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WSTeP

Jaki powinien by¢ nauczyciel akademicki przedmiotéw operacy;3no-tak-
tycznych ASG WP7 Na”kroce”™ mozna powiedzie¢, ze ideat nauczyciela to
tyle, co ideat cztowieka* A cztowiek w pedni godzien swego czdowie-
czenstwa, jest rzetelny, Swiatdy, wrazliwy, spolegliwy 1 tworczy. Rze-
telny jest ten, kto dobrze pracuje. Swiatdy ten, kto poznat Swiat
granice swej wiedzy. Wrazliwy ten, kto postrzega z4o 1 umie przeciw-
stawi¢ sie mu. dolegliwy ten, na kim mozna wesprze¢ sie w potrzebie.
Twérczy ten, kto odkrywa nowe 1 wytrwale zmierza do osiggniecia war-
tosci, a wsrdd nich prawdy, porzadku, dobra i piekna.

0d dawna poruszato mysl pedagogiczng pytanie - jakimi cechami ma
sie odznacza¢ dobry nauczyciel - wychowawca, jakie wkasciwosci psychi-
czne moga mu zapewni¢ wpdyw wychowawczy na wychowankéw. Szukano odpo-
wiedzi na te pytania w réznych srodowiskach pedagogicznych, nakreslo-
no przeré6zne modele osobowe nauczycieli, zestawy cech 1 wkasciwosci
itp.

Badania osobowos$ci nauczyciela moga dotyczy¢ cech stwierdzonych w
praktyce, badz wkasciwosci postulowanych, badZz tez jednego i drugiego.
W naseym Srodowisku, w ktdérym nie prowadzono dotychczas takowych badan
obraz nauczyciela akademickiego przepojony byt wkasciwosciami postulo-
wanymi 1 ewentualnie cechami stwierdzonymi u nauczyciela spoza wojska*
Bezkrytyczne zapatrzenie sie na cechy osobowosciowe nauczyciela akade-
mickiego uczelni cywilnych 1 wojskowych jest nieuzasadnione. Sk#ada
sie na to wiele przyczyn 1 uwarunkowan. Sprawg nadrzedng wobec innych
jest niewatpliwie istota ASG WP, Nie ma drugiej takiej samej uczelni
w Polsce. Wszelkie prawidtowosci np. w Politechnice Gliwickiej zupet-
nie tatwo przystosowa¢ do warunkoéw pozostatych politechnik w kraju.

Uczeni badajac sylwetki nauczycieli akademickich doszli do wlelu<



uogdlnien, ktére rzeczywiscie przystaja do nauczyciela wyzszego szkol-
nictwa* Cklyby prowadzono analogiczne badania w szkolnictwie wojskowym,
nie miatoby racji bytu uogélnienie czynione wobec nauczycieli akademic-
kich ASG WP, WAP, WAT, WAM, AMW i WSO. A Jeszcze gdyby usidtowano po-
rowna¢ wyniki badan jednej 1 drugiej grupy srodowiskowej mogtoby sig
okaza¢, ze dla warunkéw 1 potrzeb ASG WP niewiele z tego sie przydaje.

Zasadnicza kwestia, ktora wptywa na obz”~z whasciwosci nauczyciela,
to warunki w Jakich dziataja nauczyciele 1 nauczani. W uczelniach cy-
wi lnych nauczyciel Jest raczej nauczycielem z nazwy. W istocie pedni
on obowigzki 1 powinnosci przekaziciela informacji /wykdtadowca/, czyli
tego, ktérego caty wysitek wychowawczy zamyka sie ramami programowych
zaje¢. Dodajmy, zaje¢ nie zawsze obowiazkowych dla studentéw. Przed
nim nikt nie stawia zadah wychowawczych, Jego nie obchodzi czy student
sie uczy 1 Jakie uzyskuje oceny. Nie obchodzi go zycie studenta. Jego
Swiatopoglad, postawy, moralnos¢, dyscyplina, wyglad zewnetrzny, porza-
dek w hotelu 4tp.

Ile wiec moze by¢ whasciwosci wspélnych dla tego rodzaju nauczycie-
la 1 nauczyciela ASG WP?

Z kolei cele 1 tresci ksztalcenia, charakter 1 tok zycia WSO oraz
specyficznie odmienny rodzaj poszczegolnych akademii wojskowych spra-
wiaja, ze niewiele Jest spraw, rzeczy i zjawisk wspolnych dla wszya-
tV:Ich tych placéwek.

Dlatego tez na ASG WP nalezy patrze¢ przede wszystkim przez pryzmat
celow, zadan, tresci ksztakcenia, warunkéw zycia, mozliwosci, stuchaczy
Itp. Nie oznacza to, ze trzeba odrzuci¢ dorobek Innych uczelni, ale na
pewno oznacza to, ze kazda kwestia dotyczgca naszej akademii powinna
by¢ wypadkowg dorobku naukowego Innych uczelni oraz potrzeb 1 warunkow

ASG WP.

Wychodzimy z zatozenia, ze wyniki ksztalcenia sg funkcja zespotu



czynnikow osobowosciowych, sSrodowiskowych, pedagogicznych 1 organiza-
cyjnych. Jest jednak faktem udowodnlway« 1 mozliwy« do zauwazenia w
bezposredniej obserwacji, ze o jego przebiegu decyduja przede wszyst-
kim Indywidualne wkasciwosci stuchaczy. Ich poziom Inteligencji, za-
interesowania, aspiracje 1 motywy. Pozostate czynniki sa drugorzedne,
noga dziata¢ wspomagajgoo lub hamujgco, ale raczej rzadko wytacznie
decyduja o postepach w studiowaniu. Powszechnie wiadomo, ze kazda
czynnos¢ jest funkcjg dwoch zmiennych* predyspozycji 1 motywow. Nauczy-
ciel powinien posigsc¢ umiejetnosci ksztaktowania tych elementéw u stu-
chaczy. Stad tez predyspozycje 1 motywy muszg stad sie warunkiem ko-
niecznym przy wyznaczaniu oficera na stanowiska nauczycielskie.

Praca oryginalna znajdujaca sie w Bibliotece Naukowej ASG WP pod
numerem S/991 sktada sie z dwoch czesci. Czes¢ pierwsza obejmuje pled
rozdé?aiéw, wsréd nich rozdziatk metodologiczny, ktérego w niniejszym
opracowaniu nie ma. Pokazujemy w nl® metody 1 narzedzia warsztatowe,
ktéorymi sie postugiwalismy. Pozostate rozdziaty przedstawiamy w sposob
nieco okrojony. Zrezygnowalismy bowiem z przykdadéw Ilustrujacych nie-
ktore tezy 1 popierajace wnioski z tego wzgledu, ze sg niezbyt czytitl-
ne, a wiec 1 matowartosclowe dla os6b spoza naszej uczelni.

Czes¢ druga /oddzielny tom/ jest zbiorem wynikéw badan opinii spo-
+ecznosci akademickiej, opracowanym* w sposOb dajacy pedny obraz sta-
nu rzeczy. Bogaty zbidr informacji naukowej tam zawartej moze byc¢
zrodtem danych do w3fkorzystanla w réznego rodzaju pracach naukowych.

Tak wiec niniejsze opracowanie stanowi zasadniczag czes¢ pracy ory-
ginalnej, zachowuje jej gtowne mysSli, przestanki 1 wnioski w czterech
rozdziatach. Rozdziat pierwszy, charakter”uje zasadnicze elementy sys-
tem* przygotowania nauczycieli akademickich z punktu widzenia ksztatkce-
nia 1 doskonalenia pedagogicznego. Rozdziat dnigl dotyczy cech osobo-

wych 1 wkasciwosci nauczyciela akademickiego widzianego oczyma vde-



kszoscl nauczycieli ASO WP, kandydatéw na nauczycieli, doktorantéw,
stuchaczy i absolwentdéw naszej uczelni. Rozdziat trzeci zawiera podsta-
wowe probleay tworzenia warsztatu pedagogicznego nauczyciela. Wreszcie
rozdziat czwarty stanowi koncepc™Jt przygotowania nauczyciela atadeaic-
kiego przedmiotédw operacy”o-taktycsaiych ASO WP.

Niniejsza praca Jest poniekad wyrazem mysli, ocen i postaw zdecydo-
wanej wiekszosci nauczycieli majacych cokolwiek wspolnego z nauczaniem
przedmiotéw operacyjno-taktycznych w naszej akademii. Wiarygodnos¢ da-
nych zawartych w pracy opiera sie przede wszystkim na rzetelnosci an-
kietowanych. Anonimowos¢ ankiety znacznie wzmogta te rzetelnos¢. Zatem
twoércami opracowania sa nauczyciele starsi i mtodsi, kandydaci do tego
zawodu i stuchacze. 0 tym Jacy sg nauczyciele i Jakimi by¢ powinni wy-
powiadali sie przetozeni nauczycieli na szczeblach komendy wydziatu i
katedry, starsi wyktadowcy i wykdadowcy, profesorowie, docenci, dokto-
rzy, adiunkci i asystenci, stuchacze i1 absolwenci. Wszyscy oni swja
dojrzata postawg stworzyli atmosfere zyczliwosci wokéd pracy, za co
sktadamy im serdeczne zotnierskie podziekowanie. Niezwykle serdecznie
dziekujemy komendzie ASO WP za zyczliwos¢ 1 doping moralny, bez ktore-
go praca nie bytaby taka przyjemnoscia Jaka sie okazata.

Godzi sie. Jak sadzimy, zapozna¢ Czytelnika z Jednym /gtéwnym/ ob-
szarem badan. 0tot badania ankietowe przeprowadzono w trzech grupach
Srodowiskowych, tj. w grupie nauczycieli akademickich /ogélnie/,|m+o—
dych nauczycieli akademickich pracujgcych nie dktuzej niz rok oraz w
grupie stuchaczy.

Wybierajac probe badawcza w grupie pierwszej kierowano sie ghdwnie
doswiadczeniem pedagogicznym poszczegdlnych oficeréw. Chcac wiec uzy-
ska¢ wysoka reprez~tatywnosc¢ badan wyblei”~lsSmy tych, ktdérzy w wie-
kszosci bezposrednio zajmuja sie ksztakceniem operacyjno-taktycznym.

" Ogotem na liscie umieszczono 189 oficeréw. W badaniach wzieto uteiak



136. Wgrupie »todych nauczycieli udziel wziedto 15 oficeréw /90 stanu/j
ktérzy pracujg w uczelni pierwszy rok. Sposrod stuchaczy wybrano 30
ochotnikéw z grup ogdinowoiskowych trzeciego roku studidow. Byli to stu-
chacze« ktérzy obrone pracy dyplomowej mieli poza sobg.

W celu dokonania niezbednych analiz, syntez i pordownan og6lng grupe
kadry umownie podzielono na kilkg grup. W réznych aspektach podejsc¢
socjologicznych przebadano nastepujaca liczbe nauczycieli stosujac
kryterium doboru wedtugt
a/ zajmowanych stanowisk stuzbowych?

- w grupie komendantéw /zastepcow/ wydziatéw 1 szefoéw /zastepcow/

katedr - 22j "

- w grupie kiero\mlkow zak¥adow - 2h\

- w grupie adiunktow - 35»

- w grupie st. wyktadowcéw i wykdadowcéw - 31;

- w grupie st. asystentéw - 24;

b/ stopni i tytukdw naukowych?

- profesoréw, docentéw, doktordéw hab. - 11;

- doktoréw - 53;

- oficerow dyplomowanych 1 magistréw - 72;

o/ stazu pracy w zawodzie nauczyciela?
- w grupie do 5 lat - 33;
- w grupie 5-10 lat - 42;
- w grupie 11-20 lat - 44;
- w grupie powyzej 2x lat - 17; *
d/ posiadanych stopni wojskowych?

- generatéw i putkowaikéw - 51;

podputkownikow - 50;

majorow - 23;

kapitanéw - 12»



Ponadto prowadzono ~ charakterz« nleskategoz”owanyai* Wy-
td.adem ob;)eto 60 ofloerdw* V pracy wykorzystano réwniez badania proce-
su ksztatcenia w ASO WP prowadzone przez IDW*

Praca /dwuczesciowa/ zostata wykonana przez zesp6t w sktadziet 7/
ptk dr Rudolf Sznajder Al™i~wnik zespotu/, pptk dr Bogdan Sztilc, pptk
dypl. Joézef Pajgk 1 pptk dypl. Wojciech Straszewski, Niniejsze opraco-
wanie przygotowali 8 pptk dr Bogdan Szulc - rozdz, 2 i ptk dr Rudolf

Sznajder - pozostate rozdziaty.



1, SYSTEM PRZYGOTOWANIA NAUCZYCIELI AKADEMICKICH =

Rozpatrujac systea przygotowania nauczycieli akademickich ASG WP
nalezy uwzgledni¢ fakt, ze akademia oprécz funkcji przynaleznej uczel-
ni pedni rowniez funkcje jednostki wojskowej w syst”™ie sit zbrojnych,
W akademii stuzg ni® tylko nauczyciele akadesslocy, lecz takz® zoinie-
rze zawodowi nie bedacy nauczycielami.

Jak wiadomo, kadra, zawodowa LWP podlega ustawicznemu doskonaleniu
w zakresie szeroko pojetej gotowosci bojowej, Eata® oficer stuzacy w
ASG WP bez wzgledu na pedniong fimkcje rowniez podlega szkoleniu ogol-
nemu kadry, W ramach systemu szkolenia kadry zawodowej duze znaczeni®
przypisuje sie podnoszeniu kwalifikacji zawodowych w ASG WP rozumia-
nych giéwnie jako zdobycie stopni naukowych.

Charakter akademii wskazuje ponadto na potrzeby przygotowania peda-
gogicznego nauczycieli. Bez trudu mcZzna wiec zauwazy¢, zO system szko-
lenia nauczycieli akademickich ASG W t© ogrom réznorodnych dziatéw
1 zakresow ksztakcenia, szkolenia, doskonalenia, a takz® przysposoble-"
nta do wykonywania réznorodnych zadan* Najogélniej biorg® dotyczg on®
miedzy innymi*

« pogtebiania wiedzy polityczno-spotteznejj

« pogtebiania i poszerzani® wiedzy z uprawianych dyscyplin naukowych
/przedmiotéw nauczania/l

- dziaktoénosci twérczej w zakresie podnoszenia poziomu ksztakcenia
w akademii}

« przygotowania doskonatych nauczycieli akadessicklch oraz kwalifikowa-
nych naukowcow;

- przygotowania do wykonania roéznorodnych zadan na wypadek wojny.
Aby tmiknad nieporosualsn 1 dowolnej interpretacji uwazamy za ko-

nlee”e nieco szersze wyjasnianie istoty systemu przygotowania naszych



nauczycielit Przyjmiemy zatem umownie Istnienie trzech podsysteméw*
1 taki Jeden dotyczy szkolaila ogélnego kadry; drugi nauczycieli aka-

demickich 1 tylko ich; oraz trzeci dotyczy podnoszenia kwalifikacji
zawodowych oficera.

Komentujac powyzsze mozemy zauwazy6, ze Jesli pierwszy podsystem
wydaje sie byd oczywisty, to z pewnosScig pozostate wywotac¢ mogg watpli-
wosci zwkaszcza co do celowosci takiego podziatu* Wyodrebnienie drugie-
go podsystemu ma na celu wykazanie, Zze przygotowanie nauczyciela Jest
nie tylko rodzajem podnoszenia kwalifikacji, ale zawiera takze ksztat-
cenie specjalistyczne, czyli w hierarchii pionowej Jest to Jak gdyby
doskonalenie "w bok"™ od zasadniczej linii podnoszenia kwalifikacji*
Natomiast trzeci podsystem rozumiany Jest Jako podnoszenie kwalifikacji
przez oficera w kierunkach:
pierwszym - piastowania kolejnych wyzszych stanowisk stuzbowych do naj-
wyzszych kierowniczych wkacznie /kursy podyplomowe w kraju i za grani-
ca* Akademia Sztabu Generalnego ZSRR im* Woroszytowa Itp./;
drugim - w wojskowej hierarchii naukowej od dyplomowanego /magistra/
do profesora zwyczajnego wkgcznie* Rzecz Jasna - kierunki wyodrebniono
sztucznie. W praktyce doskonalenie kadry realizowane Jest réznie*

Powyzsze rozroéznienie stuzy do pewnych wyjasnien. Otéz droga pocza-
tkujacego nauczyciela Jest przewaznie taka: po przybyciu do ASG WP z
innej Jednostki, badZ rozpoczynajac prace tuz po studiach podejmuje
ksztatcenie na Zaocznym Podyplomowym Studium Pedagogiki Wojskowej
/ZPSPW/, Nie dotyczy do oficerow, ktorzy przybyli na stanowiska klero-
~N wnlcze /np. szefa, zastepcy szefa katedry itp./ oraz oficeréw ze stop-
niem naukowy® doktora. Jakie sg tego powody - oficjalnie nie wiadomo,
przynajmniej Jesli chodzi o tych pierwszych* Mozna Jedynie przypusz—
czad, ze skoro oficer piastowat rozne stanowiska, w tym Kierawnicze co

najmniej na szczeblu oddziatu,”to miat~do czynienia™ze szkoleniem /ta—
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kie sa obiegowe opinie/, wiec po co slg doskonall<5 pedagogicznie» Nie-
porozumienie polega na tym, ze w ASO WP ale bedzie miat do czynienia
ze szkoleniem, lecz z ksztakceniem* Jest miedzy tymi po;}eclaml réznica
zasadnicza mimo tego, ze wielu badanych tej roéznicy nie dostrzega»

Z kolei oficer ze stopniem naukowym doktora nie podlega doskonale-
niu pedagogicznemu, poniewaz uwaza sie, ze kwalifikacje doktora sg wyz-
sze niz absolwenta podyplomowych kurséW doskonalacych. 1 skusznie. Ro-
dzi sie Jednak pytanie. Jakie posiada kwalifikacje pedagogiczne doktor,
ktérego kariera z reguty byta taka: Jako absolwent uczelni drugiego
stopnia oprécz praktyki zawodowej zdat egzaminy z taktyki 1 sztuki ope-
racyjnej, przedmiotu spoteczno-politycznego, metodyki wojskowych badan
naukowych 1 oczywiscie obronit+ rozprawe doktorska, Z punktu widzenia
warsztatu nauczycielskiego Jest to o tyle niewystarczajgce, ze nie spo-
s6b kierowa¢ procesem ksztakcenia bez opanowania podstaw pedagogicz-
nych.

Pominiecie kogokolwiek z nauczycieli akademickich i ich prztétozonych
w doskonaleniu pedagogiczny® Jest niestuszne z punktu widzenia potrzeb
ksztatcenia w ASG WP, Mozna bez potrzeby uzasadnienia stwierdzié¢, ze
brak przygotowania pedagogicznego nauczyciela Swiadomie skazuje proces
ksztatcenia na mato skuteczny*

Powyzsze wywody maja miedzy innymi odpowiedzie¢ na pytanie o Jaki
system przygotowania nauczycieli w niniejszej pracy chodzi. Przyjmuja-
®y» przez system przygotowania nauczycieli akademickich przedmiotéw
tfl _.ktyczno-QDeracv.invch ASG WP bedziemy rozumled zblér__elementéw /i re-
sififiJl. miedzy, nimi/, ktore dotycza ksztaltcenia w zakresie pednienia fup-
kcJi nauczyciela akademickiego,™MDoda.1mv* Zze chodzi o pednienie funkcji
1/ Gdyby umiejscowtd wspomniany system w hierarchii wiekszych systeméw,

to nalezy gp widzie¢ bgdz Jako podsystem w systemie szkolenia kadry,
badz Jako element szkolenia sit+ zbrojnych.



nauczyclftla w znaczeniu twérczej dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej .
W omawianym aystemie mozna wyrézni¢ wiele elementéw 1 powigzan mie-
dzy nimi, dokonywaé¢ kilku podziatdéw pod réznymi wzgledami. Po wzgledem
form organizacyjnych mozna wyodrebni¢ dwie grupy przedsiewzieé¢, a mia-
nowicie:
Pierwsza - przedsiewziecia realizowane w ASG VP:
a/ Jednorazowo:
- kurs dydaktyczny dla stuchaczy 111 roku studiéw, ktérzy pragng byc
nauczycielami /grupa dydaktyczna/;
- ZPSPW;
b/ cyklicznie:

- kursy Instruktorsko-metodyczne;

odprawy 1 Instruktaze metodyczne;

- hospitacje zajec¢;

szkolenie ogd6lnoakademickle kadry.
Druga - przedsiewziecia realizowane poza ASG kP:

praktyki w Jednostkach 1 sztabach;

- udziat w ¢wiczeniach.

W dalszej czesci rozdziatu nie bedziemy charakteryzowa¢ poszczegol-
nych elementédw systemu w znaczeniu wyczerpujacego opisu. Dokonamy Jedy-
nie proby refleksyjnego spojrzenia na zawarte w nich problemy przygoto-

wania pedagogicznego nauczyciela. n

P Mzedslewzlecla realizowane w ASG yp .lednorazowe

Kurs dydaktyczny /grupa dydaktyczna/

Jest to pierwsze ogniwo zorganizowanego przygotowania przyszdego na-
uczyciela akademickiego. Qi?upe dydaktyczng stanowig stuchacze, ktoérzy
wyrazaja cheol podjecia pracy w szkolnictwie wojskowym. Stwierdzenie
"wyrazajg checi" nie Jest przypadkowe, lecz zgodne z rzeczywistoscia,
przynajmniej w odniesieniu do lat 1985«- 87. W tych latach typowano

stuchaczy na tej zasadzie. Warto zauwazy¢, ze w grupie dydaktycznej nie
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ma stuchaczy Wydziatu Wojsk Lotniczych 1 OPK mimo, 14 rokrocznla absol-
wenci tego W3rdzlatu podejmuja pracg w szkolnictwie* Warto roéwniez zau-
wazy¢, ze wyznaczanie stuchaczy do grupy dydaktycznej odbywa slg bez
udziatu organdw kadrowych, w rezultacie czego absolwenci ASa WP z gru-
py dydaktycznej podejmuja dalsza stuzba tam, gdzie sg planowani przez
ogniwa kadrowe, a wiac niekoniecznie w szkolnictwie. Do szkolnictwa

trafia zaledwie 3B absolwentow.

Tabela 1.1. Przydziat stuchaczy gnipy dydaktycznej po ukonczeniu

uczelni.
Absolwenci Liczba Podjall praca w
grupy dy-  stucha- )
daktycznej czy akade- (b6} Wso poza szkolnictwaa
w roku miach
wo jsko-
wych
1985 16 2 1 5 8
1986 17 4 - 4 9
1987 17 6 - 5 6

Celem ksztatcenia stuchaczy Jest przede wszystkim zapoznanie z pod-
stawowym zakresem wiedzy dydaktycznej. Zasadnicza sprawa to "“ustawie-
nie" ich do spojrzenia na proces ksztatcenia od strony nauczyciela.
Uswiadomienie sobie przysztej roli nauczyciela powoduje w umysSle stu-
chaczy chad poznania warsztatu od najlepszej strony, od wzorcéw. To
nastawienie sprawia, ze podczas studidéw na 111 roku stuchacze grupy dy-
daktycznej obok normalnego programu kszta*genia nastawiaja sig na zdo-
bywanie wiedzy i tusiejatnoscl nauczyoielskloh. Wyraza sig to miadzy in-
nymi w podpatrywaniu pracy doswiadczonych i lepszych ich zdaniem nau-
czycieli, krytycznym spojrzeniem na wszelkie zjawiska dydaktyczne i sy-
tuacje pedagogiczne. Jest to zjawisko wielce pozjrteczne pomimo, ze w

wigkszoscl stuchacze obserwuja formalng strong procesu dydaktycznego.



Pjrogram kursu obejmuje podstawowe problemy trzech przedmiotéw: dydak-
tyki wyzszej szkoty wojskowej, metodyki wojskowych badan naukowych oraz
metodyki szkolenia taktyczno-operacyjnego. W tym ostatnim realizuje sie
w zasadzie Jeden temat: opracowanie ¢wiczenia taktycznego.

Kurs dydaktyczny powinien zapoczatkowa¢ edukacje przyszdego nauczy-
ciela i1 stanowi¢ ogniwo systemu przygotowania. Tymczasem program nie
uwzglednia innych elementow systemu. Stenowi niezalezng catos¢, Scis-
lej niezalezng porcje zaje¢, bo trudno dopatrze¢ sie jakiejs catosci.

Organizowanie grupy dydaktycznej Jest bezapelacyjnie stuszne i opta-
calne. Chodzitoby Jednak o to, zeby znalezli sie w niej stuchacze prze-

znaczeni do pracy w szkolnictwie.
Zaoczne Podyplomowe Studium Pedagogiki Wo.lskowe.l

Stuchaczami ZPSPW sg oficerowie podejmujacy prace nauczycieli w
ASO WP "z wyjatkiem kierowniczej kadry 1 oficerdéw ze stopniami naukowymi
od doktora wzwyz. W opinii wiekszosci kadry ASG WP studium Jest podsta-
wowg kuznig nauczycielskich umiejetnosci, niezbednym etapem, przez ktoé-
ry powinien przejs¢ kalJy nauczyciel naszej uczelni. Niektérzy uwazaja,
ze ZPSPW nie Jest konieczne, miody nauczyciel powinien zdobywa¢ umieje-
tnosci w katedrze. Inni praktykuja zasade, ze mdody nauczyciel Jest do
“'zapychania dziur"® i obarczaja go wszelkimi dodatkowymi pracami. Bywa,
ze mbody nauczyciel uczeszcza na ZPSPW i Jednoczes$nie na WUML /w 85 r.-
3 oficeréw, w 86 r. - 4 oficeréw/ oraz inne dorazne kursy /np. w 87 r.
kursy IKSIA 1 informatyki/.
Uwazamy za w pedni uzasadniony poglad, ze miody nauczyciel w roku stu-

ZPSPW nie powinien by¢ obarczany dodatkowymi zadaniami .

) ksztaktci takze oficerdow WSO, osrodkéw szkolenia 1 Studium
Wojskowego uczelni cywilnych.
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Uzasadnienies Program 2EPSPW wbrew pozorom 3®®" bardzo bogal:y poznaw-
czo 1 warsztatowo. Obe;Jmu3e 3 czagsol: i
1/ stacjonarna /234 godziny/ w t” 3 sesje podstawowa 1 sesja egzamina-
cyjnai
2/ zadania wykon3rwane w macierzystych komérkach pod kierunki«» przeto-
zonych /586 godzin/T
3/ samodzielna praca stuchaczy /™", godzin/. Zrealizowanie tak powaznej
liczby godzin zmudnej pracy /1260 godzin/ wymaga od miodego nauczy-
ciela wiele wysitku. Wymaga réowniez solidnej pracy opiekuna, ktéry na
mocy rozkazu przetozonego 1 moralnej odpowiedzialnosci powinien kiero-
wac¢ 1 wprowadza¢ w zycie uczelni powierzonego mu mfodego kolege. Wyma-
ga takze od zatwierdzajacego “rogTsm naleznej opieki 1 dbatosci o wka-
Sciwe warunki pracy mbodego nauczyciela.
Studia na ZPSPW spetnig swoje zadanie i zaowocujg w sposob wyrazny
1 optacalny wéwczas, gdy miedzy innymii
- zostang wyznaczeni na opiekunéw nauczyciele akademiccy o obliczu pe-
dagogicznym i1 odpowiedzialnosci moralnejf n

- miody nauczyciel zostanie ukierunkowany, do wykonania zadan w kate-
drze, w tym zwkaszcza do prowadzenia zajedé 1 hospitowania zajec}

- mbody nauczyciel bedzie oceniany za wykonanie miesiecznych zadan w
katedrze;

- udzieli sie pomocy podczas opracowania pracy kursowej i1 przygotowa-
nia sie nauczyciela do egzaminu.

Jaka Jest rzeczywista wartos¢ ZPSPW. Z badan 1 opinii stuchaczy wy-
nika Jednoznacznie, ze studium Jest absolutnie konieczne. Tego zdania
sg zwhkaszcza nauczyciele, ktérzy konczyli studium 2 - 3 lata temu. Za-
tem pozytywna ocena z dystansu czasowego potwierdza celowos¢ kierowa-
nia na studium nowo przybytych do ASO WP nauczycieli. Wartos¢ studium

mierzona celami motywacyjnymi, ukierunkowaniem nauczyciela do us™wlcz-
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negdé doskonalenia warsztatu swej pracy pedagogicznej 1 naukowej jest
wartoc¢cla nadrzedng wobec Innych wartosci.

Progran czesci stacjonarnej ZPSPW jest programéis samy® w sobie. Sta-
nowi on pewng catos¢ dotyczacg, najogolniej moéwiaci
- podstawowych zagadnien dydaktyki, ktére pokazuja nauczycielowi czego

i jak naucza¢, a takze dlaczego tak nauczac;

- zasadniczych probleméw wychowania wojskowego, czyli kogo, jak 1 dla-
czego wychowywac;

- elementarnych zagadnien warsztatu naukowego, czyli co i1 jak badac
oraz jak opracowac¢ wyniki badan;

- samodoskonalenia warsztatu nauczycielskiego, czyli co i jak studio-
wa¢, co, kiedy i gdzie ¢wiczy¢é, jak sie sprawdzac.

Program ZPSPW nie uwzglednia programu grupy dydaktycznej, ani zadne-
go Innego programu zwigzanego z doskonaleniem i1 szkoleniem nauczycieli
akademickich. To samo dotyczy wszystkich pozostatych glementédw systemu
przygotowania nauczycieli akademickich.

Wydawatoby sie, ze programy grupy dydaktycznej 1 ZPSPW ze wzgledu na
potrzeby i pozornie utatwione mozliwosci mogg i1 powinny by¢ skorelowane.
Sg to bardzo proste do wykonania zabiegi, ale jak sie okazuje niecelowg
poniewaz sytuacja kadrowa stoi temu na przeszkodzie. W 1985 r. sposrod
18 nauczycieli stuchaczy ZPSPW, zaledwie 2 studiowato w grupie dydak-
tycznej; w 1986 r. sposrod 12 zaledwie 2; w 1987 r. sposrod 15 byto ich
6. Nalezy widzie¢ w tych liczbach takze to, ze na stanowiska nauczycieli
do ASG WP przychodza rowniez absolwenci WAP, WAT, uczelni zagranicznych
i cywilnych /7w 1985 r. - dwoéch; w 1986 r. - trzech, a w 1987 r. - osmiu/.

Korelacja programéw " grupy dydaktycznej i ZPSPW w takich warunkach nie

ma sensu.
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1,2. Przedsiewziecia realizowane v ASG W cyklicznie.

Kursy Instruktorsko-metodYCzne

Organizowane sg przed kazdym rokiem akademickim, na szczeblach aka-
demickim, wydziatowym i katedralnym. Zadaniem tych kursow ;Jest z jed-
nej strony zapoznanie nauczycieli akademickich z nowosSciami w dziedzi-
nie, najogo6lniej biorac, obronnosci, z drugiej zas dokonanie ustalen
co do norm, zasad, wymaganh itp., dla potrzeb Jednolitego ksztalcenia
w nadchodzgcym roku. Powyzsze zadania realizuje sie z regulty na szczeb-
lu akademii, czasami wydziatu. Natomiast druga Jak gdyby czes¢ stano-
wig kursy katedralne, podczas ktérych obok réznego rodzaju wyktadoéw
1 informacji preferuje sie metodyke prowadzenia zaje¢. Czyni sie to,
miedzy innymi, w celu Jednolitego prowadzenia zaje¢. Tymczasem w prak-
tyce kursy w tym zakresie zaczynaja sie 1 kohcza we wrzesniu, a dokona-
ne ustalenia ulegaja w ciagu roku zapomnieniu przez ustalajacych 1 wy-
konujacych. Trudno bowiem spotka¢ wsrod uwag pokontrolnych informacje
czy notatke odwotujaca sie do ustalen dokonanych podczas wrzesniowego
kursu. Podobnie w czasie prowadzonych w ciagu roku odpraw metodycznych
sporadycznie wraca sie do ustalen.

Analizujac niektére przedsiewziecia dotyczace prowadzenia zaje¢ /za-
jecia pokazowe prowadzone réznymi formami/ odnosi sie .wrazenie, ze czy-
nione tam zabiegi nie wiele majg wspélnego z celami ksztakcenia, tres-
eig zaje¢, a Jeszcze mniej ze stuchaczami. Wyraznie natomiast odczuwa
sie daznos¢ do zadoscuczynienia przetozonym.

Sygnalizujemy zjawisko dlatego, ze-Jest ono dos¢ powszechne, a zara-
zem niepozgdane zwazywszy istote ksztatcenia i1 cele wychowania. Co in-
nego w spotecznosci wojskowej, ktorej dziatalnos¢ Scisle opiera sie na
Swietosci wykonywania rozkazow, gdzie pierwszorzednego znaczenia nabie-
ra, méwigc w uproszczeniu Jeden dowédca. Jedna decyzja, Jednoosobowa

odpowiedzialnos¢. Przeniesienie w sposéb bezkrytyczny tej sSwietosci
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systemu szkolnictwa jest zabiegiem chybionym,

W uczelni odpowiedzialnos¢ rozkktada slg na dec]”entéwwytyczajacych
1 odpowiadajacych za cele, czyli za to "kogo ksztakci¢ 1 co osiagnac"”
oraz na nauczycieli /optymalizatoréw procesu ksztakcenia/ odpowiedzial-
nych za poziom ksztakcenia, czyli za "jak ksztalci¢, by osiggnac",

A zatem imponowanie przetozonemu formalng czynnosciag /widoczng od
zaraz, gotym okiem/ powinno by¢ zastgpione skutkami dziatania, czyli
wysokimi wynikami pracy wychowawczej nauczyciela /widocznymi w dzlakau-
nlu wychowankéw/, .

Na uwage zastuguje rowniez tak zwane wzbogacanie szkolenia tematyka
pedagogiczng. W tym celu zaprasza sie odpowiednich ludzi, ktorzy wy-
gtaszaja bardzo wznioste maksymy, zasady 1 nic ponadto. Bo w istocie
niewiele pozytku przynosi nauczycielowi, zwkaszcza mitodemu wykdad /pa-
rokrotnie wczesniej wystuchany/, z ktérego dowiaduje siei co to jest
wychowanie 1 co na ten temat méwig rozni uczeni; jakie sag kierunki
rozwoju w dydaktyce, co to sg aktywizujace metody; jakie wazne sa kom-
putery w procesie ksztatcenia Itp. Natomiast nauczyciele chcag wiedzieci
jJak postepowa¢ by wychowywa¢ whkasciwie; chcg odczu¢ rozwédj dydaktyki
w swoim Srodowisku i czynnie w tym uczestniczy¢; chcg cho¢ raz zoba-
czy¢ wykdad problemowy, konwersatoryjny 1 niektére Inne opiewane wer-
balnie formy i metody ksztakcenia; chcg zobaczy¢ cho¢ jedno zajecie
z komputerem 1 wiele Innych spraw zwigzanych z ksztatcmlem w ogéle,

a w ASO WP w szczegolnosci .

Odprawy 1 Instruktaze metodyczne

W pewnym sensie sg one przedtuzeniem kurséw Instruktorsko-metodycz-
nych 1 odbywaja sie gkoéwnie na szczeblach zakdadu i1 katedry, rzadziej
wydziatu. Dotycza konkretnego cyklu zaje¢, poszczegdélnych tematéw 1
kazdego zajecia.

Niezwykle waznym ogniwem nauczycielskiej dziatalnosci dydaktycznej
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sg Instruktaze do poszczeg6lnych zaje¢. Instruktaz do zaje¢ stanowi
swego rodzaju metodyczng kuznie ksztattowania umiejetnosci nauczyciel-
skich, poniewaz jest miejscem wypracowywania, drogag dyskusji, metod
postepowania ze stuchaczami oraz scenariusza przebiegu zaje¢. Wymaga
to od prowadzgcego Instruktaz duzego doswiadczenia w pracy nauczyciel-
skiej .-

Wielu prowadzacych trak™uje instniktaze jako ionnalnos¢, a problem
metody prowadzenia zaje¢ jako "kolejnos¢ postepowania'. Nierzadko by-
waja Instruktaze jako czynnosci marnotrawienia czasu. Tymczasem In-
struktaz do zaje¢ jest okazja do doskonalenia warsztatu nauczycielskie-

go na podstawie bardzo konkretnych 1 szczeg6towych celdw 1 tresci.

Hospitacje zajec

Hospitacje zaje¢ maja dwojaki charakter. Jedne stuza mdodym nauczy-
cielom 1 stanowig dla nich warsztat metodyczny, wzorzec prowadzenia
*aje¢, badz tez studium analizy 1 oceny pordwnawczej w postepowaniu me-
todycznym kolegi z whkasnym. Nasilenie tego typu hospitacji obserwuje
sie w ciggu roku studiéw mbodego nauczyciela na ZPSPW, Niedostatkiem
tych hospitacji jest "osamotnienie" mbodego nauczyciela, nie ma on bo-
wiem mozliwosci wymiany pogladow 1 na dobra sprawe nie zawsze potrafi
dostrzec zalety 1 wady hospitowanych zajec.

Innego rodzaju hospitacje, tj. zorganizowane spotyka sie sporadyczr
nie. Polegajg one na tym, ze w katedrze /zaktadzie/ planowane sag zaje-
cia w jednej grupie /wczesniej niz w pozostatych/, ktére prowadzi z
reguty doswiadczony nauczyciel. Pozostali nauczyciele na czele z sze-
fem /kierownikiem/ uczestniczg w zajeciach. Nastepnie odbywa sie dys-
kusja, ktora ma na celu wypracowa¢ skuteczny sposéb przeprowadzania
takiego zajecia. Solidnie zorganizowane tego typu hospitacje przynoszg
widoczne efekty zwhaszcza w zakresie jednolitosci prowadzenia zajec.

Szczeg6lnego znaczenia nabiera dyskusja po zajeciach, a scislej umie-
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Metnos¢ kierowania dyskusja. Bywa, ze zamiast dyskusji uprawia slg kry-
tyke i wytykanie potknie¢ prowadzacemu zajecia, konczace sie z reguty
wytycznymi szefa do prowadzenia zaje¢. Tres¢ takich wytycznych jest
konsekwentnym odbiciem jatowej dyskusji 1 zawiera dane pozbawione
wnioskéw z héspltowanycb zaje¢. Odnosi sie wowczas wrazenie, ze hospi-
tacja zaje¢ byta niepotrzebna.

Nastepny rodzaj hospitacji to takie, w ktérych uczestniczy przeto-
zony nauczyciela. Niekiedy zalicza sie takie hospitacje do kontroli.
Bez wzgledu na to jaka przyjmuja nazwe koncza sie uwagami przetozonego.
Sg to niewagtpliwie cenne uwagi 1 wazne szczeg6lnie dlatego, ze zawiera-
Ja zazwyczaj wytyczne badZz wnioski do bezwzglednego wykonania przez
wszystkich podwkadnych. Analiza uwag przekazywanych nauczycielom akade-
mii w wyniku kontroli dwéch zaje¢ /luty 1987 r./ wykazata, ze uwagi,

a byto ich 20, dotyczydy czterech jak gdyby dziatéw: pierwszy /9 uwag,
tj. 45%/ dotyczyt najogdélniej mowigc przestrzegania regulaminu stuzby
wewnetrznej} diTjgi /8 uv;ag, tj, 40%/ dotyczyt metodycznej strony zajec
/w tym 7 uwag odnosito sie do formalnych zabiegéw lekcji/} trzeci do-
tyczyt tresci zaje¢ /2 uwagi, tj. 10%/ oraz czwarty dotyczyt sfery pla-
nowania, czyli spraw poza kompetencjami prowadzgcego zajecia /1 uwaga,
tj. 5.

Na marginesie trzeba poswieci¢ pare stow sprawie przestrzegania po-
rzadku wojskowego /wkosy, baretki, stoby, teczki Itp./. Wielu nauczy-
cieli uwaza, ze sa to sprawy Smieszne, niegodne by nauczyciela absor-
bowaty. Inni uwazaja, ze sa to sprawy podstawowe, na ktérych bazuje
wojsko.

Bezdyskusyjna wydaje sie byd teza, ze podstawg wszelkiego rozsgdne-
go dziatania jest dyscyplina. Zatem nie mozna tolerowa¢ 1 popierac
pogladu, wed¥ug ktérego podstawowe sprawy porzadku wojskowego nie ma-

Ja zadnego ptywu na przyswajanie nauczanej wiedzy.
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w tak wagskim rozumieniu nie moze traktowa¢ sprawy wojskowy nauczy-
ciel akademicki, ktdérego postannictwo wykracza daleko pora "percepcja
wybranego zagadnienia"™ 1 poza wyktadany przedmiot. Wychowanie Ideowo-
moralne 1 Swiatopogladowe, ksztaktowanie dyscypliny i postaw, to prze-
ciez przede wszystkim zadania nauczycieli. Zupeknie inng sprawg jest
podziat odpowiedzialnosci os6b funkcyjnych w akademii, bo czesto nau-
czyciele odnoszag wrazenie, ze odpowiadajg za wszystko.

Obserwacja wykazuje niezbicie, ze wiekszos$¢ nauczycieli cieszacych
sie autorytetem u stuchaczy nie ma podczas zaje¢ zadnych pj”~obleméw na-
tury dyscyplinarnej.

Hospitacje zorganizowane w sposéb kompleksowy w ASG WP moga by¢ bo- ,
gatym zroddem Informacji, ktére z kolei w postaci wnioskdéw stanowig
niezbedny materiat wyjsciowy do planowania tematyki doskonalenia na-

uczycieli akademickich.

Szkolenie ogo6lnoakademlckle kadry

W ramach odbywajgcego sie dwa razy w miesigcu szkolenia kadry reali-
zowane sg takze tematy /wykdady, informacje/ zwigzane z doskonaleniem
nauczycieli akademickich. Jest to korzys¢ niewatpliwa, wiele bowiem za-
gadnien zostaje naswietlonych 1 przekazanych w krétkim czasie w ''goto-
wej" postaci. W ten sposéb nauczyciel niejako tanim kosztem zdobywa
wiadomosci 1 oszczedza czas na wkasne poszukiwania.

Staboscig szkolenia og6lnoakademicklego jest niemozliwo$S¢ uczestni-
czenia w nim wszystkich nauczycieli, poniewaz w tym sam3mm czasie odby-

wa sie szkolenie na WUML 1 bardzo czesto zajecia ze stuchaczami.

1.3. Przedsiewziecia realizowane poza ASG WP

Praktyki w .jednostkach 1 sztabach

Nauczyciele akademiccy odbywaja réznego rodzaju praktyki w jedno-

stkach 1 sztabach. Mtody nauczyciel z reguty po ukoriczeniu ASG WP od-
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bywa roczng praktyka, nastgpnie pode;3mulJe pracg w katedrze. Inni nau-
czyciele rdwniez odbywa™ja praktyki najprawdopodobniej zgodnie z zarzg-
dzeniami przetozonych w tym zakresie. Praktyka praktykowania Jak wiele
Innych zjawisk Jest inna niz zatozenia. Wokd¥ praktyki Jako zjawiska

w ogdle toczg slg czasto spory 1 polemiki. Czy praktyka Jest potrzebna
czy nie. Kraza roéwniez réznego rodzaju opinie i oceny; ''co on tam wie,
Jak nie widziat Jednostki'; ''co z niego za nauczyciel Jak dotychczas
przebywat w koszarach"™ itp. Sg to rowniez argromenty stosowane w sytu-
acjach beznadziejnych dla rozméwcy. Od czasu do czasu pojawiaja sig
opinie ludzi znaczacych Zautorytet formalny/, ktorzy wyrazaja wkasne
zdania o wartosci 1 potrzebie praktyki z tym, ze z reguty bez uzasad-
nienia, na zasadzie "Ja wiem lepiej'”. Trudno zbudowad Jakas teze czy
wriiosek na podstawie opinii; kto za, kto przeciw. Nie dysponujemy rze-
telnymi badaniami, ktére mogtyby podpowiadaé¢ nakreslenie sensownego
obrazu sprawy. Na podstawie opinii badanych, a takze wkasnego doswiad-
czenia mozemy stwierdzi¢, ze praktyka Jest niezbedna i trudno sobie wy-
obrazi¢ nauczyciela, ktory nie widziat zycia wojsk 1 sztabow. Tacy Je-
dnak s3.

Biorgc pod uwage potrzeby nauczyciela, program ksztaktcenia stucha-
czy ASO ¥P, a takze - moze przede wszystkim - tok zycia Jednostek /szta-
béw/ nalezy widzie¢ sprawe praktyki Jako niezbedny, a zarazem staty
element doskonalenia warsztatu nauczyciela. A wiec praktyka rozpatry-
wana indywidualnie, w odniesieniu do potrzeb kazdego nauczyciela. Wie-"
le szkody przynosi traktowanie wystania nauczycieli na praktyke wedtug
klucza "Jak leci". Przypomina to bezsens podlewania wszystkich roslin
Jednakowo w efekcie czego Jedne schng z braku wody, inne gnija z JeJ
nadmiaru.

Wokét praktyki krazy réwniez dylemat; ozy lepiej wyznacza¢ na” nau-

czycieli oficeréw z praktyka liniowg, czy wyznaczy¢ absolwentow bez-

22



posrednio po” studiach.

Powyzsze pytanie, Jako pytanie rozstrzygniecia, nalezy do pytan nie-
whasciwie, postawionych. Wiadomo,, ze na tak sformuto’eane pytanie istnie-
Jja trzy i tylko trzy odpowiedzi /tak, nie,nie wiem/. Tymczasem kwestia
przygotowania nauczyciela, w tym takze praktyka w Jednostkach, to pro-
blem daleko wykraczajacy poza rozstrzygniecie tak lub nie. Autorami
powyzszego pytania sg wyznawcy pogladu, ze lepszy Jest nauczyciel re-
krutujacy sie sposrod oficerdw z bogatg praktyka w wojskach, niz kaz-
dy inny. Dlatego tez ich intencja Jest rozstrzyganie, a nie rozwazanie.
Czesto stosowany argument tej intencji, to watpliwos¢ w rodzajut “Jak
moze oficer naucza¢ np. dowodzenia ZT nie bedac wczesniej dowbdca, za-
stepca lub oficerem sztabu ZT”. Przeciwnicy takich pogladéw ripostuja
podobnym argumentem, twierdza mianowicie , ze “trudno spotkac w
zyciu poza wojskiem zjawisko wyznaczania na nauczycieli akademickich
/kierownikéw katedr, dziekandéw itp./ w uniwersytetach czy politechni-
kach doswiadczonych dyrektoréw zakdtadéw pracy, kierownikéw robot czy
majstrow'”. Przytaczajg rowniez takie argumenty: '"Jak to sie dzieje,
ze cl z duzg praktyka nie potrafig nic samodzielnie wykona¢, np. wy-
ktady, wystagpienia 1 inne materiaty opracowujg im ci nledoswladczeni.
Zakrawa to na paradoks'. Tyle o opiniach polemicznych.

Bez dtuzszych urywoddéw i uzasadnien chcemy przedstawi¢ poglad zakta-
dajacy, ze skoro w wojsku nie ma uczelni ksztatcacych nauczycieli, na-
tomiast caty system szkolenia 1 ksztalcenia skierowany Jest na przygo-
towanie oficeréw do pednienia funkcji dowddczych i1 sztabowych, to Juz
z tego faktu wynika, ze tatwiej absolwent ASG WP moze pododac¢ obowig-
zkom dowddcy lub sztabowca niz nauczyciela. Zatem ksztatci¢ nauczycie-
la 1w tym ksztatceniu dozowa¢ praktyke w wojskach. Nie odwrotnie,
poniewaz wyksztakcenie '‘praktyka'" na nauczyciela Jest zabiegiem bardzo
drogim 1 niezwykle'""ddugotrwatym. Wynika to miedzy innymi ze znanej

prawdy. 1z *atwiej wytworzy¢ niz przetworzy¢. Uwazamy, ze powyzsza
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kwestia powinna by¢ tematem oddzielnej pracy badawczej. Sa to problemy

sfery psychologicznej i socjologicznej o tak szerokim zakresie, ze nie

godzi sie w niniejszej pracy nawet ich pobiezne potraktowanie.

Udziat w ¢wiczeniach poza ASG WP

Nauczyciele akademiccy uczestniczg w réznego rodzaju c¢wiczeniach
organizowanych przez rézne szczeble dowodzenia. Jedni nauczyciele ¢wi-

cza na okreslonych stanowiskach zgodnie z przydziatem, inni sg wyzna-

czani dorywczo do pednienia réznego rodzaju funkcji sztabowych, a tak-

ze w grupach: rozjemczych, kontrolnych, badawczych, oméwienia, podgry-

wajacych 1 Innych.

Udziat w ¢wiczeniach to wazny element doskonalenia nauczyciela aka-
demickiego. Korzysci z bezposredniego uczestnictwa sg oczywiste i nie-
podwazalne, Do korzystnych i1 zasadnych przedsiewzig¢ nalezy réwniez
oméwienie przebiegu 1 przedstawienie wnioskéw z ¢éwiczen przez uczes-
tnika ¢wiczenia pozostatym nauczycielom katedry /wydziatu/.

W ten sposéb kadra ASG WP orientuje sie w dziatalnosci wojsk i szta-
bow, w problemach wspétczesnego pola walki itp. Zwyczaj przedstawiania
nauczycielom wnioskéw z ¢éwiczen Jest stuszny ale chyba niewystarczaja-

cy. Zapoznanie z tematem , celami, zagadnieniami, tdem, przebiegiem

1 wnioskami stanowi dla warsztatu nauczyciela zaledwie materiat wyjsScio-

wy do rozwazan. Odczuwa sie wyrazny brak «obrébki« éwiczenia z dydak-

tycznego punktu widzenia. Wszak ¢éwiczenia tego rodzaju sa doskonatym

materiatem empirycznym ksztaktujgcym teorie opracowania, przygotowania,
prowadzenia i wykorzystania c¢wiczen. Lezy to w kompetencjach i intere-
sie ASG WP. Tymczasem informacje o odbytym éwiczeniu dla nauczycieli
niczym sie nie roznig od informacji przekazywanych innym grupom ofi-
ceréw LWP,

Na przedomie lat 60-tych 1 70-tych panowat w ASG WP niezwykle war-

osclowy zwyczaj wysytania na ¢wiczenia grup stuchaczy okreslonego
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rocznika z klerowilkiem grupy na czele. Korzysci takiego zabiegu byty
wielorakie. Zblizaty stuchaczy do przysztych zadan, pozwalaty Im ala

sprawdzi¢; nauczyciel akademicki zapoznat sie z ¢wiczeniem widzgac Je

catosciowo» ponadto miak mozno$é ooenlé swoich skuchaczy. Cwiczenie

1 udziat w nim byto wmawiane z pozostatymi stuchaczami rocznika 1 nau-
czycielami katedr. Byto réwniez - co Jest niezmiernie cenne - przed-

miotem spordw 1 dyskusji intelektualnych w gronie stuchaczy 1 nauczy-
cieli.

Ctoawiane formy nie wyczerpuja systemu przygotowania nauczyciela.
Istota 1 powodzenie przygotowania lezg przede wszystkim w samoksztat-
ceniu. Nie moze by¢ ono Inaczej traktowane niz nawyk nleprzerwalnego
doskonalenia osobowosci. Kazdemu czdowiekowi zaleca sie samodoskonale-
nie oraz doksztatcanie w zawodzie, Ale tak naprawde Jest niewiele za-
wodov®, ktore wymagajga bezustannej pracy nad sobg w sensie zawodowym
i moralnym. Zaliczamy do nich przede wszystkim pedagogow w szerokim
znaczeniu. Mowi sie, ze JesSli Inzynier nie $ledzi rozwoju techniki, po
pieciu latach Jest techiUklem, a po kolejnych pieciu zaledwie robotni-
kiem, Jezeli natomiast nauczyciel oderwie sie od zycia na chwile,
przestaje nim byé natychmiast. ¥ tej nieco przesadzonej tezie kryje
sie Istota zawodu nauczycielskiego. Jednym z przejawow "bycia na czasie"
ag zainteresowania | oczytanie nauczyciela. Niektérzy nauczyciele nie
majg w domu zadnej ksigzki naukowej, nie korzystajag z zadnych biblio-
tek, Ich lekture stanowiag rozkazy 1 zarzadzenia przetozonych, niekie-
dy regulamin oraz Express Wieczorny.

Swego czasu sprawdzano stan czytelnictwa w bibliotece naukowej .

W rzeczywistosci sprawdzano nie stan czytelnictwa, lecz stan wypozy-
czonych ksiazek. Wielu ludzi pobiera ksiazki nie czytajac ich, inni
zwhaszcza ci, ktorzy stale doskonalg sie, studiuja rdozne wydawnictwa

w osrodkach naukowych i oswiatowych poza ASG W * Wiekszos¢ z nlc” sta-
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le zresztg kupuje ksigzki. Zatem opinia stanu czytelnictwa uzyskana na
podstawie liczby wypozyczonych ksigzek Jest opinig nieprawdziwg. Mier-
nikiem oczytania nauczyciela Jest Jego tworczos¢ w pracy wychowawczej
i procesie nauczania. Nie mozna Jednak utozsamia¢ twérczosci z dzia-
+alnoscia publicystycznag nauczyciela, co czesto ma miejsce.

Publikacji Jest bardzo wiele i o bardzo réznym poziomie wartiosci
twérczej. Zupednie inng sprawg Jest p</M\ilamos¢ tych publikacji. Sa
nauczyciele znani stuchaczom wkasnie z publikacji czytanych chetnie,
sg takze nazwiska "odstraszajace' czytelnikéw. Kraza opinie, ze tego
czy innego autora nie mozna czyta¢, bo w Jego artykudach nie ma nic
godnego uwagi -

Ponadto utozsamianie twérczosci z publikacja Jest krzywdzace wobec
tych, ktérzy tworza lub opracowujg materiatly, czesto bardzo wartoscio-
wa twlérczo, dla potrzeb akademii, np, d¢wiczenia, skr3“ty, poradniki,
podreczniki, opracowania metodyczne r6znych zaje¢ z bogata obudowg dy-
daktyczng itp. Bywajg réwniez nauczyciele, ktérzy nie maja absolutnie

zadnego rzeczywistego dorobku twérczego, a Jednak sa nauczycielami.

1.4. Wnioski

Sformutowane ponizej wnioski wypikaja z badan poszczegélnych elemen-
tow przygotowania nauczycieli, uwzgledniajgce poréwnanie obserwowanego
obrazu rzeczywistosci z zatozeniami systemu, celami, tresciami, zasadami
i wymaganiami. Wynikaja réwniez z rozkazéw, zarzadzen, tradycji atade-
mli, doswiadczenia zespodtu badawczego i1 zdrowego rozsadku.

Wnioski sg opisane w sposéb pokazujacy, co Jest w systemie wkasciwe
1 powinno by¢ rozwijane, co wymaga zmian, co Jest zbedne i1 co nalezy

wprowadzi¢ do systemu.
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ftZ Elementy 1 g.iawlBka stanowigce podstawg systemu praygotowg”™M

nauczycieli ekedemlcklch

1. Formy organizacyjne systemu sa wkasciwe w tym znaczeniu» ze umozli-
wiaja ksztatcenie w zakresie opanowania podstaw i ustawiczne dosko-
nalenie wszechstronne nauczyciela* n

2. Ksztakcenie na ZPSPW wszystkich przybytych oficerow na stanowiska
nauczycieli ASG VP stanowi podstawe rozwoju warsztatu nauczyciela.

3. Doskonalenie nauczycieli realizowa¢ w dwéch poziomach}

1/ akademickim /wydziatowym/ - zdobywanie wiedzy spoteczno-poli-
~ tycznej, ogolnej, pedagogiczno-psychologicznej 1 wojskowej;
2/ katedralnym /zaktadowym/ - zdobywanie umiejetnosci warsztatu nau-
czycielskiego oraz zglebianie wiedzy w przedmiocie nauczania

i jemu pokrewnych.

b/ Elementy 1 z.iawlska wymaga.iace doskonalenia

1. Ukonczenie przez oficera ZPSPW powinno by¢ traktowane jako warunek
podjecia pracy na stanowisku nauczyciela w ASG WP bez wzgledu na to,
kto to jest, skad przybyt 1 co sobg przedstawia. Pozwoli to imikngc
pracy "po omacku. Bo czym jest wykonywanie obowigzkéw nauczycielskich
baz przygotowania pedagogicznego jesli nie zdobywaniem doswiadczehn me-
toda préb i bkedow. Jest to metoda za droga jak na mozliwosci uczelni.
Nikt ze stuchaczy nie chce by uczyt go nauczyciel niedouczony, nieza-
i~dny, nie umiejacy rozwigzywa¢ rozlicznych trudnosci. Skoro - powtdrz-
my za Goethem - "'‘celem wszelkiego wychowania jest przeksztalcenie zdol-
nosci w umiejetnosci™, to musza sie tym zajmowa¢ ludzie przygotowani.
Tego mozotu moze sie podjac¢ tylko solidnie przygotowany nauczyciel.
Kazdy Inny nieprzygotowany moze osiggngC lepsze czy gorsze wyniki -
nigdy jednak najlepsze. Bylejakos¢ moze rodzi¢ tylko bylejakos¢, ona

z kolei jest wrogiem postepu, a wiec obca naszej uczelni. Przeciez nhu-
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czyclel jest ot”owledzlalny nie tylko za to co robi, lecz i za to czego
nie robi«

2. ZPSPW powinno stanowi¢ centralne i podstawowe ogniwo systemu poprze-
dzajgcego ksztatcenie 1 doskonalenie w pozostatych ogniwach. Start mio-
dego nauczyciela w katedrze powoduje, ze pragnie on pozna¢ warsztat na-
uczyciela konkretnego przedmiotu, ale w znaczeniu bardzo waskim i jedno-
stronnym - chodzi tu o formalne czynnosci prowadzenia zaje¢. Tymczasem
powinien on opanowaC wiedze pedagogicznag 1 psychologiczng w zakresie

1 znaczeniu ogélniejszym niz potrzeby przeprowadzenia lekcji. Ksztatce-
nie og6élne powinno poprzedzi¢ opanowanie tajnikéw dydaktyki szczegdto-
wej. A zatem kolejnos¢ przygotowania zgodnie z programem ZPSPW jest za-
sadna. W sumie roczny program studium powinien da¢ nauczycielowi pod-
stawy do uprawiania dydaktyki, wskazéwki co do ustawicznego doskonale-

nia oraz ukierunkowanie do samoksztatcenia.

3. ZPSPW wymaga od wszystkich w ASG WP wkasciwego traktowania. Troska
przetozonych mdodego nauczyciela studiujgcego na ZPSPW jest wyrazem
dojrzatosci Intelektualnej, poczucia odpowiedzialnosci za poziom pod-
wkadnych nauczycieli, a tym samym 1 za stan wyksztatcenia stuchaczy
akademii. Dyscyplina dydaktyczna stuchacza ZPSPW jest warrinkiem zreali-

zowania celéw studium.

4. Program dorocznych kurséw Instruktorsko-metodycznych powinien uwzgle-
dni¢ rowniez wnioski z badan procesu ksztatcenia w ASG WP w minionym
roku* Dotychczas praktykuje sie zapoznanie z danymi uzyskanymi ze spra-
wozdan 1 kontroli, a dotyczacymi z reguty tzw. lepszych 1 stabszych
stron przeprowadzonych zaje¢. W ASG WP nie prowadzi sie statych badan
procesu ksztakcenia, ktére stanowig wiarygodne zroddo Informacji o sta-

nie rzeczy.

5. W programie kurséw instruktorsko-metodycznych na szczeblach akade-
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mlickIm 1 wydziatowym powinno mle¢ miejsce, oprocz realizacji tematow
szkoleniowych, wytyczanie celéw w zakresie kogo ksztalci¢ 1 co w tym
ksztatceniu osiggna¢ /w nadchodzacym roku/ w poszczegélnych g#déwnych
dziedzinach dziatalnosci akademii /wydziatu/. Natomiast na szczeblu ka-
tedralnym, "oprocz realizowanych tematéw szkoleniowych, wyi:yczanle ce-
16w czastkowych wynikajacych z celéw akademickich 1 wydziatowych oraz
optymalizowanie celéw, czyli Jak czyni¢ by cele osiagna¢. Z optymali-
zacji celéw rodzi slg wkasnie koncepcja doskonalenia nauczycieli kate-
dry w ciggu nadchodzgcego roku. Powyzsze rozumowanie uzasadnia teze o
celowosci ksztaltcenia doskonalgacego nauczycieli gddéwnie na szczeblu ka-

tedry 1 zakdadu.

6. Hospitacje zaje¢ stanowig doskonate zrodto ksztakcenia nauczycieli.
Jako regute powinno sie traktowa¢ okresowe hospitowanie wazniejszych
w tresci lub ciekawszych w formie 1 metodach zaje¢ dydaktycznych. Kaz-
da hospitacja powinna by¢ poprzedzona ukierunkowaniem obserwatoréw 1
zakonczona dyskusjag nauczycieli wokét wyraznie okreslonych probleméw.
W ten sposéb rozumiane hospitacje mogg wnies¢ wartosci pozytywne w
przeciwienstwie do hospitacji - kontroli, ktdrych nastepstwem Jest kry-
tyka, wytykanie potknie¢ Itp. powodujac, mimo pozornie 4agodnej formy,
zniechecenie do pracy. Badania prowadzone w roznych osrodkach ksztat-
cenia w kraju 1 zagranicg niezbicie dowodzg, ze wiekszos¢ ludzi traci
motywacje do dziakan twérczych w wyniku wytykania Im bdeddéw w sposoéb
ACzyczl 1™ . Pozytywne rezultaty wzmacniajgce motywacje przynosi ofensyw-
ne dziakanie pozytywne. W odniesieniu do naszych hospitacji beda to
uwagi moéwigce Jak czyni¢ zamiast uwag méwiacych czego nie czyni¢ /typo-
we: to nie tak} to zle Itp./,
7. Praktyka w Jednostkach 1 sztabach Jest niezbednym elementem doskona-
lenia zawodowego nauczyciela. Miarg koniecznosci odbycia praktyki przez
nauczyciela nie powinien by¢ powszechnie obowigzujacy szablon oparty na

liczbie lat, bez wzgledu na osobowos¢ 1 wartos¢ nauczyciela. Gkownym
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kryteriultt wska2u;3xy/ffi na potr®@bf odbyci« praktyki powinna by¢ koni «os«

no$G poznania zycia wojsk i1 sztabow.

8, Udziat w ¢wiczeniach roéznych szczebli nalezy traktowa¢ jako wartos-
ciowy element doskonalgacy osobowos¢ nauczyciela. Kazde ¢wiczenie® poza

ASG WP jest bogatym surowcem niezbednym w twérczosci nauczycielskiej,

9, Kazde wazniejsze w sensie poznawczy® cwiczeniep w ktéry* biorag
mudziat nauczyciele,akademiccy ASG kP powinno by¢ poddane obrébce war-
sztatowej pod wzgledem wartosci naukovfych 1 dydaktycznych. Zwyczajowe
informacje o ¢wiczeniu dla kadry li~dzialu Aatedry/ zawierajace temat,
cele, zagadnienia, tdo, przebieg 1 wnioski z oméwienia - sag zaledwie

wprowadzeniem do probleméw, ktérymi nauozyoiele powinni sie zajac,

10, Bezustanne samoksztatcenie nauczyciela jest podstawowym elementtéa
doskonalenia osobowosci i1 warunkiem osiggsunla sukcesow pedagoglcznyohc
Rezultaty osiggane droga samoksztakcenia nakazanego przez moty” we-
wnetrzne aie”y sie wytacznie miarg autorytetu, jakim cieszy sie nau-
czyciel wsréd stuchaczy.

Przygotowanie nauczyciela do skutecznej pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej lezy w sferze ksztattowania i doskonalenia cech osobowych 1 wka-
Sciwosci zawodowych, Z kolei ksztaktowani® 1 doskrnialenl® wymaga dobo-
ru odpowiednich do celu tresci. Wszystkie pozostate elementy 1 zabiegi
metodyki ksztatcenia wynikaja a powyzszych 1| ®a dla potrzeb naszej pray
oy drugorzedne. Dlatego tez w dalszych rozdziatach rozwazymy wkasciwos-
ci 1 cechy osobowosciowe nauczyciela akademickiego oraz podstawowe pro-

blemy przygotowania warsztatu pedagogicznego.
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2. NAUCZYCIBU PRZEDMIOTOW OPERACYJNO-TAKTYCZNYCH

Z raportu o stania oswiaty w PRL wynika, ze kadry ksztaktcone przez
szkoty wyzsze powinny by¢ «.».zdolne do prac twérczych, koncepcyjnych,
nowatorskich 1 oryginalnych oraz do kierowania < opartego na umieje-
tnosci przewidywania perspektywicznych kierunkédw reprezentowanej dzle-
dzliiy wiedzy«.

Nie ulega watpliwosci, ze.o tym czy takie wkasnie kadry beda, zade-
cyduja nauczyciele akadaalccy, ktorzy wizje taka realizowac¢ beda w
praktyce.

Jaki powinien wiec byd nauczyciel akademicki, Jakie powinien posia-
da¢ cechy, aby podota¢ takim zadaniom. Ogo6lnie moglibysmy za K. Kre-
utzem powiedzie¢, ze nauczyciel to taka osoba, ktdora «eee stara sie
wzbogaci¢ wiedze swych wychowankéw, zaszczepi¢ w nich pewne poglady,
rozwSig¢ ich zdolnos¢, rozbvidzi¢ pewne zamitowania i zainteresowania,
rozwing¢ w nich okreslone zalety charakteru, zwalczy¢ pewne wady, zmle-
nlajac w si®aie Ich osobowos¢ w pewien z géry okreslony sposéb«. " 0Od
wielu lat panuje dos¢ powszechny poglad, ze kto chce z powodzeniem
ksztattowa¢ pewne cechy u Innej Jednostki, powinien Je sam posigsc.
Wynika z tego, ze doskonate wyksztakcenie moze by¢ dzietem tylko dosko-
natego pedagoga.

Sadzi¢ nalezy, ze takie podejscie konieczne Jest réwniez w ASG W.
Determinantem bowiem tego Jakich bedziemy mieli dowédcéw i oficerow
sztabow bedzie uczelnia, a szczegdlnie JeJ pracownicy naukowo-dydaktycz-
ni. A zatem, aby uczelniamogta przygotowa¢ absolwentéw na wysokim po-
ziomie « zgodnym z oczekiwaniami Jakie niesie wspotczesnos¢ - konieez-

proces dydaktyczny realizowany by+ przez nauczycieli o
1/ M.Kreutz, Osobowos¢ nauczyciela wychowawcy,

/w:/ W.Okoh /red/, Osobcfwos¢ nauczyciela, <
Warszawa 1959.
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szczegOlnla "soklch predyspozycjach, nauczycieli rozumlejacych istoty
wspotczesnosci 1 rozwoju, a Jednoczesnie potrafiacych realizowa¢ Ja w
praktyce. Powstaje zatem koniecznos¢ wyjasni«tila Jaki powinien by¢ nau-
czyciel ASO WP, Jakie powinien posiada¢ predyspozycje 1 walory, aby

sprosta¢ wskazanym wymogom.

2.1, Analiza pogladoéw na cechy osobowo-zawodowe nauczyciela

akademickiego

Dotychczasowa praktyka wskazuje na znaczng rétnorodnos¢ koncepcji
okreslanie whasciwosci dobrego nauczyciela akademickiego.

Problem cech osobowo-zawodowych wojskowego nauczyciela akademickie-
go rozpatrywany byd rowniez w szeregu Instytucjach wojskowych zajmujag-
cych sie profesjonalnie szkolnictwem.

Analizujac te roézne koncepcje mozemy zauwazy¢, ze w dziedzinie 0SoO-
bowosci nauczyciela stosowano rézne podejsScia i wyznaczniki. Uzaleznic¢-
ne one bywaty zazwyczaj od aktualnych w danym czasie tendencji, a tak-
ze specjalizacji naukowych poszczegélnych badaczy. Najczesciej Jednak
preferowano wiedze i1 umiejetnosci. Précz tego, szczegbélnie w szkolnic-
twie wojskowym, znaczng wage przypisywano postawom oraz czynnikom mo-
tywacyjnym, "

W szczegoétowych rozpatrywanlach wkasciwosci nauczycieli akademickich
znacznag range nadawano niektorym, typowym cechom charakterologicznym.
Dos6 szeroka literatura przedmiotu, a takze wiekszos¢ dokumentédw nor-
matywnych wskazuja na stosunkowd niskie preferowanie zdolnosci.

Sadzi¢ mozna, iz wskazane podejsScie do problemu osobowos$ci nauczy-
ciela wywieraty niematy wptyw na poglady pracownikéw naukowo-dydaktycz-
nych w ASO WP, "

W dotychczasowej praktyce o wyborze oficera do pracy pedagogicznej
w uczelni, a w znacznej mierze o przygotowaniu go do funkcji dydaktycz-

nych decydowali starsi nauczyciele akademiccy. Kierowali sie oni zaz-
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wyczaj whkasnymi pogladami w tej dziedzinie. Dlatego tez mozna przyjac,
ze o tyra Jaki bedzie mtody nauczyciel decydowa¢ beda najczesciej starsi
nauczyciele akademiccy. Stad tez prowadzac badania w zakresie osobowo$-
ci nauczycieli ASG WP mozna by#o przyja¢ z duzym prawdopodobienstwem,

iz posiadajg oni takie cechy Jakie przypisuja im badani. Otéz Kierujac
sie ogdlnymi wskaznikami osobowo-zawodowyml okreslono, ze w dotychcza-
sowej praktyce zdecirdowanle najwiekszg wartos¢ przypisywano wiedzy. Na
rys. 2.1. przedstawiono wazno$¢ cech osobowo zawodowych nauczyciela
akademickiego wedtug opinii samych nauczycieli stosujac Jako wyznacz-

nik wspotczynnik punktowy.2/

Rys. 2.1. Cechy osobowe nauczyciela akademickiego w opinii kadry
" ASG WP

2/ Poniewaz poszczeg6lne wkasciwosci punktowano w skali 1-i0 wspétczyn-
nik obliczono wedtug wzoru ~dzie Wp to wspédczynnik punktowy
/Srednia uzyskanych piinktow/, L 2o liczba badanych, a Pu uzyskane
punkty /w badaniach.punktowano wedfug waznosci cech przyjmujac 10
punktéw Jako max/ . *
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2.1.1. Wledza™

Niezwykle szybki rpzwdé™ wspéiczesnej nauki 1 techniki warunkuje, ze
nowoczesna dydaktyka wychodzi z zatozenia. 1z szybki postgp doprowadza
do sytuacji, w ktérej wiedza przekazana studentom /stuchaczom/ w trak-
cie studidéw ulega zdezaktualizowaniu po ich zakonczeniu, coraz mniej-
sze znaczenie wiedzy w procesie studiéw. Poglad preferujacy wiedzg w
procesie studiéw Jest wigc niejako przestarzaty. Wazne wigc z punktu
widzenia przyjetych w pracy zatozen stato sie ustalenie tych grup spo-
tecznosci, ktoére takie poglady preferuja. To z kolei rzutowa¢ bedzie
na koniecznos¢ doboru tresci doskonalenia pedagogicznego tych grup ka-
dry. Na rysunku 2.2. przedstawiono w roéznych ujeciach spotecznych waz-
nos¢ wiedzy w charakterystyce zawodowej oficera /nauczyciela akademic-
kiego przedmiotéw operacyjno-taktycznych/.

Przedstawione w tabeli 2.2 wskazniki Swiadcza Jednoznacznie, ze
wiedza Jako wyznacznik przydatnosci oficera do zawodu nauczyciela pre-
ferowana Jest gtownie przez oficerdow starszych wiekiem, zajmujacych
Jednoczesnie stanowiska kierownicze. Wynika to prawdopodobnie gtévmie
z pewnych przyzwyczajen nabytych w wieloletniej praktyce, a przeksztal-
conych z biegiem lat w elementy rutyny. Nalezy Jednak dostrzegad, iz
poglady takie majg pedne uzasadnienie praktyczne. Musimy bowiem zdad
sobie sprawe z faktu, ze caty system kontroli funkcjonujacy w wojskach,
aw tym takze w szkolnictwie wojskowym nastawiony Jest gtéwnie na egze-
kwowanie znajomosci pewnych wiadomosci, ktore okreslone programami,
instrukcjami, regulaminami, zarzadzeniami itp. stanowig dla kazdego
oficera niejako system wiedzy. Stad tez stanowisko prezentowane przez

wiekiem 1 zajmujacych stanowiska kierownicze nalezy

3/ Wiedza to "trescl utry/alone w umy$le ludzkim w rezultacie gromadze-

wgesggﬁnggggeP_} uczenia sie” /W.Okon, Skownik Qedagogiczn¥w
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Wyszczegélnienie

wg
stanowisk

stuzbowych

wg stopni
1 tytukdw
naukowych

wg stazu
w zawodzie
nauczyciela

wg stopni
wojskowych

Rys. 2.2. Waznos¢ wiedzy w opinii kadry nauczycielskiej*

Punktacja od 1 do 10

Klerown. 9 33

zak+adow

Kom.wydz,

szef_katedr 9.04

St.wyktad, B.s1

i wyktadowcy

Adiunkci 8.48

St.asystenci 8.25

Prof, 9.18

doc.dr.hab.

doktorzy B.92
ofic.dypl, 8.62

magistrowie

Powyzej 20 lat % 8.93
11 - 20 lat 19.09
5-10 lat 8.92

do 5 lat 8.30

Generatowie, 9.14

putkownicy

Podputkownicy LJ*()

Majorowie 8.34

Kapitanowie 7.83
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uzna¢ raczej jako praktyczne - odpowiadajace wymogom systemu kontroli
w wojskach.

Termin wiedza posiada dos¢ szerokie znaczenie i1 dlatego warto dazyc¢
do ustalenia tych dziatéw wiedzy, ktore dla nauczyciela akademickiego
sg najwazniejsze, o czym bedzie jeszcze mowa w dalszych rozdziatach pra-
cy. Dotychczasowe doswiadczenia w tej sferze badan wskazujag na koniecz-
nos¢ wyodrebnienia wiedzy ogélnej, spoteczno-politycznej, fFfachowej i pe-
dagogicznej, W naszych “bsdaniach dotgczono jeszcze element wiedzy na-
uk pokrewnych pedagogice zakdtadajac, ze wszelka praca dydaktyczno-wy-
chowawcza powigzana jest szczegélnie z takimi dyscyplinami jak psycho-
logia i socjologia. Wyniki prowadzonych badan wskazuja, ze najbardziej
ceniona u nauczyciela jest wiedza fachowa, a zatem nauczyciela przed-
miotdw operacyjno-taktycznych wiedza taktyczno-operacyjna /8.67/j na-
stepnie w kolejnosci: znajomos¢ pedagogiki, w tym dydaktyki /8,68/,
wiedza ogélna /7.99/, znajomosC¢ psychologii i socjologii /7.50/ oraz
wiedza spoteczno-polityczna /oczywiscie bez pedagogiki 1 psychologii/
/5.87/.

Ciekawa jest zbieznos¢ stanowiska naszego Srodowiska nauczycielskie-
go ze Srodowiskiem cywilnym. Dla pordéwnania warto chyba wskaza¢ wyniki
osiggniete przez M.Sniezynskiego w badaniach nad autorytetem nauczy-
ciela akademickiego prowadzonych w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Kra-
kowie 4/ Ot6z badani studenci w 97,1% wskazali, ze o autorytecie nau-
czyciela akademickiego decyduje gruntowna wiedza merytoryczna,. 90,5%
respondentéw wskazato, ze decydujacy wpdyw wywieraja umiejetnosci me-
todyczne /znajomos¢ dydaktyki szkoty wyzszej, umiejetnos¢ zainteresowa-

Sia-££"2e~iotem, logiczny tok roztamowania/. Rowniez kadra naukowa na

"'Dydaktyka
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pierwszej pozycji wymienia rozleglg wiedzg i1 szerokie horyzonty umysto-
we.

Sporo dyskusji toczy sig obecnie wokét zakresu wiedzy, a giownie wo-
kot problemu czy wiedza nauczycielska powinna mle¢ charakter wasko-spe-
cjalistyczny, czy tez raczej charakter interdyscyplinarny - wszechstron-
ny.

Nie wnikajgc w Istotg tych spordw sadzi¢ nalezy, ze nauczyciel aka-
demicki powinien by¢ wysokiej klasy erudytga, a zarazem musi posigsc
dos¢ szeroki zakres wiedzy ogolnej - interdyscyplinarnej. Nie mniej
Jednak "‘wyktadanie' okreslonego przedmiotu wskazuje, ze w okreslonej
dziedzinie musi posigs¢ niezwykle wysoki zasob wiedzy.

Gdybysmy charakteryzowali dowédca lub oficera sztabu oddziatu tatwo
bytoby okresli¢, i1z Jest to wiedza z zakresu taktyki og6lnej. Nieco ina-
czej Jest z nauczycielem wyktadajgcym przedmiot taktyka ogélna. Obok bo-
wiem wiedzy z tego przedmiotu pownien on posiada¢ przynajmniej w takim
samym zakresie wiedzag pedagogiczng. Chociaz czesto oficerowie prezentu-
jJa stanowisko, ze nauczyciel przedmiotéw taktyczno-operacyjnych Jest
zawsze 1 przede wszystkim oficerem, to nalezy Jednak zauwazy¢, ze Jest
on oficerem spedniajacym specyficzne funkcje dydaktyczno-wychowawcze.
Tak wiec nauczyciel taktyki ogélnej nie Jest - naszym zdaniem - Jak sie
powszechnie sadzi taktykiem, bowiem taktykiem mozemy raczej nazwacC prak-
tycznie uprawiajgcego ta dziedzine. Jest on przede wszystkim dydakty-
kiem taktycznym, W aspekcie powyzszego sadzimy, ze obie dziedziny wie-
dzy powinny by¢ traktowane réwnorzednie i co wazniejsze nieroztgcznie.

Dotychczasowa praktyka wskazuje, ze wszelka dziatalnos$¢ o charakte-
rze pedagogicznym powigzana Jest z psychologig i socjologig. Stad tez
kazdemu nauczycielowi akademickiemu niezbedny Jest odpowiedni zakres
wiedzy wkasnie z tych dziedzin nauki. Konieczno$¢ taka dostrzegaja row-

niez nauczyciele akademiccy ASG WP, ktorzy w prowadzonych badanigch na*
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dali tym elementom wiedzy dos¢ wysoka rangg 17*50j»

Wszelkie procesy w réznych dziedzinach dziatalnosSci”przebiega;Ja za-
wsze w okreslonych warunkach spotecznych i politycznych, ktore wphywa-
;3w znacznym stopniu na cele 1 sposoby dziatania. Dlatego Jako kontro-
werrsyjne musimy uznac¢ poglady nauczycieli ASO WP wskazu;Jacyeh na sto-
siinkow nikdte znaczenie wiedzy poteczno-politycznej w charakterystyce
nauczyciela. Prowadzone dodatkowe rozmowy z nietctérymi nauczycielami
akademickimi pozwalajg Jednak na wysuniecie tezy, iz wynika to ghdwnie
z pewnego niezrozumienia problemu. Chodzi mianowicie o to, ze nauczy-
ciele zby™ czesto utozsamiajg wiedze spoteczno-polityczng z pewnymi
przedsiewzieciami ideowo-propagandowymi, ktére w przesztosci uleglty
zbyt czestym przewartosciowaniom. «Test to chyba réwniez symptomem wska-
zujacym na koniecznos¢ pewnych udoskonalen w tej dziedzinie w czasie
doskonalenia nauczycieli akademickich.

A Reasumujgc dotychczasowe rozwazania mozna stwierdzi¢, ze wiedza Jest
wazng whasciwoscig nauczyciela akademickiego przedmiotdéw operacyjno-tak-
tycznych,” cho¢ nie powinna by¢ przeceniana.

Ogolnie charakteryzujac nauczyciela akademickiego powinno uwzgle-
dnia¢ sie nastepujace dziaty wiedzy:

a/ wiedze taktyczno-operacyjna, uwzgledniajgaca Jednoczesnie taktycz-

no-operacyjne dziedziny specjalistycznej

b/ wiedze pedagogiczng ze szczegdlnym uwzglednieniem dziedziny dy-

daktyki wojskowej; n
c/ wiedze og6lng uwzgledniajacg zasadnicze kanony w dziedzinach nie-
pokrewnych nauce wojennej, zawierajace gtéwne prawa rozwoju ist-
niejacej rzeczywistosci;
d/ wiedze uwzgledniajaca znajomos¢ pokrewnych pedagogice dyscyplin
naukowych, a w tym gtdéwnie psychologii i socjologii;

e/ wiedze spoteczno-polityczng.
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Naturalnie wiedza posiadana przez nauczyciela akademickiego nie po"
winna by¢ tak zwang wiedza sama w sobie - mechaniczng. Powinna to by¢
wiedza wyselekcjonowana w wyniku gtaboklch studiéw i przemyslen, a przez
to praktyczna, ktorej Istotg Jest umiejetnos¢ wykorzystania posiadanach
wiadomosci w praktyce, o czym bedzie Jeszcze mowa w dalszych rozdzia-

+ach niniejszego opracowania*

2.1,2. Umiejetnosc¢

Innym czynnikiem stanowigcym niejako uzupednienie wiedzy, a prefero-
wanym przez system kontroli w wojakach sg umiejetnosci.

Jezeli® przyjmiemy postawiong Juz teze uznajaca praktyczne podejscie
kadry kierowniczej do ksztatkcenia nauczycieli, to w badaniach naszych
potwierdza sie ona tylko czesciowo. Potwierdzenie to dotyczy gtdéwnie
grupy oficeréw zajmujacych stanowiska komendantéw /zastepcow/ wydziatoéw
oraz szeféw /zastepcow/ katedr /instytutow/, u ktérych umiejetnosci sag
obok wiedzy podstawowym wyznacznikiem wkasciwosci nauczycieli akademie-*
kich /wspétczynnik punktowy 8.36/. Natomiast w pozostatych grupach wy-
niki sa nastepujacej kierownicy zakkadéw - 7.25, adiunkci - 7.66, star-
si wyk#adowcy 1 wykdadowcy - 7.38 1 starsi asystenci - 7.75.

Nieco dziwne wydaje sie w tym wzgledzie stanowisko kierownikéw za-
k¥adéw, ktérzy umiejetnosé! klasyfikuja dopiero na 6 pozycji. Swiadczy-
+oby to, i1z zatozona teza nie sprawdza sie w tej grupie respondentow.

Z wypowiedzi Jakie uzyskano w wywiadach wynika Jednak, ze stosunkowo
niskie punktowanie umiejetnosci wynika g#éwnie z funkcjonujacego pogla-
du, ze wiekszos¢ z nich /tych umiejetnosci/ nie uczy sie stuchaczy w
naszej uczelni. Wydaje sie Jednak, ze z pogladem takim nalezy polemizo-
wac¢. ZauwazyC¢ mozna bowiem wyraznie, ze w programach ksztatcenia zawar-
tych Jest szereg elementéw sugerujacych nauczanie umiejetnosci. Proble-
mem tym zajmuje sie miedzy innymi caly przedmiot - Metodyka szkolenia

operacyjno-taktycznego /nauczanie umiejetnosci opracowania i organizovfa-
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nia c¢wlczeri taktycznych i operacyjnych/. Szereg elementow uwzglednia-
Jacych nauczanie umiejetnosci organizacyjnych i kierowniczych zawiera-
ja takze programy taktyki, sztuki operacyjnej oraz stuzby sztabdw.
Prawda jest natomiast, ze programy nie uwzgledniaja nauczania umieje-
tnosci czysto dydaktycznych czy tez naukowych. W tym wiec wzglednie
mozna przyzna¢ tej grupie badanych catkowita racje. Funkcjonuje roéwniez
poglad, ze umiejetnosci nabywa sie w czasie praktyki nauczycielskiej,
stad tez ich ranga w poczatkowym okresie procesu oceniania nauczycieli
powinna by¢ stosunkowo niewielka. Tym chyba takze nalezy thumaczy¢ sto-
sunkowo nikda range jaka przypisuja umiejetnosciom mkodzi nauczyciele
akademiccy tzn. ze stazem do 5 lat /wspétczynnik pkt.7.18/. Wspodczyn-
nik rosnie wi®az ze wzrostem stazu pracy nauczycielskiej. | tak: w gru-
pie 5-10 lat stazu pracy - 7.66? 11 - 20 lat - 7.61j powyzej 20 lat
pracy - 7.93.

Z wywiadow prowadzonych z rozpoczynajacymi prace nauczycielami wy-
nika dos¢ jednoznacznie, ze mkody nauczyciel, ktory pozostat w uczelni
po jej ukonczeniu zdecydowanie lepiej wie jak prowadzi¢ lekcje, niz na-
uczyciel przybyty bezposrednio z jednostki wojskowej /sztabu/ po kilku-
letniej praktyce.

Istotne z pedagogicznego punktu widzenia staje sie okreslenie szcze-
gotowych umiejetnosci jakie powinien naby¢ i1 ksztakttowaé nauczyciel
akademicki przedmiotdéw operacyjno-taktycznych. Literatura przedmlotu
oraz wieloletnie doswiadczenia cztonkdéw zespotu badawczego pozwolity
na wyodrebnienie szesnastu szczegotowych umiejetnosci nauczyciela aka-
demickiego. W prowadzonych badaniach nauczyciele ASG WP preferowali
gltownie umiejetnosci o charakterze dydaktycznym co przedstawiono na
rys. 2.3.

W przedstawionej grupie umiejetnosci szczegétowych mozemy wyréznic

cztery sfery oddziatywan.
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Pierwsza, ktoérag uaiownle mozn® nazwad grupa umiejetnosci pedagogicznych
tworza:
- umiejetnosci przekonywujacego przekazsrwanla wkasnych pogladéow 1 wie»
dzy; /
» umiejetnosé oddziatywan dydaktycznych?
- poprawnos¢ i1 scistos¢ jezyka?
- umiejetnos¢ stymulowania /pobudzania/ ksztatconych do dziatan przy
zastosowaniu czynnikéw Integrujaco«-motywacyjnych?
- umiejetnos¢ organizowania 1 prowadzenia kontroli i ©ceny ksztaktdenla*
Do drugiej grupy - umiejetnosci naukowych ~ mozemy zaliczyc:
- umiejetnos¢ obrony wkasnych pogladéw 1 wiedzy?
- umiejetnos¢ prowadzenia badan naukowych i wyciagania z nich wnioskéw?
- umiejetnos¢ zbierania 1 przetwarzania Informacji oraz ich wykorzysta»
nia w procesach naukowo-dydaktycznych?
- umiejetnos¢ wyjasniania celow dziakan przy wykorzystaniu obiektywnej
argumentacji.
Do grupy umiejetnosci pianistyczno-organlzatorsklch zaliczamy:
- umiejetnosc¢ przygotowania osobistego warsztatu naukowego i dydaktycz-
ttego?
» umiejetnos¢ organizacji wkasnego stanowiska pracy i osobistej dzia-
+alnosci?
- umiejetnos¢ planowania dziatan wkasnych 1 dziatan dydaktycznych?
- umiejetnos¢ formutowania 1 podziatu zadan.
Czwartag grupe umiejetnosci wykonawczych - stanowig:
- umiejetnos¢ wykorzystania technicznych Srodkéw dydaktycznych 1 na-
ukowych?
- umiejetnosc¢ przygotowania 1 opracowania dokumentacji szkoleniowej
,1 naukowej .
Umiejetnos¢ ksztaktowania poprawnych stosunkéow miedzyludzkich*jest

dos¢ trudno zaliczy¢ do jednej z wymienionych grup.
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Poprawnos¢ 1 Scistosé jezyka
Umiejetnos¢ obrony wkasnych

pogladow i1 wiedzy

Umiejetnos¢ przekonywujacego przekazy-
wania wkasnych pogladdy/ i wiedzy

Umiejetnos¢ oddziatywan dydaktycznych
Umiejetnos¢ stymulowania /pobudzania/

ksztatconych do dziatan przy zastosowa-
niu czynnikéw integrujgco-motywacyjnych
Umiejetnos¢ prowadzenia badan naukowych
i wyciggania z nich wnioskoéw
Umiejetnos¢ przygotowania osobistego

i dydaktycznego

Umiejetnos¢ zbierania i przetwarzania
informacji oraz ich wykorzystania
w procesach naukowo-dydaktycznych

Umiejetnos¢ wyjasniania celdéw dziatan
przy wykorzystaniu obiektywnej

warsztatu naukowego

argumentacji

Umiejetnos¢ ksztattowania poprawnych
stosunkéw miedzyludzkich

Umiejetnos¢ organizacji wkasnego
stanowiska pracy i osobistej

dziatalnosci

Umiejetnos¢ planowania dziatan
whasnych i1 dziatan dydaktycznych

Umiejetnos¢ formutowania

i podziatu zadan

Umiejetnos¢ wykorzystania
technicznych sSrodkéw
dydaktycznych i naukowych

UmiejetnosC organizowania
i prowadzenia kontroli

i oceny ksztakcenia

Umiejetnos¢ przygotowania
i opracowania dokumentacji

szkoleniowej 1 naukowej

8.64
8.52

8.50
8.36

7.87

7.51

7.44

7.38

7.35

6.71

6.68

6.53

Rys, 2.3. Waznos¢ szczegotowych umiejetnosci nauczyciela

w opinii kadry ASG WP.



Wchodzi ona bowiem z jednej strony ze wzgledu na swe funkcje wychowaw-
cze do umiejetnosci pedagogicznych, z drugiej za$ ze wzgledu na typowag
dziatalnos¢ o charakterze kierowniczym do grupy umiejetnosci planis-
tyczno-organlzatorskich, W opinii nauczycieli akademickich powyzsze
grupy umiejetnosci osiggnety nastepujgca wartosc¢: umiejetnosci pedago-
giczne - 8.01, umiejetnosci naukowe - 7.85. umiejetnosci plcurilstyczno-
organizatorskle - 7.45 oraz umiejetnosci wykonawcze™- 6.62.

Nalezy przypuszcza¢, ze przy tkkich samych badaniach dotyczacych np.do-
wodcow dominujaca role spedniatyby umiejetnosci planistyczno-organiza-
torskie.

Wyniki przedstawionych badan potwierdzajg dos¢ powszechnie panujace
poglady w innych Srodowiskach. Zastanawiajace Jest Jedynie stosunkowo
niskie ocenianie przez nauczycieli ASG WP umiejetnosci organizowania
i prowadzenia kontroli i oceny wynikéw ksztalcenia. Wydaje sige, ze Jest
to problem niedoceniany przez kadre naukowo-dydaktyczna naszej uczelni
co w efekcie proi»™dzi do pewnych wypaczehn w ocenianiu stuchaczy. Teze
taka potwierdzajg rowniez badania prowadzone ze stuchaczami trzeciego
roku studiow w ASG WP. Dane z tych badan przedstaiono na rys. 2.4.
Widzimy tu, ze nauczyciele w procesie oceniania sg pobtazliwi i zdecydo-

wanie zawyzajg oceny.

Whasciwosci oceniania % wypowiedzi

SUROWO I RYGORYSTYCZNIE

ZAWYZANIE OCEN 3S%
POMAZLIWIE .- 52%
ZANIZANIE OCEN 8%

Rys. 2.4. Ocenianie przez nauczycieli ASG WP w opinii stuchaczy

trzeciego roku studidéw
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Znaczne kontrowersje moze wzbudza¢ réwnlaz problem elementéw Jakie
decyduja o ocenie stuchacza. Wyniki badan na ten temat ze stuchaczami
przedstawiono na rysunku 2,5. Wida¢ z tego, ze Jako nauczyciele czesto
pozwalamy na tzw. gadulstwo. Mozliwe Jest sklerowamle przez stuchacza
wypowiedzi w zupednie Innym kierunku, a niezbyt czesto ocenia sie po-
zytjrwnle zdolno.4cl rozumowania. Swiadczy to o konieczno$ci szczegdlnych
staran aby problematyka oceniania® stanowida przedmiot statego 1 syste-
akatycznego doskonalenia nauczycieli akademickich. Niezbedne sa tu row-
niez dziatania majace na celu wskazanie nauczycielom waznosci tego pro-

blemu w catosci systemu dydaktycznego uczelni.

Cz3nikl oceniania Punkty

Zasob wiedzy stuchacza 171

Umiejetnos¢ skierowania odpowiedzi
w strone tego, co sie urote, a nie 131
tego co chce dowiedzie¢ sie nauczyciel

Umiejetnos¢ wygadania sie 130
Nastawienie nauczyciela do stuchacza 122
ZdolInosci rozumowania pr-zez stuchacza 111
Poprzednie osiagniecia stuchacza 95

Wyglad zewnetrzny stuchacza i Jego
aparycja 80

Rys®. 2.5. Czynniki wptywajace na ocene stuchacza w ASG WP w opinii

stuchaczy trzeciego roku studiéw.



2.1.-5. Zdolnosci

Kole;3nym, niezmiernie weznym elementem charakteiystykl osobowo-za>#0*
doneJ nauczyciela akademickiego- sg zdolnosci rozumiane ;)ako .. .psychi»
czne cechy osobowosci, ktore sag podstawg sprawnego wykonania okreslo-

B . nb5/
nych rodza;}ow dziatalnosci»

Bogata literatura przedmiotu, a takze dotychczasowe badania wskazu-
;3 na rozne podejscia do problemu wyodrebniania i szczegotowego okre-
Slania réznego rodzaju zdolnosci. Wiele kontrowersji wzbudzajag réwniez
zagadnienia zwigzane z mozliwosciami ksztattowania tej cechy osobowos$-
ci ludzkiej. Sadzi¢ jednak mozna, ze najbardziej uzasadniony, a jedno-
czesnie najpowszechniejszy, jest poglad uznajacy zdolnosci jako predys-
pozycje wrodzone ale jednoczeénge mozliwe do ksztattowania w procesie
dydaktyczno-wychowawczym w réznych okresach ksztakcenia ludzkiego.

Wychodzac z powyzszego mozna stwierdzié¢, ze zdolnosci stanowié po-
winny bardzo wazny element osobowosci ludzkiej, a szczegdlnie nauczy-
ciela akademickiego, tym bardziej, ze w zasadzie przyczyniaja sie one
w znacznym stopniu do rozwoju Innych cech osobowosci, a szczegolnie
zainteresowan 1 zamidowan. Prawidtowo$¢ wptywu zdolnosci jako czynnika
podstawowego w rozwoju zainteresowan zostata Juz bezpi?zecznle udowod-
niona.

Badani nauczyciele akademiccy roéznie kwalifikuja wage zdolnosci .
Stosunkowo najwieksze znaczenie przypisujg im adiiinkci - 8.20 1 starsi
asystenci - 7.71. Natomiast w pozostatych grupach wyniki sg nastepuja-
ce; komendanci /zcy/ wydziatéw 1 szefowie /zcy/ katedr - 7.71, starsi
wyktadowcy i1 wykdadowcy - 7.35 oraz kierownicy zakdadéw - 7.29. W ukta-
dzie wg stopni i tytuddw naukowych wyniki sa takie; doktorzy - 7.88,

prof. 1 doc.dr_hab. - 7.54, oficerowie dyplomowani 1 magistrowie - 7.39.

5/ WE.Szewczuk, Psychologia, Warszawa 1975, t.1l, s. 280.
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Dotychczasowe badania w réznych dziedzinach nauki wykazaty, ze chec¢
poznania obiektywnej rzeczywistosci prowadzi do rozwoju roznoiodnych
zdolnosci, dzieki czemu checi te mozna zaspokoi¢ w mniejszym lub wie-
kszym stopniu. Na poddpzu rozwinietych zdolnosci moga pojawi¢ sie inne
potrzeby, ktore aktywizujg czdowieka do dalszego Ich zaspokojenia. "
Powyzsze, Jak zauwaZ3ny, Jest raczej typowg cechg naukowcéw i stad tez
wyniki uzyskane w naszych badaniach mozna uzna¢ w pewnym sensie za ty-
powe. Pewne kohtrowersje moze tu wywodac¢ stosunkowo niskie preferowa-
nie zdolnosSci przez grupe profesoréw i doc.dr.hab /7_.5V* Sadzimy, ze
podejscie takie wynika Jednak ze znacznego doswiadczenia tej gnjpy re-
spondentéw. V wieloletniej praktyce nauczycieli akademickich przyzwycza-
Jono bowiem do zdecydowanego preferowania wiedzy. Ludzie posiadajgcy
pewne zdolnosci uchodza za nietypowych w spotecznosci ''zunifonnizowa-
nej” . Niekonforraistyczne, tworcze, czesto baxnizo krytyczne 1 mato za-
chowawcze postawy ludzi zdolnych nie mieszczg sie w stereotypowoscl
regulaminowych zachowan wiekszosci. Jest to by¢ moze pewne splycenie
problemu, ale takie sa fakty na dzis.

W prowadzonych badaniach wyogrebniono pie¢ zasadniczych grup zdol-
nosci, typowych - naszym zdaniem - dla n;uczycieli akademickich przed-
miotéw opeifacyjno-taktycznych. Podajemy Je wraz z wynikami badant
zdolnosci wychowawczo-rtydaktyczne - 8.81, zdolnosci poznawcze - 8.57,
zdolnosci twércze - 7.77, zdolnosci emotywne - 6.93 1 zdolnosci orga-
nizecyjno-klerownicze - 6.54. \

Sadzi¢ mozna, ze takie podejscie Jest wkasciwe, cho¢ pewne zastrze-
zenia moze budzi¢ stosunkowo niska ranga zdolnosci twdrczych. Wynika-
40 to chyba gtéwnie z pewnych nieporozumien bedacych nastepstwem nie-
pednego, a czesto rdéznego rozumienia zdolnosci twérczych. Teze te po-
twierdzaja wyniki badan szczegétowych przedstawione w zasadniczym opra-
SSSFSSiUzf- 0tz przy typowaniu waznosé®, elementdow skdadowych, ktére
6/ Pozycja w Bibliotece Naukowej ASG WP - nr S/991 tom Il tabela 20.
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przedstawiono w fomie opisowej najwiekszg range uzyskaty*

- sprawnos¢ myslenia /Zintelekt/i rozwigzywanie nowych zjawisk, nlezna«
nych probleméw 1 przystosowanie sie do nowych warunkéw dziatalnosci -
9.52;

wyobrazanie nastepstw dostrzeganych zjawisk w odzwierciedlanej rze-
czywistosci - 8,51»

mozliwosci tworzenia wizji przysztych dziatan w sensie teoretycznego
modelowania -7.87» *

- spostrzeganie nowych elementdéw 1 istoty zjawisk w odzwierciedlanej

rzeczywistosci - 7*73.

Sumujac przedstawione wartosci otrzymamy Sredni® wspédczynnik punkto-
wy dla zdolnosci twérczych wynoszacy - 8,31.

W takim ujeciu waznos¢ poszczegolnych elementow zdolnosci bedzie nie-
co inna, a mlanowioiet zdolnosci twércze - 8.31, zdolnosci wychowawczo-
dydaktyczne - 8,26, zdolnosci poznawcze - 8.0A, zdolnosci emotywne -
7.51 1 zdolnosci organizatorsko-kierownlcze - 6,85..

W obu przedstawionych ujeciach zdecydowanie najwazniejsze sg Jednak
te same /zdolnosci twdrcze, poznawcze 1 pedagogiczne/ wyznaczniki. Waz-
ne Jest, z naukowego punktu widzenia, dostrzeganie roli sprawnosci my-
Slenia /inteligencji/ we wkasciwosciach nauczyciela akademickiego. Jest
to tym wazniejsze, ze dotychczasowe badania - w réznych Srodowiskach
i w réznych krajach - wykazaty, iz osoby o niskiej inteligencji ujaw-
niajg postawy stereot3powe, tradycyjne i konserwatywne. Natomiast osoby
0 duzej inteligencji przejawiaja w swoim dziataniu postawy nlekonformls-
tyczne, wysoce twércze. n

Zazwyczaj niski stopien inteligencji skdania Jednostke do przyjmowa-
nia mato adekwatnych oraz sztywnych, czesto ugodowych postaw. Nalezy
Jednak pamietac¢, z® nie Jest to absolutnie prawidfowo, albowiem sztyw-

nos¢ postaw i ugodowos¢ moze by¢ rowniez wynikiem leku. Poziom Intelek-
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tu \Wphwa rowniez na ksztattowanie sie postaw moralnych i1 Swiatopogla-
dowych» co ma rowniez istotne znaczenie w ksztattowaniu osobowosci nau*
czycieli akademickich przedmiotéw taktyczno-operacyjnych.

Mniejsze « naszym zdaniem - znaczenie w charakterystyce nauczyciela
akademickiego maja zdolnosci emotywne oraz organizatorsko-klerownlcze.
Zdolnosci emotywne, rozumiane jako sprawnosci wchodzenia w stan emocjo-
nalny w wyniku dziatania bodzcéw emocjonalnych oraz z wywodywania w so-
bie stanow emocjonalnych w sposéb zamierzony, wigza sie Scisle z zaan-
gazowaniem, a czesto nawet ''zapamietaniem'™ w wykonywanych dziataniach.
By6d moze sg one whkasciwym przejawem typowego naukowca, a zatem rowniez
naszego nauczyciela akademickiego. Zdolnosci organizatorsko-kierowni-
eze stanowi¢ moga niejako element uzupedniajacy w osobowosci nauczy-
ciela. Mdga one raled Istotne znaczenie w wyznaczaniu na stanowiska kie-
rownicze w uczelni *

Reasiimujac nalezy wskaza¢ na istotnag 1 niejako priorytetowa role
zdolnosci w osobowosci nauczyciela. Decydujg one o jego mozliwosciach.
Stad tez czesto wysuware sa jako cecha najwazniejsza, a przynajmniej
rowna wiedzy, umiejetnosciom 1 zainteresowaniom. Niestety niektérzy
nauczyciele, a szczeg6lnie cl ktorzy decyduja o doborze mdodych nau-
czycieli pomniejszaja range zdolnosci preferujac zdecydowanie wiedze.
Na rysunku 2,6. przedstawiono wykres preferowania wiedzy, zdolnosci
Oraz zainteresowan przez poszczegdlne grupy nauczycieli ASO WP.

Z wykresu wynika, ze jedynie adiunkci 1 starsi asystenci whkasciwie
pojmuja role zdolnosci w caltoksztatcie wkasciwosci nauczyciela akade-
mickiego przedmiotéw taktyczno-operacyjnych. Charakterystyka socjolo-
giczna srodowiska nauczycielskiego ASO WP wskazuje, ze sg to przewaz-
ni® nauczyciele mbodsi wiekiem 1 stazem od pozostatych. Mozna wiec wnio-
skowa¢, iz poglady ich zostaty skrystalizowane w czasie studidow na Za-

ocznym Podyplomowym Studium Pedagogiki, Wojskowej. Pozostate grupy pre-

48



feru;)a whasciwosci typowe raczej przestarzatym pogladom pedagogicznym.
Jest to wlac kolejny wskaznik warunkujacy koniecznos¢ uwzgledniania tej

problematyki w doskonaleniu nauczycieli akademickich.

Rys. 2.6. Waznos¢ wiedzy, zainteresowan i zdolnosci w ocenie
kadry ASG WP.
2.1.4. Wkasciwosci charakte?blogiczne
Charakter jako '"...jednos¢ cech osobowosci w3vierajacych wpiyw na
cate postepowanie czitowieka"Mstanowi bardzo istotng wkasciwos¢ nau-
czyciela akademickiego przedmiotow operacyjno-taktycznych. W takim,
marksistowskim ujeciu charakter wyraza w swej tresci zaréwno Wkasciwos-
ci typowo osobowosciowe, jak i stosunek %Ednostki do Innych ludzi.
Rozpatrujac zakres terminu charakter przyjeto za Wk. Szewczuklem
trzy jego sktadniki
- stawiania i realizowania celéw czyli wole»
- ustosunkowania sie do ludzij

- ustosunkowania sie do siebie 1 wkasnej pracy.

7/ S.L.Rubinszteln» Podstawy Psychologii Ogélnej, Warszawa 1966, s,881.

8/ Por. Wk.Szewczuk, Psychologia ... s.290.
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w wyniku tak rozumianej tresci charakteru motna wyrézni¢ azereg cech,
ktére naszym zdaniem majg najwiekszy wpdyw na dziaktalnos¢ nauczyciela
akademickiego, a tym samym staja sie wyznacznikami szczegotowych whas-
ciwosci nauczyciela.

Jak juz wskazywano, w ogoélnym ukdtadzie wkasciwosci nauczyciela aka-
demickiego pracownicy ASG WP nadawali wkasciwosciom charakterologicz-
nym stosunkowo niska range /wspédcz.wazn. 6.90/. W dalszych badaniach
ranga whasciwosci ogolnych jak i whkasciwosci szczegétowych cech
charakterologicznych wyraznie wzrosta. Na rysunkach 2.7 i 2.8 przed-
stawiono znaczenie poszczeg6lnych cech charakterologicznych w opinii

badanej kadry nauczycielskiej uczelhl.

Rys. 2.7. Wazno$6 ogdélnych cech charakterologicznych w opinii

nauczycieli ASG WP.
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11,

Nieprzerwana praca nad soba. Nieustanne
podnoszenie wtasnych kwalifikacji
Liczenie sie ze zdaniem podwladnych.
Umiejetna ocena ich inicjatyw.

Dgznos¢ do realizacji wytyczonych
celow dziatan. Mozliwos¢ bezwzglednego
pokonywania tmdnosci /czesto subie-
ktywnych/,

Zdecydowane egzekwowanie realizacji
zadan zaréwno w stosunku do siebie

Jak i1 do podlegtych zespotéw ludzkich
/takze ksztatconych grup/.

stata troska o wysoki poziom wykony-

Rozumleriie 1 uznawanie pogladow
odmiennych od wikasnego.

Statos¢ w obronie wkasnych pogladow

1 przemyslen.

Przeciwstawianie sie wszelkim emocjom,
odpornos¢ na zakdécanie w dziataniu.
Nieuleganie presji zewnetrznej

Stata i1 Swiadoma gotowos¢ do dziatania
i osiggania wytyczonych celéw, Wiara

w stusznos¢ podejmowanych dziakan._
Grotowo$¢ do ponoszenia skutkéw dziatan
realizowanych zaréwno osobiscie Jak

i przez podwkadnych,
Stata tworcza inicjatywa w dziakaniu,
Samokontrola w zachowaniu i postepowaniu.
Ciagte poszukiwanie nowych rozwigzan.
Statos¢, planowos¢ 1 ciggtosé w reali-
zowanych dziataniach. Mozliwos¢ dzle-
t+ania w dtugich Jednostkach czasowych.
Intensywnos¢ wszelkich dziatan
Niezachwiana wiara we wkasne

mozliwosci ,

8.4S

8.10

8.06

8.05 .

8,02

7.77

7.73

7.62

7155

7.53

7.A2
7.37

7.23
7.16

7.13
6.66

6.47

Rys, 2,8, Szczegotowe walory charakterologiczne w opinii

nauczycieli ASO WP.
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Przedstawione Wskazniki wzbudzajg szereg kontrowersyjnych skojarzen,
szczegblnie w aspekcie znacznej rozbieznosci w ocenie poszczegllnych
whasciwosci. Wydaje sie, —e wynika to gtdwnie z rdéznej inti?rpretacjl
"przedstawianych pojed, szczegdlnie w uktadzie przedstawionym na rys.
2.7. Stanowi to jednak podstawe do wnioskowania o niskim poziomie oczy-
tania kadry w literaturze pedagogicznej. Jest to jednoczesnie asumpt
wskazujacy na koniecznos$¢ uwzgledniania tej problematyki w przygotowa-
niu I doskonaleniu nauczycieli akademickich.

Rozpatrujac znaczenie cech charakterologicznych w charakterystyce
nauczyciela akademickiego nie sposéb poming¢ pmblemu rangi tolerancji,
0téz zaktadajac wzrost znaczenia zdolnosci, a szczegllnie zdolnosci
tworczych musimy podnosi¢ range tolerancji jako czynnika warunkujgcego
dziatalnos¢ tworczg i1 rozwdj zdolnosci i zainteresowan. A zatem u nau-
czyciela przedmiotéw taktyczno-operacyjnych niezmiernie wazne jest 1Azna-
wanie pogladéw odmiennych od wkasnego, liczenie sie ze zdaniem podwkad-
nych /ksztatconych stuchaczy/, a takze umiejetna ocena ich inicjatyw.
Dziwi wiec fakt stosunkowo niskiej rangi tej cechy w niektérych Srodowis-
kach nauczycielskich. A oto wyniki badan: komeridanci wydziatéw 1 szefo-
wie katedr - 5.63, kierownicy zaktadow - 7.08, adlxankci - 7.88, starsi
wykdadowcy - 7.A1, starsi asystenci - 7*66.

Dotychczasowe doswiadczenia wskazuja, ze tolerancja odzwierciedla
sie w postepowaniu nauczyciela wzgledem ksztatconych. Takie cechy jak
przychylnos¢, szczeros¢, serdecznos¢ czy tez poszanowanie godnosci stu-
chaczy pozwalaja wyraznie okresli¢ tolerancyjnos¢ nauczyciela.

W badaniach prowadzonych ze stuchaczami zastosowano zadanie pozwalaja-
ce okresli¢ czy nauczyciele przedmiotéw operacyjno-taktycznych sag tole-
rancyjni. Wnioski co do tego wyciaggnieto na podstawie 6 przeciwstawnych
postepowan nauczycieli, ktére stuchacze mieli okresli¢ jako typowe dla

naszych nauczycieli.
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Na rysunkach 2.9 i1 2.10 przedstawiono wypowiedzi /w procentach/ stu-
chaczy co do postepowan nauczycieli.

Przedstawione wskazniki pozwalaja na pewne uogélnienia, w wyniku kté-
rych mozemy stwierdzi¢, ze okoto nauczycieli akademickich jest tole-
rancyjnych, zas cechy prawie 10% nauczycieli pozwalaja na przypuszczenie,
ze tolerancja jest dla nich catkowicie obcg wkasciwoscig. Naturalnie sag
to tylko subiektywne odczucia stuchaczy. Mozna jednak, przynajmniej w
pewnym sensie, dokona¢ uogélnienia wskazujacego na tego typu wkasciwosci .

Badani stuchacze dostrzegaja réwniez szereg innych typowych dla nau-
czyclela ASG WP W+a§ciw0éci charakterologicznych, -

Przedstawiono je na rys. 2.11,

WEasciwos¢ charakterologiczna % wypowiedzi
wymagalnos¢ 83,3
zrownowazenie 1 opanowanie 65,6
systematycznosc¢ 59,4
ciggte uzupeinianie ~dzy 56,1
doskonalenie wkasnej pracy i1 metod ~0,0

Rys. 2,11. Niektére, typowe cechy charakterologiczne nauczyciela przed-

miotdéw operacyjno-taktycznych w odczuciu stuchaczy*

2.1.5. Motywac.le. zainteresowania i zamidowania

Istotnym czynnikiem wpdywajacym na mozliwosci dziatan kazdego czto-
wieka, a zatem réwniez nauczyciela sg motywacje, czesto dgczone z zain-
teresowaniami i zamidowaniami. Zazwyczaj termin motywacje okresla sie
jako "'zespét czynnikéw uruchamiajacych celowe dziatanie.Chcgc okres-

szczegotowiej mozemy powiedzie¢, iz jest to zespdt bodzcow

9/ Stownik Psychologiczny /red. W.Szewczuk/, Warszawa 1979.
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specyficznych okresla;Jacych stan wewnetrznego napiecia, od ktérego za-
lezy mozliwosC¢ i kierunek aktywnosci organizmu. Stad tez motirnwac;)« sta-
nowig dosS¢ waznag ceche nauczyciela akademickiego ASG WP* Nalezy ;jednak
zauwazy¢, 1z chodzi tu przede wszystkim o tzw. motywacje wenetrzne de-
cydujace o zaangazowanym podejsciu nauczyciela do wykonywanych zadan.
Do takich motywacji najczesciej zalicza sie potrzeby 1 pra.gnl;«ila, as-
piracje i ambicje oraz zainteresowania i zamidowania. Zazwyczaj sa to
czynniki okreslajace wszelka dziatalnos¢ pedagogiczng nauczyciela, a
zatem ich ranga powinna by¢ bardzo wysoka, co w réznych Srodowiskach
akademickich jest dostrzegane. Natomiast rozny jest stosunek kadry na-
ukowo-dydaktycznej ASG WP do tego czynnika. W naszych badaniach, ze
wzgledu na stosunkowo specyficzng funkcje zainteresowan 1 zamidowan wy-
odrebniono je z grupy motywacji. Nalezy jednak dostrzega¢, ze ranga mo-
tywacji oraz zainteresowan jest w opinii kadry rtSzma, w zaleznosci od
ogolnosci przedstawionych propozycji, co Swiadczy z jednej strony o
braku skrystalizowanych pogladow, z drugiej za$ chyba takze o niepek-
nej wiedzy w zakresie tych zagadnien. Sadzimy wiec, ze poglady kadry

w tej dziedzinie najpedniej obrazujg nam wyniki uzyskane w badaniach *
whasciwosci motywacyjnych przedstawionych w formie objasnien. Dane ran-
gowe tych badan przedstawia rysunek 2.12, Nalezy réwniez wskazac¢ na
wielce réznag range wskazanych wkasciwosci w réznych srodowiskach nauczy-
cieli akademickich 1 takt komendanci wydziatdéw i szefowie katedr - 6.89,
kierownicy zaktadéw - 6,61, adiunkci - 7.00, starsi wykkadowcy 1 wykda-
dowcy - 6,60 i1 starsi asystenci - 7.43,

Zauwazy¢ mozna, iz wkasciwosci motywacyjne sag najnizej cenione przez,
nauczycieli na stanowiskach kierowniczych oraz przez starszych wykta-
dowcow przy czym w grupach tych stosunkowo wysoko ceniono taki - typo-
wy dla oficeréw dowddcédw - czynnik jak dgaznos¢ do dominacji, gdy w gru-

pie adiunktéw i starszych asystentow element ten uzyskat zdecydowanie
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Dgaznos¢ do gtebszego poznania

3
stata che¢ do poznawania nowych elementéw
w pedagogice* Nieprzerwana dgznos¢ do 7.91
poznania i rozwigzania tego, co w wo;Jsku
pojawia sie Jako nowe.

Daznos¢ do uzyskiwania coraz to nowych
informacji w przedmiotach nauk wojskowych 7.79

Gleboka satysfakcja z wykonywanych
dziatan pedagogicznych 7.67

Potrzeby 1 pragnienia poznawania
nowych dziedzin wkgcznie z doznaniami 7.39
estetycznymi )

Stata dgznos¢ do doskonalenia wkasnej 7.25
osobowosci i zaspokoJeniawkasnego Ja”

Sk#onnps¢ do naukowego rozwigzywania
probleméw zycia wojskowego 6.94

Okazywanie trwatego przywigzania
do wojska, munduru zo#nierza i wyko* 656
nywgnego zawodu nauczyciela !

Dgznos¢ do uzyskiwania wyzszych
niz inni wynikow w dziataniu 579

Dgznos¢ do dominacji 4.37

Rys. 2.12. Ranga elementéw whkasciwosci motywacyjnych w opinii

kadry ASG WP.

najnizszag range /4.03 oraz 4,00/, Dziwi stosunkowo niska ranga Jakag de*
Je sie takiej whasciwosci Jak: stata daznos¢ do doskonalenia whkasnej
osobowosci 1 zaspokojenia "'wkasnego Ja'', a przeciez dgznos¢ do dokonan
do osiagniecia czego$ w pracy naukowej 1 dydaktycznej powinna by¢ ty-
powa cecha nauczyciela akademickiego. Dotyczy to rowniez takich cech
Jak; sk#onnosci do naukowego rozwigzywania probleméw oraz daznos¢ do
dogtebnego poznania, ktére to cechy bardzo nisko oceniajag starsi wykda-
dowcy i wykdadowcy.

Reasumujgc dotychczasowe rozwazania w kwestii motywacji zauwazamy,

ze problemy dotyczgce tej dziedziny wymagajg szczegotowych opracowan.
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a Jednoczes$nie stanowig kolejne zagadnienie, ktére powinno sta¢ sie ko-
niecznym elementem przygotowania i doskonalenia wszystkich nauczycieli

akademickich.

?.1.6, Postawy

Niepodwazalne wydaje sie stwierdzenie, ze kazdy cztowiek zajmujacy
okreslone stemowlsko, bez wzgledu na system spoteczno-polityczny kraju,
musi posiada¢ wzglednie trwate dyspozycje przejawiajace sie w zachowa-
niach, ktorych cecha Jest pozytywny lub negatywny stosunek do danej
rzeczywistosci.

Niezwykle znaczenie ma ten czynnik w osobowosci nauczyciela, albo-
wiem wkasnie nauczyciel swoja postawg ksztattuje postawy stuchaczy, od-
dzlatywuje na Ich poglady i1 stosunek do $Swiata. Stad tez w kazdym Sro-
dowisku nauczycielskim postawom nadaje sie szczegdlnie wysoka range.
Takze w ASG WP czesto poruszane byty problemy postaw nauczyciela aka-
demickiego, Znajdowato to odzwierciedlenie zaréwno w rozkazach komen-
danta uczelni Jak réwniez w innych dokumentach normatywnych. Czesto
kwestie te stanowity odrebne przedmioty szkolenia akademickiego kadry.

Badania prowadzone z nauczycielami naszej uczelni wykazaly, ze sto-
sunek oficerow do wkasciwosci zwigzanych z postawami Jest przynajmniej
rézny. Pordéwnujgc range postaw w stosunku do innych wkasciwosci osobo-
wo-zawodowych mozemy zauwazy6, ze kadra nadaje Im stosunkowo niska ran-
ge /wspotczynnik waznosci - 6.96/. Jezeli Jednak zastosujemy wspodczyn-
nik uzyskany przy badaniu gkéwnych elementéw postaw zauwazymy, iz Jest
on znacznie wyzszy 1 wynosi - 7,77.

W ghownych elementach postaw wyodrebniono 8 elementéw, z ktérych kadra
zdecydowanie najwyzej ocenida patriotyzm. Na rysunku 2.13. przedstawio-
no waznos$¢ wybranych elementéw postaw w ocenie kadry naukowo-dydaktycz-

nej ASG WP. i
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PATRIOTYZM 9.M
SPRAWIEDL IWOSC 9.08
UCZCIWOSC I RZETELNOSC 8.97
KULTURA BYCIA 8.49
SKROMNOSC I TAKT 8.16
INTERNACJONAL I1ZM 6.35

IDEOWOSC 5.98

vaiatopoglqd 5.69

Rys. 2.13. Waznos$¢ elementow postaw w ocenie nauczycieli ASG WP.

I w tym przypadku rézne grupy nauczycieli przypisywaty rézna range
poszczegb6lnym whasciwosciom, ktora Jednak nie zmieniata kolejnosci,

a Jedynie wspétczynnik waznosci. Dla pordéwnania przedstawiamy range
patriotyzmu i Swiatopogladu /najwyzej i najnizej ocenianych czynnikéw/
w ocenie kadry wg zajmowanych stanowisk. Pieiwsza liczba dotyczy patrio-
tyzmu /liczba w nawiasie - Swiatopogladu/s komendanci wydziatéw 1 szefo-
wie katedr —9.13 /7,09/j kierownicy zaktadéw - 9.50 /4.66/; adlunkcl-
9.51 /5.05/j starsi wykdtadowcy i1 wykdadowcy - 9.6/ /6.25/ i starsi asys«
tenci » 9.08 /6.08/.

Z przedstawionych danych wynika, ze stosunkowo niskga waznos¢ przy-
pisuje sie tym elementom postaw, ktére ogélnie przyjeto sie nazywaé po-
stawami ldeowo-politycznymi, przy czym nalezy stwierdzi¢, ze oficerowie
zajmujacy stanowiska kierownicze /pomijamy tu kier. zakd#adéw/ przypisu-
jJa im zdecydowanie wiekszg range niz pozostali nauczyciele. Fakty te
potwierdzity sie rowniez w tym fragmencie badan, w ktérym zastosowano

szczegb6towy opis poszczegdlnych whasciwosci. Przy czym dos¢ umownie
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zastosowano w tym przypadku podziat postaw na trzy grupy: postawg zawo-
dowg, ideowo-polltyczng i spoteczno-moralng. Ogélne wyniki zawierajace
waznodd szczegotowych elementéw postaw nauczycieli akademickich przed-

stawiono na rysunkach 2,14,; 2.15*5 2,16.
Postepowanie zgodne z zasadami etyki 8.53

Daznos¢ do jak najlepszego wykonania
okreslonych czynnosci /przez siebie,

podlegte zespoty i ksztakconych/ 7.96
Daznos$é do osiggania nakreslonych celéw 7.56

Poczucie wiazi ze Srodowiskiem

nauczycielskim 1 naukowym 7.41

Poczucie wiagzi ze Srodowiskiem

Jwojakowym 7.33

Rys, 2*14, Wazno$¢ elementdéw postaw zawodowych nauczyciela

w opinii kadry ASO WP.

Jak juz wskazywano stosunkowo niskg waznos$¢ przypisuje sie czynni-
kom typowo ideologicznym co w pewnej mierze odbiega od przyjetych zato-
zen doktrynalnych. Zespét autorski dokonywat proby ustalenia przyczyn
wptywajacych na takie poglady kadry nauczycielskiej prowadzac dodatko-
wo wywiady z wieloma nauczycielami. Stanowi¢ one moga podstawg do wy-
ciggniecia pewnych ogélnych wnioskéw, ktore jednak podlegajg weryfika-
cji w dalszych badaniach. Otéz ogdlnie rzecz ujmujac dominuje poglad,

iz ideologia 1 sSwiatopoglad nie majg wptywu na to czy nauczyciel aka-
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Kierowanie sie w swej dziatalnosci
poczuciem dobra ojczyzny - konlecz- 9.20
nosci JeJ rozwoju i obrony _

Stata gotowos¢ do wykonania posta-
wlonych zadan ze $Swiadomosciag 8.25
"'czynienia*” dla dobra ojczyzny

Przedktadanie celéw ghdéwnych
nad cele wkasne 6.66

Kierowanie sie w swej dziatalnosci

poczuciem zrozumienia 1 godnosci

dla innych narodéw. Posiadanie

poczucia wiezi oraz braterskiej

wspolnoty z krajami socjalistycznymi

i armiami panstw ukdadu warszawskiego 6,69

Traktowanie ldeologii socjalistycz-

nej Jako naczelnej dyrektywy codzien-

nego postepowania w dziatalnosci

stuzbowej, dydaktycznej i1 naukowej 6.27

Kierowanie sie w codz..enned dziatal-

nosci przekonaniami zgodnymi z gtoéw-

njml zatozeniami ideologii marksistow-
sko-leninowskiej, Odrzucanie pogladow

idealistycznych Jako nieuzasadnionych

naukowo. 5.86

Rys. 2.15. Waznos¢ elementéw postaw ideowo-polltycznych nauczyciela

w opinii kadry ASO WP. n

demicki Jest dobry czy tez zby. Zazwyczaj argumentuje sie to tjm, iz
kraje kapitalstyczne nie stosujac takich miernikéw osiagaja w dziedzi-
nie ksztatcenia akademlcktago oraz rozwoju nauki zdecydowanie lepsze
wanlki niz panstwa socjalistyczne.

Mozna naturalnie zgodzic¢ sie z takim pogladem lub nie zgodzi¢ choc¢
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lik-

we wszystkich krajach wyznacznik taki w pewnym sensie jest stosowany.
Nauczyciele zreszta zgadzaja sie z argumentacjg, "ze w procesie wycho-
wawczym konieczne jest ksztalttowanie wkasciwych - odpowiadajacych zato-
zeniom doktrynalnjrm postaw ideowo-polltycznych. Skad zatem w badaniach
ankietowych tak niskie wyniki wyznacznikoéw ideowo-politycznych.

Wydaje sie, co w czesci potwierdzity prowadzone wywiady, ze pewna®ne-
gacja tych elementéw nastepuje na zasadzie spektakularnej przekoiy, kto-
ra naszym zdaniem wynika z przesycenia naszej dziatalnosci elementami
Ideowo-politycznymi funkcjonujacymi zresztg z reguty w postaci umownej
hastowosci .

Przedstawi«one podejscie naszej kadry nauczycielskiej nie jest odosob-
nione. Zdecydowanie nizej cechy te oceniane sg w Srodowisku cywilnym.

Np. w prowadzonych badaniach na uczelniach cywilnych przez T. Dobrzan-
sklego i W. Zakucklego /AWF w Warszawie/ na 175 badanych studentéw tyl-
ko 3 nie negowato ideowoscl, co w pordéwnaniu do naszych badan daje wsp<a-
czynnik zdecydowanie ponizej jednosci. Dotyczy to réwniez nauczycieli
akademickich, z ktdérych 90% neguje ten element. Przy zastosowaniu przy-
jetej przez nas metody obliczen wspétczynnik waznosci ideowoscl w tych
badaniach wynosi 0.89.

Przedstawione na rysunkach inne elementy postaw nauczyciela akade-
mickiego uzyskaty stosunkowo wysoka range i chyba sa wkasciwie rozumia-

ne przez kadre naszej uczelni,

2.1.7» Parametry Zdrowotne

W dziedzinie socjologii i Fizjologii pracy podkresla sie czesto, ze
0 przydatnosci jednostki do wykonywania okreslonych czynnosci précz
elementéw typowo kwalifikacyjnych, postaw 1 motywacji decyduja takze
parametry zdrowotne organizmu ludzkiego.

Zawod nauczyciela akademickiego jest doso specyficzny. Przystepujac

do badan zatozylismy, ze nie mozna bradé"pod uwage stosowanego czesto
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w Innych zawodach takiego czynnika Jak wiek nauczyciela. Uzyskane W3i-
ki wskazuja, ze nauczyciele oceniajg, iz parametry zdrowotne sg czynni-
kiem w najmniejszym stopniu decydujacym o przydatnosci nauczyciela do
"zawodu /wspodczynnik 4.87/ tym bardziej gdy pordéwnamy go do funkcji do-
wodczych czy tez sztabowych. Stad tez sgdzi¢ mozna, ze parametrom zdro-
wotnym przypisuje sig wkasciwa range i cho¢ Jest ona stosunkowo niska
w stosunku do innych wkasciwosci, to Jednak powinna znalezé miejsce w
modelowym ujeciu charakterystyki nauczyciela przedmiotéw operacyjno-
taktycznych,

W prowadzonych badaniach wyrézniono trzy elementy tych parametroéw da-
zgc do uzyskania Odpowiedzi, ktére z nich sa najwazniejsze. Okazato sie,
ze najwieksza range nauczyciele przypisuja sprawnosci psychicznej - 8.37«
Ogélny stan zdrowia oceniono na - 6.19, a sprawnos¢ fizyczng na 5.42,
Sprawnos¢ psychiczng mozemy oceni¢ Jako typowag dla wszystkich nauczy-
~ cieli. Sadzi¢ Jednak mozna, ze sprawnos¢ fizyczna powinna stanowic¢ ty-
powa ceche nauczycieli przedmiotdéw operacyjno-taktycznych. Wynika to
z ich funkcji 1 koniecznosci organizowania 1 prowadzenia ¢wiczen tak-
tycznych 1 operacyjnych.

Czesto nauczycieli traktuje sie w zakresie ogolnej sprawnosci tak sa-
mo Jak typowych oficerdéw liniowych. /Np, testy z wychowania Fizycznego/.
Faktycznie zas, co zauwazyli oficerowie w trakcie wywiadéw, nauczyciel -
nawet nauczyciel przedmiotdéw operacyjno-taktycznych - moze posiada¢ zna-
cznie nizsza sprawnos¢ 1 zdrowotnos¢ od oficera liniowego, co wcale nie
przeszkadza w wykonywaniu obowigzkéw. Naturalnie nie mozna negowac ko-
niecznosci utrzymywania statej kondycji fizycznej przez systematyczne
uprawianie sportu co zresztg dodatnio wpktywa réwniez na sprawnos¢ psy-

chiczng oraz ogélny stan zdrowia.



2.2. Koncepc.ia modelu osobowo-zawodowego nauczyciela akademtektego

przedmiotéw operacv.inOtaktvcgnvch

W aspekcie dotychczasowych rozwazan konieczne staje sie strukturalne
ustalenie wszystkich tych cech, ktérym nauczyciel akademicki ASO WP po-
winien odpowiada¢. Z jednej strony wkasciwosci takie pozwolg na skutecz-
ny dobdr oficeréw na nauczycieli akademickich, z drugiej zas$ stanowié .
beda przyczynek do dalszych sukcesywnych badan, a przez to permanentne-
go doskonalenia lub v“'rablania tych cech, ktora bedg dostrzegane jako
stabe ogniwo w systemie modelbwym nauczyciela akademickiego przedmio-
tow operacyjno-taktycznych.

Wychodzac z zatozenia, ze uktad wkasciwosci osobowo—zawodowych powi-
nien by¢ pomocny zarCwno w okresie doboru na nauczycieli, jak 1 w pro-
cesie ich doskonalenia, a jednoczesnie stanowi¢ podstawe do koncepcji
doboru tresci ksztatcenia i budowy pi*ograméw doskonalenia, sadzimy, iz
powinien on zawiera¢ wszelkie mozliwe do ustalenia cechy 1 elementy za-
chowan. Mozna wiec uzna¢, ze podejsScie takie pozwoli na unikniecie do-
wolnych interpretacji a szczegotowy opis ximozliwl dokdtadne, jednoznacz-
ne formutowanie termindéw i poje¢, co pozwoli w przyszdosci uniknac¢ wie-
loznacznosci i nieporozumien.

W zwigzku z t];m proponuje sie wyodrebni¢ siedem nastepujacych wkasci-
wosci; wiedza, umiejetnosci, zdolnosci, cechy charakterologiczne, moty-

wacje, postawy, parametry zdrowotne.

WIEDZA

Dynamika rozwoju nauki i techniki wskazuje na koniecznos¢ posiada-
nia przez nauczycieli akademickich niezbednego zasobu wiedzy. Sporo dys-
kusji toczy sie obecnie wokdét zakresu wiedzy, a gtéwnie wokéd problemu
czy wiedza nauczyciela powinna posiada¢ charakter wasko-specjallstyczny
czy tez chrakter bardziej ogélny - interdyscyplinarny. Wymagania w zak-

resie wiedzy nie byty dotychczas opracéwane systemowo ani tez catoscio-
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wo. Dlatego tiaz podstawe do oceny stopnia posiadanej wiedzy stanowity

w zasadzie programy ksztatcenia i doskonalenia.

Ze wzgledu na stata zmiennos¢” skomplikowany charakter samej wiedzy

1 jej systematyczny wzrost, trudno jest bez pewnej umownosci dokonad

jej podziatu. ¥ celu pewnego usystematyzowania wiedzy, a jednoczesnie
okreslenia jej dziatdéw co powinno wpkyna¢ na efektywnos¢ doboru oficeréow

do zawodu oraz doskonalenia nauczycieli celowe jest wyodrebnienie wie-

dzy oq?lnej, spoteczno-politycznej, specjalistycznej /fachowej/ 1 peda-
gogicznej uwzgledniajacej jednoczesnie nauki pokrewne.

Przyjmujac znaczenie, ze wiedza to tresci utrwalone w umys$sle ludzkim
w rezultacie gromadzenia doswiadczen i uczenia sie mozemy okreslic¢, ze
WIEDZA OGbLNA dotyczy¢ bedzie znajomosci ogélnych prawidet otaczajacej

nas rzeczywistosci 1 gtownych kierunkéw rozwoju we wszystkich tych gate-

ziach 1 dziedzinach, ktdére nie znajduja miejsca w nauce wojennej,
WIEDZA POLECZNO-POLITYCZNA obejmowa¢ bedzie te dziedziny i specjalnosci,
ktére w gtéwnej mierze wpltywaja na Swiatopoglad 1 ogdélne rozeznanie w
gospodarce i1 polityce sSwiata. WIEDZA SPECJALISTYCZNA /FACHOWA/ powinna
ujmowa¢ w swym zakresie problemy nauki wojennej

i nauk wojskowych ze
szczeg6lnym uwzglednieniem tej specjalnosci, ktéra jest Istota dziatalno-
Sci dydaktycznej nauczyciela z jednoczesnym uwzglednieniem metodologii
wojskowych badan naukowych,
WIEDZA PEDAGOGICZNA to wszystkie te domeny, ktdre powinien zna¢ nauczy-
ciel akademicki, aby dobrze wypeinia¢ zadania dydaktyczno-wychowawcze.
Naturalnie przedstawiony podziat dokonano tylko w aspekcie zakreso-
wym, co naszym zdaniem ma dos$¢ istotne znaczenie w doborze koncepcji
tresci ksztakcenia. Szerzej o innych podziatach méwi sie w rozdz. 5,
gdzie uwzglednia sie szczegolnie warunki czynnosciowe nauczyciela akade-

mickiego.
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UMIEJETNOSCI

Umtejetnozcl traktowac¢ bedziemy jako sprawnosci postugiwania sie od-
powiednimi wiadomosSciami wystepujacymi w postaci normatywnej jako zasa-
dy, prawidda 1 reguty - przy wykonywaniu okreslonych czynnosci /zadan/
lub tez postugiwanie sie pewnymi wzorcami postepowan.

Wychodzac z istoty dziatalnosci nauczyciela akademickiego przedmio-
tow operacyjno-taktycznych mozemy wyodrebnié¢ cztery zasadnicze grupy
umiejetnosci .

UMIEjeiNOSCI PEDAGOGICZNE to typowe sprawnosci nauczyciela wychowawcy
decydujace najczesciej o jego autorytecie dydaktycznym, a zatem roéwniez
o efektywnosci ksztatcenia»

UMIEJeTNOSCI NAUKOWE to Sprawnosci decydujace najczesciej o mozliwos-
ciach i1 osiagnieciach naukowych nauczyciela. Wychodzac z tezy Scistego
zwigzku pracy dydaktycznej z naukowg stanowi¢ powinny czynnik réwnorze-
dny z pedagogicznymi .

UMIEjeTNOSCI PLANISTYCZNO—-ORGANIZATORSKIE zwigzane sg u nauczyciela ze
sprawnosciami organizowania osobistego warsztatu pracy oraz planowania
dziatan naukowych i dydaktycznych.

UMIEjeTNOSCI WYKONAWCZE to g#déwne sprawnosci o charakterze manualnym
stuzace niejako problemom indywidualnego zabezpieczenia proceséw dydak-
tycznych 1 naukO¥fych.

Przedstawiony podziat jest w pewnym sensie umowny. Nie rozgraniczono
w nim umiejetnosci wychowawczych, dydaktycznych i metodycznych, co uje-
to w jednej grupie umiejetnosci pedagogicznych. Nie zawiera on réwniez
umiejetnosci zwanych najczesciej umiejetnosciami podstawowymi /dostrze-
gania, formudowania 1 rozwigzywania probleméw/. Problemy te uwzglednio-
no 2, kolei w grupie zdolnosci cho¢ ksztattowane przetwarza¢ sie beda za-
wsze w umiejetnosci. Szczegotowo o wphywie zdolnosci i powigzania wiedzy
z umiejetnosciami traktuje sie w dalszych rozdziatach niniejszego opra-

cowania /rozdz. 3/,
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ZDOLNOSCI

Znaczeni« zdolnosci wynika z ich istoty, ktéra wskazu;}«, z® ag to
psychiczne cechy osobowosci, ktére stanowig podstawe sprawnego wykona-
nia okreslonych rodza;)éw dziatalnosci. Sa one Jednak mozliwe do ksztat-
towania /doskonalenia/ w wyniku czego moga przeksztatca¢ sie w umieje-
tnosci. Z szeregu wymienianych w literaturze zdolnosci wybrano pie¢,
ktoére stanowig naszym zdaniem podkdad efektywnego dziatania nauczycie-
la akademickiego przedmiotéw operacyjno-taktycznych.

ZDOLNOSCI POZNAWCZE stanowig o mozliwos$ciach nauczyciela w przyjmowa-
niu 1 rozumieniu wiedzy. Sa to wiec niejako zdolnosci uczenia sie, a za-
tem decydowaé¢ beda o zakresie wiedzy, ktérag oficer moze sobie przyswoic,
ZDOLNOSCI ORGANIZACYJINO-KIEROWNICZE wpywaja na whasciwe /szybkie i fun-
kcjonalne/ organizowanie przez nauczyciela wszelkich czynnosci i to za-
rowno wkasnych ~ak i1 podwkadnych. Posiadanie ich i systematyczne sksztak—
towanie wpt3wa na szybkie nabycie umiejetnosci pianistyczno-organiza-
torskie.,

ZDOLNOSCI DYDAKTYCZNE stanowig o szybkim przystosowaniu do pracy nau-
czycielskiej 1 nabywaniu umiejetnosci pedagogicznych.

ZDOLNOSCI EMOTYWNE wpdywaja na sprawno$é | stan emocjonalny w wyniku
dziatania bodzcéw emocjonalnych oraz wywodywania w sobie standéw emocjo-
nalnych w sposob zamierzony. Powigzane sa Scisle z cechami temperemen-
talnyml 1 charakterologicznymi oraz emocjami. Decydujg one o psychicz-
nym zaangazowaniu oficera $ Jego dazeniach do osiagniecia celdw.
ZDOLNOSCI TWORCZE decyduja o celowej, konatruktywnej dziakalnosci ludz-
kiej. Wiagza sie one szczegdlnie z dostrzeganiem, formudowaniem i roz-
wigzywaniem probleméw co systematycznie ksztattowane moze stanowi¢ umie-
jetnosci nauczyciela.

Zauwazamy zatem, ze stanowig one niejako podstawe innych wkasciwosci,

sg niejako ich wtdérnymi postaciami.
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CECHY CHARAKTEROLOGICZNE wyrazaja w swej tresci zaréwno wkasciwosci
osobowosci, Jak réwniez stosunel”™ Jednostki, a w naszym przypadku nau-
czyciela, do innych ludzi. Obejmuja one problemy stawiania 1 realizowa-
nia celéw czyli wole, a takze ustosunkowanie sie do ludzi oraz ustosun-
kowanie sie do siebie |1 whkasnej pracy.

MOTYWACJE stanowig o mozliwosciach 1 aktywnosci organizmu ludzkiego.

Sa one zatem zespotem czynnikéw wphywajacych na celowe dziatanie nau-
czyciela. Rozpatrujac problem motywacji zazwyczaj uwzglednia sie za J.
Zborowskim motywacje zewnetrzne, posrednie i wewnetrzne. Motywacje zew-
netrzne 1 posSrednie sa niezalezne od samego nauczyciela /czynniki mobi-
lizujace np. nagrody 1 kary, autorytety przetozonych, nasladownictwo/
cho6 wptywajg na system doskonalenia. Czynnikiem decydujgacym o zaanga-
zowaniu o skutecznosci dziatan nauczyciela sa motywacje wewnetrzne 1 na
te wkasnie powinno sie zwraca¢ uwage w trakcie doskonalenia nauczycieli

akademickich oraz podczas doboru kandydatéw do zawodu nauczycielskiego.

POSTAWY

Postawy powinny byé Jak Juz wskazywano, czynnikiem determinujacym
w procesie ksztatcenia nauczycieli akademickich. Przejawiajac sie w za-
chowaniach nauczyciela odzwierciedlaja Jego pozytywny lub negatywny
stosunek do danej rzeczywistosci. Nietrudno zauwazy¢, ze cztowiek wyra-
zajacy negatywny stosunek do tego co wykonuje, do tego - do czego przy-
gotowuje innych nie moze by¢ nauczycielem,
PARAMETRY ZDROWOTNE

Jak Juz wskazywalismy, parametry zdrowotne, cho6 nie moga stanowic
czynnika kwalifikacyjnego w chabakterystyce nauczycieli akademickich
powinny byé uwzgledniane Jako ich wkasciwosci, albowiem w znacznym stop-
niu wpkywa¢ beda na skutecznos¢ pracy dydaktycznej szczegdlnie nauczy-
cieli przedmiotéw: taktyka i1 sztuka operacyjna.” Odnosi sie to zwhkaszcza

do sprawnosci psychicznej.
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Reaeuuiujac dotychossasowe rozwazani® celowe wydaj® sie podkreslenie
tego, ze wskazane whasciwosci sg przedstawione w ujeciu snodelowym, sta-
nowigcym niejako podstawe do szczegétowych rozpatrywali przy tworzeniu
koncepcji doboru tresci ksztalcenia. Jak rovmlez zmian systemowych w
procesach doboru, przygotowania i1 doskonalenia nauczycieli akademickich*
Czeso z tych wkasciwosci szczegolnie wiedza i umiejetnos¢ Jako podstawy
zmlem koncepcyjnych tresci i sposobéw ksztatcenia poddawana bedzie dal-

szym rozwazaniom w i”ozdziale 3»
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3. PODSTAWOWE PROBLEWIT PRZYGOTOWANIA WARSZTATU PEDAGOGICZNEGO
NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO.

W spoieczenstwie panuje na ogot przekonanie, ze dobry fachowiec jest
rowniez dobrym nauczycielem. Szczegd™L.nie wyraznie wida¢ to w sporcie.
Gdy stanowisko trenera obejmuje znany z osiagnie¢ zawodnik, zazwyczaj
stwarza to nadziejg na sukcesy* W przekonaniu spotecznym nie tkwi jakby
ale mogto wydawa¢ reguta warunku wystarczajacego. Opinia spoteczna opie-
ra sie bardziej na emocjach, nadziejach t optymlZzmle, niz na naukowej
analizie. >

Przytoczylismy powyzszy przyktad dlatego, ze w akademii réwniez panu-
je podobny poglad, ktéry zaktada, ze jesli ktos dowodzit np. oddziatem,
to jest predystynowany do ksztakcenia w dowodzeniu oddziatem. Cele
ksztakcetiia w ASG WP nie moga byc¢ josiagane wykgcznie emocjami, nadzieja-
mi | optymizmem. Do tego potrzebne jest umiejetne wykorzystanie zdobyczy
nauki. Dlatego tez niniejszy rozdziat pragniemy poswieci¢ problemom war-
sztatu nauczyciela, przy czym niektére zagadnienia poddamy rozwazaniom,
inne zasygnalizujemy.

Wychodzimy z zatozenia, ze skoro wychowanie, rozumiane miedzy innymi
jako proces - jest oddziaktywaniem na wychowanka po to, by doskona]l.i¢ je-
go osobowos¢, to podstawowe problemy wychowawcze, w tym dydaktyczne,
tkwia w relacji miedzy trzema elementami mianowicie - nauczycielem, stu-
chaczem 1 tresciami wychowawczymi. Stanowi to obszar, na ktéry® osadzone
jest takze klasyczne nauczanie, méwigc w uproszczeniu- - przekazywani®
wiedzy.

Potrzeba niniejszej pracy wskazuje na umieszczenie nauczyciela w cen-
trum rozwazan, a scislej rozpatrywanie probleméw pod kgtem dziatalnosci
nauczyciela, A zatem nauczyciel w Swietle powyzszego powinien zna¢ sie-
bie, stuchacza, przedmiot nauczania i urdie¢ dziata¢ tak, by stuchacz nie-

zawodnie oponowat przedmiot nauczania. Kryje sie w tyra bardzo uproszczo-
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nym schemacie mnostwo probleméw i zadan ksztatcenia 1 wychowania.

3.1. Poznanie stuchacza

Poznanie stuchacza nie mofe by¢ sprawg wydgcznie formalnego zapozna-
nia sie z danymi personalnymi 1 dotychczasowymi opiniami. Dla potrzeb
rozumnego ksztatcenia nie wystarczy zna¢ stuchacza od strony Jego danych
personalnych, liczby dzieci, zawodu zony, roku ukorczenia WSO i przyna-
leznosci do organizacji.

Proces ksztatcenia wymaga uwzglednienia stanu psychicznego stuchacza
w konkretnej sytuacji w konkretnym dniu. Kazdy stuchacz w istocie swej
Jest indywidualnoscia niepowtarzalna, zrodzonag réznymi uwarunkowaniami
zewnetrznymi i wenetrznymi. Na psychike stuchacza wptywaja takze takie
zjawiska Jak: stan rodzinny /w tym aktualna sytuacja rodziny, a nawet
czestotliwos¢ JeJ odwiedzania/, potrzeby intelektualne 1 fizyczne, dzie-
dzictwo kulturowe, warunki bytowe w akademii, $rodowisko akademickie,
stan zdrowia, kondycja, nawyki, przyzwyczajenia itp. Ponadto psychike
ksztakttujg réwniez cechy umystowe stuchacza, miedzy innymi: spostrze-
gawczos¢, stopien przyswojenia nowego materiatu, bystros.¢, umiejetnoscé
skupienia uwagi, mySlenia abstrakcyjnego, stownego formudowania mysli,
czy wreszcie umiejetnosci proste, manualne /rysowanie na mapie/.

Ale to wszystko mato Jesli zwazy¢ potrzeby opanowania umiejetnosci
skutecznego ksztatcenia. Skoro kazda czynnos¢, a wiec i czynnos¢ ucze-
nia sie. Jest- funkcja dwoéch zmiennych: predyspozycji i motywéw, to umie-
Jjetnos¢ okreslania predyspozycji kazdego stuchacza warunkuje skutecznosé
uczenia sie. Tak samo w odniesieniu do motywéw uczenia sie. Nauczyciel
powinien®"orientowa¢ sie w problemach motywacji i umie¢ Je ksztaktowacl.
Znajomos¢ tej grupy probleméw warunkuje wykonanie Jednego z gtéwnych za-
dan nauczyciela, mianowicie state studiowanie mozliwosci stuchacza, nie
zas Jego osiggniec.

Rozwazmy zatem niektdére zjawiska mieszczgce sie w powyzszej prpblema-
tyce. Zakorzenit sie od dawna poglad o istnieniu zjawiska bodziec-reak-
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cja. W zyciu wojskowym sprawdza sie on w odniesieniu do szkolenia zwka-
szcza czynnosci wykonywanych na zasadzie komenda - wykonanie, sygnat -
czynno$s¢. Sag tacy nauczyciele, ktoérzy nieswiadomie przenoszg te watpli-
wa prawiddowos¢ do sfery ksztakcenia. Wynikiem tego sg czeste rozczaro-
wania zwkaszcza woéwczas, gdy po zaaplikowanym bodzZzcu oczekuje sie innej
niz nastgpita reakcji. W skrajnych przypadkach powoduje to emocje nau-
czyciela w rodzaju: ‘''siadajcie, wy nic nie rozumiecie", "nie gadajcie”
itp. Jest to wynik giebokiego przekonania o istnieniu +ancucha bodziec-
reakcja lub bodziec - decyzja - reakcja. Sg one podstawg tresury lub
urabiania cztowieka do okreslonych czynnosci .

Nie tak dawno jeszcze psychologowie gtosili poglad, ze reakcje czto-
wieka zalezg od bodzcéw i ze wobec tego wystarczy zadba¢ o bodzce, aby
wywodaé pozadane reakcje, Np. uwaza sie, ze wystarcza wywiesi¢ napis za-
kazujacy palenia w danym miejscu, by stuchacze tam nie palili. Skutki ta-
kiego naiwnego rozumowania 1 dziakania sg widoczne na co dzien niemal we
wszystkich dziedzinach zycia. Tymczasem g#éwny Htancuch zaleznosci jest
nastepujacy: reakcje zalezg od decyzji, decyzje zalezg od wyobrazenia
decyzji, j~obrazenia decyzji zaleza od refleksji, refleksje zalezg od
emocji, emocje zaleza od wyobrazen bodzcéw, wyobrazenia bodzcow zalezag
od wrazen, a dopiero wrazenia zalezga od bodzcow.

Na marginesie warto odnotowa¢, ze dancuch ten jest zywa ilustracja
wartosci 1 przydatnosci wiedzy cybernetycznej w dziakalnosci nauczycie-
la.

W dwoéch miejscach tego dancucha wystepuja wyobrazenia. Sag to wyobra-
zenia obejmujace informacje poznawcze /wyobrazenia bodzcédw/ oraz wyobra-
zenia obejmujace informacje decyzyjne /wyobrazenia decyzji/, czyli -in-
formacje o tym, jakie sytuacje bywaja 1 co sie w nich robi. Jezeli tych

niewiele, to i caly Hancuch jest niewiele wart. .M

1/ M_Mazur. Cybernetyka i charakter. Warszawa 1976 r. s. 216.
2/ Tamze.
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Jesli teraz siegniemy do Istoty naszych przedmiotéw operacy”no-tak-
tycznych, to okaze sie, ze nie sposob uprawia¢ solidnego ksztakcenia,

w tym zwlhaszcza ksztattowania wyobrazni taktycznej 1 operacyjnej, bez
uwzglednienia psychiki stuchacza.

Bogactwo tancucha .zaleznosci pozwala nam siegnaé¢ do zjawisk psychicz-
nych w ogole. W tej sferze miesSci sie istota podejmowania decyzji, Jak-
ze waznego zagadnienia w przedmiotach operacyjno-taktycznych. Miesci
sie w tym rowniez zjawisko mot3wacli. Wiedza o motywacji w znaczeniu
znajomosci definicji, podziatu motywacji na zewnetrzne 1 wewnetrzne, ta-
kie czy inne - niewiele daje nauczycielowi, ktéry przeciez musi Je
ksztattowaé¢ u stuchaczy. Na>podstawie powyzszego +*ancucha przyjeto sie
okresla¢ motywacje Jako zaleznos¢ decyzji od emocji i refleksji,. Gle-
bsze studia pozwalajg rozroéznia¢ odmiany motywacji widocznych w zyciu
codziennym, np. motywacja ofensywna, defensywna, chwiejna. Jatowa, ze-
rowa, rozterka. Opanowanie wiedzy = motywacji ufatwia nauczycielewi ste-
sowanle wkasciwych zabiegdéw wychowawczych w procesie ksztakcenia i poza
nim.

Wazne miejsce w omawianej problematyce zajmujg rowniez: gotowosC¢ umy-
stowa 1 Swiadomos¢. Gotowos¢ timystowa do niedawna okreslana byta Jako
stan, na ktory wystarczy zaczeka¢. Poglad ten okazat sie szkodliwg pot-
prawda, poniewaz gotowos¢ umystowg mozna i1 trzeba wyksztakci¢ lub stvfo-
rzy¢ Jed sprzyjajace warunki rozwoju. Gotowos¢ rozumiana w tym sensie
polega na opanowaniu prostszych umiejetnosci, ktére nastepnie umozliwia-
Ja opanowanie wyzszych umiejetnosoi. Chcgc nauczy¢ umiejetnosci rozwig-
zywania probleméw pola walki nalezy najpierw nauczy¢ sprawnosci w postu-
giwaniu sie operacjami logicznymi i umystowymi.

Swiadomo$é z kolei zajmuje w psychice wazne miejsce poniewaz ma $cis-
+y zwigzek z my$leniem. Swiadomo$é Jest stanem emocji i refleksji wyste-

guj”~cym™niezaleznle od bochéW.3/
3/ Tamze s. 219.
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stad tez ;}est ona podstawowym skdtadnikiem mysSlenia* Nie ma mysSlenia bez
Swiadomosci. Dlaczego to 3®st takie wazne dla naszego nauczyciela? 0Otéz,
czas$6 wiedzy ktdrg opanowu™Ja stuchacze moze byd i1 bywa "wkuwana” bez
zastanowienia sie, bez udziatu Swiadomosci czyli bez myslenia* Skuchacz
w rezultacie uczenia sig wie, ale nie rozumie. Jest to transfer uczenia
sie wiedzy dogmatycznej oraz nast”stwo Herbartowskied szkoty 'wkuwania®™*
wiedzy* Praktyka zadania 6d stuchaczy pamieciowego uczenia sie normi
formutek, danych taktyczno“technicznych, punktéw 1 paragrafow regulaminu
itp* ma racje bytu i Jest uzasadniona, natomiast pozbawiona Jest sensu
tylko wéwczas, gdy odbywa sie bez udziatu sSwiadomosci. Dlatego tez obo-
wigzkiem nauczyciela Jest zadbanie o Swiadome uczenie sie na pamiec¢ te-
go, co niezbedne. Badania wykazuja, ze wielu nauczycieli sposréd gorg-
cych przeciwnikéw uczenia sie w ASG WP czegokolwiek na pamie¢, nie po-
trafi uzasadni¢ swojej postawy. Nie phcag oni chyba przyjgc¢ "do wiadomos-

ci, ze bez pamieci nie ma myslenia*

3.2, Dydaktyczna struktura przedmiotu nauczania

Warstwa znaczeniowa pojecia "wiedza" Jest bardzo rozlegta. W ujeciu
najogoélniejszym /encyklopedycznym/ wiedza to ogét tresci utrwalonych
w vimysle ludzkim, bedacym wynikiem kumulowania doswiadczenn oraz procesu
uczenia sie. Wiedza w rozumieniu dorobku nauki miesci w sobie roéwniez
umiejetnosci, poniewaz traktuje sie J® Jako najwyzszy stopienn opanowania
wiedzy. Nie ma wiedzy bez umiejetnosci - twierdzg naukowcy, A wiec miNer-
nlkiem opanowania wiedzy Jest umiejetnos¢ JeJ stosowania do rozwigzywa-
nia réznych probleméw.

Na wiedze, podobnie Jak na kazdy przedmiot, zjawisko, zdarzenie moz-
na spojrze¢ z réznych stron, w rezultacie czego otrzymamy rézne obrazy
tego samego. Banalny przykdads Jesli ustawi¢ malarzy wokod.pomnika z
réznych stron - otrzymamy tyle réznych obrazéw tego samego pomnika Ilu
by4o malarzy. Przyktad powyzszy pozwala{dostrzec potrzebe umiejetnosci

nauczyciela. Nauczyciel w swej dziatalnosci powinien umie¢ patrzec



oczami kazdego z malarzy malu;)acych pomnik, a wiec na kazde zjawisko

z dowolnego » ale tez whasciwego - punktu widzenia. Jest to Jeden z pod-
stawowych warunkéw zwyciestwa w walce z wkasng postawg dogmatycznag. Pod-
czas badan w 1986 r, w grupie nauczycieli akademickich - doktorantéw na
pytanie: co to Jest wiedza? - Uzyskano tyle roéznycli odpowiedzi ilu by-
4o pytanych, przy czym Jednym wspélnym elementem tych okreslen byt wy-
raz wiedza.

Przyjrzjray sie zatem wiedzy od strony potrzeb dydaktycznych. Naj-
pierw rozpatrzymy kwestie wiedzy i umiejetnosci. Otdz rozréznienie mie-
dzy wiedzg a umiejetnosciami polega na tym, ze element wiedzy Jest stru-
kturg bierng, statycznag, ktora ujawnia sie i ktdérej to ujawnienie nabie-
ra sensu dopiero woéwczas, gdy wykonywana Jest pewna czynno$¢ /manualna,
umystowa itp./. Kazda natomiast umlejgtnoso Jest struktura czynng, dy-
namiczng, stowem Jest strukturg czynnosci, czyli tym, oo" stanowi napraw-
de istotny efekt nauczania. Dlatego tez ksztatcenie stuchacza rozumia-
ne w sensie wzbogacania Jego zasobu wiedzy znajduje sie na naj™nlzszym
poziomie hierarhii celdéw /szerzej bedzie o tym mowa/.

Powyzsze rozréznienie wskazuje na potrzebe Jeszcze innego spojrze-
nia na te kwestie, mianowicie z punktu widzenia materiatu do opanowania
przez stuchacza. Skoro wiedza nosi znamiona elementéw statych, a umie-
jetnosci - dynamicznych, musi zatem istnie¢ roznica w sposobach opano-
wania tych elementéw - stowem trzeba sie uczy¢ Jednego inaczej niz dru-
giego* Celowo okreslilismy “uczy¢ sie™ w miejsce tradycyjnego '‘nauczac",
poniewaz uwazamy, ze rezultat wszelkich zabiegéw ksztakcenia zalezy
przede wszystkim od tego, kto ma by¢ wyksztatconym, czyli od stuchacza.
Stad tez tradycyjne ujecie procesu ksztakcenia, ktére wyraznie fawory-
zuje czynnosci formalne Jest z punktu widzenia ghdwnego celu ksztatce-
nia chybione. Bo przeciez takie ustawienie: cele, tresci, zasady, for-
my, metody a gdzies potem /zwykle na koncu/ uczenie sie - Jednozna-

cznie wskazuje na to, ze droge realizacji celéw okresla sie bez uwzgle-
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dnienia wychowanka. Uwazamy za niezwykle trafng idea gtoszaca, ze
"'znakomite nauczanie polega w duzej czasci na zrozumieniu i uwzglednie«
niu procesu uczenia sie". W jnySl tej idei niezbednym wydaje sie dostrze-
ganie takiej kolejnosci; cele, tresci, zasady, sposoby opanowania tres-
a dopiero na tej podstawie - metody, formy, Srodki. Stowem metody

nauczania sa nastepstwem waznych czynnikéw, nie za$ tworem samoistnym.
Nowoczesna dydaktyka uzaleznia wkasnie dobdér metod nauczeuiia miedzy in-
nymi od “sposobow opanowania wiedzy. Przeto wyréznione przez W.Okonia
cztery grupy sposobow uczenia sie i odpowiadajace fm grmp;/metod nau-
czania - zastuguja na uwage.

\ Oto one: 1/ uczeniu sie przez przyswajanie odpowiadajg metody poda-
jJace; 2/ uczeniu sie przez odkrywanie odpowiadaja metody problemowe;
¥ uczeniu sie przez dziatanie odpowiadajg metody praktyczne; wreszcie
4/ uczeniu sie przez przezywanie odpowiadajg metody waloryzacyjne. ™
Ws~tkie inne podziaty, klasyfikacje metod nauczania mieszczg sie w
eowy”~s”~ch grupach. Na dobrag sprawe nie maja wiekszego znaczenia, sta-
nowig element wiedzy jatowej. Powyzszy podziat oznacza takze, ze innych
gnap metod nauczania nie ma.

Przy okazji tych rozwazan ujawnia sie cata flkcyjnosé werbalnej dzia-
+alnosci wokét tematu; '‘doskonalenie form 1 metod ksztatcenia... /kogos
lub czegos$/', tak modnego ostatnio. Bezsens takiego dziatania wynika z
pomieszania celdéw i Srodkéw. Celem ksztatcenia nie jest stosowanie me-
tod i1 form, lecz wyksztaktcenie. A_Einstein powiedziat; ze '"doskonalenie”
Srodkéw i pomieszanie celdw jest charakterystyczne dla naszej epoki™.
Wida¢ znat i nasza dydaktyke.

Pokutuje tu by¢ moze mylaca niektérych kolejnosé; cele, tresci, zasa-
dy, formy, metody, Srodki, uczenie sie ltp., ktéra dotyczy zupednie cze-
go innego. Przypomina sie w tym momencie rozumowanie, jakie prezento-

pewien autor skryptu. Twlercjzl4+ mianowicie, "ze wstep pisze

4/ W.Okori; Stownik pedagogiczny. Warszawa 1981 r.
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sie na poczatku, bo we wszystkich ksigzkach wstep znajduje sie na pocza-
tku.

Wobec |(owyzszego rozroéznienia wiedzy 1 umiejetnosci dla potrzeb dyda-
ktycznych przyjrzyjmy sie nieco blizej wiedzy 1 umiejetnosciom. Wiedza
bywa okreslana bardzo rozmaicie, rézne sie na to sktadaja okolicznosci,
potrzeby i kryteria. Mamy wiec wiedze ogd6lna i specjalistyczng, waska
i szeroka, naukowag i nienaukowa Itd., Itp. Dla naszych potrzeb wypada
przynajmniej zasygnalizowa¢ takie rozroznienie wiedzy jak: standardowa,
naturalna i1 refleksyjna. Najkrocej o nich:

- wiedza standardowa, to program powszechnej oswiaty, czyli w PRL pro-
gram 8 klas szkoty podstawowej, ale nie tylko, bo dodatkowo réwniez nie-
zwykle wazne programy $rodkéw masowej informacji;

- wiedza naturalna, to wiedza sztywna 1 nadajgca znaczne zabarwienie
emocjonalne interpretacji Swiata. To wiedza nie przekazywana instytu-,
cjonalnle, upraszczajac mozna powiedzie¢, ze jest to rowniez wiedza "‘wy-
niesiona z domu"™ /ma duzy wpdyw na postawy cztowieka wobec probleméw
Swiata/+t

- wiedza refleksyjna jest podstawy prawidtowego rozwoju osobowosci. Na-
uczyciel powinien oddziatywa¢ na otoczenie wiedzg refleksyjng. To takze
wiedza twlrcza, z natury rzeczy wymaga wysokiego poziomu abstrakcyjnos-
ci i operatywnosci.

Nauczyciel akademicki styka sie réwniez z innym ujeciem wiedzy. Wy-
nika to ze> struktury przedmiotu nauczania /o0 czym szerzej ponizej/, a
mianowicie chodzi o wiedze naukowg, doktrynalng 1 dogmatyczng. Wiedza
naukowa jako produkt badan naukowych 1 wynik tych badan - daje sie udo-
wodni¢, scharakteryzowa¢, wyjasni¢, omowi¢ i1 zastosowa¢. Taka wiedza
miesci sie w naszych przedmiotach nauczania /sztuka operacyjna i takty-
ka/. Obok tego w przedmiotach nauczania spotykamy sie z wiedzg doktry-

nalng /zawartos¢ regulamindéw, instrukcji wykonawczych itp./, ktdra jak
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wiadomo niestety nie wszystkim, zawiera wiedze naukowg wzbogacong o ele>
menty - méwigc Jezykiem nauczyciela - '"nakazu 1 zakazu'» A zatem Jest

to wiedza, ktoéorag réwniez mozna 1 nalezy charakteryzowa¢, wyjasniac itp.
Podkreslenie powyzsze Jest celowe poniewaz wielu nauczycieli uwaza i
stosuje w praktyce pamieciowe uczenie sle tresci regulaminu /wiedzy
doktrynalnej/ bez interpretacji» W ten spos6b nauczyciele nieswiadomie
przeksztalca.la wiedze doktrynalna w dogmatyczna» Na marginesie, wiedza
dogmatyczna w niniejszej pracy oznacza przyjmowanie informacJi''na wiare",
bez potrzeby wyjasnienia i rozumienia JeJ znaczenia /znajomosci powig-
z&NF przycz;yn i skutkéw/»

W Swietle rozréznienia wiedzy od umiejetnosci dla potrzeb dydaktyki
warto siegng¢ nieco glebiej do zakresu tych pojec¢» Proces ksztakcenia -
w znaczeniu wezszym Jako nauczanie i uczenie sie - obejmuje trzy fazy;
zrozumienie, zapamietanie i tworcze myslenie.

Zrozumienie - Jest "uchwyceniem idei'. Zrozumienie nowej mysli wymaga
na ogét motywacji 1 checi uczenia sie, w tym réwniez gotowosci umysto-
wej i Swiadomosci. Podstawg zrozumienia nowej idei Jest opanowanie idei
nizszego rzedu oraz przekazanie tresci Jezykiem zrozumiakym»
Zapamietanie - Jego istota Jest przypominanie. Najnizszym stopniem Jest
przypominanie rozpoznajace. Podstawg skutecznego zapamietania Jest wy-
czerpujace uchwycenie idei /skupienie uwagi/ oraz pojemnos¢ pamieci.

W rzeczywistosci nie tyle przypominamy sobie, ile rozpoznajemy infor-
®®cje Jako co$ znanego» Swiadome przypominanie polega na wywokanym z
pamieci fragmencie rzeczywistosci wczesniej poznanym i zrozumianym»

Powyzsze dwie fazy dotycza wiedzy rozumianej w ograniczonym, ale bar-
dzo uzytecznym sensie edukacyjnym, a wiec; wiedza to zaséb wiadomosci
materiatu zrozumianego, ktéry stuchacz potrafi przywotac¢ z pamieci» Wy-
stepuja tu - co Jest niezwykle wazne - dwa stopnie; zrozumienie 1 zapa-
mietanie. Z tego wida¢, ze wiedza dogmatyczna nie ma racji bytu tam,

gdzie Jest mowa o wiedzy w powyzszym znaczeniu, czyli w ASG WP roéwniez,
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Istota wiedzy w Omawianym sensie znajduje ale rowniez w wielu wydawnic-
twach stownikowych i encyklopedycznych, np. w Stowniku Jezyka polskiego
Warszawa 1981 r. tom Ill czytamy! »...ogé4 wiadomosci zdobytych dzieki
uczeniu sie” . Inne stowniki podobnie definiujg wiedze.

Dydaktyczne spojrzenie na wiedze Jest potrzebne do zroz\imlenia struk-
tury przedmiotu nauczania, dlatego tez w dalszych rozwazaniach w tym
rozdziale, przez wiedze bedziemy rozumie¢ zespdt wiadomosSci zrozumia-
nych i zapamietanych. W odniesieniu do dziatan nauczyciela oznacza to -
zespot informacji podlegajacych podaniu, wyjasnieniu i sprawdzeniu opa-
nowania. Nietrudno dostrzec, ze wiedza nie obejmuje trzeciej fazy tj.
twérczego myslenia. Na marginesie my$Slenia. Czesto styszy sie glosy na-
wotujace do uczenia mySlenia w ASQ WP w miejsce egzekwowania wyuczonych
na pamie¢ partii materiatu. Badania wykazaty, ze na pytania: co to Jest
myslenie?, na czym polega nauczanie myslenia w przedmiocie uprawianym
przez Obywatela?. - respondenci, propagatorzy tej idei wykazali podstawo-
we braki w przedmiocie.

Kwestia zaliczenia do wiedzy twérczego mysSlenia, czy nie zaliczenia
Jest w istocie dyskusjg akademicka. Zasadniczym wydaje sie byC poglad,
ze tworcze myslenie nalezy do kategorii umiejetnosci, poniewaz wskazuje
na to. Jak poznang wiedze zastosowa¢. Jest to zgodne rowniez ze znacze-
niem wiedzy w ogbéle. Zresztg na dobrg sprawe nie ma tutaj zadnych nie-
dorzecznosci. Chodzi Jedynie o to, ze nauczycielowi Jest to niezbedne
przy analizie struktury tresci przedmiotu nauczanego.

Tworcze myslenie Jest tg whkasciwoscig umystowg, ktéra podlega ksztak-
ceniu w grupie umiejetnosci. Wystarczy spojrze¢ na istote 1 zakres twor-
czego myslenia, ktore powszechnie przyjeto sie rozumie¢ Jako 'zastosowa-
nie posiadanej wiedzy do innych sytuacji'. Mozna rozpoznac¢ kilka kate-
gorii myslenia, wyliczonybh ponizej!

Organlzac.ia i1 wspotzaleznosC¢ idei. Kategoria ta obejmuje rozpoznawa-
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nie wspélnych elementédw wsréd roznorodnych dziedzin. Rozpoznanie podo-
bienstw i réznic mladzy pozornie nie powigzanymi faktami czy zasadami
jen~t Jednym z rodzajéw organizacyjnego myslenia. Podobnie do tej kate-
gorii nalezy proces uogélniania, wychodzacy z ograniczonej liczby da-
nych do szerokiej hipotezy. Jest to bardzo wazne w analizie 1 ocenie
sytuacji.

Wypracowujace myslenie Jest procesem, w ktérym wiele zroded 1 typow
informacji wykorzystuje sie dla nowejgo problemu lub sytuacji. Wkgcza
sie ti pewne przypadki rozumowania przez analogie 1 przenoszenie wiedzy
z jednej dziedziny do drugiej; pociaga to za sobg mobilnos¢ podejsc.
Jakze wazne w sztuce prowadzenia walki.

MysSlenie krytyczne zaktada przewid3dwanie skutkéw podjetych dziatan.
Jest to wiec sedno mysSlenia taktycznego i operacyjnego w momencie: po
podjeciu decyzji a przed jej wcieleniem w zycie.

Kolejne zagadnienie zwigzane z wiedzg 1 umiejetnoscig, to d3daktycz-
na struktura tresci nauczanego przedmiotu. Trudno sobie wyobrazi¢ nau-
czyciela przygotowujacego sie do precesu ksztatcenia /w tym do kazdego
zajecia/, ktory nie uwzglednia tejze struktury. Ponizsze rozwazania po-
przedzimy nastepujacym wyjasnieniem: w niniejszym rozdziale bedziemy
rozumie¢ nauczanie przedmiotu w *czystej postaci' /Jesli to w og6le mo-
zliwe/, a wiec bez elementédw ksztaktujacych postawe, bez zabiegéw wycho-
wawczych 1 bez skdadnikéw wigzacych przedmiot nauczania z innymi dyscy-
plinami nauki /przedmiotami nauczania/.

Wiadomo, ze przedmiot nauczania obejmuje w sposéb wyczerpujacy catg
wiedze danej dziedziny. W tym rozumieniu wiedza Jest wynikiem odkry¢ na-
ukowych 1 zdobyczy ludzkich. 1 tu dygresja: czesto utozsamia sie naukow-
ca z nauczycielem, chociaz ubocznym poniekad zajeciem naukowcéw Jest dy-
daktyka. Tymczasem miedzy tymi dwoma rodzajami dziakalnosci wystepuja

zasadnicze roznice, wyrazone miedzy innymi odwrotnym stosunkiem do wiedzy,
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w uproszczeniu: na;Jpiervr Jest nauka /Jako badania/, a potem wiedza /Ja-
ko wytwér badan/. Najpierw Jest wiedza /jako materiak, tresci ksztakce-
nia/ potem oswiata /Jako dziatalnos¢ zmierzajgca do opanowania wiedzy,
a wiec ksztatcenie/. Jeszcze Jedno wyjasnienie: tresci nauczania dla
nauczyciela prowadzgcego zajgcla znajdujg sie w programie, dla nauczy-
ciela tworzacego program - w zakresie catej wiedzy o przedmiocie. Dobér
poszczegblnych tresci zalezy od bardzo wielu uwarunkowan 1 czynnikéw,

z ktérych naczelne miejsce zajmuja cele ksztatcenia.

Na przykdadzie przedmiotu taktyki og6lnej przyjrzyjmy sig nieco bli-
zej strukturze JeJ tresci. Taktyka Jako czas¢ sktadowa sztuki wojennej
Jest teoriag i1 praktyka przygotowania 1 prowadzenia walki przez podod-
dziaty, oddziaty i ZT. Bez glebszej analizy wida¢ w tym okresSleniu, ze
taktyka zawiera elementy wiedzy i1 tmiejetnosci. Jezeli teraz uporza-
dkujemy elementy teorii 1 praktyki, zakres /czynnosci os6b funkcyjnych/
obejmujacy przygotowanie walki 1 prowadzenie walki, to otrzymamy kolej-
ny stopien szczegétowosci /grupe probleméw/. 1 tak postepujac ciagle™w
dét" dochodzimy do poziomu ostatniego - do elementéw /pierwiastkéw/ pod-
legajacych nauczaniu.Roz4ozenie kazdego zagadnienia /problemu/ niiu-
czanla na czynniki pierwsze Jest poczatkiem opracowania modelu metody
prowadzenia zaje¢. Przy tworzeniu modelu metody prowadzenia zajecia moz-
na przyjac¢ nastepujacg kolejnos¢ czynnosci:

1/ uporzadkowanie elementéw /pierwiastkéw/ na dwie grupy: znane i nie-
znane. Nastepnie znane dzielimy na podlegajace sprawdzeniu /tresc py-
_™Mtan™kontrolnych/ i1 znane nie podlegajace sprawdzeniu /odrzucanie/,

5/ Celowo stosujemy okreslenie elementy /pierwiastki/ tresci przedmiotu
nauczania, w odréznieniu od przyjetej terminologii w strukturze wie-
dzy dla potrzeb nauczania w ogole, gdzie rozréznia sie Jak gdyby
cztery warstwy spedniajgce odpowiednig role w ksztakceniu. Wyraza
sie Je w postaci zdan opisujacych, wyjasniajacych, oceniajacych i
normatywnych. Por. W,Okon. Podstawy ksztakcenia og6lnego. Warszawa
1967 r, S.77.



z kolei nieznane dzielimy na rodzaje: wed¥ug sposobu przyswojenia
i weddug stopnia trudnosci;
2/ dobdér metod nauczania;
3/ dobor elementéw wiedzy do zagadnien lekcji;
4/ opracowanie modelu metody prowadzenia poszczegdlnego zagadnienia;
$/ opracowanie scenariusza zajec.

Doskonate wyniki w opracowaniu tych limiejetnoscl daje trening powyz-
szych czynnosci podczas przygotowania sie do kazdego zajecia. Jak widac
dydaktyczna struktura przedmiotu nauczania stuzy dbé przerobienia wiedzy
i umiejetnosci na Jezyk operacji, czyli na sposoby opanowania tresci
przez stuchaczy i1 odpowiadajgce iIm metody nauczania. Rozumienie struk-
tury przedmiotu nauczania /w tym struktury kazdego nauczanego zagadnie-
nia/ ukatwia eliminowanie niedorzecznosci w wielu zajeciach. Sg takie
zajecia seminaryjne, w ktorych czes¢ zagadnien nie nadaje sie do dys-
kusji. Ich tres¢ podlega Jedynie sprawdzeniu na zasadzie: wie - nie wie,
zna - nie zna.

Uwzglednienie w procesie nauczania struktury przedmiotu Jest mozliwe
tylko wtedy, kiedy nauczyciel opanowat niezbedng do tego wiedze o wie-
dzy, o umiejetnosciach i o przedmiocie nauczania, oraz sensowne wtedy,
kiedy nauczyciel dostrzega i rozumie cele, potrafi przetozy¢ na Jezyk
zadan dydaktycznych, zna stuchaczy przynajmniej od strony poziomu ich
wiedzy w przedmiocie.

Ze znajomoscig celdéw wigze sie Scisle kwestia nadania im odpowiedniej
hierarchii. Biorac pod uwage wiedze o celach oraz cele ksztatcenia stu-
chaczy, warunki 1 potrzeby naszej uczelni mozna wyrézni¢ kilka poziomow
celow ksztakcenia stuchaczy w przedmiotach operacyjno-taktycznych:

1. Najnizszy poziom dotyczy wiedzy statycznej, czyli poznania, zrozumie-
nia i zapamietania podstawowych wiadomosci .

2. Kolejny poziom dotyczy umiejetnosci podstawowych niewymagajacych >od-
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kry&*, czyli poznanie 1 opanowanie czynnosci /rysowania, wypedniania
wzoréw dokumentéw, klejenia map, opisywania, skkadania meldunkéw itp./.
3, Nastepnym poziomem celdéw Jest opanowanie umiejetnosci /kiedy i Jak/
stosowania podstawowych schematéw, algorytméw, w tym kolejnos¢ i1 meto-
dy pracy poszczegdlnych osob funkcyjnych w dowddztwie i1 sztabie.

Mniej wiecej do tej wysokosci szkoli sie tak zwanych "rzemiesSInikow
taktycznych”™ w znaczeniu pozytywnym. Osiaggniecie trzeciego poziomu ce-
16w wskazuje na to, ze mamy do czynienia z cztowiekiem rozumiejacym
1 umiejacym wykona¢ kazde otrzymane zadanie na polu walki. A to nie
Jest mato.

A, Kolejnym poziomem hierarchii celdéw Jest zapewnienie zrozumienia
przez stuchacza poszczegdélnych struktur pojeciowych 1 struktur czyn-
nosci, czyli wkgczenia nowych elementéw wiedzy i umiejetnosci do struk-
tur Juz u stuchacza istniejgcych /Jest to niezwykle trudne w odniesie-
niu do stuchaczy, ktérzy nie maja "przesztosci taktycznej'/, Jak tez
dostrzeganie zwigzkéw tych elementéw i struktur z rzeczywistoscig.

5, Najwyzszym poziomem hierarchii celdéw rozwigzywania probleméw pola
walki /do tego wszak mozna wszystko sprowadzi¢/ Jest rozwijanie i
ksztattowanie u stuchaczy taktycznego i1 operacyjnego myslenia tworcze-
go, rozumianego miedzy innymi Jako zdolnos¢ generowania pomystéw, nie-
zaleznos¢ od schematow myslowych oraz umiejetnos¢ przewidywania skutkéw
whasnego dziatania.

Obok omawianej hierarchii celéw, ktére mozna by nazwa¢ instrumental-
nymi, istnieje rownolegle Jeszcze Jeden - i to chyba najwazniejszy -
cel nauczania rozwigzywania probleméw pola walki, a mianowicie: ksztak-
towanie u stuchacza postawy badawczej i1 tworczej, czyli przede wszystkim
umiejetnosci dostrzegania 1 formutowania probleméw, motywacji do ich
rozwigzywania, a takze wyrabiania aktywnosci i niezaleznosci umystowej,

potrzeby przezwyciezania trudnosci, dazenia do zrozumienia zjawigk.
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Bez osiagniecia tego celu niemozliwe ata;)e sie rozwijanie i ksztatkto-
wanie u stuchaczy twérczego myslenia taktyczno-operacyjnego.

Czesto wymienia sie inne cele w réznego rodzaju dokamentach szkole-
niowych, Dotyczg one z regudy podziatu na: nauczy¢, doskonali¢, zapoz-
na¢ itp. Nie ma tutaj zadnej sprzecznosci. Wszystkie podziaty i cele
ksztatcenia operacyjno-taktycznego stuchaczy mieszcza sie w omawianej
hierarchii celéw. Btedne sformutowanie hierarchii celéw /w niektérych
przypadkach absurdalne. Jak chociazby ukierunkowanie dziatan wytacznie
na utrwalenie wzoréw/ oraz niedopasowanie stosowanych metod nauczania
do zatozonej hierarchii celdow sga, w naszym przekonaniu, podstawowymi
/a tak fatwymi do usuniecia/ grzechami naszej dydaktyki. Szczegdlnie
wazne Jest podkreslenie faktu, ze cel nauczania wyznacza stosowng meto-
de, ze metoda Jest wtorna wzgledem celu. Nie mozna traktowa¢ metody dy-
daktycznej Jako czegos danego z gory," niezmiennego 1 niezaleznego od ce-
lu do ktérego dazymy.

Zupeknie inng sprawg Jest zgodnos¢ celdw, tresci 1 dziatan, poniewaz
doskonate 1 trafne okreslanie celéw niczego Jeszcze nie zatatwia. Warto
ciggle, na kazdym kroku dziakalnosci dydaktycznej zada¢ sobie pytania,
Jak sie maja tresci do celdéw, czy istnieje miedzy nimi pedna zgodnosc.
Badania przekonuja, ze Jest wiele do zrobienia w tej kwestii. Np. Jak
sie ma do celu o brzmieniu: "uczy¢ rozwigazywania skomplikowanych pro-
bleméw pola walki™ - tres¢, w ktérej nie ma zadnego problemu, tym bar-
dziej skopiikowanego, bo wszak odpieranie kontrataku, czy wprowadzenie

drugiego rzutu, to nie sg problemy, lecz tematy lub zagadnienia, w kto-

rych powinno sie umieszczacC problemy,

3»3. Opanowanie umiejetnosci
Umiejetnos¢ zwykto sie okresla¢ Jako sprawnos¢ w postugiwaniu sie
wiadomosciami przy wykonywaniu zadan /wiadomosci w znaczeniu: norm,

prawidtowosci, zasad, regut a takze wzorca przy nasladowaniu/. Najogol-
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nie;} umle;}etnosci umysdowe 1 praktyczne /taki podziat tez Istnieje/
ksztattuje sie wedtug nastepujgcych etapéwj™ 1 - usSwiadomienie sobie
nazwy 1 znacz«ila danej umiejetnosci, 2 » sformutowanie regut dziatkania,
3 - poznanie wzoru danej ozannoscl, 4 - pierwsze c¢wiczenie doktadnie
skontrolowane, 5 - samodzielne, urozmaicanie ¢wiczenia w postugiwaniu
sie dang umiejetnoscia /oczywiscie przy nasladownictwie 112 nie biorg
udziatu/. W odniesieniu do réznego rodzaju umiejetnosci umystowych ist-
nieje w literaturze naukowej bardzo wiele réznych regut postepowania,
faz myslenia, dyrektyw czynnosci umysdowych Itp.

Gdyby ktos chciat podjac¢ sie udzielania odpowiedzi na pytanie lle
jest umiejetnosci musiatby sie zastanowi¢ czy wystarczy na to jedno zy-
cie. Dlatego tez bedzie tu mowa o umiejetnosciach /i to nie wszystkich/
Scisle zwigzanych z ksztatceniem przedmiotédw operacyjno-taktycznych w
ASG WP. Analiza przedmiotdéw pozwala dokona¢ umownego podziatu umieje-
tnosci na dwa rodzaje:

1. Umiejetnosci nie wymagajace "odkry¢" - nauczane droga nasladowania,
czyli w relacji zadanie - pokaz - nasladowanie /¢wiczenie do perfekcji/.
Dotycza dwoch réznych grup czynnosci:

- jedne wynikajace z wczesniej wypracowanych idei, np, meldunki, wytycz-
ne, rozkazy /ustne/, zadania czynnosci organizowania wspotdziatania, za-
bezpieczenia dziatan itp. Przy tym dygresja - nie dotycza one tresci

w nich zawartych, lecz samej formy, czyli kolejnosci referowania, przed-
stawiania;!
- drugie wykonywane manualnie, np. rysowanie sytuacji na mapach, opraoo-

wanie pisemne rozkazow, meld\mkéw.l Innych réznych dokumentéw w zakre-

sie formalnym.
2. Umiejetnosci refleksyjne, twdrcze - nauczane najogélniej méwiagc dro-

roznych probleméw sktadajgcych sie 1 zwigzanych z umie-

6/ Cytowany juz - Stownik pedagogiczny.
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(Jetnosciami wyzszego rzedu, czyli ztozonych i1 skomplikowanych probleméw
pola walki.

Istotg pierwszego rodzaju umiejetnosci jest nasladownictwo, ktérego
opanowaniu towarzyszy nauczanie metodami praktycznymi opartymi na dwéch
elementach: doskonaty pokaz i ¢wiczenie tak ditugo az osiggnie sie per-
fekcje, Istota drugiego rodzaju umiejetnosci jest twérczos¢, rozumiana
jako efekt rozwigzywania probleméw. Jesli sa to problemy poznawcze - to
twoérczos¢ wiedzy /typowe dla opracowan dydaktycznych i naukowych nauczy-
ciela ASG WP/, jesli sa to problemy decyzyjne - to twércze dziatanie
/zdecydowana wiekszos¢ probleméw wystepujacych w nauczaniu przedmiotow
operacyjno-taktycznych w ASG WP/.

Rozwigzywa¢ problemy to znaczy wykonywa¢ przynajmniej jedng z dwoéch
nastepujacych czynnosci;

1. Myslec.

2, Szukac¢ odpowiedzi u bardziej kompetentnych,

/W drugiej mieszcza sie rowniez sposoby poszukiwania przez stuchaczy
rozwigzan autorskich ¢wiczen wszelkich/.

Rozwigzywanie probleméw moze by¢ pasja, zawodem lub udrekag. Wiele za-
lezy wkasnie od subiektywnej historii sukcesow 1 porazek oficera w kon-
taktach z problemami. Dla nauczyciela rozwigzywanie probleméw powinno
by¢ pasja skoro jest zawodem. Ale skoro zawodem to jest takze obowigz-
kiem opanowanie umiejetnosci z tym zwigzanych, W przeciwnym razie nau-
czyciel sie meczy, unika pracy twérczej, a nawet prowadzenia zajec¢. Wie-
le szkody do procesu ksztatcenia wnoszg ludzie statystycznie zaliczani
do nauczycieli, ktorych rozwigzywanie probleméw meczy. Wielu z nich
ochoczo wykonuje czynnosci przynalezne zwykle personelowi pomocniczemu,
poniewaz ich pulap intelektualny wyznacza im przydatnos¢ tylko do tego
rodzaju prac. Prowadzenie zaje¢ traktujg jako zdo konieczne i1 ogranicza-

ja swoje czynnosci do formalizmu. Szkodliwos¢ takiego dziatania tkwi
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glévmie w tym, ze nauczyciele ci nie dostrzegaja zadnych réznic w ro-
dzaju umiejetnosci. Wszelkie problemy sprowadzaja do wspolnego mianowni-
ka. Wyrazem tego jest daznos¢ do ujednolicenia mysSlenia 1 redukowania

go do rutynowych czynnosci werbalnych. Miesci sie w tym dziataniu row-
niez przeksztatcanie wiedzy doktrynalnej w dogmatyczng. Ciekawe sg tez
Ich poglady na wymagalnos¢* Mierzg ja bezwzglednoscig i troskga o widocz-
ne powierzchownosci, np. miarg wymagalnosci jest weddug nich nizsza niz
zwykle ocena, za odpowiedz /ale nie dwdja/, przesciganie sie w dostrze-
ganiu brakéw typu - napisy krzywe, przecinek nie tu, podkolorowaiiie sta-
be» stosowanie uniwersalnych zwrotéw “to nie tak”, “stabo wam to posz4o”»
Oczywiscie daremne jest czekanie na ewentualne wyjasnienia, a pytanie
stuchaczy typu; jak ma by¢? pozostaja nierzadko bez odpowiedzi.

Powyzsze przyktady wziete z zycia /mozliwe do bezposredniej obser-
wacji/ majg pokaza¢, ze czas najwyzszy, by w uczelni takich zjawisk nie
byto.

Skoro méwimy o rozwigzywaniu probleméw - warto sie zastanowi¢ nad tym,
co to jest problem, jaka jest jego warstwa znaczeniowa, jakie bywaja
problemy itp. OdpowiedZ na powyzsze pytania znajduje sie w rozlicznych
tomach wiedzy naukowej, artykutach polemicznych na 4amach czasopism na-
Urwych 1 w wielu innego rodzaju opracowaniach.

Z"gaszcza znaczen i1 podziatdéw godzi sie przytoczy¢ ujecie probleméw
metodg systemowg. Ot6z wielce przekonywujacy jest argument, ze wobec
dowolnego systemu mozemy przyjac¢ jedna z dwoch postaw; -

- albo pozostawi¢ system w spokoju i tylko mu sie przyglada¢, aby sie

o nim jak najwiecej dowiedzie¢, a wowczas bedziemy mie¢ do rozwigzania
problemy poznawcze]|

- albo tez przeksztakcié¢ system w inny system, a woéwczas bedziemy mieé
do rozwigzania problemy decyzyjne.

Inaczej moéwiac, mozemy w system nie ingerowa¢ albo ingerowac, po-
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niewaz Jest to podziat logicznie zupedny, wiec zadnych innych problemow
poza obiema wymienionymi ich grupami nie ma 1 by¢ nie moze."™ A otC w
najwiekszym skroécie istota tego podziatu»

Pierwsza grupa probleméw /poznawcze/i

- eksploracja, czyli stwierdzenie faktéw. Sg to odpowiedzi na pytanie
”co Jest?" /i pochodne: co byko, co moze by¢ Itp./j

" klasyfiicacja, czyli stwierdzenie wkazciwosci. Sa to odpowiedzi na py-
tanie '"co Jest Jakie?";

- ekspldkacja, czyli stwierdzenie zwigzkéw. Sag to odpowiedzi na pytanie
"co od czego Jak zalezy?".

To tyle w grupie probleméw poznawczych. Kazdy problem poznawczy umie-
szczony w innym podziale znajduje sie i1 musi aie znalezé¢ w powyzszej
grupie.

Druga grupa to problemy dec3zyjne:

“ postulacja, czyli wskazywanie celow. Sa to odpowiedzi na pytanie 'co
osiggnac?";

- optymalizacja, czyli wskazywanie sposobow. Sg to odpowiedzi na pyta-
nie "Jak osiggnac?";

“ realizacja, czyli wykonanie. Sag to odpowiedzi na pytaktiie 'z czego
0siggnac?".

Tyle™ podziat. W praktyce rozwigzywania probleméw dec3zyjnych spoty-
kamy sie z koniecznoscig siegania po odpowiedz w grupie probleméw poz-
nawczych i odwrotnie. 1 to Jest wkasciwe i uzasadnione. Warto przy tej

okazji wspomnie¢ rowniez o podejsciu funkcjonalnym do probleméw, tj.t

probleméw poznawczych, decyzyjnych i wykonawczych.®™ Mieszczg sie oczy

3iiSEif-H, .20"y"szym podziale, ale pozwalaja nauczycielowi #atwiej doko-

7/ Por_M,Mazur, wyd. cyt, s. 99 - 105.
8/ J.Kozielecki. Zagadnienia psychologii mySlenia. Warszawa 1968 r.

S. 27-33.
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na¢ podziatu probleméw dla potrzeb ukdadu tresci zajec.

Wielos¢ 1 réznorodnos¢ definicji nazwy problem jest Wynikiem stoso-
wania®"réznych kryteridw i odniesien. Trzy kryteria, przez ktéore defi-
niuje sie problem zastugiija na uwage: zrédda, warstwa psychologiczna
i zadania, Z definicji przez “zrod¥a” wybralismy jedng, wymowna: ™pro-
blemem jest wszystko to, co mimo trudnosci 1 bkahosci - wprawia umyst
w zakdtopotanie',™ Analiza 11 definicji /0Okon, Kupisiewicz, Lech, Kul-
pa, Fleming, Dunker, Thomdike, Trarers, Wech, LInhart, Dewey/ wskazu-
je - mimo, iz operuja roézng terminolbgia - na wsp6lng ceche, mianowi-
cie rodzaj najblizszy w tych definicjach /genua proximum/ jest sprowa-
dzony do wszelkich trudnosci, niepewnosci, niejasnosci, sprzecznosci,
nowosci, luki 1 konfliktu.

Definicje problemu przez warstwy psychologiczne sprowadzaja sie do
wskazania na okreslenia; sytuacja problemowa, logiczne ujecie posiada-
nej niewiedzy lub pytanie, W swoich rozwazaniach Z. Cackowski formutu-
je teze, iz "sytuacja probleisowa, problem, pytanie stanowiag pierwszy
1 konieczny moment mysSlenia refleksyjnego, stanowig konieczne ogniwo
wszelkiego rozumowania, a nawet wszelkiego ludzkiego dzia}ania*lo4
Warto p6js¢ tym Sladem by uswiadomi¢ sobie znaczenie wiedzy o proble-
mach dla potrzeb ksztatcenia operacyjno-taktycznego. Ot6éz sytuacja pro-
blemowa odnosi sie do stanu umystu ludzkiego, a wiec bez uwzglednienia
w tresciach ksztakcenia sytuacji wprawiajgcych umyst stuchacza w zakto-
potanie nie moze by, mowy o ksztakceniui problem - dotyczy logicznego
znaczenia pytania wynikajgcego ze struktury jezyka; wreszcie pytanie
oznacza pewnag konstrukcje gramatyczng zdanie pytajne wyrazajgce Ssy-
tuacjg™grobleraowg t bedace nosicielem problemu.ll/
9/ J.Dewey, Jak myslimy. Warszawa 1957 r, s, 10-11.

10/ Z.Cackowski. Problemy i pseudoproblemy. Warszawa 1964 r, s,53.
11/ Tamze s.93.
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Trudno uznad jakiekolwiek ¢éwiczenig w ASG WP za poprawne i sensowne,
przy ktérego tworzeniu nie uwzglednia sie powyzszych spraw*

W literturze naukowej znajdujemy réwniez definicje problemu przez
“"zadanie” /Kozlelecki, Putkiewicz, Zaczynski, Vemeaux, Cackowski/.
Dyskusje wokét ''zadania' dotycza kwestii podziatu problemu z punktu wi«
dzenia zadan otwartych 1 zamknietych. Nam warto sie zastanowi¢ nad sen-
sem stwierdzenia: "problem to rodzaj zadania, ktérego stuchacz nie moze
rozwigza¢ na podstawie dotychczas posiadanej wiedzy? jego rozwigzanie,
czyli osiagniecie celu wymaga nowych informacji, ktére stuchacz wytwa-
rza w procesie mysSlenia".lstota tego okreslenia powinna przyswiecac
kazdemu autorowi cwiczenia taktycznego, a ktor3m ghuchacze maja rozwig-
zywa¢ problemy oraz kazdemu nauczycielowi przy formudowaniu pytan. Bo
na pewno pytanie nie jest problemem, jesli gotowa odpowiedz mozna zna-
lez¢ w dostepnym regulaminie, podreczniku, skrypcie, opracowaniu meto-
dycznym lub pamieci Ipnej osoby.

Dochodzimy wreszcie do kolejnej umiejetnosci Scisle zwigzanej z pro-
blemami, tj, umiejetnosci zadawania pytan. BaHania wykazuja, te wielu
nauczycieli napotyka trudnosci przy logicznym fr omutowaniu pytan, wie-
lu nie zastanawia sie nad sposobem odczytania /zroz\amlenla/ przez stu-
chacza pytan, wreszcie podstawowa wiedza o pytaniach jest obca wielu
pytajacym, * )

Pytania, ich konstrukcja, podziakt, znaczenie itp. sg takze dziedzi-
ng, ktéra obfituje w poglady,, spory i ''szkoly'",. Pytanie zdaniem Z.Cac-
kowskiego; '"jest zasadniczg formg zaréwno uswiadomienia sobie sytuacji™-
problemowej, jak tez uzewnetrznienia tej sytuacji, przedstawienie jej
osoAmAdrugim,144 )

12/ Por. J.Kozlelecki, wyd, cyt, s.21,

13/ Por. zestawy pytan egzaminacyjnych - wszelkich, pytania w opracowa-
niach metodycznych, konspektach itp.

14, Z,Cackowski, wyd, cyt. s,9S.
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z tego co powiedzielismy dotychczas o pytaniach wynika, ze stanowig
one kategorie filozoficznag trudng do jednoznacznego okreslenia wyczer-
pujacego wszystkie odniesieniaJIRozwaimy kwestie pytan dla potrzeb dy-
daktycznych, to znaczy pytan, ktorych odpowiedzi dotycza wiedzy danego
przedmiotu nauczania i ktérych udzielone odpowiedzi wskazujg na stopien
opanowania wiedzy przez stuchacza.

Podreczniki logiki dzielg pytania réznie, weddug roéznych kryteriodw
podziatu."Do tego whkaczajg sie dydaktycy ze swoimi kryteriami.

" Analizujac proces ksztalcenia w ASG WP zauwazy¢ mozna, ze pytania
zadawane w roéznych okolicznosciach /na zajeciach, kolokwiach, egzami-
nach/ maja swoje uzasadnienie. 1 tak:

- podczas zaje¢, tzw. pytania Srdédlekcyjne z reguty sg pytaniami roz-

strzygniecia 1 dopednienia. Oczywiscie nie dotyczy to zaje¢ seminaryj
nych, w ktérych dominuja pytania ztozonej

- podczas kolokwiéw 1 egzamindw stosuje sie pytania ztozone, a ponad-
to dopednienia i rozstrzygniecia jako pytania pomocnicze.

Warto sie zastanowi¢ nad czesto stosowanym pytaniem - zadaniem /naz-
wa robocza dla potrzeb niniejszych rozwazan/, bo do jakiej kategorii
czy jakiego podziatu zaliczy¢ pytanie typu: ’w roji dowddcy ZT postaw-
cie zadanie oddziatom”. Jestesmy przy tym dalecy od wszelkich préb na-
dania nazw, dokonywania podziatdéw itp. Intencja nasza jest wykacznie
pokazanie.zjawiska, a przy tym roli nauczyciela. Wszak praktyka nau-
czania sztuki operacyjnej i taktyki nie moze obejs¢ sie bez tego typu
pytain. A wiec analogicznie do pytania zdozonego relacji: pytanie - od-
powiedz - ocena, Iistnieje relacja w pytaniu - zadaniu; zadanie - wyko-
nanie - ocena.

A oto kilka refleksji wynikajacych z badan. Niektdérzy nauczyciele
stosujg nastepujaca praktyke; za kazda odpowiedZz na zadane pytania sta-

wiaja stuchaczowi ocene. Na zajeciach zadawane sg takze pytania, na
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ktére odpowiedz nie wymaga zadnej pracy, zadnego wysidku intelektual-
nego od stuchacza, a wiec nie przekonuje stawianie ocen za nie. Zwolen-
nicy takiej praktyki stosujg argument, wedtug ktérego im wiecej ocen
czastkowych, tym bardziej sprawiedliwa ocena ogélna. Reakcja stuchaczy
na pytania dopednienia i1 rozstrzygniecia wyraza sie przewaznie szybkim
podnoszeniem reki /las rak/ po to by uzyskac¢ ocene i nie by¢ Juz w da-
nych zajeciach pytanym. Wiedza oni, ze po serii banalnych pytan na po-
czatku zaje¢, nastepuja pytania ztozone 1 pytania - zadania, a one Juz
wymagaja nie lada wysitku by otrzyma¢ wysoka ocene.

Zatem wydaje sie by¢ uzasadnionym poglad, ze ocena Jest nastepstwem
wykazania sie wiedzg lub umiejetnoscia.

Kolejne zjawisko nie zawsze korzystne w ksztakceniu, to konstrukcja
pytan mieszanych. Np. Czy...?, a Jesli tak to dlaczego? Sa to pytania
typowe do prowadzenia badann oplnni spotecznej, nie za$ sprawdzenia opa-
nowania materiatu.

Sumujgc powyzsza kwestie postulujemy by w procesie dydaktycznym
ASG WP stosowaC pytania adekwatne do sytuacji 1 potrzeb. Elementarna
wiedza o pytaniach Jest niezbedna kazdemu, kto formutuje pytania, kto
zadaje pytania, kto sprawdza zestawy pytan 1 kto Je zatwierdza. Potrze-
by procesu dydaktycznego w ASG WP wskazuja na stosowanie nastepujacych
rodzajow pytan;

- pytania rozstrzygniecia rozpoczynajgce sie od partykuty pytajnej

czy ...? Na takie pytania Jest tylko i wykgcznie mozliwa Jedna odpo-
wiedz sposrdd trzech: tak, nie, nie wiem. Innych odpowiedzi nie powin-
no sie zadac;

- pytania dopednienia: kto...?, ile...?, Kiedy...? Itp. wymagajace
udzielenia jednej Jedynie prawdziwej odpowiedzi sposrod wielu mozliwych.
Sg to pytania pomocnicze zadawane podczas réznych zajec.

- pytania ztozone /w odréznieniu od prostych/ wymagajace ztozonej odpo-
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wledzl. Na tego rodzaju pytania stuchacz musi przemysle¢ 1 przygotowac

odpowiedz. Sg to pytania opisowe: scharakteryzowa¢...?, co...?, jak...?,
itp. oraz pytania wyjasniajace; dlaczego...?; \

- pytania - zadania dotyczace wykonania czynnosci praktycznych lub umy-
stowych przez stuchacza. Towarzyszy im z reguty wyznaczanie do funkcji,
np. w roli dowddcy przeprowadzic¢ rekonesans; w roli szefa...zameldowac

o... itp.

Obok wielu podstawowych umiejetnosci nauczycielskich wazne miejsce
zajmuje umiejetnos¢ przygotowania 1 prowadzenia zaje¢ dydaktycznych.
Literatura pedagogiczna jest bardzo bogata w tym zakresie dla potrzeb
uczelni cywilnych 1 szké4 réznego™typu 1 poziomu. Préba ewentualnego
przeniesienia na grunt naszej akademii dowolnej zasady stosowanej w
uczelni cywilnej nie ma i nie moze mle¢ uzasadnienia. Glebsza analiza
tych zjawisk sktania do wniosku, ze proces ksztakcenia, w tym technika
prowadzenia zaje¢ w ASG WP gkéwnie ze wzgledu na strukture tresci przed-
miotéw operacyjno-taktycznych wymaga solidnych opracowan opartych na
gruntownych badaniach. Wyniki haszych badan /w odniesieniu do procesu
dydaktycznego daleko niewystarczajace/ upowazniajg do podjecia proby
zaprezentowania kilku prawiddfowosci lezacych u podstaw skutecznego pro-
wadzenia zaje¢ w przedmiotach operacyjno-taktycznych. Czesto bowiem na-
uczyciel zwkaszcza miody zapatrzony nadmiernie w scenariusz kolejnosci
1 czasu, w galimatiasie rozdrobnionych elementdéw traci z oczu najbar-
dziej istotne momenty decydujace o efektach zajec.

Wychodzac z zatozenia, ze warunkiem skutecznosci zaje¢ jest miedzy
innymi nieprzerwany kontakt psychiczny nauczyciela ze stuchaczem, kto-
ry zalezy /kontakt oczywiscie/ przede wszystkim od dziatan nauczyciela,
przeto potraktujemy nasze wnioski jako powinnosci nauczyciela i podamy
je w formie kroéotkich dyrektyw /postulatéw/ nie szczedzac niezbednego ko-

mentarza.
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Najogolniejszym zadaniem nauczyciela w kazdym zajeciu /bez wzgledu
na temat i1 rodzaj zajec¢/ Jest zaszczepienie w umystach stuchaczy co naj-
mniej jednej nowej informacji, nowej umiejetnosci lub nowego przyczynku
do twérczego myslenia. W ramach ogélnych zadan nauczyciel musi pamietac,
ze trzeba stuchaczy nauczy¢ entuzjazmu do uczenia sie; wyksztakci¢ umie-
jetnos¢ uczenia sie, zdolnos¢ do krytycznego rozumowania oraz gotowosc
podejmowania wyzwania. Jakie stawiajg sytuacje i problemy zycia, w tym
takze przysztego dziatania w Jednostkach /po studiach/.

Jednym z warunkow powodzenia w wykonaniu powyzszych zadan Jest per-
fekcja w nauczanym przedmiocie. Okazuje sie, ze bywajg nauczyciele, kto-
rzy maja spore luki w znajomosci wyk#adanego przedmiotu. Znajomos¢ bo-
wiem regulaminu walki plus norm taktycznych plus wzoréw dokumentéw — to
zaledwie wstep. Wyrazem niedostatecznej znajomosci przedmiotu sg mie-
dzy innymi sytuacje, w ktérych na pytania typu: '"co od czego Jak zalezy™"»
nauczyciele maja ogromne kdopoty z odpowiedzia,,

Tyle o zadanl”™ach najogolniejszych. Wreszcie - zapowiedziane - dyre-
ktywy dotyczgce nauczania w sferze zewnetrznej i wewnetrznej,

a/ Sprawy zewnetrzne

Przed zajeciami:

- rozpocza¢ przygotowanie zaje¢ od selekcji materiatu /co przekazac,
czego kaza¢ sie nauczy¢, przygotowac Itp./; -*

pobudzi¢ stuchaczy do wkasnych studidéw wychodzgc poza temat zajec
/motywacyjne dziatanie podczas instnjktazu do zajec/;

przygotowa¢ notatki do zaje¢ /konspekty, cytaty, materiaty dydaktycz- *
ne/ tak by nie absorbowaty uwagi stuchaczy w czasie zaje¢ /szukanie
kartek, przewracanie w teczce itp./;
- zadba¢ o "'prolog", tj. czas tuz przed zajeciami, kiedy nauczyciel wie-
sza schematy, przygotowuje rzutnik, tablice, mape itp. lub stoi na kory-

tarzu. Jest to moment psychologicznej oceny przez stuchacza nauczyciel-
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sklego stopnia humoru. Prolog wpdywa na atmosfere zaje¢» oddala lub
wzmaga lek» wzmacnia lub ostabia motywacje» pobudza lub usypia aktywnosc.
W czasie za.jec:
~ diize znaczenie ma wejsScie do sali. Po odebraniu meldunku zaleca, sie
wchodzenie na podium,/przed moéwnice/ Smlaio, sympatycznie» pewnie i god“
nie} nastepnie - odczeka¢» 1 wazne sg pierwsze stowa» powinny by¢ wy-
powiedziane zdecydowanie 1 dos¢ gtosno. Zajecia moze "spali¢" nauczy-
ciel» ktéry nie @ie gdzie i kiedy sie zatrzyma¢» gubi po drodze papie-
ry» mowi do siebie w ruchu, badz szuka okularéw;
- postawa naturalna» tzn. bez elemantéw sztucznych, bez nadmiernych ru-
chéw i1 sztywnosci. Mimika emocjonalna zgodna z nastrojem, unika¢ mimiki
sztucznej /pompatycznych spojrzen, wyszukanych grymasow i tzw. ghupich
min/}
- korzysta¢ z konspektu pewnie, bez faktszywego wstydu, nie zagladac¢
ukradkiem. Nie popisywaC sie znajomoscig cytatéw na pamiec. Cytaty sie
odczytuje, liczby przytacza, mysli przekazuje zywym skowem}
- mowieniet gtosne, tzn. styszalne w catej sali /przez wszystkich w te-
renie/» méwi¢ wyraznie, nie potykac koncéwek, nie wyprzedzac¢ mysli.
Warunkiem podstawowym prowadzenia wszelkich zaje¢ jest méwienie zywym
stowem; —
- nie nalezy odrywa¢ oczu od stuchaczy, w znaczeniu nadmiernego patrze-
nia pod nogi, w sufit, w $ciane przeciwlegta, w okno 1 w notatki. Zakos-
ny jest widok nauczyciela z gtowg w notatkach zwlaszcza podczas wykdadu*
Nauczyciel musi uchwyci¢ reakcje stuchaczy 1 dostosowac do niej
sposOb méowienia, jak 1 Srodki oddziatywania, by catkowicie zawkadngc
Ich uwage, narzuci¢ im swéj nastrdj 1 stosunek uczuciowy do tematu;
- nie nalezy spacerowa¢ po sali, szczeg6lnie niedopuszczalne sa spacery
po linii réwnolegtej do frontu audytorium. Nie myli¢ tego z czynnoscia-

mi sprawdzania pracy stuchaczy /mapy, notatki/;
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“ nie nalezy bawi¢ sie zegarkiem, kluczami, ddugopisem, guzikiem, wskaz-
nikiem /stuzy zwykle jako podpora/, okularami, kredg i trzymac¢ rgk w
kieszeniach/;
- w przekazie tresci uwzgledni¢ mozliwos¢ pr,zyM)ecia informacji przez
zmysty. Dlatego tez obok wyraznie styszalnego gltosu trzeba zadba¢ o po-
prawny 1 datwy odbidér wzrokiem. Wszelkie napisy 1 rysunki sa czytelne
Jesli ich wielkos¢ stanowi 0,5% glebokosci sali. W ASG WP oznacza to:
dla sal wyk#adowych 218, 318, Al18 bloku 101; 302 bl. 25 1 30 bl.14 -
wysokos¢ liter 8 — 10 cm, dla pozostatych sal 6 — 8 cm. Napisy na prze-
zroczach, schematach 1 tablicy ponizej tej normy sg z punktu widzenia
potrzeb dydaktyki bezuzyteczne.

b/ Sprawy wewnetrzne

Przed zajeciami:

- trzeba starannie zaplanowa¢, co sie chce osiagna¢. Dlatego zatozone
cele najlepiej przeksztatci¢ na zadania dydaktyczne;
- uwzgledni¢ stosunek tresci zaje¢ do celdw przedmiotu I programu
ksztatcenia /dokona¢ selekcji materiatu 1 przerabia¢ wedtug waznosci/;
- przemysle¢ tok rozwazan, w wazniejszych fragmentach przeprowadzic
prébe /przed wyktadem - prébe catosci/;
- zaplanowa¢ '‘prowokacyjne' pytania ilustrujgce problemy i1 sytuacje dla
pobudzenia zainteresowania /zwkaszcza w zajeciach seminaryjnych i grupo-
wych/;
- unika¢ nadmiernego odtwarzania gotowych tresci ze zrodek, ktorymi dys-
ponuja stuchacze. Np. wykkady, ktérych tres¢ w catosci pokrywa sie z
trescig skryptu, podrecznika, czy regulaminu sag niedopuszczalne.

W czasie zajec:
- unika¢ dawania stuchaczowi wynikéw rozumowania w spos6b, ktory elimi-
nuje u niego proces myslenia;

- nie nalezy spieszy¢ sie nadmiernie z pomoca dla stuchacza, ktéry zma-
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ga sie z jakims problemem. Proces bigkania sie jest trzonem twdrczego
mySlenia, W zwigzku z tym nie powinno sie wyraza¢ wkasnej oceny bezpo-
Srednio po wypowiedzi stuchacza na pytania ztozone 1 pytania - zadania.
Jest to wazny moment aktywizujacy pozostatych stuchaczy, dlatego korzyst-
niej zada¢ od pozostatych innego rozwigzania, odpowiedzi, czy tez uwag-
Nie dotyczy to rzecz jasna odpowiedzi na pytania dopednienia 1 rozstrzy-
gniecia, Bywajg zajecia, w ktérych wokoét odpowiedzi na pytanie dopeknie-
nia Inicjuje sie dyskusje bezprzedmiotowg, bo przeciez skoro Istnieje
wydgcznie jedna odpowiedz whasciwa sposrod wielu mozliwych, to taka dys-
kusja sprowadza sie do 7strzelania” na zasadzie “no, kto wie';

- wazny jest wewnetrzny stosunek nauczyciela do tresci przedmiotu nau-
czania. Sa trzy postawy:

1- relacja w sposob obiektywny bez uczuciowego angazowania sie /naj-
mniej korzystna/. Stuchacze zaliczajag takich nauczycieli do nieprzyste-
pnych /nieliczni w ASG V*/;

2- wypowiedzi traktowane jako wkasne w pedni zaangazowania /najkorzyst-
niejsza postawa/. Sa to nauczyciele entuzjasci, +tubiani przez stuchaczy.
Wokét nich ciagle pe#no.stuchaczy. Jest takich w ASG WP wielu;

3- postawa posrednia /najczesciej obserwowana/. Nauczyciele tej grupy
“zapalajg sie” do tresci znanych, pozostatych sprytnie unikaja. Np, pod-
czas zaje¢ w terenie do zagadnien na ogot znanych podchodza z zaangazo-
waniem: orientacja topograficzna 1 taktyczna, rekonesans, stawianie za-
dan, natomiast wspoétdziatanie 1 zadania zabezpieczenia walki traktuja
Juz pobieznie z powodu braku czasu;

- niejasne pytania nie moga peszy¢ nauczyciela. Nauczyciel powinien
wiedzie¢, ze Istnieje dla niego takze nie wiem";

- zdawa¢ sobie sprawe z faktu, ze nastrdj i stosunek nauczyciela rysuje
sie na twarzy i jest natychmiast zauwazalny przez shtuchaczy;

- mimika 1 wyrazy twarzy, stuchaczy sg sygnatem dla nauczyciela do tego
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by: przesta¢ zanudza¢, méwi¢ do rzeczy, rozwijac¢ mysli, wzméc site glo-
su, mowi¢ ciszej, wolniej itd. Tego sie nie da zaplanowa¢ przed zaje-
ciem;

- treme Jako zjawisko normalne i ludzkie ostabia dobre przygotowanie,
pewnos¢ siebie, wiara w zyczliwos¢ stuchaczy.

Ponadto JesSli trzeba skarci¢ stuchacza nauczyciel czyni to bezwzgle-
dnie 1 konsekwentnie, ale nigdy z pozycji silniejszego, lecz zawsze z
pozycji rozsadniejszego* Tworcza dziatalnos¢ nauczyciela wymaga by bez-
posrednio po kazdych zajeciach dokonywat analizy i oceny zaje¢ oraz spo-
rzadzat niezbedne notatki stanowigce niezwykle bogaty materiat warszta-

towy 1 pedagogiczny.
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4. KONCEPCJA PRZYGOTOWANIA NAUCZYCIELI AKADEMICKICH

Przedstawiona ponizej koncepdja Jest probag ujecia wnioskéw z badan
w formie utatwiajacej przekazanie postulatédw dotyczacych przygotowania
nauczycieli akademickich.

Przygotowanie nauczyciela w Istocie dotyczy ksztakcenia, doksztatca-
nia 1 doskonalenia. Prawiddowos¢ taka Istnieje w szkolnictwie cywilnym,
gdzie ksztatcenie nauczycieli realizuje sie na poziomie studidéw dyplomo-
wych /magisterskich/. Natomiast szkolnictwo wojskowe nie ksztatci w sen-
sie nominalnym nauczycieli akademickich. Gwoli Scistosci absolwenci
uczelni wojskowych sg przygotowani do szkolenia wojsk, co nie Jeet row-
noznaczne z przygotowaniem do uprawiania zawodu nauczyciela akademic-
kiego. Dlatego tez ksztakcenie nauczyciela akademickiego rozpoczyna sie
w zasadzie z chwila wyznaczenia oficera na stanowisko nauczycielskie, ~
nie liczac oczywiscie wczesniejszych ewentualnych zaje¢ w grupie dydak-
tycznej .

W systemie przygotowania nauczycieli akademickich nietrudno dostrzec,
iz ksztalcenie opiera sie na ZPSPW, natomiast pozostate przedsiewziecia
maja charakter doskonalenia. W warunkach ASG WP Jest to praktyka ze
wszech miar uzasadniona. Uzasadniong wydaje sie by¢ réwniez zasada
ksztakcenia na ¢(PSPW kazdego przybytego do ASG WP oficera na stanowis-
ko nauczyciela.

Warunki, potrzeby i mozliwosci VASG WP oraz wnioski wynikajace z do-
tychczasowych badan i przeprowadzonych dyskusji skdaniaja do sformuto-
wania kilku gtéwnych zasad, ktore nalezy bra¢ pod uwage projektujac

system przygotowania nauczycieli akademickich ASG WP.

Zasada Jednolitego ksztalcenia
Idea Jednolitego podejscia 1 traktowania wszelkich czynnosci organi-

zacyjnych procesu ksztatcenia w ASO WP Jest niepodwazalna 1 nie wymaga
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uzasadnienia.

Realizacja tej zasady tkwi w przedsiewzieciach organizacyjnych zwia-
zanych z przygotowaniem nauczycieli oraz celach i tresciach ich ksztat-
cenia i1 doskonalenia. Dlatego tez zasadne wydaje sie by¢ proponowane
ponizej rozwigzanie:

- Jednolite przygotowalnie wszystkich nauczycieli rozpoczynajaeych pra-
ce w ASG WP drogg studidow na ZPSPW;

- rownolegte z programem ZPSPW, przygotowanie mdodego nauczyciela do
wykonywania zadan w katedrze pod kierunkiem opiekuna - doswiadczonego
nauczyciela;

- samodzielne opracowanie przez nauczyciela /w ramach kursowej pracy
na ZPSPW/ materiatu o wartosciach poznawczych i metodycznych lub zalaz-
ka pracy badawczej - przyszitej rozprawy doktorskiej;

- podczas dorocznych kursow instruktorsko-metodycznych dokonywac¢ cen-
tralnie w akademii /wydziale/ wszelkich ustalen organizacyjnych, mery-
torycznych i metodycznych w celu jednolitej ich interpretacji w ciggu

catego roku akademickiego.

Zasada nedagogiczno-psychologicznego przygotowania nauczycieli
Realizacja tej zasady Jest celowa i skuteczna w dwéch wymiarach.
W pierwszym, podstawowym - na ZPSPW. Program studium powinien uwzgle-
dni¢ potrzeby ksztatcenia;
- w zakresie pedagogiki, >rybranych probleméw teorii wychowania, podsta-
wowych zagadnien dydaktyki w tym zwkaszcza metodyki nauczauila;
- w zakresie psychologii, gkdéwnych zagadnien psychologii wychowa""ia
i ksztalcenia, a ponadto wybrane zagadnienia psychologii osobowosci,
uczenia sie, 1 psychologii spotecznej.
W drugim wymiarze, doskonalacym niezbednym staje sie wzbogacenie
procesu doskonalenia nauczycieli tematyka z dziedziny Scisle pedago-

gicznej i psychologicznej. Praktyczny» wyrazem tej idei moga by¢ infor-
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macje i1 wyktady podczas szkolenia nauczycieli na szczeblu akademii lub
wydziatu oraz seminaria i konwersatoria /dyskusje warsztatowe/ na szcze-

blu zakfadu - najwyzej katedry.

Zasada praktycznego przygotowania nauczycieli

Istota praktycznego przygotowania nauczyciela tkwi w opanowaniu przez
niego umiejetnosci. Caty wysidtek ksztakcenia i doskonalenia powinien
by¢ skupiony wokét ksztattowania umiejetnosci, z ktorych najwazniejsza
jest umiejetnos¢ transponowania zatozer teoretycznych i wiedzy do prak-
tyki wychowania.

W imie potrzeby daczenia teorii z praktyka nalezy ksztattowac¢ i do-
skonali¢ nauczyciela w opanowaniu niezbednych umiejetnosci, do ktérych
miedzy innymi naleza; !

- umiejetnosci podstawowe; dostrzeganie, formutowanie i rozwigzywanie
probleméw pola walki zgodnie z intencja obowigzujacej doktryny obronnej
i w duchu zatozen regulaminéw;

- umiejetnosci naukowe; opracowanie problemu naukowego, tworzenie ma-
teriatéw dydaktycznych /wykdady, podreczniki, skrypty, poradniki, ¢éwi
czenia, opracowania metodyczne, konspekty itp./, przygotowanie wystag-
pien i udziat w dyskusji naukowej;

- umiejetnosci metodyczne: przygotowanie, przeprowadzenie i ocenianie
zajec¢ dydaktycznych, hospitacji, instruktazu, konsultacji, kolokwium,
egzaminu, obrony pracy itp.;

- umiejetnosci wychowawcze; ksztakttowanie postaw, umiejetnos¢ tagodze-
nia sporéw, rozwigzywania konfliktéw, tworzenia atmosfery partnerstwa,

a takze umiejetnos¢ przyktadnego postepowania w zyciu.

Zasada elastycznosci metodyczno - organlzacyjneA
Zaktada ona dostosowanie programu ksztatcenia i1 doskonalenia do po-
ziomu wiedzy 1 umiejetnosci konkretnego nauczyciela. Jest wiec wyrazem

i miernikiem dziatania skutecznego.
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Realizacja tej zasady w odniesieniu do programu ksztakcenia ZPSPW
moze wygladac¢ nastepujgco: program studium powinien by¢ tak szeroko
przygotowany /wykdadowcy i materiaty/, by umozliwiat dobdr tematéw i za-
gadnien dla konkretnych stuchaczy. Pociaga to za soba potrzeby okresla-
nia na poczatku kazdego roku aktualnego stanu wiedzy i umiejetnosci po-
szczegb6lnych stuchaczy studium. Proponuje sie przy tym nie okresla¢ sta-
nu wiedzy droga sprawdzianu /egzaminu lub testu/, lecz przez ksztatce-
nie na pierwszej sesji /pazdziernikowej/. W tej sesji dobra¢ tematyke
tak, aby z jednej strony da¢ podstawy pedagogiki /wykkady, seminaria,
dyskusje/, z drugiej zas$ dokona¢ rzetelnej oceny wiedzy 1 umiejetnosci
stuchaczy. Na tej podstawie dobrac¢ problematyke ksztakcenia w pozosta-
+ych dwéch sesjach.

W odniesieniu do programu doskonalenia realizacja tej zasady polega
na tym, ze tematy, zagadnienia 1 problemy doskonalenia dobiera sie we-
ddug aktualnego stanu potrzeb. Stan potrzeb z kolei wynika z badan pro-
cesu ksztatcenia, wnioskow z hospitacji i1 kontroli, zapotrzebowania
zgtaszanego oddolnie oraz z zadan natozonych przez przetozonych akade-
mii.

Zasada ustawicznego doskonalenia zawodowego

Skuteczne doskonalenie zawodowe nauczyciela jest wypadkowg jego ak-
tywnosci zawodowej i warunkéw istniejacych w ASO WP. Doskonalenie w
gtéwnej mierze polega na samoksztakceniu i samodoskonaleniu sie nauczy-
ciela i1 jego aktywnosci twoérczej.

Twoércza aktywnos¢ polega miedzy innymi na organizowaniu lub uczest-
niczeniu czynnym w réznego rodzaju odpi“awach i naradach metodycznych,
konferencjach i1 sympozjach naukowych, szkoleniu metodycznym 1 ekspery-
mentach dydaktycznych. Ponadto nauczyciel twérczy zabiera gtos w dys-
kusji naukowej na +amach czasopism fachowych, publikuje swéj dorobek

naukowy 1 dydaktyczny. Nauczyciel stata Sledzi rozwdj Srodkéw walki
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i mysli wojakow«d, uczestniczy czynnie w waznych ¢éwiczeniach, utrzymu-
je kontakty z osrodkami ksztakcenia /WSzO/, sztabami i wojskami /wygta-
sza wyktady, informuje, prowadzi badania Itp./. Wreszcie odbywa prakty-
ke w wojskach lub sztabach odpowiednio wedtug potrzeb 1 mozliwosci.

W ramach ustawicznego doskonalenia zawodowego nauczyciel podnosi
swoje kwalifikacje naukowe uzyskujgc kolejne stopnie naukowe.

Powyzsze zasady tworzgce koncepcje przygotowania nauczycieli akade-
mickich maja charakter og6lnych norm porzadkujacych poczynania w zakre-
sie ksztatcenia i doskonalenia. Mogg one by¢ uzupednione o Inne zasady
zarowno og6lnie Jak i uszczegotowione. W odniesieniu do wielu spraw mo-
ga to by¢ reguty, normy czy dyrektywy wykonawcze.

Nakreslone powyzej ogolne zasady dotycza podstawowych spraw przygo-
towania nauczycieli akademickich. Sg one zgodne z najwazniejszymi ten-
dencjami przemian w zakresie edukacji nauczycieli, a zarazem odpowiada-
Jja oczekiwaniom naszego $rodowiska.

Przyjecie tych zasad powinno sie przyczyni¢ do stworzraiia racjonal-
nego i spéjnego wewnetrznie systemu przygotowania nauczycieli akademic-
kich. Zasady te sprzyjac¢ réwniez powinny podnoszeniu Jakosci ksztatce-
nia nie tylko nauczycieli, lecz takze stuchaczy, lepszemu przygotowa-
niu zawodowemu zaréwno przyszitych nauczycieli, Jak 1 nauczycieli Juz

pracujacych.
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