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Wstep

Dydaktyka wyzszej szkoty wojskowej posia™da swoje korzenie w,,dy-
daktyce ogolnej. Jest ona niczym innym jak dydaktykg szczegétowg
dostosowang do ksztakcenia na szczeblu szkoty wyzszej w warunkach
stuzby wojskowej, -

Teoretycznjnni podstawami ksztatcenia w szkole wyzszej zaczeto™,
zajmowa¢ sie stosunkowo niedawno. Dlatego tez nie ma jeszcze dosta-
tecznej ilosci opracowan naukowych w tej dziedzinie.

Efektywnos¢, studidw zalezy w duzym stopniu od znajomosci teorii
nauczania przez nauczycieli akademickich oraz umiejetnego zastosowa-
nia jej w praktyce. Stad tez duzag wage przyktada sie w szkolnictwie
wojskowym do ustawicznego doskonalenia pedagogicznego kadry naucza-
jacej, Powinna ona dobrze rozumiec€ istote proceﬁu ksztatcenia V do-
bie wspotczesnej, aby samemu jak najlepiej wykoﬁywaé swoje obowiagzki
oraz przygotowac¢ shucha,..”y /podchorazych/ do prowadzenia dziatalnosci
szkoleniowej w wojskach, czy tez procesu dydaktycznego w szkolnictwie
wojskowym, Do tego potrzebna jest jednak znajomo$s¢ chociazby najbar-
dziej ogoélnych zatozen wspétczesnej dydaktyki wyzszej szkoty wojsko-
wej. Sa one oczywiscie podobne jak w dydaktyce uczelni cywilnej, bo
inne by¢ nie moga, Inna jest tylko baza i warunki przebiegu ksztat-
cenia w uczelniach wojskov®/ych. Ponadto inny niekiedy ktadzie sie ak-
cent na podobne problemy, inng nadaje sie im range.

Niniejszy skrypt przeznaczony jest przede wszystkim dla nauczycie-
i akademickich akademii oraz stuchaczy Zaocznego Podyplomowego

Studium Pedagogiki “Wojskowej, a takze stuchaczy gn,ipy dydaktyczno-
naukowej ,
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Y tror,co o lepsze zrozumienie podstaw dzisiejszej dydaktyki wyz-
szej szkoty wojskov/ej w poczgtkowej czasci skryptu przedstawiono
najbardziej charakterystyczne cechy dydaktyki herbartowskiej /trady-
cyjnej/ oiraz deweyowskiej /progresywistycznej/* Wykazano ich wady
i zalety oraz na tym tle podstawowe zatozenia wspodczesnej dydaktyki
ogolnej, ktore przeszczepione zostaty takze na grunt dydaktyki wyz-
szej szkoty wojskowej, W dalszej czesSci skryptu skoncentrowano uwa- >
ge na tych cechach /zatozeniach/ dydaktyklfktére sa charakterystycz-
ne przede wszystkim dla szkoty wyzszej 1 znajduja rzeczywiste odzwle»
ciedlenie wyzszym szkolnictwie wojskowym. Naleza do nich: aktywiza-
cja procesu ksztakcenia, jednos¢ nauczania, wychowania i dziatalno-
Sci naukowo-badawczej oraz wspoédpartnerstwo nauczycieli akademickich
i stuchaczy /podchorgzych/ w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Nie
sg to na pewno wszystkie charakterystyczne cechy dydaktyki wyzszej
szkoty wojskowej, ale w potgczeniu z cechami wymienionymi przy okazji
krytyki wczesniejszych teorii nauczania daja jakis obraz teorii
ksztatcenia w uczelniach wojskowych. Pozwalajg ponadto dostrzec zmia-
ny zaehodzace w tym wzgledzie na przestrzeni ostatnich stuleci;

Skrypt sktada sie ze wstepu, trzech rozdziatdéw meiytorycznych,
zakonczenia oraz zestawienia bibliografii. Zapoznanie sie z Jego
trescig powinno utatwi¢ zglebianie teorii ksztatcenia w uczelni woj-

skowej, a tym samym lepiej organizowa¢ whkasng prace.



"_"Irni 'opoznnv/cze poc’stawy dydaktyki

I/ lalvbka wyzszej szkoly wojskowej jest czesScig skladov/a dydak-
tyki wojGkov/Gj, rozumianej jako og6lna teoria nauczania i uczenia
sie zoknierzy. Jest w stosunku do niej dydaktyka szczegétowg, gdyz
pT/.cdmlotem jej zainteresowania jest tylko jeden szczebel ksztatce-
nia wojskowego, ktory tworza V/SO i1 akademie wojskowe.

Dobre zrozumienie istoty ksztatcenia-na kazdym jego szczeblu -
wymaga przesledzenia zwigzku tego procesu z procesem poznania nau-
kowego stanowigcego przedmiot badan filozofii. Procesy te sg w swej
istocie bardzo zblizone do siebie, ale drugi z nich ma 6 wiele szer-
szy zakres /znaczenie/. Poznawanie rzeczywistosci odbywa sLq bowiem
nie tylko droga celowo zorganizowanego i ukierunkowanego zdobywania
v/iadomosci o otaczajacym Swiecie /poprzez rozne szczeble edukacji
szkolnej czyli ksztatcenie/, ale nawet w sposOb niezamierzony i nie-
kontlzolowany. Niemniej jednak sam przebieg procesu poznawczego ma
bezposrednie odniesienie do procesu ksztakcenia, ktory przeciez
w bai"dzo szerokim rozumieniu tego stowa jest niczym innym, jak row-
niez poznav/aniem pewnych prawd, regut i teorii niezbednych cztowie-
kowi do zycia, do wykonywania okreslonych obowigzkéw 1 wywokywania
odpowiednich zachowan. Dlatego tez teoria poznania stanowita zawsze
podstawe dla rozwoju odpowiednich koncepcji czy tez teorii ksztiit-
cenla.

Chcac lepiej pozna¢ podstawy wspodczesnego procesu ksztatcenia
trzeba chociazby pokrotce przedstawi¢ historyczny rozwdj teorii pozna-
nia 1 ich zwigzek z teoriami ksztatcenia.

Historycznie rzecz biorgc kazda teoria dydaktyczna opiera sie na
odpnwifidniej filozoficznej teorii poznania.

Ksztatcenie bedac procesem poznav/czym nie ma jednak w pedni cha-
r.Cir.onj poznania naukowego, gdyz jego celem nie jest w zasadzie po-

i;c;tkiwir:le nowoj, zupednie nieznanej wiedzy. W procesie ksztatcenia



przekazuje na ool vo.edze obiektywnie znang, a nieznanag tylko
uczacemu s Iy .

Teoria poznania ma dla dydaktyki fundamentalne znaczenie, gdyz
bedac jedng z podstawowych czedci TFfilozofii okreslajgcg ogolne cele
zycia »/-/ dostarcza niezbednego materiatu dla okreslania celdéw szko-
lenia 1 ideatu wyksztatcenia"*/N*»

Nauczyciel akademicki powinien znad warunki naukowego poznania
oraz droge dochodzenia stuchacza /podchorgzego/ do wiedzy. Powinien
dostrzega¢ rownjez zwiagzki zachodzace miedzy poznawcza a praktycznag
dziatalnoscig studenta wojskowego. Umozliwia mu to znajomosé ogol-
nych podstaw teorii poznania.

Wspotczesna dydaktyka wojskowa opiera sie na zatozeniu, ze podsta-
wg poznania rzeczywistosci jest dialektyczna jednos¢ poznania zmys-
+owego i1 racjonalnego /rozumowego/. Jest to dzi$ prawda oczywista,
ale w historii nauki wcale tak nie byto. Sprébujmy wiec przedstawic
podstawowe zatozenia g#déwnych teorii poznania, ktére wywieraty naj-
wiekszy wptyw na rozwdj mysli dydaktycznej. Nalezy do nich zaliczyc¢:

- sensualizm; n

racjonalizm;

pragmatyzm;

materializm dialektyczny,

BINMN-§ M suglistyczna /sensualizm - od dacinskiego stowa ''sen-
s is" - znaczy zdolny do odczuwania, zmystowy/ zaktadata, ze pod-
stawowym zrodtem wiedzy jest jedynie poznanie zmysrowe. Proces poz-
nania weddug tej teorii sprowadzat sie gtéwnie do biernego odzwier-
ciedlania obrazow”w umysle cztowieka. GHowny przedstawiciel tej te-
orii J, Locke twierdzit, ze hle ma nic w umysle, czego uprzednio

nie byto w zmystach”™, a o "Swlecie realnym wiemy tylko tyle, ile

1/ Bogvisz J., Dydaktyka wojskov;a, MON, Warszawa 1983, s, 66.



postrzegamy®"*. Z tej tezy v/ynika, ze Zrodtem v/szelkiego poznania
sg przede wszystkim zmysdy»

Zwolennicy tej teorii fwidzagc konieczno$¢ gromadzenia wiedzy
czastkowej na drodze obserwacji, starajg sie wyprowadzi¢ z wrazen
zmystowych nie tylko wszelkie tresci poznania, ale takze wszystkie
procesy psychiczne, tzn. myslenie, pamie¢, uwage, uczucia, wole.
Mieli oni niewatpliwie racje w tyra, ze bez doswiadczenia /empirll/
i danych z poznania zmystowego nie mozna zdoby¢ wiedzy o otaczaja-
cym nas Swiecie. Nie doceniali Jednak, a nawet nie uznawali, roli
mySlenia abstrakcyjnego o poznaniu, Tym samym pomniejszali role
umysdu we wzbogacaniu wiedzy,

Do teorii sensualizrau nawigzywat twérca dydaktyki Jan Amos Kome-
nski, Nakazywat on, aby nauczanie rozpoczyna¢ od 'rzeczywistego
obejrzenia rzeczy', zamiast od wyjasnien stownych, co stato sie
podwal ing Zasady pogladowosci»Komenski przyjmowat koncepcje, weddug
ktorej cztowiek Jest biernym aparatem receptorowym /zmysdtowym/, wy-
twarzajacym mechanicznie pojecia ogélne w miare nagromadzenia sie
w umysSle obrazéw przedmiotéw Jednostkowych, Przypisywat wiec on
gtowng role w nauczaniu poznaniu zmystowemu,

Sensualizra stanowit réwniez podtoze do znacznie pézniej poWsta-
+ej /na przedomie XVIII i XIX wieku/ teorii ksztatcenia zwanej
materializmem dydaktycznym, nawigzujgacej do koncepcji dydaktycznej
Komeniskiego, Vfedhug tej teorii najwazniejszg sprawg w nauczaniu bydo
wyposazenie uczacych sie w Jak najwiekszg liczbe wiadomosSci, ktoére
odbywato sie gtéwnie przy pomocy metod pamieciowych. Teoria ta na-
zywana by#a réwniez teorig encyklopedyzmu dydaktycznego.

Materializm /encyklopedyzm/ dydaktyczny znajdujacy uzasadnienie
teoretyczne W teorii sensuallzmu bardzo mocno wrést w praktyke dy-
daktyczng 1 egzystowat bardzo diugo /pewne Jego przejawy funl<cJonuJag

po dzien dzisiejszy/, nawet wtedy, kiedy teoria sensuallzmu nie miata



Juz racji bytu, ,
Racjonalizm byt przeciwstawng sensualizmowk teoria poznania,
ktéra gtosita, ze podstawg ludzkiego poznania Jest rozum /rationa-

lis» z +ac, ~ rozsadny, a”ratio” rachunek, sad/. Czotowymi Jed
przedstawicielami byli tacy filozofowie, Jak Kartezjusz /Descarte;/,
Kant, Spinoza 1 Leibniz, Wychodzili oni z zatozenia, ze Swiat mozna
poznawa¢ bezposrednio przy pomocy mysSlenia /a wiec drogg rozumu/,
bowiem zmysty wprowadzaja nas"najczesciej w biad.

Teoria racjopalizmu Jest w sposOb najbardziej lapidarny zawarta
w stynnym stwierdzeniu Kartezjusza "dubito ergo coglto; cogitO ergo
suw*, CO w Jezyku polskim znaczy »watpie wiec mys$Sle, "mysle wiec
Jestem», Stala sie ona uzasadnieniem dla teorii dydaktycznej zwanej
formalizmem dydaktycznym, a Kanta uwaza sie za JeJd protoplaste,” "
Weddug Kanta elementarnym procesem psychicznym stanowigcym podstawe
nauczania sa m b raznia, w przeciwienstwie do sensualistow, dla
ktorych podstawg procesu poznania bydy wrazenia, W zwigzku z tym
uwazat on, ze w nauczaniu nalezy zwraca¢ gtdwnie uwage na procesy
myslowe, czyli na prace umystu. Teorie racjonalizmu przejat nastep-
nie Herbart, a pézniej Niemeyer, Dflipfeldt - uczniowie Kanta i1 Her-
berta,

Znamienng cechg formalizmu, stawiajacg go w opozycji do materia-
lizmu dialektycznego byto to, iz weddug tej teorii rozwdj sit umy-

wych ucznidéw moze bydé dokonywany na dowolnych tresciach. Najwiek-
sze Jednak mozliwosci w tym wzgledzie zawiera matematyka i1 Jezyk ta-
cinski, Sprawnos¢ intelektualna zdobyta na Jednym przedmiocie moze
by6 z datwoscia przeniesiona na ipne przedmioty. Powyzsze podejscie
prowadzi4o do pomijania w tresciach nauczania Waznych i1 spotecznie
uzytecznych wiadomosci oraz do nadmiernych redukcji przedmiotdéw na-
uczania, Tymczasem wyniki najnowszych badan naukowych, a przede
wszystkim prace szwajcarskiego psychologa J.Piageta, dowodzg w spo-

s6b Jednoznaczny, ze nie mozna rozwija¢ sprawnosci intelektualnych
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njffzaleznifi od tro.-Sci. MysSlenie ,-)est przedmiotowo zréznicowane

1 charakterystyczne dla okreslonych tresci. Dlatego tez nabycie
duzych umiejetnosci w "mysleniu matematycznym' nie pocigga za sobag
ariialogicznych umiejetnosci w "mysleniu historycznym" czy tez 'bio-
logicznym™.

Nauczanie formalne 4atwo przeradza sie w nauczanie mechaniczne
oparte nie na zrozumieniu przyswajanych tresci, lecz na mechanicz-
nym ich przyswojeniu. Rozumienie bowiem « wedtug przedstawicieli
tej teorii - przychodzi samo na skutek wielokrotnego "powtarzania,
lak wiec zaréwno materializm, Jak i formalizm dydaktyczny, mimo cak-
kowicie odrebnych zatozeh teoretycznych, w takim samym stopniu spro-
wadzaty proces nauczania do biernego 1 mechanicznego zapamietywania.
Dlatego tez bardzo czesto mozna spotka¢ sie z faktem, ze przedstawi-
cieli obu teorii wymienia sie Jako reprezentantéw starej ''dydaktyki
pamieci’, ]

Krytyke "dydaktyki pamieci' podjat utylltaryzm dydaktyczny,

u ktérego podstaw byt pragmatyzm. Nazwa tego kierunku TFfilozoficznego
wywodzi sie z greckiego stowa ''pragma’ oznaczajacego '‘czyn, dziata-

nie", Czotowymi Jego przedstawicielami byli amerykanscy filozofowie

W.James i1 J.Dewey. - n"

Podstawowy kanon pragmatyzmu sprowadza sie dq stwierdzenia,’ze
Jedynym zrédiem poznania Je.st praktyka, a prawdziwe Jest to co uzyte-
cz”™. V/edhug Jamesa prawdziwe Jest to, co gwarantuje sukces. Natomiast
Dev/ey twierdzi, ze "o prawdziwosci mysli rozstrzyga ich adekwatnosc¢
do konkretnej sytuacji'.

W wywodzgcej sie z pragmatyzmu teorii utylitaryzmu dydaktycznego
/odmianami Jego byty m.In, plan daltonski, system v;lInnetki, osrodki
zainteresowan, osrodki pracy itp,/ nie ma Jednoznacznie sformutowa-
nych celéw ksztakcenia, gdyz tworzone one sg przez Jednostke \ kon-

kretnej sytuacji dziakania. Zrodkem celéw powinien byé zatem sam



uczenn, a jesli tak, to i tresci nauczania nie powinny by¢ ustalane
z gnry, lecz dorywczo weddug uczniowskich zainteresowan 1 potrzeb*
Zgodnie z tg teoria preferowane byty przede wszystkim dziatania
praktyczne, a te implikowaty z kolei praktycyzm nauczania.

Ostatniag teorig filozoficzna majaca Sciste zwiazki z dydaktyka

materializm dialektyczny. W przeciwienstwie do dwéch poprzed-

nich teorii uznaje on znaczenie trzech czynnikéw w procesie pozna-
wania rzeczyw-Istosci /zmys4ow, rozumu i dziatania/. Teoria poznania
materializmu filozoficznego opiera sie na zatozeniu, ze zrédiem na-
szych wrazeh i spostrzezen jest Swiat zewnetrzny /rzeczy, zjawiska,
procesy/, ktéory oddziatuje na nasze zmysty, Cechy tych rzeczy, zja-
wisk 1 proceséw poznajemy za pomocg naszych analizatoréw: wzroku,
stuchu, dotykug wechu 1 ruchu.

Podstawg teorii odbicia stanowigcej kluczowe zagadnienie materia-
lizmu dialektycznego jest teza o obiektywnosci poznania ludzkiego
i poznawalnoscl sSwiata. Cztowiek poznajacy odbija w swym umysSle
przedmiot istniejacy niezaleznie od niego i poza nim. Punktem wyjscia
zatem w procesie poznawania przez czdowieka obiektywnej rzeczywisto-
Sci jest Epznanie zmystowe. Wymaga ono ze strony nauczyciela wkasci-
wego kierowania obserwacjami zmysdowymi uczacych sie, czyli plano-
wym i celowym spostrzeganiem. Na bazie wrazenh i spostrzezen formuto-
wane sa wyobrazenia,

doznanie istoty rzeczy 1 zjavw/isk lezy jednak poza granicami poz-
nania zmystowego. Zebrany drogg poznania zmystowego materiat trzeba
uporzadkowa¢, uogolni¢, a nastepnie doprowadzi¢ go do postaci pojec,
sadow 1 wnioskow. Ten etap poznania nazywany jest poznaniem myslowym,
gdyz odbywa sie on w umy$Sle ludzkim,

iTzeci etap poznania, to sprawdzenie w praktyce v/artosci zdobytej
droga poznania mysSlowego wiedzy oraz poje¢, sadow i wnioskoéw. Najlep-

szym kryterium prawdziwosci jest - weddug materializmu dialektycznego
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praktyka, ktora Jest zarazem zroédiem i kryterium poznania,

Z teorii materializmu dialektycznego wynika dla dydaktyki v/niosek,
ze wspolczeorm uczelnia powinna ksztalcenie opiera¢ na tréjstopnio-
wym procesie poznawczym, to Jest na poznaniu zmysdowym, mysSlowym
i praktyce. Trojstopniowy ukdad poznawczy zapewnia stuchaczom /pod-
chorgzym/ osiagganie nie tylko wiadomosci, ale réwnoczesnie ksztakttuje
i rozwija funkcje poznawcze /spostrzegawczos¢, wyobraznie, mysSlenie
Itp./ oraz umiejetnosci motoryczne, w wyniku pcwigzania teorii z prak-
tyka.

Teoria ta stworzyta podstawy pod nowoczesng dydaktyke, postulujgca
harmoni jne taczenie wszystkich trzech elementéw poznania w imie rze-
telnego przygotowania stuchaczy /podchorgzych/ do samodzielnego r
i tworczego udziatu w zyciu zawodowym. Na Jed bazie wyr-osta i rozwi-
neta sie teoria nauczania zwana materializmem funkcjonalnym. Jej
tworca byt W,O0kon, U podstaw tej teorii znalazto sie zatozenie o in-
tegralnym zwigzku poznania z dziataniem,Weddtug materializmu fun-
kcjonalnego poznawanie rzeczywistosci przez uczacych sle Jest efek* m
tywne wtedy, gdy 4aczy sie z JeJ przeksztakcaniem. Tak wiec w materia-
le nauczania poszczeg6lnych przedmigtéw nalezy eksponowac¢ ich”idee
przewodnie"™ np, w biologii - idee ewolucji, w histbrii--idee walki
klas, w matematyce-"~idee zaleznosci funkcjonalnych itp. Ponadto trze-
ba umozliwia¢ uczacym sie /skuchaczom, podchorazym/ wykorzystanie
zdobytej w uczelni wiedzy do przeksztatcania dostepnych im fragmen-
téw otaczajacej rzeczywistosci, zwkaszcza w odniesieniu do Srodowis-
ka wojskowego.

Materializm dialektyczny stat sie wiec podstawg dydaktyki wspod-
czesnej, opierajacej sie na tréjstopniowej formule poznania /pozna-

nie zmystowe, mySlowe i empiryczne/, Tym samym nowoczesny proces nau-

1/ Por. Kupislewicz Cz,, Podstawy dydaktyki og6lnej, PWN, Warszawa
1973, B. 101,
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C7.ania uporlobniony zostaje do procesu badan naukowych. Inna Jest

w nim rola nauczyciela akademickiego i stuchacza /podchorgzego/.
Gtoéwnym zadaniem nauczyciela akademickiego Jest wprowadzenie sducha-
czy /podchoi"gzych/ w aktywny 1 samodzielny proces poznawczy,W tej
sytuacji powinien stawia¢ ich wobec trudnosci /probleméw/, ktére zmu-
szajg do gruntownego zapoznania sie z powstalta sytuacja, postawienia
hipotez, podjecia préb rozwigzania problemu, a nastepnie weryfikowa-
nia postawionych hipotez przez konkretne dziatanie. Rola nauczyciela
sprowadza sie w takim nauczaniu do kierowania tym procesem oraz oce-
ny przyjetych rozwigzan.

Dydaktyka wspotczesna zaktada,, ze programy nauczania powinny byc¢
tak zbudowane, aby uczacy sie mogli wykonywa¢ réznorodne czynnosci
teoretyczne 1 praktyczne, czyli po prostu daczy¢ teorie z praktyka,
gdyz stanowi to istotny warunek ich wszechstronnego rozwoju.

IM® lepszego zrozumienia istoty wspodczesnej dydaktyki niezbedne
Jest przypomnienie podstawowych zatozen poprzedzajacych Ja systeméw
dydaktycznych, a zwkaszcza systemu dydaktyki herbartowsklej oraz
systemu dydaktyki Deweya, Obecny bowiem system powstat Jako rozwinie-

cie oslagiiie¢ teorii 1 praktyki gtownie tych systemow,

1,1, Dydaktyka herbartowska /tradycyjna/

4
Dydaktyka herbartowska powstata na gruncie niemieckim w XIX wieku,

6rca Jed byk. Jak wynika z nazwy, niemiecki filozof, psycholog
i pedagog Jan Fryderyk Herbart. Probowat on skonstruowac¢ s»haukowy sys-
tem pedagogikie= oparty na idealistycznej filozofii niemieckiej oraz
etyce i psychologii. Etyka - weddug Herberta - wyznacza i uzasadnia
cel w—do\Ww'anla, a psychologia - wskazuje droge wiodaca do realizacji

1/ Por. fuersyiskingPoUstougye Zgtogqte dvatkd stghy wiskel

?/ Por, Kupisiev/icz Cz., op.cit., s. 65,



1 CClu oraz $rociki konieczne do jogo osiaggniecia. Najwyzszy.;) ce-
h™n va/cliov/anla, wedfug niego, byto ksztatcenie u ludzi silnych, mo-
f.ilnycii ch.irektoréw, ktorzy w poste™powaniu swra vrinni sie klerowaé
I.diimi  ideami monalnymi, jak doskonatos¢, zyczliwos¢, prawo, stusz-
nos¢ i1 wewnetrzna Wolnoéé-1/

Uksztattowaniu tego rodzaju silnych charakterdéw moralnych stuza
nastepujace zabiegi 1 Srodki: Kierowanie dzie¢mi i1 mtodziezg, kar—>
nos¢ i scisle z nia zwiazane nauczanie-zz

Kierowanie polega na stosowaniu zespotu Srodkow wychowawczych,
trwajacych ddugo, ale zmierzajacych do trwatego ksztakttowania sil-
nego charakteru ucznia, W tyra celu niezbedne jest state zatrudnienie
dzieci, organizowanie dla nich zaje¢, wdrazanie do porzadku. Karnosc¢
n.rtomiast jest Srodkiem ostrego nacisku. Dla jej utrzymania zaleca
Herbart stosowanie rygorystycznych zakazéw, polecen, a nawet kar cie-
lesnych, ale wymierzanych ™ostroznie 1 z umiarem”,

Podstawowe znaczenie dla ksztattowania silnych charakteréw u dzie-
ci 1 mtodziezy ma nauczanie wycho\™njjace. Herbart rozumiat przez nie
to, ze wychowania nie nalezy oddziela¢ od nauczania, ze wola 1 cha-
rakter rozwijaja sie roéwnoczesnie z rozumem. Proces ten polega nie
tyle na przekazywaniu wiedzy, co raczej na wigzaniu wiedzy z rozwojem
uczu¢ i1 woli uczniodw.

Podstawowym dziatem pedagogiki Herberta jest teoria nauczania czy-

dydaktyka. Istota tej teorii jest to, ze przyswojenie pewnego ma-
teriatu przebiega przez okreslone stadia, zwane stopniami formalnymi.
Skutecznos¢ przyswajania wiedzy zalezy od racjonalnego roztozenia jej
na powigzane ze sobg czesci. Dlatego tez istnieje, weddug Hérbarta,
jedna "metoda” nauczania 1 uczenia sie, ktdra nie zmienia sie przy
stosowaniu jej do nauczania roéznych tresci, W kazdym przypadku opa-
nowywania no"wego materiatu wystepuja te same stopnie formalne. Sg to:

1/ “rawe, s, 38,
?[ Tai»;ze, s, 30,
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- jasnort;

kojarzenie?

system;

metoda» - n

Opanowyv/aiiie nowych tresci jest najskuteczniejsze wtedy» gdy
uczniowie przechodzg kolejno od etapu zgtebiania, w ktdérym dane
wyobrazenie v/ydziela sie jasno 1 wyraznie sposrod innych, do etapu
ogarniania, dzieki ktéremu mozliwe staje sie tworzenie z wyobrazen
juz zgtebionych okreslonych catosci»

W kazdym z tych etapdéw Hsrbart wyroézniat ponadto dwa stadiat
spoczynku i ruchu. W ten sposob powstat nastepujacy schemat przyswa-
jania; -

1/ zgtebianie spoczywajace; i -

2/ zgtebianie postepujace;

3/ ogaiTilanie spoczywajace;

4/ pgami&nie postepujace. n

Dzieki zgtebianiu spoczywajgcemu wydobywa sie dane wyobrazenie
z wielosci wyobrazen niejasnych, wskutek czego staje -sie ono jasne.
Zgtebianie postepujace prowadzi do zkgczenia sie jasnego jJuz wyobra-
zenia z innymi, w wyniku czego nastepuje skojarzenie. Skojarzeni*
wigzg sie dzieki ogarnianiu spoczywajgcemu z wczesniej uksztattowa-
nymi wyobrazeniami w spoistg catos¢, tworzac w rezultacie system po-

£, Natomiast ogarnianie postepujgce powoduje, ze mozemy whkaczy¢ do
przyswajanych poje¢ nowe pojecia oraz «produkowane nowe cziony syste-

mu”, otrzymujac metode,l‘ -

Prosciej proces ten mozna przedstawi¢ nastepujgco: sSposrod wielu
poprzednio poznanych wiadomosci nalezy wprowadza¢ do Swiadomosci te
wyobrazenia 1 pojecia, ktore jako niezbedna podstawa sg konieczne

s

do zrozumienia nowych wiadomosci /stopien jasnosci/, z kolei trzeba

1/ Tamze, s, 40,
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pr’'yjac wiadomosci /stopien kojarzenia/, ktére dla utrwalenia sie
wymagaja udtozenia w systematyczng catos¢ /system/ oraz stosowania
w réznych ¢éwiczeniach /metoda/.

Teorie stopni formalnych zmodyfikowat T.ZIller, a nastepnie
W.Rein. Pierwszy z nich podzieli!lstbpieﬁ Jjasnosci naj "analize»
i "synteze" 1 w ten sposdb wyréznit pie¢ stopni, a Rein z kolei
przyjat ten podziat nadajgc stopniom formalnym inne nazwy i wyraz-
niej okreslajgc ich tres¢. Zestawienie stopni, formalnych wed#ug

omawianych dydaktykéw przedstawia ponizszy schemat;

Stopnie formalne wed4ug:

J.F,Herbaria T, Zillera W, Relna
1» jasnosc 1, analiza 1, przygotowanie
2, synteza 2. podanie nowego

materiatu

2, kojarzenie 3. kojarzenie 3» powiazanie
wiadomosci

3, system 4, system- 4, zebranie
wiadomosci

4, metoda 5* metoda 5* zastosowanie

Przygotowanie miato polega¢ na zaktywizowaniu w umysdach uczniow
tych tresci /wyobrazen/, ktére sa wazne i1 stanowig podstawe dla
nowych wiadomosci majacych by¢ przedmiotem lekcji. Ten stoplen
formalny nauczania zalecano realizowa¢ za pomoca pogadanki przy

jJjak najwiekszym zaangazowaniu wszystkich uczniéw.

1/ Tamze, s, UO
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Podanie /pr?.ed3tav/lenie/ miato polega¢ na pogladowym zaprezen-
towaniu uczniom nowych tresci nauczania. Chodzito o pokazanie ucz-
niom danego przedmiotu, zjawiska, procesu lub wydarzenia w sposob
pozwalajacy na sformutowanie nastepnie odpowiednich uo ™6lnienj
a wiec poje¢, zasad, regut itp. Zalecano zarazem dobierani* metod
do wieku ucznidéw i1 charakterystycznych wktasciwosci materiatu nau-
czania, Metody te powinny wiec obejmowaé¢ zardéwno obserwacje 1 eks-
peryment, jak i1 dyskusje, opis i opowiadanie oraz wykdad,

Pov/lgzanie jest zestawieniem i 5Lréwnywaniem ze sobg nowych wyo-
brazen z wyobrazeniami wytworzonymi wczesniej celem.wyodrebnienia
ich cech istotnych, czyli uogdélniania droga abstrakcji.

Zebranie stanowi¢ ma zakonczenie procesu abstrahowania i1 sprowa-
dza¢ sie powinno do wkaczenia nowych uogélnien do juz posiadanego
ich systemu /do wiedzy juz posiadanej/, Podstawowymi metodami powin-
ny tu by¢ pogadanki i dyskusja.

Zastosowanie z kolei”™ to wdrazanie ucznia do posdugiwania sie uzys-
kang wiedza w nowych sytuacjach.

Dydaktyka herbartowska stanowita teotetyczng podstawe szkoty tra-
dycyjnej. Teoria Herbatta modyfikowana i uzupedniana przez jego ucz-
niéw i zwolennikéw rozpowszechnita sie szeroko w podowie XIX wieku,
a upadta wraz z cesarstwem niemieckim, ktéremu stuzyta, Z ostrg kry-
tyka spotkata sie dopiero na poczatku XX wieku, gdyz wywierata nle-
k  .ystny wptyw na prace szkék. Pod jej wplywem nierzadko wskutek
btednie odczytanych mysli i intencji Herberta - zaczedy upowszech-
nia¢ sie poglady, ze i- celem pracy szkoty jest przekazywanie uczniom
gotowego materiatu do zapamietania i1 jego rygorystyczne egzekwowanie?

- najskuteczniejsza jest organizacja lekcji oparta na jednakowym
toku /stopniach formalnych/;

- podstawowym obowigzkiem nauczyciela jest realizacja programu
nauczania, ktéry nie musi by¢ dostosowany do potrzeb 1 zainte-

resowan uczniow;
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= celem nauczania jest nie tyle indywidualny rpzw6j zdolnosci
1 zainteresowan poznawczych uczniéw, ile przekazanie im wiado-
mosci itp.

Byta to dydaktyka ukierunkowana na pamieé ucznidéw, a wiec dydak-
tyka pamieci /przyswajanie, utrwalanie 1 odtv/arzanie wiadomosci/.
Centralng postacig byt nauczyciel, a uczen Jako istota bierna i nie-
samodzielna pozostawat w Jego cieniu. Konsekwencja tego byto catko-
wite lekcewazenie samodzielnosci i1 aktywnosSci ucznidw w procesie

uczenia sie".

1.2, Dydaktyk deweyowska /progresywistyczna/ A

Drugim systemem dydaktygznym, ktéry wywart istotny wptyw na roz-
wéj nowoczesnej teorii nauczania byt system dydaktyki Deweyra.

0d konca XIX w, do pierwszej wojny Swiatowej eeszkokta™herbartov/ska"”
stata sie obowigzujgca pedagogika wiekszosci panstw europejskich,

a nawet siggata do Standw Zjednoczonych. Wszedzie uchodzita za Jedy-
nie naukowa teorie wychowania. Na poczatku XX wieku szkota ta stata
sie przedmiotem ostrej krytyki. Zarzucano JeJ przede wszystkim ry-
goryzm oraz nledostosov/anie programéw nauczania do potrzeb i zainte-
resowan uczniéw, a tym samym oderwanie ich od zycia. Krytyce podda-
wano rowniez role nauczyciela, ktdéry zamiast podawania gotowej wie-
dzy powinien inicjowa¢ JeJ poszukiwanie przez ucznidéw, W wyniku tej
krytyki rodzi sie w pedagogice nowy kierunek, ktéry w roéznych kra-
jJach przybiera rézne nazwy, ale najczesciej okreslany Jest raianem:
"»nowego wychowania”, "nowej szkoty”, "szkoty aktywnej”, ''szkoly twor-
czej", 'szkoty pracy" itp,

G¥ovmym oredownikiem tego kierunku, a takze realizatorem, .byt ame-
rykanski filozof, psycholog i pedagog Joﬁh Dewey, Stv;orzyt on teorie,
ktérg dla podkreslenia Jed odrebnosci w stosunku do dydaktyki herbar-
towskiej, nazwano “»postepowg” /progresywlstyozng/ lub "aktywng'.
Weddug niego uczenie sie powinno przebiega¢ w procesach myslenia

i dzintan.la, Dewey zarzucat szkole '"tradycyjnej", ze traktuje rozwdj
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rayslenlia uczniéw jako incydent w procesie przekazywania Im wiadomosci,»
co nie jest prawiddtowe. Powinno by¢ bowiem odwrotnie, gdyz przyjmo-
wanie przez ucznidéw wiadomosci stanowi tylko 1incydent w procesie
rozwijania n nich myslenia* MySlenie - jak twierdzi Dewey - towarzy-
szy dziataniu. Pojawia sie zawsze wtedy, gdy staniemy przed jakim$
trudnym zadaniem, ktore chcemy rozwigza¢. Dziatanie jest wiec zroéd-
4em wiedzy i1 dlatego istota uczenia sie lezy w dziataniu.

Podstawg teoretyczng tego systemu dydaktycznego by4 pragmatyzm,
ktérego istote stanowidto dziatanie. Dzieki dziataniu cztowiek rozwi-
ja sie 1 poznaje §YMat. GHownym hastem dydaktyki progresywlstycznej
byto: »uczymy sie przez dziatanie». Zadaniem szkodty nie miato byc
wiec przekazywanie gotowej wiedzy, lecz organizowanie osobistych
doswiadczen ucznidw w otaczajgcym sSrodowisku, pobudzenie ich do kry-
tycznego 1 samodzielnego mys$lenia.

Wychodzac z zatozenia, ze norslenie oparte o dziatanie jest warun-
kiem rozwoju umystowego czhowieka-, Dewey uwaza, ze uczenie sie nie
polega na rozumieniu symbolow mysli /np, sdo6w/ i1 zapamietaniu ich
znaczenia, ale na rozv/lazywanlu nowych* s™ciiacji /probleméw/. Uczenie
sie - zgodnie z jego koncepcjg - jest procesem badania rzeczywistosci
opartym o rozwigzywanie problemow;

W czasie, rozwigzywania probleméw w «pednym akcie myslenia« wyste-
puja nastepujace fazy /stopnie logiczne/"™M

1/ odczucie trudnosci;

2/ wykrycie trudnosci i jej okreslenie;

3/ nasuwanie sie mozliwego pomysdu rozwigzania /hipotetycznych
rozwigzalni

V  logiczna weryfikacji hipotezy ozyli uzasadnienie hipotezy

i wyprowadzenie z niej wnioskow;

PzZKI°Warsziw?1%i " sI*il?“ " «ohodnlej na przedtomie XIX 1 XX w.
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5/ weryfikowanie hipotezy przez obserwacje i eksperyment,

"Pelny akt myslenia" — zdaniem Deweya — przezwycieza Jednostron-
nos¢ sensualiZmu i1 racjonalizmu, gdyz #3czy ze sobg dwa wazne momen-
ty poznawania rzeczywistosci: poznawanie zmysdowe i umystowe. Orga-

nizacja nauczania i tok lekcji winien by¢ wyznaczony przez poszcze-

g6lne stadia 'pednego aktu mysSlenia" stanowigce swoiste stopnie for
malne lekcji /na wzoér stopni formalnych w systemie dydaktyki trady-
cyjnej/ , Zadaniem nauczyciela Jest tak przygotowa¢ i prowadzi¢ lek-
cje z dowolnych przedmiotéw,, aby uczniowie mogli odczu¢ i okreslic
dang trudnos$¢, rozwigza¢ Jg przez sfornnidtowanie oraz rozumowe 1 em-
piryczne ich sprawdzenie.

Wspolng cechag stopni Deweyla i1 stbpnl Herberta Jest to, ze odnoszag
sie one do nauczania wszelkich przedmiotéw na wszystkich szczeblach
pracy dydaktycznej. Natomiast réznica miedzy nimi polega na tym,
ze stopnie Herberta okreslaja podawanie uczniom nowego materiatu
przez nauczyciela, a stopnie Dewey"”a nakazuja samodzielne zdobywanie
wiedzy przez ucznidw, Majg one nieco Jednostronny charakter; nie uj-
mujga bowiem w sposob wystarczajacy potrzeby utrwalania wiadomosci
i rozwijania okreslonych umiejetnosci, co wynika z bt#ednego utozsa-.
miania przez Deweya procesu uczenia sie z procesem badania.

Dydaktyka ‘‘deweyowska' przeceniata wptyw spontanicznej dziatalno-
Sci na rozwdj intelektualny i moralny uczniéw. Charakteryzowat Ja "paj*
docentryzm"™ czyli czynienie dziecka gtoéwnym "osrodkiem wychowania",

a to nakazywato dostoso’vywanie tresci nauczania do zainteresowania
ucznidéw, ich rozwoju, potrzeb Itp, Nauczyciel w "szkole progresywls-
tycznej przyjmuje role doradcy, ktory nie narzucajac uczniom ani
tresci ani metod pracy pomaga im w przezwyciezaniu napotykanych trud-
nosci. GHownym zrodtem wiedzy w tej szkole bydo nie stowo méwione

i pisane lecz zajecia praktyczne i teoretyczne ukierunkowane na sa-

modzielng prace badawczg ucznidw.
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Dydaktyka »progresywistyczna” chociaz wywierata w pewnym stopniu
wplyr ne teorie i praktyke nauczania - jak twierdzi E*Fleming - to
Jednak nie byta w stanie zaja¢ miejsca tradycyjnej dydaktyki,™/

G+owne zarzuty stawiane szkole ™rogresywlstycznej** to:

- Jednostronnos$¢ wychowania, oparta na nieuzasadnionych nadzie-

jJach, ze spontaniczna dziatalnos¢ ucznidéw wywiera decydujacy

wpdyw na foh. rozwéj-Intelektualny, emocjonalny i wolicjonalny j

- przecenianie zaje¢ praktycznych /czesto przypadkowych pod wzgle-

dem tresci/ kosztem zajec¢ “eumystowych” zapewniajacych podstawy
usystematyzowanej wiedzy o Swieciej

- bkedne utozsamianie procesu uczenia sie z procesem badania niiu-

kowego, a tym samym Faworyzowanie nieekonomicznego <uczenia sie
przez badanie”;

- ujmowanie zdobywania wiedzy Jako czynnosci incydentalnych

w procesie rozwoju myslenia; -
- przesada w uzasadnianiu doboru tresci ksztakcenia od przypad-

kowych zainteresowan dzieci i mfodziezy itp«™

Dydaktyka® "‘progresywistyczna - Jak twierdzi Cz. Kuplsiewlcz -
nie odpowiada wspédczesnym potrzebom, ale posiada Jednoczesnie wiele
trwatych walorow, .z ktérych najwazniejszy to wskazanie na potrzebe
rozbudzenia i rozwijania samodzielnosci uczniéw. Dokonuje réwnoczes-
nie poréwnanie tej dydaktyki z dydaktyka “herbartowska”, ktore przedﬁ
S “‘ria sie nastepujaco:
1, dydaktyka tradycyjna zajmowata sie gkoéwnie analiza czynnosci
nauczyciela, a dydaktyka ™rogresywistyczna" wysuneta na czoto

"swoich zainteresowan organizacje samodzielnego uczenia sie ucznidw;

zesSnienie systemu dydaktycznego, WSIP, Warszawa

2/ Kupislewicz Cz,, op.cit, s, 54,



21 -

2. dydaktyka tradycyjna narzucata uczniom zaréwno tres¢, jak i orga-
nizacje oraz metody pracy, czynigc nauczyciela centralng postaciag
procesu nauczania. Natomiast dydaktyka “progresywistyczna” koncen-
truje sie przede wszystkim na uczniu, na jego potrzebach, zainte-
resowaniach i sktonnosciach}

3« dydaktyka tradycyjna faworyzowata sztuczne metody uczenia® sie
/tj. metody ™hauki ksigzkowej/, a dydaktyka ’progresywlstyczna” «
metody naturalne;

fi, dydaktyka tradycyjna opierata sie na zasadzie podziatu tresci nau-
czania na wyraznie oddzielone od siebie przedmioty» dziaty tema-
tyczne i1 tematy. Natomiast dydaktyka “progresywlstyczna” wysuyrata
-postulat “hauki catosciowej”, uwzgledniajgcej rozne strony zycia

cztowieka,

V/spétczesna dydaktyka przejeta zardéwno z dydaktyki tradycyjnej,
jJak 1 “progresywistycznej”, wszystkie ich pozytywne cechy , a odrzu-

cita to, co w teorii i praktyce nie sprawdzito sie.

1/ tamze, s, 55,
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2, Dydaktyka wspodczesna Jako podstawa dydaktyki wyzszej szkoty

wo jskowej

Dydaktyka wspotczesna powstata na zrebach wczesniej scharaktery-
zowanych systenidv7 dydaktycznych, a mianowicie dydaktyki herbartowsklej
oraz dsweyowskiej» Kazdy z nich miakt wady i zaloty, ktore uwidocznity
sie wyraznie V praktyce dydaktycznej. Odpowiedni dystans czasowy poz-
woli+ wytowi¢ z nich najlepsze cechy, ktore zostaty przeniaeione dc
wspotczesnej teorii i praktyki ksztatcenia. Dydaktyka wspétczesna
stanowi wiec twdérczg kontynuacje dotychczasowej mysli dydaktycznej«

a Jednoczes$nie negacje tego wszystkiego co sie nie sprawdzido 4ub
nie odpowiada aktualnym koncepcjom rozwoju czdowieka. Znajac istota
wczesniej powstatych systemow dydaktycznych datwo Jest dostrzec, co
zostato z nich przejete, a co odrzucone.

Podstawowe zakozenia dydaktyki wspékczesnej akceptowane sa réwniez
przez dydaktyke wojskowag, w tym rowniez dydaktyke wyzszej szkoty woj-
skowej, Sprowdzaja sie one do nastepujgcych tez?

1, Dydaktyka wspodczesna oparta Jest na podstawach filozoficznych*®
materializmu dialektycznego i historycznego. Konsekwencjg tego Jest
przyjecie takiego modelu procesu dydaktycznego, ktéry pozwala na 43-
czenie w spOjng" catos¢ poznania zmystowego, umystov/ego oraz dziatania
praktycznego stuchaczy /podchorazych/, Tym samym wiec dydaktyka wspot-

-sna odcina sie od typowej dla herbartyzmu i progresywizmu rozbiez-
nosci miedzy teoriag a praktyka, miedzy wiadomosSciami a umiejetnosciami.
Zaktada natomiast wystepovmnie integralnego zwigzku poznania z dziata-
niem, co charakterystyczne Jest" dla lansowanej przez W,Okonia teorii
zwanej materializmem funkcjonalnym. Zgodnie z nig poznanie ma stuzyc¢
usprawnieniu i.udoskonaleniu dziatania ludzkiego, a dziatanie przek-

1/

@®E: ;"= Sdaz £-r5 ®°2y™stos¢ ma by¢ gtébwnym sposobem Jed poznania,
I/ Okon,W., Ek.ementy dydaktyki szkoty wyzszej, PV/N,Warszawa, 1971,3,131
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Oparta na materializmie dydaktycznym teoria poznania uwzglednia
dwa jego rodzaje:

- poznanie bezposrednie - zwigzane z pierwszym uktadem sygnato-

wym j

- poznanie posrednie - w imamach drugiego ukd#adu sygnatowego,

opartego na stowie /mowionym lub pisanym/*

Dla dydaktyki wojskowej szczegélnie wazne jest nadawanie w proce-
sie poznania wysokiej rangi praktyce* Wyksztatcenie oficera wymaga
nie tylko odpowiedniego uksztattowania jego umystu , ale takze wypo-
sazenia go w niezbedny zasob umiejetnosci i nawykéw, co wymaga cig-
gtego wigzania teorii z dziatalnosciag praktyczng* Odnosi sie to
szczeg6lnie do nauczania przedmiotdéw operaoyjno-taktycznych oraz
specjalistycznych. Dlatego.tez w nauczaniu tych przedmiotéw dominujag
formy o charakterze prakiyoznym, g#dknle 6wiczenia taktyczne* W nau-
czaniu niektérych ~irzedmiotéw zwigzki te nie sg tak Sciste /np, fi-
lozofii/, w kazdej jednak sytuacji '"zwigzek teorii z praktyka'" powi«*-
nlen wynika¢ z koniecznosci gruntowniejszego nauczania teorii, a wiec
zrozumienia proceséw, pieiw I potrzeb tej teorii w dziatalnosci prak-
tycznej* Stad tez w zaleznosci od tresci nauczanego przedmiotu sto-
suje sie roznorodne formy wigzania teorii z praktyka, np* o6wiozenia
taktyczne, pokazy sprzetu 1 uzbrojenia, pokazy dziatania wojsk 1 szta-
béw, stosowanie naturalnych pomocy dydaktycznych /przekroje broni itp*/
Ffilmy, odbywanie praktyk w jednostkach wojskowych, itd* Ponadto dobre
wyniki w tym wzgledzie daje nawigzywanie do doswiadczen stuchaczy
/podchoragzych/ z dotychczasowego zycia i stuzby oraz wykorzystywanie
praykdadow historycznych.

Zwiagzek teorii z praktyka nie moze byé jednak sztuczny, musi wyni-
ka¢ z potrzeb i1 stuzy¢ lepszej realizacji celdw ksztatcenia,

2, Wspéiczesne ksztalcenie oparte jest gleboko na podstawach psy-

chologii, ale nie tych jej kierunkach, ktére stuzyty podbudowie sys-
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temu herbartowskietjo /psychologia intelGktuallstyc2na i1 mechanlstycz-
na/j a nastepnie deweyowskiego /psychologia "behawioralna/* Fundamen-
tem dzisiejszej dydaktyki jest psychologia rozumiana jako nauka o wvz«
szych czynnosciach nerwowych* Podstawg rozwoju ,tychi czynnosci jeat
koniecznos¢ regulowania przez cztowieka stosunkdw #gczacych go ze
Swiatem zewnetrznym* G#ownym ich rodzajem jest natomiast dziatanie
praktyczne, w wyniku ktérego cztowiek zmienia otaczajaca go rzeczy-
wistos¢, Pierwotng formg tak ujmowanego dziatania sg ruchy /czynno-
Sci sensomotorycsne/ wywodane przez bodzce, W miare, rozwoju ruchy te
stajag sie coraz bardziej skomplikowane, a o ich przebiegu decyduja
w coraz wiekszym stopniu procesy zwigzane z funkojonowaniem wyzszego
uktadu nerwowego /m~zgu/, W ten sposob doohOdzi"do rozwoju nowych
jakosciowo czynnosci umys#0T~oh, charaktej”stycznyoh dla cztowieka,
W ten sposb6b uczenie sie, jak i1 nauczanie nalezy widzie¢ jako spe-
cyficzny rodzaj pracy, na ktorg sktadajg sie odpowiednie ukdtady czyn-
nosci o charakterze praktycznym, jak i umystowym* Psychologia pozwala
lepiej zrozumied Istote procesu ksztakcenia oraz jego przebieg, a tak-
ze zachowanie sie podmiotu i przedmiotu tego procesu. Umozliwia ponad-
to racjonalne wykorzystanie nowoczesnych technologii 1 technik ksztat-
cenia, zwkaszcza techniki informatycznej, -

3* Istota wspotczesnego ksztatcenia zaktada integralnos¢ naucza>™ *

sie. Dlatego to wielu dydaktykéw uzywa w swoich opraco-

Waniach zwrotu 'proces nauczania - uczenia sie"}/Konsekwencja tego
jest przyjecie zatozenia, iz stuchacze /podchorgazowie/ powinni przys-
wajac¢ sobie podstawy usystematyzowanej wiedzy oraz zdobywac¢ okreslone
umiejetnosci zaréwno w drodze samodzielnych studidéw, organizowanych
i kierowanych przez wojskowych nauczycieli akademickich, jak 1 w dro-
dze dziatalnosci tychze nauczycieli sprowadzajgcej sie do przekazywa-
nia czesci wiedzy w postaci gotowej do przyswojenia i zapamietania.

wiedzy wskazany jest szczeg6lnie wtedy,

1/ Przyktadem moze by¢ Cz.Kupislewicz /np, '"Podstawy dydaktyki
ogélnej ",PW,Warszawa, 1973/,
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gdy samodzielne jej osigganie nie prowadzito doé-rozwoju procesow
poznav/czych, bytoby nieekonomiczne ze wzgledu na czas lub trudne

z uwagi na brak odpowiednich materiatéw dydaktycznych /gtéwnie li-
teratury przedmiotowej/, ;

We wspodczesnym systemie dydaktycznym odchodzi sie zdecydowanie
od zdobywania wiedzy i umiejetnosci zaréwno w wyniku wykgacznego jej
przekazywania przez nauczycieli /$System herbartowski/, jak i sponta-
nicznej pracy badawczej uczacych sie /system deweyowski/, Nleprzydat«
ne sa wiec dla niego rzekomo uniwersalne stopnie formalne /Herbarta*
Reina czy Deweya/, ktére zastgpione zostaly «ogniwami procesu naucza-
nia - uczenia sieg".

Traktowanie uczenia sie jako jednosci nauczania i uczenia sie na-
kazuje przedmiotem badan dydaktyki obejmowaé¢ zardéwno czynnosci wyko-
nywane przez nauczyciela, jak i stuchaczy /podchorgzych/, ich posta-
wy, predyspozycje, zainteresowania, poziom intelektualny itp.

Analize np. metod nauczania powinno sie prowadzi¢ w kontekscie odpo-
wiadajacych im metod uczenia sie /studiowania/ itp,

Do”Nor tresci nauczania we wspokczesnej dydaktyce jest inny niz
w systemie herbartowskira i progresywlstycznym, Herbartysci nie uwzgle-
dniali na Ogét potrzeb i zainteresowan uczniéw. Przeceniali jednoczes-1
nie znaczenie wiedzy ksigzkowej 1 dlatego budowane przez nich progra-
my nauczania byd#y mocno przetadowane, a przy tym dostosowane gtéwnie
do opanowania pamieciowego. Niewatpliwg jednak ich zaletg byto to,
iz zapewniaty uzyskanie usystematyzowanej wiedzy oraz cechowaty sie
duza konsekwencja logiczng.

Natomiast istota budowy programéw weddug zwolennikéw progresywizmu
sprowadzata sie do nastepujacych zasad:

a/ spontaniczna aktywnos¢ uczacych sie wjrrazajaca sie gtownie
w postaci czynnosci praktycznych i powigzanych z nimi operacji

intelektualnych j
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b/ umozliwienie uczacym sie zrozumienia potrzeby zmagania sie
cztowieka z przyrodg czyli uchwycenie historycznych mechaniz-
méw rozwoju cywilizacji,

V tyra celu zapewniano im odpowiednie warunki do wykonywa-
nia takich prac, Jak przedzenie wedny, tkanie”ogrodnictwo, go-
towanie itd. Konsekwencja tego byto wyodrebnianie przedmiotéow
nauczania dopiero w programach klas wyzszych i1 k#adzenie g4ow-
nego akcentu na problemy przyrodnicze;

c/ postulowanie przystosowania tresci ksztatcenia do potrzeb i1 za-
interesowan uczacych sie, co powodowato, ze programy te miaty
Jedynie charakter ramowy. Takie podejscie-nie pozbawione bydo
wad. rfejistotniejsza byto to, ze przyswajana wiedza byta nie-
pedna 1 nieusystematyzowana, ?

We wspétczesnym systemie dydaktycznym podkresla slI” konleoznos$é
respektownia przy doborze tresci ksztalcenia zaréwno, potrzeb spoteoz-
"yoh, Jak 1 indywidualnych oraz zasady przekazywanla uczacym slg
usystematyzowanej wiedzy o przyrodzie, spoleozedstwle, taohnloe
i kulturze, pozwalajacej nie tylko lepiej rozumled im otaczajaca
rzeczywistos¢, ale tez wspotuczestniczy¢ w jej przeksztalsinl«. ™/
Budowane na tych zatozeniach programy ksztakcenia zapewniaj, *gcze-
nie teorii 2 praktyka. Postulat ten jest szczeg6lni, mocno ekspono-
wany w wyzszym szkolnictwie wojskowym. Wyrazem tego ag m.In. d¥ugo-
tr -e praktyki edukacyjne podchorgzych WSO, ale nie tylko. Znajduje
to réwniez swoj wyraz w preferowaniu tych form ksztakcenia, ktoére
bardziej stuzg zwigzkowi teorii z praktyka /np. ¢éwiczenia taktyczne,
seminaria, pokazy, podréze wojskowo-hlstoryozne, obozy itp./.

W programach ksztatcenia uczelni wojskowych wystepuje wyrazna ten-

1/ prr. KupisiewicE Cz, op.cit., s. 65,
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dencja do nadania wiekszej uwagi przedmiotom o charakterze ogdlno-
ksztatcacym i technicznym oraz ograniczenia wiedzy faktograficznej«

5. Wspotczesne ksztakcenie stawia Inne zadania nauczycielowi«

a zwkaszcza nauczycielowi szkoty wyzszej« Problem ten zasygnalizo-
wany zostat wczesniej przy okazji charakteryzowania nowoczesnego
procesu nauczania - uczenia sie* Sprowadzajg sie one gtoéwnie do
tegOp ze nauczyciel ma by¢ przewodnikiem uczacych sie w zdobywaniu
wiedzy 1 umiejetnosci« Powinno to byd szczegdlnie widoczne w uczel-
niach wyzszych« Skuchacze /podchorazowie/ czesS¢ wiedzy otrzymujag

w gotowej postaci, ale .jej wiekszos¢ powinni zdoby¢ na drodze samo-
dzielnych studiéw, jednak pod kierownictwem wojskowych nauczycieli
akademickich, W obecnych czasach nauczyciel nie jest juz jedynym
2réddem wiedzy, nie ma monopolu na wiedze* Jest on jednak odpowied-
nio przygotowany pod wzgledem merytorycznym i metodycznym do Kiero-
wania procesem zdobywania wiedzy 1 umiejetnosoi oraz przygotowywania
stuchaczy /podchorgzych/ do ustawicznego doksztatcania sie, gtownie
droga samodzielnych .studidw« /

6« System dydaktyki wspétczesnej podkresla celowos¢ stosowania
roznych fonm organizacyjnych nauczania, w zaleznosci od idealizowa-
nych celdéw ksztatcenia oraz etapu edukacji, a wiec pracy indywidual-
nej, grupowej 1 zbiorowej, W wyzszym szkolnictwie wojskowym coraz
wiekszg range nadaje sie indywidualizacji ksztatcenia co uwidacznia
sie najbardziej w przypadku stuchaczy /podchorazych/ szczegélnie uz-
dolnionych, yryraza sie to przede wszysiiclm w indywidualnym toku stu-
diéw, Ponadto indywidualizacja ksztalcenia to "takze preferowanie ta-
kich form dydaktycznych, ktére umozliwiaja indywidualna rozwigzywanie
probleméw i1 zadan, a wiec charakterystycznych przede wszystkim dla
nauczania problemowego i programowanego. Sprzyja jej roéwniez coraz

powszechniejsza komputeryzacja procesu ksztakcenia.
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7. Istotnym zatozeniem dydaktyki wspotczesnej Jest zape¥hmienie
uczacym sie wszechstronnego rozwoju, to znaczy takiego ktéry zapew*
niatby zharmonizowany rozwdj intelektualny, moralny, fizyczny 1 es-
tetyczny. Zatozenie to Jest sScisle respektowane przez dydaktyke woj-
skowg i widcczne Jest na kazdym szczeblu edukacji wojskowej. Dbatosé
o0 rownomierny 1 wszechstronny rozwdj zodnierzy wystepuje zardowno
w odniesieniu do zo#nierzy zasadniczej stuzby wojskowej, Jak 1 kade-«
toéw, podchorazych, czy stuchaczy akademii dowddczo-sztabowej. Podje-
cie studiéw wojskowych nie moze odbija¢ sie negatywnie na rozwoju
osobowosci zoknierzy. Pod pojeciem "wszechstronny rozwéj" dydaktycy
wojskowi rozumiejg réwniez zharmonizowane wyksztatcenie ogélne i za-
wodowe, Fakt ten charakterystyczny Jest przede wszystkim dla progra-
méw wyzszych szkét wojskowych. Chodzi bowiem o to, aby oficer by#
cztowiekiem przygotowanym nie tylko do wykonywania zadan scisle woj-
skowych, ale aby by% cztowiekiem inteligentnym, dobrze %»yksztatconym
ogolnie. Absolwent uczelni wojskowej nie powihien mie¢ zadnych kom-
plekséw w stosunku do absolwentéw uczelni cywilnych. Jesli chodzi
o poziom wyksztatcenia ogélnego, W tym celu zostaty odpowiednio skon-
struowane programy ksztakcenia. Zawarto w nich wiele przedmiotéw,
ktoére zapewniaja dobry poziom przygotowania ogdlnego oraz teohniczne-
go, W«"pokczesny oficer na kazdym kroku styka sie z nowoczesng techni-
ka, wymagajaca odpowiedniego przygotowania og6lnotechnicznego, pozwa-
la ~cego nie tylko wykorzystywa¢ czyli eksploatowa¢ technike wojskowg#
ale takze "rozumiec¢" Jg 1 darzy¢ whasciwym szacunkiem. PodejsScie ta-
kie znalazto swdj wyraz w ostatnio opracowywanych zatozeniach progra-
mowych dla wyzszych szkét oficerskich, >
/ 8, Wazng tezg dydaktyki wspé*czesne; Jest to, ze o ostatecznych
r*ltagtach ksztatcenia nie przesadzajg wytgcznie ani czynniki dzie-

gtosili zwolennicy natywizmu/, ani Srodowiskowe /socjo-
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logizm/s ale przede yszystklm Swiadoma 1 aktywna dziatalnos¢ uczscYgll
Sie oraz nauczycieli. Uwarunkowania dziedziczne i Srodowiskowe nie ag
obojetne dis procesu ksztatcenia# ale nie decydujg o jego wynikach
koncowych® Aktualne poglady w tym zakresie podkreslaja kierownicza
role nauczyciela w procesie ksztaktcenia# ale jednoczes$nie coraz wiek»

sza range nadaja samodzielnej pracy podchorgzych i stuchaczy*
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3. Inne charakterystyczne cechy dydaktyki wyzszej szkoty

V;0ojskov/ej
3,1, Maksjnnalne aktywizowanie procesu ksztakcenia

Dydaktyka wyzszej szkoty wojskowejj oprdcz wczesniej wymienio-
nych zatozen, charakteryzuje sie rowniez tym, ze bardzo duzg \mge
przywiazuje do maksymalnego aktywizowania procesu ksztatcenia«
Chodzi o to, aby stuchacz /podchorazy/ byt w jak najwiekszym stop-
niu zaangazowany w proces przyswajania wiedzy i umiejetnosci.

Nowoczesne pojmowanie procesu dydaktycznego polega miedzy In-
nymi na takiej w nim roli nauczyciela akademickiego, aby sdtuchacz
/podchorgzy/ brat aktywny udziat w rozwoju wkasnej osobowosci.
Aktywnos¢ ta powinna wystepowaé zaréwno na etapie przyswajania wiedzy,
Jak, 1 jej przetwarzania, ale rowniez na etapie spozytkowania posia-
danej wiedzy i umiejetnosci. Doswiadczenie uczy, ze wielu ludzi po-
siadajac duzg wiedze, nie umie jej nalezycie spozytkowa¢, lub potrze-
buje na to zbyt wiele czasu,

Z wymogow wspotczesnego pola walki wynika potrzeba szybkiego i » -
cjonalnego wykorzystywania posiadanej wiedzy i umiejetnosci. Ofioer
powinien umie¢ korzysta¢ z nabytej wiedzy i uratejetnosol w kazdej
sytuacji 1 w kazdych warunkach. "Odpowiednie podstawy, w tym kierunku
powinien naby¢ w czasie studidow jest to wazne zadanie spoczywajgce
nr auczyolelach akademickich,

Aktyvizo«anle procesu ksztatcenia sprcvadza sie « zasadzie do tegd,
aby stuchacze /podchorazowie/ brali w nim czynny udziat, to znaczy
w pedni angazujgcy cata ich osobowos$¢.

Termin "aktywizacja'" wywodzi sie z tacinskiego stowa "activus" co

aktywizacje rozumie siewiec ogd¥ poczruui

1/ Slo™lk wyrazéw obcych, red. nauk. J.Tckarskl, PW, Wwarszaw. 1980,



- 31 -

wojskowych nauczycieli akademickich 1 skuchaczy /podchorgzych/ za-
pewniajacych tym drugim odgrywanie.czynnej roli w realizacji zadan
dydaktyczno-wychowawczych.

Charakterystyczng wtasciwoscig procesu ksztatcenia w uczelni woj-"
skowej Jest dazenie do pednej, czy tez wielostronne.i aktywnosci, sta-
nowigcej zasadniczy warunek efektywnosci tego procesu. Na wielostron-
na aktywnos¢ stuchaczy /podchorgzych/ sktada sie szes¢ nastepujacych
JeJ rodzajow, a mianowicie:

1/ éit>'wnoéé emocjonalnaJ
2/ aktywnos¢ Intelektualna;
3/ aktywnos¢ sensoryczna;
hj aktywnos$¢ motoryczna;
5/ aktywnos¢ recepcyjna;

6/ alftywnos¢ werbalna™"”.

Aktywnos¢ emocjonalna wyraza sie w motywacji do studiowania,
w przezywaniu poznawanych tresdi i zadowoleniu z uzyskanych wyni-
kéw, Ksztatcenie wymaga wiec aktyymego emocjonalnego zaangazowania
obydwu uczestnikéw tego procesu, to Jest nauczycieli akademickich
1 stuchaczy /podchoi”™gzych/,

Aktywnos¢ intelektualna przejawia sie w ozamniosciach myslowych,
ktére polegaja na rozwigzywaniu problemédw poznawczych i praktycznych.
Warunkiem wywotania tej aktywnosci Jest takie postepowanie nauczycieli
akademickich, ktére pobudza stucliaczy do twérczego myslenia czyli
wprowadzanie do procesu dydaktycznego problemowoscl.

Aktywnos¢ sensoryczna polega na wykorzystywaniu w procesie nau-
czania - uczenia sie roznych zmystéw, ale gtéwnie zmystu wzroku

1/ Por, Fleming E,, Unowoczes$nienie systemu dydaktyczne%o, WSziP,
Warszawa 1974, 's, 78, J T T
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i stuchu, Stcd tez opteri’ cig ona na procesie spostrzegania, ktdry ,
Jest Jedng z czynnosci uczenia sie. Proces uczenia si(® Jest rowniez
procesem poznawczym, a wicjc Jego przebieg ma podobny charakter*
Akt\-/nosd sensoryczng utatwiaja wpiowadzane do procesu dydaktycz-
nego réznego rodzaju obrazy, modele, filmy, schematy, eksponaty itp.

Aktywnosci moboryczne.i w procesie uczenia sie odpowiadajg czyn-
nosci dziatania fizycznego, to Jest ruchowego, manipulacyjnego,
Aktjomoséd te mozna wyzwolié¢, JesSli w procesie ksztatcenia sie stosowa-
ne sg réznego rodzaju urzadzenia treningowe /trenazery, symulatory/
oraz eksponaty i przekroje sprzetu lub uzbrojenia, a takze aparaty,
przyrzady kontrolno-pomiarowe itp.

Szczeg6lng role w procesie ksztalcenia w uczelni wojskowej odgry-*-
wa tek zwana aktywnos¢ heoepcy.ina, gdyz duzo w nim miejsca 1 czasu
zajmuje recepcja wiadomosci, ktore z kolei przekazywane sg najczes-
ciej przez stowne sSrodki komunikacji /wykdtad lub podrecznik/ oraz
przez $rodki wizualne /demonstrowanie zjawisk lub obrazéw/.

Recepcja uznawana Jest na og6t za pasywng forme uczenia sie. Czy
mozemy zatem mowi¢ o aktywnosci recepcyjnej, ozy nie Jest to przsrpad-
kiera Jaki$ nonsens? Otdz okazuje sie, ze wyroOznianie aktywnosSci re-
cepcyjnej Jest catkowicie poprawne, co potv/ierdza réwniez wybitny
polski psycholog T,Tomaszewski, Wykazuje on mlanowiole, ze w recepcji
moga wystapi¢ dwa rodzaje aktywnosci: asYmllacydna i eksploracy.lIna,™
P. wszg polega na wkgczaniu Zasymilacji/ odbieranych tresci do zaso-
bu Juz posiadanych wiadomosci. Podczas asymilacji zachodzg dw® pro-
cesy:

"1/ selekcja odbieranych informacji i

2/ przetwarzanie odbieranych informacji /transformacja/.

Selekcja polega na vg>borze sposréd przekazywanych wiadomoéc% tych,

ktéi"e dla danego stuchacza /podchorgzego/ sa interesujace lub wazne.

1/ T,Tomaszewski, Z pogranicza psychologii i pedagogiki, PWN,
Warszawa 1970, ss, 146-152.
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Natomiast transformacja polega na zrozumieniu i inteipretacji odbie-
ranych wjadomosci na swdj sposéb, to znaczy inny niz to podaje wykda-
dowca.

Istotg aktywnosci eksploracyjnej jest odkrywanie-w podanych in-
formacjach tego, co moze dad odpowiedzi na pytania, z ktérymi stu-
chacz przychodzi na zajecia. Wymaga to jednak wczesniejszego przy-
gotowania sie do zajec«

Na \iaktyvnienie recepcji wptywa stan emocjonalny W jakim odbierane
sa wiadomosci, a takze poziom zainteresowan stuchaczy przekazywana
wiedzg, stan skupienia uwagi, umiejetnosci metodyczne wojskowych nau-
czycieli akademickich itp«

Recepcja moze wiec by¢ procesem aktywizujacym, jezeli przekazywanie
tresci bedzie potaczone wywotang /gidéwnie za pomocg stawianych do
rozwigzania probleméw lub problemowego przekazywania wiedzy/ aktyw-
noscig myslowg i1 emocjonalng.

Ostatnim rodzajem aktywnosci jest aktywnos¢ werbalna, ktéora jest,
specyficzng cechag uczenia sie ludzi. Odnosi sie ona do sfery jezyko-
wej 1 obejmuje stuchanie, czytanie, pisanie i moéwienie. Podczas stu-
chania 1 czytania odbywa sie dekodowanie informacji, to znaczy podsta-
wianie znaczenia pod ustyszane Stowa, dzieki czemu nastepuje ich zro-
zumienie, Podczas pisania Fmowienia nastepuje z kolei kodowanie, to
jest poszukiwanie stoéw dla mysli, dla znaczen. Proces ten wymaga du-
zej aktywnosci, stad tez wynika potrzeba, aby w uczeniu sie wiekszg
wage przywigzywa¢ do kodowania, gdyz ograniczanie sie tylko do dekodo-
wania nie daje pednych rezultatéw w tym wzgledzie. Wskazane bydoby,
aby stawia¢ stuchaczom jak najwiecej zadan wymagajacych ustnego oraz

pisemnego wypowiadania sie, stwiarzajac w ten sposob wieksze mozliwo-
Sci do stosowania kodowania informacji.

Na wyzwalanie wyszczegélnionych rodzajéw aktywnosci wywierajag
wptyw wszystkie sktadniki procesu dydaktycznego, jak: cele 1 tresci

ksztatcenia, zasady dydaktyczne, formy organizacyjne zaje¢ i metody
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nauczania, S$rodki dydaktyczne oraz nauczyciele akademiccy. Stopien
tego wptywu jest oczywiscie zréznicowany.

Jednym z niezwykle waznych elementédw systemu dydaktyczno-wychowaw-
czego sa cele ksztatcenia, gdyz ukierunkowujg one dziatalnos¢ pozosta-
+ych elementédw tego systemu. Okreslaja, co stuchacz /podchorazy/ powi-
nien osiagng¢ w wyniku konkretnego zajecia dydaktycznego lub w toku*
catego procesu studiéw. Jesli wie on i rozumie po co sie uczy danego
przedmiotu oraz Jaka satysfakcje da mu efekt kohcowy tej nauki, to
wystepuje wieksza pewnos¢, ze bedzie aktywnie uczestniczyt w procesie
zdobsTwania wiedzy, umiejetnosci i nawykéw. Doktadne okreslenie, zwha-
szcza tak zwanych celéw operacyjnych, zawierajacych opis tego, czego
stuchacz /podchorazy/ powinien sie nauczy¢ w trakcie studidéw oraz
ich akceptacja, umozliwia mu ukierunkowanie sie i odpbwiednlg orga-
nizacje whkasnej nauki. Dlatego tez precyzyjne okreslenie celéw w pro-
gramach ksztatcenia oraz dla poszczegdélnych zaje¢ dydaktycznych Jest
zadaniem bardzo waznym tak dla nauczyciela wojskowego /wykdtadowcy/
jak 1 dla stuchacza /podchorazego/, ,

Istotny czynnik aktywizacji zaje¢ stanowig takze tresci ksztakcenia.
Zawieraja one takie pierwiastki aktywizujace, jaki

1/ naukowos$¢ przekazywanych tresci,

2/ aktualnosc,

3/ uktad czyli zorganizowanie wewnetrzne /struktura wewnetrzna/,

4/ dostepnosc, -

Przekazywane w procesie ksztatcenia tresci wzbudzaja tym wieksze
zainteresowanie stuchaczy /podchorgzych/, im wiekszg posiadaja pod-
budowe naukowg. Chodzi wiec o to, aby przedstawiane w czasie zajec
twierdzenia, tezy, uog6lnienia, wnioski lub mysli oparte bykty na nau-
kowych podstawach, to znaczy aby wynikaty one z badan naukowych lub

zostaty wsparte uznanymi autorytetami w danejcfyscypllnie naukowej .
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Istotnym warunkiem aktywizowania stuchaczy /podchorazych/ pod-
czas zaje¢ dydaktycznych Jest takze przekazywanie tresci zawiera-
Jacych informacje najbardziej aktualne. Nauczyciel akademicki nie
moze wiec ograniczac¢ sie do przekazywania tresci podrecznikowych,
ktére chociazby ze wzgledu na ddtugie obecnie cykle wydawnicze, sg
Juz w znacznej mleiTze zdezaktualizowane nawet w najnowszych wydaniach
podrecznikéw. Dlatego tez powinien wiadomosci podrecznikowe uzuped-
nia¢ informacjami z.Innych Zrédet, a w tym z periodykéw naukowych,
sprawozdan z badan naukowych, materiatédw z konferencji i1 sympozjow,

a takze z oméwien ¢Ewiczen taktycznych czyli informacjami posiadaja-
cymi znamiona “nowoscl™.

Waznym, z punktu widzenia wyzwalania aktywnosci stuchaczy. Jest
rowniez ukdad czyli struktura wewnetrzna przekazywanych tresci, -~
Chodzi w tym wzgledzie o podziat przewidzianego na dane zajecia ma-
teriatu na odpowiednie sekwencje /czesci, dawki, porcje/. Patrzac
na ten problem ze stanowiska dydaktyki Jako nauki wazne Jest to, aby
zakres tresci zawarty w tych dawkach byt mozliwy do przyswojenia
przez stuchaczy w danej Jednostce dydaktycznej.

Mowiac o uktadzie tresci nalezy mle¢ réwniez na uwadze kolejnosé
przekazywania poszczegolnych partii materiatu. Zgodnie ze wskazaniami
zasad dydaktycznych Jedne partie powinny wynika¢ logicznie z drugich,
tak aby wystepowata catkowita spojnos¢ przekazywanych w trakcie zajec
tresci.

Nieobojetne dla aktyv"izacji ksztakcenia Jest réwniez to, czy prze-
kazywane w toku zaje¢ tresci sg dostepne dla stuchaczy i1 w Jakim
stopniu, Z tego tez wzgledu w przypadku tresci trudnodostepnych wska-
zane Jest”™aby poinformowa¢ ich o tym na poczatku zaje¢, a +*atwodos-
tepnych - w konicowej czesSci zajec.

Pewna gwarancje uzyskania aktywnosci w procesie dydaktycznym Jest

przestrzeganie przez nauczycieli akademickich i stuchaczy /podchorg-

zych/ og6lnie przyjetych regut /norm praktycznego postepowania/,
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ktére razywene sa zasadami dydaktycznymi» W literaturze pedagoglcz-
naj najczesciej wymieniane sa nastepujace zasadyill
- Swiadomego i aktyvmego udziatu w procesie ksztatcenia,
- wigzania teorii z pra.ktyka,
- pogl .adowoscl,
~ indywidualnego podejscia,
- postepujacej ztozonosci i stopniowania trudnosci /przystepnosol/,
- systematycznosci i logicznej kolejnosci,
- trwatosci przyswajania wiedzy, uniiejelziosci, nawykow 1 ksztak-
towania pos baw,

=

jednosci nauczania 1 wychowania»

Proces dydaktyczny w uczelniach wojskowych realizowany jest za
pomoca roéznorodnych form organizacyjnych. Nie wszystkie jednak fonny
wptywajg w Jednakowym stopniu na aktywizacje ksztakcenia, Do najbar-
dziej akty\«“izujacych nalezg na pewno wszelkie rodzaje ¢wiczen taktycz-
nych, seminaria i pokazy. Formy te wymagaja obustronnego zaangazowa-
nia w zajeciach nauczycieli akademickich i1 stuchaczy /podchorazych/.
Kontrowersyjne wydaje sie by¢ jednak zaliczanie w wielu klasyfikao™Jach
wyktadow do form najbardziej pasywnych. Wydaje sie, ze o tym ozy wyk”
+ad bedzie formg aktywng, czy pasywnag decyduje sam nauczyciel akade-
micki 0d niego bowiem gtéwnie zalezy jaki typ wyktadu wybierze oraz
w jaki spos6b go przeprowadzi. W wyzszym szkolnictwie wojskowym moz-
na notka¢ sie z réznymi typami wykkadov/.

Wiele -1'odzajow wyktadow posiada znaczne mozliwosci aktywizowania
stuchaczy /podchorgzych/. Naleza dc nich przede wszystkim wyktady
problemowe, koiwersatoryjne, monografiogne 1 paneloy/e. Rzecz tylko
w tym, aby byty one rzeczywiscie stosowane w procesie ksztakcenia.

1/ uogusz J,y pracy "Dydaktyka wojskowa wymienia ponadto zasade

ksztaktcenia ustawicznego. Por, "Dydaktyka wojskowa' MON Wars:
1983, s. 128; 139-140.



- 37 -

WielG uczelni podejmuje.préby prowadzenia takich wyktadéw, ale tak
naprawde to stosowane .53 one bardzo rzadko, chociaz spotykajag sie
z duza aprobata, zwkaszcza studentéw.

Istnieje takze wiele mozliwosSci aktywizowania tradycyjnego wykta-
du, a zwhkaszcza wyktadu kursowego. Zalezg one przede wszystkim od
kunsztu pedagogicznego nauczyciela akademickiego 1 jego inwencji.

Na pewno nie zaktywizuje studentdow wykdtad stanowigcy przekaz tresci
zawartych w dostepnych dla nich materiatach dydaktycznych.

Chociaz seminaria 1 ¢wiczenia grupowe nalezg niewatpliwie do form
najbardziej aktjrwnych, to jednak niewkasciwe ich przeprowadzenie moze
spowodowac¢, ze wystepujaca w nich aktywnos¢ bedzie tylko pozorna
np. wtedy, gdy stuchacze przygotowujgac sie do seminarium opracowuja
tylko jedno zagadnienie, albo tez wtedy, kiedy w toku zaje¢ grupowych
nauczyciel akademicki pozwala »produkowa¢ sie” tylko jednemu lub
dwom sduchaczom /podchorazym/*

Duze mozliwosSci w zakresie aktywizowania ksztatcenia tkwig w samym
sposobie przekazywania wiedzy oraz ksztattowania umiejetnosci i nawy-
kow czyli"w metodach nauczania, W uczelniach wojskowych wykorzystywane
sg gtownie takie metody nauczania, jakj

- metody stowne /wyktad, opis, wyjasnienie, dyskusja, praca

z podrecznikiem itp,/,

- metody pogladowe /pokaz terenu, pokaz czynnosci 1 dziakania,

pokaz sprzetu lub uzbrojenia, pokaz filméw itp./,

7 metody praktyczne /trening, praktyczne wykonywanie czynnosci

itp,/,

- metody kompleksowe /metoda sytuacyjna i1 inscenizacyjna,

programowana oraz nauczanie problemowe/,
1/ Istota tych metod przedstawiona jest szerzej ra.in, w takich opra-
cowaniach jak; K,Kruszewski "Ksztatcenie w szkole wyzszej",

J.Bogusz "Metody aktywizujace studentéw w procesie dydaktycznym
szkoty wyzszej™.
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Sposréd Arymienionych metod do najbardziej aktywizujacych naleza
przede wszystkim takie, jak;metoda dyskusji, metody praktyczne
oraz grupa tak zwanych metod kompleksowych« Metoda dyskusji wykorzys-
tywana jest gl6\mie w zajaclach seminar>"jnych. Powinna by¢ takze
czesciej stosowana w innych formach zaje¢, a zwkaszcza w wyktadach
typu konwersatoryjnego, panelowego i problemowego,

Metody kompleksowe znajduja szerokie zastosowanie w przedmiotach
.operacyjno-taktycznych /metoda sytuacyjna 1 inscenizacyjna/, ale mo-
gtyby by¢ réwniez z powodzeniem stosowane w innych przedmiotach np,
spoteczno-politycznych»

Najwieksze jednak mozliwosci aktywizowania .ksztakcenia tkwig
N wojskowym nauczycielu akademickim. Zawarte sg one zar<Swno w jego
cechach osobowosciowych, jak I w tym, ze od niego,zalezy w jakim
stopniu beda wykorzystane wkasciwosci aktywizujace pozostatych ele-
mentéw charakteryzowanego systemu. On bowiem decyduje o doborze
tresci w ramach okreslonego tematu, wykorzystaniu zasady metod
i Srodkéw dydaktycznych oraz sformutowaniu celéw w realizowanym
przedmiocie studiéw i do konkretnych zaje¢ dydaktycznych.

Nauczyciel akademicki jako podstawowe ogniwo /obok przedmiotu
ksztatcenia, ktorym jest stuchacz lub podchorazy/ kazdego systemu
dydaktyczno-wychowawczego obowigzany jest do takiego oddziatywania
na uczacych sie, aby wyzwala¢ lub wyrabia¢ u nich potrzebe zdobywa-
li wiedzy i umiejetnosci oraz rozwija¢ zainteresowania, co stanowi
z kolei jeden z podstawowych warunkéw pobudzania aktywnosSci .

Wymienione wczesniej rodzaje aktywnosci pozostaja ze sobg we wza-
jemnych zwigzkach 1 relacjach. W zaleznosci od rodzaju zajec¢ dydak-
tycznych przypisuje sie poszczegélnym rodzajom aktywnosci odpowiednio
mniejsza lub wiekszg role. Bez wzgledu jednak na to jaka rele spednia-
ja poszczeg6lne rodzaje aktywnosci w konkretnych zajeciach, to wszys-
tkie one wywieraja bardzo istotny wptyw na efektyv/nosé catego procesu

nauczania - uczenia sie. Na przykdtad w ¢éwiczeAiach taktycznych doml-
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nuje gioéwnie aktywnosc¢ intelektualna stuchaczy /podchorazych/ w powia.
zanlu 2 aktywnoscig werbalng i motcryczng. Aktywnos¢ werbalna obej-
muje bowiem takie czynnosci, Jak np.:sktuchanie, pisanie, rysowanie,
referowanie, meldowanie Itp«, ktore sa charakterystyczne zaroéwno

dla ¢wiczen grupowych, Jak 1 ¢éwiczen szkieletowych, dowddczo-sztabo-
wych czy wszelkich innych rodzajow ¢wiczen taktycznych. Chcac Jednak
osiggna¢ zatozone cele danych ¢wiczen nauczyciel akademicki musi dag-
zy¢ do powigzania czynnosci werbalnych stuchaczy /podchorazych/ z ich
aktywnoscia intelektualng, ktorej wyrazem sg czynnosci mysSlowe. Nale-
zatoby tak organizpwaé¢ te zajecia i stosowa¢ w ich toku takie metody
nauczania, aby zmuszaty one uczgcych sie do samodzielnego i twérczego
mysSlenia. Czy kazde Jednak tego typu zajecia spedniajg powyzsze wa-
runki? Czy stawiane stuchaczom /podchorazym/ zadania majg charakter
problemowy, czy “"™agajag od nich wyboru najbardziej optymalnego roz-
wigzania sposréd wielu innych mozliwych rozwigzan 1 czy wptywaja na
rozw6j samodzielnego i twérczego myslenia oraz,wyobrazni taktycznej?
Doswiadczenie wskazuje, ze odpowiedZ na te pytania nie zawsze Jest
pozytywna. Kazdy nauczyciel winien Jednak stawia¢ sobie takie pytania,
a nastepnie dazy¢ w procesie nauczania do tego, aby odpowiedz na nie
by4a Jednoznacznie pozytywna.

Aktywny udziat stuchacza /podchorgzego/ w procesie- dydaktycznym
Jest w duzej mierze odzwierciedleniem pracy nauézyclela akademickiego.
Jego stosunku do wykonywanych obowigzkéw, a takze wyrazem Jego umie-
"Jetnosci dydaktycznych. Nie moze bowiem wyzwoli¢ aktywnosci stuchaczy
ten nauczyciel, ktory podchodzi do wykonywania obowigzkéw zbyt for-
malnie, ktory nie czuje powotania do tego zawodu i brak Jest mu tzw.
eeduszy« nauczyclelflklej. Zawdéd ten trzeba koniecznie lubié, aby osig-

ga¢ wnim liczace sie efekty. Skuchacz /podchorgzy/ nie powinien dostrze-
ga¢ u nauczyciela zmeczenia /a tym bardziej znudzenia czy zniechecenia,

a wrecz odwrotnie winien widzie¢ u niego zafascynowanie 1 rados¢ z wy-
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kon>"<aej pracy, co niejest-woale takie dtatwe do osiggniecia przy
duzym nawale obowigzkéw 1 wielu innych trudnosciach dzisiejszych
czasOw. Jednak dobry nauczyciel, posiadajacy powotanie do zawodu,
musi byd po czesci aktorem w wykonywaniu swoich obowigr”:ow,
Niejednokrotnie musi udawa¢, ze przezywa to co méwi, chociaz faktycz-
nie tak nie jest. Innym znéw razem musi maskowa¢ swoje zmeczenie lub
kdopoty 1 trocki dnia codziennego, aby jego przezycia nie udzielaty
sie innymi uczestnikom procesu dydaktycznego, co to z kolei wptynetoby
ujemnie na ich aktywnosc¢, , "

Chcgc aktywizowa¢ stuchaczy /podchorazych/ w procesie nauczania
trzeba, po.pierwsze - chcieé¢-to robié¢, a po drugie - umie¢ to robic.
Chcie¢ to znaczy traktowa¢ powaznie swoje obowigzki oraz uswiadamiac
sobie potrzebe-i celowos¢ tego uaktywnienia. Nie wystarczy co$ umiec
robi¢, aby dane zadanie zostato wykonane, ale trzeba jeszcze chciec
to zrobi¢, czyli posiada¢ odpowiednig motywacje.

Wydaje sie, ze obecnie w wyzszym szkolnictwie wojskowym brak
jest opracowanego systemu motywacyjnego, ktéry mobilizowatby nauczy-
cieli akademickich do lepszej, efektywniejszej pracy. Na dobra spra-
we brak jest na dzieh dzisiejszy réwniez w pedni opracowanych kryte-
riéw oceny pracy nauczyciela akademickiego. I1l10$¢ przeprowadzonych
zajec¢ dydaktycznych $Swiadczy p obciazeniu nauczyciela, ale nic nie
mowi, jakie byty efekty tej pracy. Wyniki egzamindéw, kolokwidow réow- (
1z niewiele mowig, zwhaszcza wtedy, gdy przyjmuje je ten sam nauczy-
ciel, ktoéry prowadzit zajecia dydaktyczne. Jest to trudny problem
i Wyisaga pogtebionych badan naukowych.

Drugim wariantem aktywizowania stuchaczy w procesie dydaktycznyni
sa umiejetnosci w tym zakresie nauczyciela akademickiego,

V/yrazaja sie one miedzy innymi w umiejetnosciach: "
=* zainteresowania stuchaczy /podchorazych/ przedmiotem lub tema-

tem /problematykg/;



- prowadzenia zajec¢ dydaktycznych;
- stawiania zadanh na nauke wkasna;
- kontrolowania 1 egzekwowania wiedzy;

- wykorzystywania technicznych sSrodkow dydaktycznych itp,

Z doswiadczen wiemy, ze chetniej uczymy sie tego co nas interesu-
je, a zatem zadaniem nauczyciela akademickiego jest zainteresowanie
uczacych sie wyktadang problematyka. Mozliwosci w tym wzgledzie jest
wiele, kazdy moze mle¢ tutaj wkasne doswiadczenia. Mozna wskazywac
do przeczytania jakies ciekawe ksigzki lub artykuty z danej proble-
matyki lub pokazywa¢ praktyczng uzytecznos¢ danej wiedzy. Mozna row-
niez odwotywa¢ sie do "osiagnie¢ "naukowych wybitnych ludzi w danej
spebjalnosci, albo ukazywa¢ waznos¢ tej wiedzy dla ogélnego rozwoju
oficera itp.

Szczeg6lnie istotne dla aktywizowania ksztalcenia sg umiejetnosci
prowadzenia zaje¢ dydaktycznych czyli tzw, umiejetnosSci metodyczne.
Doswiadczony nauczyciel akademicki powinien posiada¢ wiele wariantow
przeprowadzenia tych samych zaje¢, ktére powinien dobiera¢ w zalez-
nosci od rodzaju audytorium, miejsca przeprowadzenia, posiadanych
Srodkéw dydaktycznych, stopnia zainteresowania zajeciami itp. Kazde
zajecie powinno mie¢ swojg “harmonie', to znaczy powinno by¢ przepro-
wadzone ptynnie, bez zgrzytéw. PHynnosS¢ ta powinna sie przejawiac
przede wszystkim w przechodzeniu od jednej do drugiej czesci zkjed,
tj. od czesci wstepnej do gtéwnej, a nastepnie do czesci kopcowej za-
je¢, ale takze w przechodzeniu od jednego do drugiego zagadnienia.
Bardzo wazng umiejetnoscig metodyczng jest takze umiejetnos¢ sterowania
uwagg stuchaczy. Nauczyciel akademicki chcac przez catly czas zajeé
utrzymywa¢ uwage stuchaczy na przekazywanych tresciach /szczeg6lnie
podczas wyk*adéw/ musi uwzgledniac¢ psychologiczne zjawisko falowania
uwagi. Polega ono na tym, ze niczyjej uwagi nie uda sie utrzymac¢ przez
dtuzszy czas w jednakowym stanie napiecia, a w zwiazku z tym stan tego

napiecia raz jest wiekszy, a raz mniejszy. Nastepuje wiec tzw, falowa-
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nie uwagi, czyli zmienno$¢ jej stanu napiecia. Zmiennos$¢ ta moze
mle¢ charakter krétkofalowy lub d¥ugofalowy. Zmiennos¢ krétkofalowa
polega na narastaniu i obnizaniu sie napiecia uwagi w odstepach
kilkunastosekundowych. SpsKiki tego napiecia sg niewielkie! dlatego nie
ma ono wiekszego znaczenia dla procesu nauczania - uczenia sie. Nato-
miast dtugofalowa zmiennos¢ napiecia uwagi wystepuje Srednio w odste-
pach ok, 15 minutowych i powoduje chwilowe wykgaczenie osrodkéw cen-
tralnego uk#adu nerwowego, ktoére ulegty zmeczeniu i przekgczenie ich
na inne pole obserwacji.
Falowanie uwagi polegajace na periodycznych zmianach Jego napiecia
Jest zjawiskiem normalnym# ! uzasadnignym fizjologicznie. Znajomosé
tego zjawiska pozwala na prowadzerxie ciagtej obserwacji uwagi stucha-
czy /podchorazych/, aby w momentach obnizania sie JeJ napiecia zasto-
sowa¢ odpowiednia postepowanie. Wiedzac, ze chwilowego obnizenia
uwagi nie da sie uniknaé¢, najlepiej Jest w tym momencie pozwoli¢ na
chwilowe odprezenie. Mozna to uczyni¢ m,lIn, przez wyswietlenie
przezrocza lub foliogramu, zastosowanie dygresji lub anegdoty, poda-
nie Jakiego$ przykdtadu Itp, Nalezy zauwazy¢, ze falowanie uwagi be-
dzie wieksze wraz z uptywem czasu zaje¢, a takze na ostatnich godzi-
nach zaje¢. Wtedy nalezy czesciej stosowa¢ sSrodki zapobiegajace stra-
tom wynikajacym z czasowego »wydaczenia» sie uwagi uczestnikéw proce-
su dydaktycznego,

Do umiejetnosci metodycznych nalezy zaliczy¢ takze umiejetnosc

rowanig -wkasnym gtosem m polegajaca m,in. na sSwiadomym Jego Sci-
szaniu lub wzmacnianiu oraz stosowaniu odpowiedniego do potrzeb tem-
pa zaje¢. Wazng sprawg Jest rowniez umiejetnos¢ przestrzegania czasu
przeznaczonego na realizacje poszczegolnych czesci zaje¢ lub zagad-
nien,

1/ Por. S.Szuman: O uwadze, PZWS, Warszawa 1966, s, 66,
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Aktarwizowa¢ moina takze poprzez umiejetne stawianie zadan dydak-
tycznych na na\ike wkasng. Stuchacze /podchorgzowie/ powinni otrzymy-
wa¢ tyle zadan, aby starczyto im czasu na ich wykonanie® ale jedno-
czesnie powinny by¢ to zadania na miare ich mozliwosci, ldzie wiec
zatem o indywidualizowanie zadan umozliwiajace lepsze Wykorzystywa7
nie mozliwosci poszczegdlnych stuchaczy /podchorazych/, Najlepiej
bytoby, gdyby zadania te byty zblizone do granic goérnegoepoziomu ich
mozliwosci tzn,, aby nie byty za datwe ani za trudne. Zdolniejszym
stuchaczom nalezatoby wiec stawia¢ trudniejsze, ambitniejsze zadania,
gdyz zbyt dtatwg zadania mogdyby ich demoralizowa¢. Natomiast skabszsm
lepiej jest stawiaC zadania tatwiejsze, gdyz wtedy mamy wiekszg pew-
nos¢, ze rozwigza je samodzielnie. Indywidualizowanie zadan umozliwia
utrzymywanie odpowiedniego poziomu nauczania, a ponadto pozwala na wy-
korzystywanie mozliwosci najzdolniejszych stuchaczy /podchorgzych/

i ich pedny rozwdj, n
Nauczyciel akademicki moze mle¢ duzy wptyw na aktywizowanie stu-
chaczy przez stosowanie odpowiedniego systemu kontrolowania 1 egze-
kwowania przekazywanej wiedzy. System taki moze wyptacowa¢ sobie sam
kazdy nauczyciel. Moga by¢ w tyra celu stosowane kartkowki i testy dy-

daktyczne, pytania kontix)Ine lub inne sposoby,. Wazne jest, aby byty

stosowane systematycznie," zeby shuchacz®,” /podchorazy/ nie mégt przy-
chodzi¢ na zajecia nieprzygotowany. Najbardziej chyba pozadane by#o-
by stosowanie takich sposobow, ktére umozliwidyby w miare mozliwosci
kontrole przygotowania do zaje¢ catej grupy, Z doswiadczenia wiadomo,
ze stuchacze /podchorgzowie/ przygotowuja sie na biezaco gtdéwnie do
tych zaje¢, z ktorych spodziev/ajg sie jakiejs$s kontroli.
Duze znaczenie dla aktyTrflzowania stuchaczy podczas zaje¢ dydaktycz-

nych posiada takze stosowanie $Srodkéw dydaktycznych przez nauczycieli
akademickichi Stosowanie S$rodkéw dydaktycznych w zajeciach to réwniez

umiejetnos¢, ktérej nauczyciel nie nabywa automatycznie lecz musi sie

uczy¢ sam, najczesciej - stosujac metode prob i biedow. Umiejetnosé
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ta polega na doborze materiatdéw do prezentowania przy pomocy Srod-
kéw dydaktycznych, stosowaniu ich we whkasciwami momencie zajed oraz

na wkasciwym ich eksponowaniu. Wykorzystywanie $rodkéw dydaktycznych
Wymaga znajomosci ich obstugi, co obecnia nie Jest takie tatwe, bio-
rac pod uwage fakt, ze wiele uczelni, wojskowych wyposazonych Jest

w nowoczesne Srodki, takie Jak np, magnetowidy, telewizje przemysto-
wa, grafoskopy, roéznego rodzaju symulatory itp. Wielu nauczycieli

nie wykorzystuje tych sSrodkéw chociaz znajduja sie one na sali, gdyz
nie zna zasad ich obshugi. Wyczuwa sie pewng bariere psychologicznag
przed ich stosowaniem,powodowang przez nieumiejetnos¢ korzystania

z tych nowoczesnych Srodkow. Przetamywanie JeJ Jest mozliwe przez
stosowanie réznego rodzajiirsow zaznajamiajacych z technika dydak-
tyczng, organizowanie pokazéw, zaje¢ metodycznych itp. Ponadto wyko-
rzystywanie srodkéw dydaktycznych wymaga wczesniejszego przygotowania
odpowiednich materiatéw, Jak np, Ffoliograméw, przezroczy, schematéw,
wzorow roéznych dokumentéw itp. Wykonanie tych materiatow stwarza Jed-
nak wiele kkopotow, co rowniez ujemnie wpldywa na stosowanie w procesie

dydaktycznjnn nowoczesnej techniki dydaktycznej.
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3.2.jJjednos¢ nauczania, wychowania i1 dziatalnosci

naukowo-badawczej

Proces ksztatboy/anla sie osobowosci cztowieka trwa bardzo diugo
1 realizowany Jest w spos6b zamierzony i niezamierzony, instytucjo-
nalny i spontaniczny. Duza Jegd czes$¢ odbywa sie Jednak na kolej--
nych szczeblach bdukacji szkolnej. Wazne miejsce w tym wzgledzie
odgrywaja szkoty wyzsze, przygotowuja bowiem one przyszte kadr>"
kierownicze we wszystkich dziatach gospodarki narodowej, W ."niedale-
kiej Jeszcze przesztosci nie przyktadano nalezytej wagi do oddziaty-
wania wychowawczego na studentéw uwazajgc, ze dokonuje sie ono nie-
jako samoistnie, W ostatnich,dziesiecioleciach nastgpita zasadnicza
zmiana pogladow w tym zakresie. By¢ moze Wsmika ona ze wzrostu zna-
czenia dziatalnosci wychowawczej w ogole, -~

Dotychczasowa dydaktyka dostrzegata Jedno$¢ nauczania oraz wycho-
wania, g#éwnie w odniesieniu do szkoty podstawowej i Sredniej.
Obecnie nikt chyba nie ma watpliwosci, ze Jednos¢ taka musi wystepo-
wa¢ rowniez na etapie szkoty wj~zszed. Celem studidw wyzszych nie Jest
tylko wyksztakcenie dyspozycji instrumentalnych, ale takze kierunko-
wych, ktore nabywane sg gtoéwnie w wyniku dziatalnosci wychowawczej .
Jest to szczegolnie istotne w przypadku uczelni wojskowych, ktérych
absolwenci przygotowywani sg przede wszystkim do bezposSredniej pracy
z ludzmi. 0d oficera wymaga sie nie tylko odpowiedniego zasobu wie-
dzy 1 umiejetnosci fachowych, ,ale roéowniez pozadanych postaw spotecz-
no-politycznych, waloréw raoralno-bojowych, cech charakteru, kultury
osobistej itp. Nabycie ich nie dokonuje sie automatycznie, a mozliwe
Jest tylko w wyniku dziatalnosci wychowawczej .

Charakterystycznag cechg dydaktyki szkoty wj”~zszel Jest Jednosé
trzech procesow:

- dydaktycznego; "
- wychowawczego;

- naukowo-badawczego.
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WGNystkle te procesy wzajemnie sie wigzg 1 uzupedniajg, stanowig
integralng catos¢, W wyzszym szkolnictwie wojskowym integralnosc¢

tych proceséw widoczna Jest najbardziej w akademiach, ktore skupiaja
znaczny potencjat naukowo-badawczy wojska. Stopniowo Jednak dziatal-
nos¢ naukowo-badawcza rozwija sie réwniez w wyzszych szkotach oficer-
skich, w ktérych systematycznie przybywa samodzielnych pracownikow
nauki, zdolnych do prowadzenia badah naukowych* *

Okies ksztatcenia w wyzszej szkole wojskowej Jest trudny do po-
rév/nania z kazda inng uczelnig, gdyz wystepuje tu potrzeba dokonania
duzych zmian w osobowosci podchorgzego, nabycia 1 wyzbycia sie Okres-
lonych cech lub wartosci, W wyniku tych studiéw mdody cztowiek musi
niejako przeistoczy¢ sie z ""cywilaw zodnierza zawodowego. Pednienie
zawodowej stuzby wojskowej wymaga nabycia odpowiednich dyspozycji
psychicznych i osobowosciowych, do czego nie wystarczy tylko dziatal-
nos¢ dydaktyczna. Nie mozna ich tez ksztakttowaé¢ odrebnie, poza proce-
sem dydaktycznym, /

Uczelnia wojskowa Jest swoistym Srodowiskiem wychowawczym, w ktoryni
dokonuje sie realizacja zatozonego modelu osobowego absolwenta.
Realizowane w niej wychowanie, rozumiane Jako catosciowe ksztaktov/a-
nie i rozwijanie osobowosci, obejmuje szeroki zakres réznorodnych
sfer oddziatywania, takich Jak: %"iychowanie umystowe, wojskowe, fi-
zyczne, techniczne, moralne, estetyczno-kulturaine, obywatelskie,

s, toczne itp, -

Sprawowanie przez uczelnie wojskowg funkcji instytucji wychowujg-
cej zalezy od wielu czynnikéw, sposréd ktérych do najwazniejszych
nalezy chyba zaliczy¢ nastepujace:

1/ powszechny udziat w dziatalnosci wychowawczej wszystkich ogniw

organizacyjnych /Zinstytucjonalnych i spotecznych uczelni/,
ogotu kadry uczelni /przede wszystkim wojskowych nauczycieli

akademickich// Jak roéwniez wszystkich stuchaczy /podchorazych/;
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?/ inte/~rac.ja pov/szechnego zaangazowania 1 dziatan wycho-
Y~/awczych, v/yrazajgca sie w skoordynowanej, Jednolitej 1 kon-
sekwentnej realizacji nakreslonych celéw i ideatdéw wychowaw-
czych, W tym celu niezbedne jest ustalenie wszystkich waloréw,

/cech/osobowosci i postaw, niezbednych kaida«u oficerowi oraz
tych, ktére charakterystyczne sag dla absolwenta danej uczelni,
czy specjalnosci, n

3/ whasciwe stosunki inteiriersonalne w uczelni, zaréwno pomiedzy
stuchaczami /podchorazymi/ poszczegélnych lat studidw, jak tez
pomiedzy kadra nauczajacg, ale przede wszystkim pomiedzy tymi
pierwszymi i drugimi. Chodzi tez o wkasciwe stosunki pomiedzy
stuchaczami /podchorazymi/ a przedozonymi /komenda uczelni,
dowddcy kurséw, dowddcy pododdziatow szkolnych, opiekunowie
grup/, jak roéwniez na linii; komenda uczelni /wydziatu/ - kadra
dydaktyczno-naukowa. Tryb zycia w uczelni powinien opierac¢ sie
na regulaminach wojskowych oraz czesciowo na 'utartych" zwy-
czajach i1 obyczajach. Nie wskazany jest ani nadmierny rygoryzm,
ani zbytnia liberalizacja w stosunkach interpersonalnych.

Ksztattowaniu sie Srodowiska wychowujacego w uczelni wojskowej

sprzyjac¢ povtinny ''specyficzne" Instytucje wychowawcze istniejace

w strukturze organizacyjnej szkoty wyzszej, a grupujace oprocz przed-
stawicieli kadry dydaktyczno-naukowej, takze przedstawicieli S$rodowis-
ka stuchaczy /podchorazych/. Naleza do nich przede wszystkim rady
uczelniane 1 wydziatowe, ale takze irady pedagogiczne poszczegdlnych
lat studiéw oraz opiekunowie /dowdédcy/ danych . . lat studidéw

i grup szkoleniowych. Trzeba jednak zauwazy¢, ze wpdyw wymienionych
instytucji na ksztattowanie sie wychowawczej atmosfery i powszechnego
pedagogicznego zaangazowania w uczelni nie jest automatyczny, nie za-
lezy tylko od faktu ich istnienia. Zalezy natomiast w decydujacym

stopniu od ich merytorycznej i rzeczywistej dziatalnosci wychowawczej.
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od ich wiezi 1 integrac®jl z catym Srodowiskiem uczelni, od umiejet-
nosci wykorzystywania i populaiyzowania konkretnych przyktadow dobrej
roboty w zakresie wychowania. Dziatalno$¢ tych instytucji nie moze
ogranicza¢ sie tylko do tworzenia odpowiednich dokumentéw badz kon-
troli, bo bedzie to tylko pozoracja dziatalnosci wychowawczej .

Najwieksze jednak zadania w zakresie wychowania spoczywajg na na-
uczycielach akademickich, ktdrzy winni sobie zdawa¢ sprawe, ze wplyw
wychowawczy odbywa sie nie tylko wtedy, kiedy sSwiadomie prowadzg
dziatalnos¢ wychowawczg, ale takze przez ich codzienne postawy, za-
angazowanie w wykonywanej pracy oraz zyczliwy stosunek do stuchaczy
/podchorazych/,

Najwazniejsza formg dziatalnosci wychowawczej w uczelni jest pro-
ces dydaktyczny. Jego wychowawcze oddziakjrwanie moze by¢ wykorzystane
przez odpowiedni dobdr tresci dydaktycznych, sSwiadomy wybor
wdasciwych dla nich komponentow wychowawczych i racjonalnag jego
organizacje, ” a wiec zastosowanie wkasciwych form, metod i Srodkéw
w celu dobrego wykorzystania tkwigcych w tych tresciach v/artosci® wycho-
wawczych,

W programach studiow wyzszych szkéd wojskowych nie ma takich przed-
miotow, w ramach ktdorych nie mozna by prowadzi¢ pracy wychowawczej
lub ktérych tresci nie zawieratyby w szerszym lub wezszym zakresie
tresci ey”chowawczych, "

Zaktadanie z goéry, ze peWne dyscypliny nie nadaja sie do wychowaw-
czego oddziatywania, nie jest niczsm innym jak uchylaniem sie od ta-
kiego oddziatywania.

Duze znaczenie wychowawcze ma réwniez racjonalna organizacja pro-
cesu dydaktycznego. Wazne jesc wiec dcore rozplanowanie zaje¢, umoz-

liwiajgce systematyczng nauke i1 rov/nomierne obcigzenie stuchaczy

1/ Kietllnska Z, V/ybrane problemy pedagogiczne wyzszych studiow
technicznych, PWN,Warszawa 1980 , s. 181,
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/podchorazych/ w ciagu dnia» tygodnia, miesigca, semestru 1 roku
akademickiego. Wychowawczo oddzIifttuje réwniez przestrzeganie dys-.
cypliny zaje¢ /ni.in punktualne ich rozpoczynanie - koiiczenie/ 1 stu-
didw, a takze wysoki poziom merytoryczny i metodyczny prowadzonych
wyk¥adoéw, seminaridéw, cEwiczen metodycznych i innych form ksztakcenia.

Istotng role wychowawczg w uczelniach wojskowych odgrywaja réwniez
organizacje spoteczno-polityczne i sportowe. Ponadto dobrze stuzy wy-
chowaniu stuchaczy /podchorgzych/ zorganizowana na odpowiednim, pozio-
mie dziatalnos¢ kulturalno-oswiatowa.

Nie bez znaczenia dla wychowania stuchaczy /podchorazych/ Jest
takze ogélny #ad i porzadek panujacy w uczelni, a wiec czyste sale
"przeznaczone do prowadzenia za{eé dydaktycznych, dobre ich wyposa-
zenie w elementarne pomoce naukowe, whasciwy stan techniczny apara-
tury i innych urzadzen stuzgcych procesowi dydaktycznemu, porzadek
w internatach i1 kasynach itp.

Méwigc o Jednosci nauczania, wychowania i dziatalnosci naukowej
trzeba wyraznie podkresli¢, ze chodzi nie tylko o to, ze uczelnieg
wojskowe zobowigzane sg do.,prowadzenia badan naukowych, ale roéwniez
0 bezposrednie wykorzystywanie ich wynikéw w procesie nauczania i wy-
chowania. W ten sposob korzys¢ Jest podwdjna. Po pierwsze szybko roz-
powszechnia sie wyniki dziatalnosci naukowej, a po drugie - uczy sie
w ten spos6b organizowania i prowadzenia badan oraz ksztattuje moty-
wacje do ich podejmowania. Aby Jednak zainteresowa¢ stuchaczy /pod-
chorazych/ badaniami naukowymi i skutecznie wdraza¢ ich do tej dzia-
+alnosci, trzeba w uczelni odpowiednio sterowa¢ doborem tematéw tych
badarn. Powinny one pozostawa¢ w bezposrednim zwigzku z programami
ksztatcenia w danej uczelni i na danym kierunku studiéw.

Tak wiec dziatalnos¢ naukowa nie powinna by¢ prowadzona sama dla
siebie lub tylko dla korzysci ekonomicznych, ale musi pozostawac
w Scistym zwigzku z procesem dydaktyczno-wychowawczym. Jej wyniki

powinny by¢ dobrze spozytkowane do podniesienia poziomu wiedzy 1 umie-
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-jetnozci stuchaczy /podchorazych/, a takze do ksztakttowania odpowied-

nich postaw, zainteresowanh, ambicji i Innych wartosci osobowych,

3,3.Wsp6hpartti9rstv/o i1 wspotuczestnictwo w procesie ksztatcenia

Studia w uczelni \Wryzsze] moga by6é efektywne tylko wtedy, gdy ich
rezultatami w réwnym stopniu zainteresowani beda stuchacze /podchorag-

zowie/ , co i nauczyciele akademiccy. Jedni 1 drudzy musza chcieé

i umie¢ wspotpracowac¢ w procesie ksztakcenia. Musza czu¢ sie partne-

rami w tym procesie, a wiec nauczyoiel akademicki nie moze 1 nie po-

winien wystepowa¢ z pozycji sidy czy tez "wszystkowiedzgcego” w sto-

sunku do stuchaczy /podchorazych/. Powinien natomiast robi¢ wszys-

tko, aby zacheci¢ ich do nauki, udzieli¢ maksymalnej pomocy w samo-

dzielnym zdobywaniu wiedzy i1 umiejetnosci. Natomiast stuchacze i pod-

choragzowie powinni oczekiwa¢, od nauczycieli akademickich pomocy, chet-

nie z niej korzystac¢ i czyni¢ wszystko, aby osiggna¢ Jak najlppsze
wyniki w zakresie zdobywania wiedzy, umiejetnosSci 1 nawykow.

Takie wkasnie stosunki panuja w uczelniach wojskowych, Wspotpartner-

stwo i wspotuczestnictwo stanowig podstawowg zasade funkcjonowania

wyzszego szkolnictwa wojskowego. Rola. stuchaczy i podchorgazych w pro-

cesie ksztakcenia coraz bardziej zmienia sie z przedmiotowej w podmio-

towg, Podmiotowos¢ ta polega nie tylko na tyra, ze w coraz wiekszym

stopi lu zdob}*waJdg oni wiedze 1 umiejetnosci samodzielnie, ale réwniez

rp tym, ze wywieraja coraz wiekszy wpktyw na przebieg studiéw, a w tym

i na tresci ksztatcenia,

Wspodpartnerstwo i1 wspétuczestnictwo odnOai sie nie tylko do nau-

czania, ale roéwniez i do wychowania,w ktdrym to procesie przenikaja sie

i powinnosci podmiotu i przedmiotu ksztakcenia, W wychowa-
14

obowiazki

niu bowiem nie moze by¢ dwéch moralnosci, moralno$s¢ nauczyciela

V  Por. Legowicz J., O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania,
PUN, V<arszawa 1975, s. 202,
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i moralnos¢ stuchacza /podchorazego/« W procesie wychowawczym "doko-
nuje sie zyciowe wspcéisposobienie miodego przez nauczyciela i nau-
czyciela przez mdodego i1 nieustannie wznosi sie wypadkowa spoteczno-
kulturowej struktury w rozwoju dialektycznej wspélnoty przekazujacych
sobie zycie pokolen'» Obcowanie nauczyciela akademickiego ze stucha-
czami /podchorazymi/ stuzy wzajemnej samorealizacji, w ktérej jednak
rola wiodgca powinna przypadac¢ pierwszemu z nich. Prawiddowy przebieg
tych proceséw mozliwy jest w odpowiedniej "atmosferze" wychowawczej,
ktérg ksztattuja z kolei wszystkie ogniwa uczelni, ale najbardziej -
przetozeni 1 wojskowi nauczyciele akademiccy.

Charakterystyczng cechg uczelni wojskowych jest to, ze studiujgca
w nich mbodziez jest w pedni dojrzata, zwhaszcza w przypadku akademii
dowédczo-sztabowej, w ktorej nauke podejmujag oficerowie z kilkuletnim
stazem pracy w jednostkach wojskowych. Fakt ten sprzyja bardzo temu,
ze moga oni wystepowa¢ nie jako przedm4.ot oddziaksrwann wychowawczych”
ale jako czynny uczestnik organizacji procesow wychowania.

Z zasadag wspOdpartnerstwa w procesie wychowania scisle taczy sie
zasada wspoétodpowiedzialnosci za wyniki tej dziatalnosci, Ludzie doj-
rzali, a takimi sg stuchacze i podchorazowie, muszg zdawac¢ sobie
z tego sprawe i nie uchyla¢ sie od niej.

Idea wspétuczestnictwa podmiotu 1 przedmiotu w procesie wychowania
w uczelniach wojskow™ch stuzy roéwniez wdrozeniu tego drugiégo do dzia-
+alnosci samowychowawczej, ""Znane jest powszednie twierdzenie - jak
podaje K.Jaskot - ze dziatalnos¢ wychowawcza j-est skuteczna o tyle,

o ile wywotuje u wychowanka tendencje do przejawiania aktywnosci samo-
wychowawczej.Z/ Najbardziej pozgdang wychowawczo sytuacja jest peine
zharmonizowanie Intencjonalnych oddziatywan zewnetrznych /czyli roéz-

1/ Tamze, s, 202,

2/ Pbr, Jaskot K., V/ychowanle w szkole wyzszej, PM"1, Warszawa 198A, s,
s. 18,
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nych przedmiotédw ~wychowania/ z akty“ywnoscig samowychowawczag stuchaczy
/podchorazych/. Jest to - przynajmniej teoretycznie mozliwe, bo sytu-
acja taka powinna wystgpi¢ wtedy, gdy przedmiot i podmiot wychowania
daza do osiagniecia tego samego celu i uswiadamiaja sobie w pedni

ten fakt. Celem w przypadku uczelni wojskowych Jest przygotowanie
ich absolwentéw do pednienia roli oficera LWP, a wiec uksztattowanie
u nich catego kompleksu postaw warunkujgacych stosunek do zawodu, per-,

spektyw pracy w tym zawodzie i na danych stanowiskach stuzbowych Itp,

3,4» Ustawiczno$é ksztakcenia

Znamienng cechg dydaktyk™! wyzszej szkoty Jest ustawicznosd ksztatce-
nia* ldea ta znalazta szerokie uznanie w spoteczenstwach catego sSwiata
i popierana Jest takze przez Organizacje Narodéw Zjednoczonych* Zaktada
ona konieczno$¢ tworzenia takich systeméw edukacyjnych, ktoére stwarza-
+yby warunki do uczenia sie kazdego cztowieka od wczesnego dziecinstwa
az do poznej starosci, zaspokajajgcego Jego zainteresowania intelektual-
ne, zawodowe, kulturalne, spoteczne itp*

Zasada ksztatcenia ustawicznego znajduje w wyzszym szkolnic-twle woj-
skowym nie tylko aprobate w sensie teoretycznym, ale Jest praktycznie
realizowana. Wspodczesny oficer musi by¢ bardzo dobrze przygotowany, aby
moégt sp”jstad wymaganiom stawianym przez nowoczesng technike oi?az wynika-
Jacym z ciagtych zmian w doktrynie woJenneJ,a tdkze szttto«-operacyjnej
i taK.yce, W tym celu niezbedne Jest stalte i systematyczne uzupeknianie
ich wiedzy i doskonalenie umiejetnosci. Niektdére zmiany nastepuja tak
szybko, ze absolwent WSO, czy akademii wojskowej, przystepujac do pracy
bezposrednio po ukonczeniu studidw, spotyka sie tam z innym sprzetem
wojskowym” innymi zatozeniami taktyczno-operacyjnymi, a nawet inng
organizacja struktur wojskowych niz miato to miejsce w uczelni. Nabyta w

trakcie studidéw wiedza 1 umiejetnosci szybko dezaktualizujg sie 1 wymaga-

jJja szybkiego unowoczes$nienia i uzupeknienia.
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Uswiadamiajac sobie te sytuacje wlhadze wojskowe tak zorganizowaty
system ksztatcenia kadr oficerskich, ze umozliwia on permanentne,
utrzymywanie kondycji zawodowej na wymaganym w danym okresie poziomie.
Stuzg temu najpierw studia w wyzszej szkole oficerskiej, nastepnie
system réznorodnych kurséw doskonalacych i przekwalifikowania, praktyk,
studia podyplomowe i doktoranckie, studia akademickie w kraju i za
granicg 1 rézne formy dziatalnosci szkoleniowo-metodycznej pro\iraidzonej
w jednostkach i1 Innych instytucjach wojskowychj.

ldea"ksztatcenia ustawicznego oficerdw usankcjonowana zostata odpo-
wiednimi dokumentami kadrowymi i jest w zasadzie konsekwentnie reali-
zowana, Praktyczne jej stosowanie pocigga za sobg koniecznos¢ dostoso-
wania do tego struktury szkolnictwa wojskowego, tworzenia odpowiednich
centrow ksztatcenia ustawicznego. Najczesciej role taka spedniajg WSO
i akademie wojskowe,ale niekiedy sg to niezalezne od tych uczelni
osrodki doksztatcania zawodowego. Ustawicznes¢ ksztakcenia wymaga nie
tylko odpowiednich ustalen o charakterze organizabyjnym, ale réwniez
powaznych zabiegéw w zakresie korelacji programow ksztakcenia miedzy
poszczegb6lnymi etapami /szczeblami/ edukacyjnymi oficera. Ich celem
jest merytoryczne zintegrowgnie catego systemu sprowadzajgce sie do
zapewnienia droznosci programéw 1 stopniowania wiedzy. Chodzi o to,
aby kazdy nastepny etap prowadzi4 do uzyskiwanla”przez oficera coraz
wyzszych kwalifikacji, aby uwzgledniat to, ca oficer wczesniej uzyskat
w zakresie wiedzy 1 umiejetnosci. Umozliwia to wyeliminowanie zbednych
powtdérzen oraz lepsze dostosowanie tresci ksztatcenia do wymagan danego
stanowiska pracy.

Dydaktyka wyzszej szkoty vfojskowej realizujagc idee ksztakcenia usta-
wicznego uwzglednia fakt, Zze szkolnictwo wojskowe /a Scislej WSO/ sta-
nowi pewien etap w edukacji ustawicznej czdowieka. Stad tez potrzeba
korelacji programow WSO ze szkotami Srednimi, a takze w ogéle programéw

uczelni wojskowych z programami uczelni cywilnych.
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Ksztatcenie ustawiczne nie moze sprowadza¢ sie tylko do form insty-
tucjonalnych” gdyz nie sg one wystarczajgce do nadgzania oficera za
szybko zmieniajacymi sie potrzebami w zakresie wiedzy i umiejetnosci,
niezbednymi do dobrego wykonywania powierzonych.obowigzkéw stuzbowych.

Dlatego tez musi ono by¢ takze realizowane w drodze indywidualnego
samoksztatcenia oficera, Do tego jednak niezbedne jest odpowiednie
przygotowanie absolwentéw uczelni wojskowych sprowadzajace sie do
zaszczepienia im motywacji i nawykéw do samodzielnego doksztakcania
sie/”odejmowanego z whkasnej Inicjatywy, wynikajacych z wkasnego prze-
konania 1 potrzeb wewnetrénxph/ oraz wyposazenia ich w niezbedne w tym
calu umiejetnosci. Tak wiec ustawicznos¢ ksztakcenia wymaga®odpowied-
niego do jej wymagan dostosowania form i metod ksztakcenia® oraz umie-

jetnosci i checi wojskowych nauczycieli akademickich, -
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ZAKOIICZEMIE

W prezentowanym czytelnikowi skrypcie autor probowat ujaé w sposéb
maksymalnie prosty, a zarazem krotki,najbardziej charakterystyczne
cechy dydaktyki wyzszej szkoty wojskowej, Z tego tez wzgledu niektére
zagadnienia nie zostaty przedstawione w sposéb wyczerpujacy, ale czy-
telnik moze wiedze na dany temat pogtebicC studiujac zatgczong biblio-
grafie. .

Przestudiowanie skryptu winno da¢ nie tylko obraz aktual®iych zato-
zen teorii ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym, ale réwniez
pokaza¢ ich ewolucje, od powstania dydaktyki jako samodzielnej dyscy-
pliny naukowej .

Przedstawione w skrypcie-zatozenia dotyczg aktualnie realizowanych
procesow ksztakcenia i nieco wybiegaja w przysz4os¢. Autor ma jednak
Swiadomos¢, ze z biegiem lat mogg one ulega¢ zmianie lub przewartoscio*
waniu. Dydaktyka, jak wszystkie nauki, rozwija sie intensywnie i byc¢
moze za jakis$ czas nie wszystkie przedstawione w tym skrypcie zatoze-
nia bedg aktualne, ale jest to niezalezne od autora. Nie taki by#
tez cel skryptu, gdyz chodzito w nim o pokazanie zasadniczych zatozen
wspotczesnej dydaktyki, a nie uprawianie prognozowania w"tej dziedzi-

nie.
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