najsze-
rzej rozumiana sytuacja kadry oficerskiej ulegta w ostatnich
latach znacznemu pogorszeniu.

Problem rekrutacji mozna w przekonaniu badanych rozwig-
za¢ wytgcznie poprzez radykalng poprawe warunkéw materialnych
i socjalno-bytowych kadry zawodowej. Jej poprawie stuzy¢ moze
rowniez tworzenie wiekszych uczelni wojskowych. Uczelni, kto6-
rych pozycja i autorytet bytyby powszechnie znane i poréwnywa-
Ine do cywilnych osrodkéw akademickich. Wyzsze szkolnictwo woj-
skowe na zachodzie dostarcza w tym zakresie wiele pozytywnych
przyktadédw. Badani postulujg wprowadzenie rekrutacji bezpos-
redniej, szersze ukazywanie w TV i radiu srodowisk naukowych
wojska, objecie patronatem szkét Srednich przez akademie i WSO,
wprowadzenie rekrutacji w trybie konkursu, polepszenie warun-
kéw socjalno-bytowych w WSO,

Na decyzje podjecia studiow w WSO znacznie wiekszy wpltyw
nti wyobrazenie o wykonywanym zawodzie niz wyobrazenie o prze-
biegu i charakterze studiéw w uczelniach wojskowych. Zaskocze-
nie dydaktyczng rzeczywistoscig uczelni wojskowej zwieksza od-
siew, Istnieje zatem pilna potrzeba tworzenia bardziej zblizo-
nych do wspdéiczesnych wyzwan cywilizacyjnych wojskowych $rodo-
wisk akademickich /pedagogicznych/,

2. W organizacji zycia wyzszych uczelni wojskoiirych
niejag rozwigzania okreslajgce przebieg samodzielnego uczenia
sie podchorgzych /stuchaczy/. Mimo wprowadzanych usprawnien i
statlego tagodzenia obowigzujacych wymogdéw badani podchorgzo-
wie domagajg sie rzeczywistego rezygnowania z nakazow dotyczg-
cych miejsca i czasu nauki wtasnej. Proponujag,aby zasadniczym
stymulatorem studiowania w uczelni wojskowej staty sie wyso-
kie wymagania, a nie obowigzkowe przebywania w miejscu przez-
naczonym na nauke wiasng w S$cisle okreSlonym czasie. Musi wiec
nastgpi¢ radykalna zmiana modelu WSO. Powinien on zbliza¢ sie
do istoty studiowania w uczelniach cywilnych. Nie moze sie je-
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dnak z nim utozsamia¢. Nalezy w peini respektowaé¢ wymogi zycia
wojskowego w pierwszym roku studidéw, a jednoczes$nie zapewnic
podchorgzym perspektywe usamodzielniania sie.

3, W przekonaniu wojskowych nauczycieli akademickich i
stuchaczy /podchorazych/ nadal Istniejg duze mozliwosci selek-
cji tych wiadomosci, ktdére sg powtdrzeniem programu szkoty
Sredniej, badz tez w ogdéle nie wigza sie z zawodem wojskowego.
Interesujgca wydaje sie propozycja wprowadzenia po kazdym ro-
ku studiow obozéw szkoleniowych. Realizowane bylyby na nich te-
maty z przedmiotdéw wojskowych.

Oceniajgc pozytywnie obowigzujgce aktualnie programy ws-
kaza¢ nalezy na nadmiernie rozbudowane tres$ci obligatoryjne
dla wszystkich podchorgzych /stuchaczy/. Utrudniona jest przez
to ich strukturyzacja i operacjonalizacja. Jest to jednak za-
gadnienie dyskusyjne. Jego petny wymiar moze by¢ znany po za-
konczeniu obecnego, czteroletniego cyklu ksztalcenia.

4. Wysoko oceniane sg kwalifikacje merytoryczne kadry,

a stabiej kwalifikacje pedagogiczne. Ogo6lnie proces ksztatce-
nia mozna traktowac¢ jako wystarczajgco nowoczesny, chociaz je-
go zabezpieczenie w techniczne Srodki i materiaty dydaktyczne
jest stabe.

Przecigzenie dydaktyczne kadry nauczycielskiej /wysokie
pensum/ ma ujemny wpltyw na wyniki nauczania i wychowania pod-
chorgzych /stuchaczy/. Pojawia sie tez zuzycie intelektualne
kadry. Traci ona w przeciggu Kkilku lat motywacyjne i intelek-
tualne dyspozycje do efektywnego ksztalcenia. Respektowanie za-
sady wedtug ktérej centralnym punktem zesrodkowujgcym wszyst-
kie dziatania uczelni jest proces dydaktyczno-wychowawczy sta-
je sie wiec koniecznoscia. Kadra dydaktyczna musi mie¢ czas i
warunki nabywania kwalifikacji wojskowych i ogélnych. Stuchaczy
/podchorgzych/ nie mozna natomiast zbyt czesto angazowa¢ w pra-
ce organizacyjne, gospodarcze i inne przypadkowe czynnosci. Za-
rowno praca kadry, jak réwniez stuchaczy musi by¢é nastawiona
przede wszystkim na realizacje zadan dydaktyczno-wychowawczych.
Catos¢ procesu ksztalcenia i wychowania podchorgzych oraz or-
ganizacji zycia uczelni powinna by¢ nacelowana gidwnie na wy-
ksztatcenie etosu poswiecenia Ojczyznie, przywigzania do stuz-
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by wojskowej, poszanowania prawa, doskonatych kwalifikacji za-
wodowych i zotnierskich,

5, Potrzebne wydaje sie rozwazenie mozliwosci zorganizo-
wania w przysztosci Pracowni Psychometrycznej z zadaniem dos-
konalenia rekrutacji 1 kierowania do profiléw oraz specjalnos-
ci w toku ksztatlcenia, a takze dostarczania informacji niezbe-
dnych do witasciwego gospodarowania kadrg dowddcza,

6, Ujawnianie, ksztatcenie i wykorzystanie stuchaczy
szczegllnie uzdolnionych'musi tworzy¢ Jednolity system obej-
mujacy okres ksztatcenia i stuzby wojskowej. Szczegd6lnie nale-
zy mie¢ na uwadze motywowanie kadry dydaktycznej do zajmowa-
nia sie stuchaczami zdolnymi i stwarzania warunkow dla wtasci-
wego z racji szczeg6lnych uzdolnien wykorzystania absolwentow
w toku stuzby,

7, Badani oficerowie i podchorgzowie /stuchacze/ wskazu-
ja na motywacyjng role nagréd 1 wyrdéznien za bardzo dobre i do-
bre osiggniecia dydaktyczne. Istnieje zatem uzasadniona konie-
cznos$¢, potwierdzona takze doswiadczeniami Innych armii, roz-
budowania systemu wyrézniania podchorgazych /stuchaczy/, absol-
wentéw i kadry naukowo-dydaktycznej za ponadprzecietne wyniki
W nauczaniu i uczeniu sie,

8, Uczelnie wojskowe, pod wzgledem nowoczesnosci ksztat-
cenia musza by¢ konkurencyjne wobec wyzszych szkd6t cywilnych.
Ich btiza materiatowo-techniczna powinna przewyzszac¢, a przy-
najoinlej doréwnywa¢ bazie sprzetowej jednostek wojskowych do
ktérych -kierowani sg absolwenci,

9, W perspektywie, korzystajgc z potaczenia szkot w sil-
ne organizmy akademickie nalezy dazy¢ do uzyskania merytorycz-
nej 1 formalnej réwnowaznosci dyploméw WSO i wyzszych szk6t cy-

wilnych.
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