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W ostatnim czasie w Polsce i poza nig, dokonaly sie zaréwno znaczace zmia-
ny edukacyjne, jak polityczno-militarne. W rezultacie tego w dydaktyce nastgpito
odejscie od dydaktyki przyswajania, adaptacji wiedzy na rzecz dydaktyki dialogowej.
Podczas gdy przedtem, gtdwnym zadaniem nauczania bylo stworzenie uczniom
mozliwosci przyswajania wiedzy w postaci gotowych tresci do zapamietania i akcep-
tacji.

Takze zmiany dokonujgce sie w sferze polityczno-militarnej powodujg potrze-
be dokonania zmian w programach i metodach nauczania w Akademii. W rezultacie
tych zmian istnieje potrzeba prowadzenia badan, zaréwno w celach poznawczych,
jak i praktycznych. Chodzi o zbadanie i wyjasnienie prawidtowosci, wedtug, ktérych w
naukowo uzasadniany sposéb nalezy organizowac i realizowac¢ ksztatcenie opera-
cyjno-taktyczne w akademii dowddczo-sztabowe;.

W niniejszej pracy poecfinooiteDiTi] badaiDii jest proces ksztalcenia operacyjnego
odnoszgcy sie do nauczania oficeréw sztuki operacyjnej wojsk ladowych. A zatem jej
c@d]m jest wypracowanie podstaw dydaktyki sztuki operacyjnej jako subdyscypliny
naukowej, ktorej gtéwnym zadaniem jest dostarczanie wiedzy o specyficznych wta-
Sciwosciach wystepujacych w nauczaniu tego przedmiotu na poziomie akademickim,
stanowiacej z kolei podstawe formutowania celéw, tresci, metod i form nauczania.

Z tak okre$lonego celu wynika gtéwny problem badawczy, sformutowany w

postaci nastepujgcego pytania:

szftykfl SpSrsiSYDTIC] wojsk ladowyoCi Sot ZbroJpyoG™ RF dJaki© powSonDiy by© gtow®
moiatoi©poa DiayciaDina tego po’sdoinioofty w Akademoo ©brooiiy ff*arodow®©)]?
Udzielenie odpowiedzi na powyzsze pytania sprowadzalo sie do rozwigzania

nastepujacych probleméw szczego6towych:

1. Jakie sg podstawowe zatozenia dydaktyki przedmiotowej, w tym dydaktyki

sztuki operacyjnej wojsk ladowych?

2. Jak proces ksztatcenia w Akademii Obrony Narodowej wplywa na dydakty-

ke sztuki operacyjnej wojsk lgdowych?



3. Jakie sa zatozenia doboru celow i tresci ksztalcenia ijakie czynniki deter-
minujg ich dobo6r tak, aby zapewni¢ wszechstronne przygotowanie zawo-

dowe absolwentéw do wykonywania zadan?
4. Czy istnieje mozliwos¢ ujecia wiedzy operacyjnej jako systemu?

5. Jakie formy i metody nauczania zapewniajg najwiekszg skutecznosé

ksztalcenia taktyczno-operacyjnego oficeréw wojsk lgdowych?

Sformulowane powyzej problemy badawczej oraz wnioski z analizy literatury
przedmiotu upowazniajg do sformutowania i przyjecia nastepujacej hipotezy robo-
czej:

h disisTODmyJacycDi i BcsiialiyJacyisBi p&d]=
uWyM sitakS ®pRrai(Eyjoi€d wejsBc

Udzielenie odpowiedzi na powyzsze pytania wymagato wielu analiz i ocen
oraz poréwnan zatozen strategii edukacyjnych oraz podstawowych zadan ksztatcenia
oficerbw w AON. Przeprowadzenie ich pozwolito na sformutowanie podstaw dydakty-
ki sztuki operacyjnej, a nastepnie okres$lenia propozycji doboru celoéw i tresci oraz
form i metod nauczania sztuki operacyjnej wojsk ladowych.

W rozwigzywaniu probleméw badawczych niniejszej pracy zastosowano
przede wszystkim teoretyczne metody badan naukowych, takie jak: analiza, synteza,
poréwnanie, uogélnienie. Bardzo wartosciowym Zzrodiem wiedzy w rozwigzywaniu
problemoéw badawczych byly opracowania naukowe z zakresu dydaktyk szczegéto-
wych autoréw polskich, jak i zagranicznych (por. bibliografia).

Dazac do uzyskania w petni obiektywnych wynikéw prowadzonych prac zasto-
sowano okreslone procedury i metody badawcze. Cykl badan podzielony zostat na
swoiste fazy, tozsame z gtdwnymi sktadnikami metody naukowej,” ktérych cel zostat
precyzyjnie okreslony. Przyjeto zalozenie, iz przedmiotem niniejszych badan jest dy-
daktyka sztuki operacyjnej wojsk ladowych, a w szczegdélnosci jej podstawowe poje-
cia stanowigce jej swoisty jezyk. Dazac do uzyskania wiarygodnych wynikow badano
zbadano sztuke operacyjng, jako nauke oraz jej zwigzki z innymi dziatami sztuki wo-

jennej.

"Por.: Pieter J., Z zagadnienh pracy naukowej, Wroctaw 1974, s.31.



w prowadzonych badaniach dgazono do szerokiego stosowania podejScia
systemowego i funkcjonalnego, traktujgc cato$¢ uwarunkowan ksztattujacych zatoze-
nia dydaktyki sztuki operacyjnej wojsk ladowych jako ztozony, cato$ciowy i uporzad-
kowany system, posiadajacy swoja strukture. 1lco istotne, wyposazony takze w inne
atrybuty powszechnie akceptowane w metodologii wojskowych badan naukowych,
pozwalajgce na zastosowanie metody systemowe.

Z kolei w celu zapewnienia efektywnosci prowadzonych badan, a szczegéinie
ich skutecznosci i wydajnosci, szeroko stosowano wybrane teoretyczne i empiryczne
metody wojskowych badan naukowych”. Metody teoretyczne przewijaly sie we
wszystkich fazach prowadzonych prac, szczegélnie jednak w fazie pierwszej i dru-
giej.

Najszerzej postugiwano sie w tym okresie analiza, synteza oraz uogoélnienia-
mi. Szeroko stosowano réwniez badanie sgdéw i opinii ekspertow, gtéwnie z kregu
pracownikbw naukowych i naukowo-dydaktycznych Akademii Obrony Narodowej
oraz instytucji centralnych Ministerstwa Obrony Narodowej. Pozwolito to na krytyczng
ocene uzyskanych wynikow i wplyneto w znaczgcy sposéb na ich ostateczne efekty
oraz ksztalt niniejszego opracowania.

Doswiadczenia i spostrzezenia autora z kilkunastoletniej praktyki dydaktycznej
oraz wiedza pedagogiczna zdobyta w wyniku studiowania literatury przedmiotu, sta-
nowity podstawe w rozwigzywaniu problemow niniejszej pracy. Natomiast kanwag
prowadzonych badan bylty prawidtowosci wystepujace w procesie nauczania sztuki
operacyjnej w akademii, a nastepnie na tej podstawie sformutowane specyficzne
witasciwosci tego procesu. Wymiarem praktycznym realizacji powyzszego celu byto
sformutowanie wymagan wobec nauczania sztuki operacyjnej. Dokonano tego na
podstawie wnioskow z analizy, sztuki operacyjnej jako specjalnosci naukowej, uwa-
runkowan przygotowania dowodcow do realizacji zadan, a takze wnioskéw z ogolno-
dydaktycznych uwarunkowan ksztatcenia.

Wyniki powyzszych badah oraz dotychczasowe doswiadczenia w zakresie
konstruowania programow ksztalcenia, stworzylty podstawe przystgpienia do badan
nad najbogatszym treSciowo i zakresowo problemem dotyczacym procedury kon-
struowania dydaktyki sztuki operacyjne;j.

Nie stronigc od sposobéw pojmowania oraz elementéw oceny efektywnosci przyjmowanych w sze-
roko rozumianym Srodowisku naukowym. Por.: Zieleniewski J., Efektywno$¢ badan naukowych, War-

szawa 1966; a takze: Przydatnos¢ prakseologicznej aparatury pojeciowej dla poszczegolnych dyscy-
plin naukowych, Wroctaw 1964.



w oparciu o tak sformutowanc-i zatozt)nie, nalezato w pierwszej kolejnosci zba-
dac, jakie cele ksztalcenia wynikaja z potrzeby uksztattowania w akacJemii, okreslo-
nych cech osobowo-zawodowych oficera-dowddcy. Sformutowanie celdéw nauczania
sztuki operacyjnej stanowito z kolei podstawe okres$lenia Iriisci ksztatce-nia. tJiorac
jednak pod uwage potrzebe zwiekszenia samodzielnosci studiowania, w zwigzku ze
stalym przyrostem wiedzy i skroceniem czasu studidéw, przyjeto, iz treSci ksztalcenia
operacyjnego powinny odzwierciedla¢ strukture sztuki operacyjnej jako nauki. Umoz-
liwi to realizacje zatozonych celéw oraz stanowi¢ bedzie podstawe do autoedukacji
absolwentow. Stosownie do tak sformutowanych celéw i tresci ksztatcenia, zbadano i
okres$lono przydatnosé form i metod ksztatcenia tak, aby w pelni zapewniaty ich reali-
zacje.

W konkluzji nalezy stwierdzi¢, ze celem prowadzonych prac bylo wniesienie
nowych wartosci do teorii nauczania sztuki operacyjnej, postrzeganej jako subdyscy-
pline sztuki wojennej. Wybdr oraz zastosowanie - zaprezentowanych w wielkim skré-
cie - metod badawczych uwarunkowane bylo charakterem badanych zjawisk, wymu-
szajacych w wielu wypadkach ich prowadzenie na podstawie hipotetycznych zatozen
oraz prognozowanego rozwoju nowoczesnych Srodkow walki. Mozna jednak sadzic,
ze wybrane metody powinny w zasadzie gwarantowac rzetelnos¢ prowadzonych ba-
dan oraz uzyskanie racjonalnych wynikéw.

Praca sklada sie ze wstepu, pieciu rozdziatldw i zakonczenia.

Rozdziat pierwszy zawiera analize podstawowych zalozen dydaktyki przed-
miotowej, w tym rozwazania odnoszace sie do przedmiotu badan dydaktycznych,
ktérymi moga by¢ systemy dydaktyczne, jak ijezyk edukacji. W kohcowej czesci tego
rozdzialu zawarte zostato pojecie dydaktyki przedmiotowej, stanowigce kanwe roz-
wazan w kolejnych rozdziatach. W drugim rozdziale przeprowadzono analize teore-
tycznych i metodologicznych podstaw dydaktyki sztuki operacyjnej. Na tej podstawie
wyjasniono wiasciwosci sztuki operacyjnej jako nauki oraz przedmiot i zadania dy-
daktyki sztuki operacyjnej. Takze w tym rozdziale zawarto rozwazania odnoszace sie
do kompetencji wojskowego nauczyciela akademickiego uczacego przedmiotéw ope-
racyjno-taktycznych. W rozdziale trzecim zawarto charakterystyke celéw i zadan
ksztalcenia w Akademii Obrony Narodowej oraz procesu ksztalcenia procesu ksztal-
cenia w Uczelni, wykazano zwigzki i zaleznosci wynikajgce z ogélnych celéw i zadan
ksztalcenia i ich wplyw na zalozenia dydaktyki sztuki operacyjnej. Z kolei rozdziat

czwarty poswiecono wykazaniu podstaw formutowania celdw itresci ksztatcenia ope-



racyjno-taktycznego. Takze w tym rozdziale przedstawiono ujecie wiedzy operacyjnej
jako system. Uznano, ze takie ujecie pozwala na wykazanie zwigzkow i zaleznosci
miedzy poszczegdblnymi pojeciami, co stanowi z kolei podstawe ich zrozumienia w
procesie nauczania. Natomiast w rozdziale pigtym zawarto analize uwarunkowan
doboru form i metod nauczania przedmiotéw operacyjno-taktycznych.

W konkluzji nalezy stwierdzi¢, ze przyjety zakres oraz ukfad (struktura) pracy
zdeterminowane zostaty charakterem rozwazanych probleméw. Nalezy sadzi¢, ze

pozwolity one na osiggniecie przyjetego celu badan i opublikowanie uzyskanych wy-

nikéw w formie zwartego wydawnictwa.
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sprecyzowanie i uzasadnienie problemu oraz jego krytyczna ocena
w Swietle dotychczasowych osiggniec i stanu wiedzy

Fazy procesu badawczego iich cele
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Przedmiot badan i szeroko pojmowane metody badan oraz odpowiedni jezyk
(pojecia), uwazane sg za podstawowe wyznaczniki dyscypliny naukowej - tacznie
stanowig one o wartosci tworzonej wiedzy. Takze inne czynniki decydujgc wartosci
wiedzy, a mianowicie takie, jak poziom przygotowania kadry naukowej, osiggniecia
innych dyscyplin, zwtaszcza pokrewnych, warunki prowadzenia i opracowywania ba-
dan, czy tez spoteczne i naukowe zapotrzebowanie na okre$long wiedze. Wskazujgc
na dang dziedzine nauki, w definicji najczesciej podajemy jej przedmiot, czyli to,
czym sie ona zajmuje, co bada (a dokfadniej, - czym sie zajmuja i co badaja uczeni
tworzacy te dziedzine), jakie problemy stawia i na jakie pytania odpowiada.

Whnikliwa analiza rozwoju poszczegdlnych dyscyplin naukowych, wskazuje nie
tylko iloSciowe ijakoSciowe zmiany, ale takze caly szereg innych zjawisk wyrazaja-
cych sie w poszerzaniu przedmiotu badan, a rownoczes$nie ,wypadaniu” lub przefor-
mutowaniu pewnych probleméw, zachodzeniu tych probleméw na pola uprawiane
przez przedstawicieli innych dziedzin, pojawianie sie nowych dyscyplin i subdyscyplin
oraz dyscyplin pogranicza.

Zjawisko takie mozemy nazwac ,mobilnoscig”. Zachodzi ono niewatpliwie pod
wplywem wiedzy metodologicznej, powstajgcej réwnolegle do wiedzy o przedmiocie
badan. Doswiadczenie metodologiczne uczonych prowadzi do wytonienia nie tylko
nowych kryteriow oceny uzyskiwanych wynikow badan, i do orzekania o postepie lub
kryzysie w nauce, ale takze do formutowania nowych paradygmatéw uprawiania na-
uki. Jak wynika z analiz przedmiot badan byt i jest wyznaczany lub wskazywany nie
przez przedstawicieli nauki, a przez tzw. praktyke spoteczng, zwlaszcza przedstawi-
cieli z jej kregow spotecznych i militarnych. Zdarzenia takie jak wojny, kleski zywioto-
we, epidemie, gtéd, czy tez tylko zagrozenie ich pojawieniem sie, kierowaly mysl
uczonych na problemy, ktére w normalnym zyciu spotecznym bylyby problemami
marginalnymi.

W historii mysli dydaktycznej, poczawszy od czaséw starozytnych, od czaséw,
kiedy przeprowadzono analize aktu poznania i uczenia sie (Arystoteles, Platon), czy
tez wskazano - nieco wczesniej - na metode nauczania (sofisci, Sokrates), odnaj-
dziemy wszystkie wskazane wyzej watki, a w definicjach dydaktyki zmieniajace sie, i

coraz to nowe przedmioty jej badan. Definicje te wskazuja, iz sposéb widzenia dy-



daktyki pozostaje w Scistym zwigzku z postrzeganiem jej przedmiotu. Mamy, wiec
dydaktyke, ktorej gtdwnym przedmiotem dociekah jest:
1. nauczanie i wychowanie;
przede wszystkim nauczanie;
przede wszystkim uczenie sig;
gtéwnie tres¢ ksztatcenia;

nauczanie i uczenie sie;

o o~ W N

systemy dydaktyczne.

Przedmiot dydaktyki zalezny jest od tego, czy uznamy ja za (SiyoiDioi¢ (na-
uczam, ucze), i wéwczas jej przedmiotem jest przekazywana i przyswajana tresé, czy
tez uznamy jg za i wéwczas akcent pada na sposéb nauczania, czy tez
uznamy ja za Diayke, i wowczas uwaga skierowana jest na twierdzenia dotyczace
zwigzkow zachodzgcych miedzy elementami procesu ksztalcenia. W tym ostatnim
ujeciu przedmiotem badan dydaktycznych jest proces ksztatcenia, a wiec nauczanie i
uczenie sie.

Wspobiczesnie jako podstawowe, i raczej powszechnie przyjete okreslenia dy-
daktyki, wskazujg na nauczanie i uczenie sie jako jej przedmiot.” Z kolei nauczanie i
uczenie sie nazywane sg dzialaniami lub praca, i charakteryzuje sie raczej ich
aspekty psychologiczne i socjologiczne, a nie pedagogiczne, uwzgledniajgce wyste-
powanie zaleznos$ci sprawczych. Powyzsze stwierdzenia bardzo ogoélnie okreslajg
granice i tres¢ przedmiotu dydaktyki. Doktadniejsze jego oznaczenie wymaga zdefi-
niowania pojecia nauczania, uczenia sie, wychowania i ksztatcenia, i pomijajgc po-
toczne pojmowanie dydaktyki (jako czynnos$ci ijako sztuki). Pojecia te odnoszg sie
jednak do bardzo ztozonych zjawisk i sg r6éznie wyjasniane. Mozemy to wyjasni¢ po-
przez wykazanie ich tresci istotnych, takich jak cel, Srodek, metoda i wynik (naucza-
nia, uczenia sie, wychowania, ksztalcenia), a nastepnie przeprowadzenie stosow-
nych analiz porownawczych. W wyniku ich przeprowadzenia wytania sie stwierdze-
nie, iz poszczegolne subdyscypliny pedagogiki i dziaty tych subdyscyplin, wyznaczo-
ne byly w zaleznos$ci od sposobu rozumienia danego pojecia. Sg tez przestanki skia-
niajace do stwierdzenia, iz powierzchowne podejscie do tresci tych podstawowych
N Kupisiewicz Cz., Podstawy dydaktyki ogélnej. Warszawa 1976; Lewowicki T., Indywidualizacja

ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa. Warszawa 1977; Okon W., Wprowadzenie do dydaktyki ogdinej.
Warszawa 1995; Sosnicki K., Dydaktyka ogoélna. Torun 1948.
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pojec byto ijest zrodiem trudnosci pedagogiki jako dyscypliny naukowej, itrudnosci w
zastosowaniu w praktyce rezultatéw jej badan. Przyktadem moze tu by¢ sztuczne,
jak sie wydaje, wyodrebnienie teorii nhauczania i teorii wychowania. Pojawia sie pyta-
nie, czy rozdarcie praktyki, polegajace na oddzieleniu wychowania od nauczania (na
przyktad wskazywanie, iz szkota naucza, a dom wychowuje), zostato wywotane tylko
koniecznoscig przekazania w szkole lawinowo narastajgcej wiedzy, czy tez takze
wskazaniami teorii pedagogicznych?

Jeden z uznanych polskich dydaktykéw, jakim jest W. Okon, bardzo szeroko
ujmuje przedmiot badan dydaktycznych w swoich pracach. W. Okon uwaza, iz jest
nim ... wszelka Swiadoma dziatalno$¢ dydaktyczna, wyrazajaca sie w procesach na-
uczania - uczenia sie, w ich tresci, przebiegu, metodach, srodkach i organizaciji,
podporzadkowana przyjetym celom. Moze tym przedmiotem by¢ réwniez szeroko
rozumiana dziatalnos¢ szkot oraz innych placéwek ksztatcenia i oSwiaty, zarébwno w
jednym, jak i w wielu krajach, jej cele i treSci programowe, praca nauczycieli i
ucznidw, jak rowniez formy i warunki organizacyjno-srodowiskowe. [...] Na dziatal-
nos$¢ dydaktycznag sktadajg sie czynnosci nauczycieli i uczniow. Czynnosci te wywo-
lujg okreslone skutki: racjonalne nauczanie wywotuje uczenie sie, a w rezultacie
uczenia sie uczeh opanowuje jakies wiadomosci, umiejetnosci i nawyki, ksztattuje
swoje przekonania, postawy, poglad na Swiat i wtasne systemy wartosci.”

W podanym okres$leniu przedmiotu badan dydaktycznych warto wskaza¢ na
informacje dotyczace struktury i zakresu czynnosci (dziatalnosci, uczenia sie, ha-
uczania, pracy) oraz zwiazkéw z warunkami organizacyjno- $srodowiskowymi. Odno-
Snie struktury czynnosci, wymienione zostaty cele, przedmioty, metody, $rodki, tresci,
organizacja, formy oraz skutki (wyniki). W zwigzku z zakresem i rezultatami czynno-
Sci wskazany zostat uczen (wraz z takimi cechami jak przekonania, postawy, poglad
na Swiat i wkasny system wartosci), szkota i placowki oSwiatowe oraz systemy ksztat-
cenia w roznych krajach. Dla tresci i charakteru formutowanych twierdzen dydaktyki
waznym wydaje sie wskazanie na Srodowiskowe uwarunkowania dziatalnosci dy-
daktycznej.

Trudno byloby poszerza¢ wytyczone wyzej granice przedmiotu badan dydak-

tycznych. Przyjmujac dotychczasowe ustalenia przedmiotow badan poszczegdélnych

Okon W., Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej. Warszawa 1995, s.10-11.



subdyscyplin pedagogicznych widzimy, iz w obrebie dydaktyki znalazly sie wazne
elementy treSci wychowania, pedagogiki porownawczej i spotecznej. Mozna jednak
sadzi¢, ze o dalszym rozwoju dydaktyki bedzie stanowi¢ nie tyle powiekszanie jej
obszaru, co jego zglebianie.

Spos6éb pojmowania podstawowych dla dydaktyki poje¢ - czynnosci, dziata-
nia, ksztatcenia, nauczania i uczenia sie - wydaje sie na tyle ogélnikowy, ze teore-
tycznie nie inspiruje do formutowania bardziej szczego6towych probleméw badaw-
czych. W zwigzku z tym zrédet tych szuka sie raczej w praktyce, a w mniejszym
stopniu w teorii. Zasadne jest, zatem sporzadzenie katalogu czynnosci dydaktycz-
nych, gtbwnie zwigzanych z uczeniem sie i jego organizowaniem oraz badaniem
struktury, tresci i funkcji edukacyjnych tych czynnosci. Takze zasadne jest odwotanie
sie do dorobku prakseologii i semiotyki dotyczacego rodzajéw i struktury wszelkich
dziatan, mniej lub bardziej Swiadomych dziatan jedno i wielopodmiotowych. Przyj-
mujac, ze kazdemu dziataniu, podejmowanemu z jakiego$ waznego powodu, towa-
rzysza diisitefliDai p@gh@dDi®, podejmowane ze wzgledu na dioataioifl® gtowon® takie
jak przygotowywanie, kontrolowanie, ocenianie i korygowanie, a takze, ze kazde
dziatanie wspottworzone jest przez podmiot, cel, przedmiot, $rodki, metody, ze-
wnetrzne i wewnetrzne warunki (takie np. jak czas, przestrzen i srodowisko) oraz
czastkowe i koncowe wyniki, otrzymujemy gesio wypetnione faktami pole badan
edukacyjnych. Pewne dziatania, zwtaszcza kontrolne, oceniajgce i korektywne moga
by¢ okreslone jako stereotypowe, a zatem z dalece ograniczong $wiadomoscig i z
maksymalnymi uproszczeniami. Wydaje sie, ze tam gdzie Swiadome dziatanie zasta-
pione jest stereotypem z dominacjg treSci emocjonalnej, a czesto dzieje sie tak w
przypadku kontroli i oceny, tam brakuje miejsca na racjonalizacje dziatania i jego
efekt ksztalcgcy - jest natomiast miejsce na oczekiwany wynik, niezaleznie od tego,
jak dochodzi do jego uzyskania.

Wyréznione rodzaje dziatan pochodnych, posiadajg walory wybitnie ksztatca-
ce, gdyz prowadza do uzyskania wiedzy personalnej i dlatego powinny by¢ badane.
Droga do adekwathego wartoSciowania otaczajgcej czlowieka rzeczywistosci prowa-
dzi poprzez wartoSciowanie tych wtasnych jego dziatan, ktoére regulujg stosunki z tg
rzeczywistoscia. Podstawg do podjecia warto$ciowania sa informacje uzyskane w
dziataniu kontrolno-badawczym.

Przedstawione wyzej obszary refleksji dydaktycznej maja swoje odzwiercie-

dlenie w dotychczasowym dorobku dydaktyki. Odnos$nie struktury i rodzajow dziatan
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edukacyjnych mozna powiedzieé, ze wszystkie wyrdznione wyzej elementy i rodzaje
dzialan sg w literaturze wymienione i w réznym zakresie omawiane, ale przede
wszystkim w odniesieniu do dzialania nauczyciela ( przedmiot, cele, $rodki, metody,
warunki, czynniki, nauczanie, kontrola i ocena. Jak natomiast zauwaza A. B. Dobro-
wolski, nauczanie jest tylko jednym z aspektéw uczenia sie, to tylko pomoc w ucze-
niu sie - uczenie sie jest najwazniejszym sktadnikiem nauczania. Kardynalnym wiec,
pojeciem wychowawczym, wedlug tego pedagoga, jest pojecie yeierBoa sne, a hie
nauczania.® Podmiotowa role ucznia podkreslit Dobrowolski we wskazaniu: ,Mozliwie
samodzielna praca uczniow, mozliwie aktywna, mozliwie Zzrédiowa, mozliwie zupetnie
dostosowana do granic psychicznych uczniéw, oparta na mozliwie naturalnych zain-
teresowaniach uczniow.” Samodzielng prace ucznia eksponowat rowniez S. Hessen:
.Dazeniem szkoly nowej jest natomiast organizacja samodzielnej pracy ucznidéw i
zgodnie z tym w dydaktyce wspdiczesnej wysuwajg sie na plan pierwszy formy orga-
nizacyjne uczenia sie samych dzieci. Dawna dydaktyka miata na mysli wylacznie po-
stepowanie nauczyciela podczas lekcji w klasie, uczniowie musieli siedzie¢ spokojnie

i tylko wiernie odbiera¢ podawany przez nauczyciel materiat."®

Dobrowolski A. B., Pisma pedagogiczne. Nowa dydaktyka. Warszawa 1960, s. 34, 37, 38).,
tamze, s. 69).
Hessen S., Struktura itresS¢ szkoty wspotczesnej. Wroctaw 1959, s.238



Problemalyka uczenia sie i roli ucznia jako podnriiolu lej czynnosci, w Scistyni
powigzaniu z ksztalttowaniem osobowosci, zostata wyeksponowana w pedagogicci
wyrostej na gruncie filozofii pragmatyczne.

Tak ,nowa dydaktyka” Dobrowolskiego i Hessena, jak i pedagogika amery-
kanskiego pragmatyzmu, byly przede wszystkim systemami dydaktycznymi, byly
uzasadnionymi propozycjami do zastosowania w praktyce szkolnej, i dlatego, poza
systemem wskazan, nie wytworzyly dydaktycznej wiedzy o uczeniu sie, rownolegtej,
a zarazem S$cisle powigzanej z wiedzg o nauczaniu. W obrebie systemu dydaktycz-
nego funkcjonujacego w Polsce w okresie powojennym wiedze taka tworzyt m.in. J.
Zborowski w badaniach nad samodzielng praca domowag ucznia i studenta oraz T.
Lewowicki®. Wiedza ta, w znacznej mierze aktualna i w obecnych warunkach funk-
cjonowania szkoly, stanowit dopetnienie do dydaktyki nauczyciela, ale m moze takze
stuzy¢ budowaniu dydaktyki ucznia.

Moéwiac o nauczaniu i uczeniu sie jako dziataniach nauczyciela i ucznia, pod-
noszac sprawe towarzyszacych im, ksztalcgco waznych dziatann pochodnych, warto
zwrdci¢ uwage na fakt, iz stanowig one pewng strukturalng i funkcjonainai® catos$¢ po-
wstatg ze zr6znicowanych treSciowo wymienionych wyzej elementéw dziatania.

Edukacja pojedynczych oséb i matych zespotéw ludzkich (np. klas szkolnych)
stanowi dos¢ wyraznie zarysowany obszar badan dydaktycznych, edukacja catych
spoteczenstw - wytania problemy nowe. U podstaw ich sformutowania lezy funkcjo-
nowanie specjalnie wydzielonych instytucji stanowigcych o zasadach i celach funk-
cjonowania panstwowych lub spotecznych systemoéw szkolnych i o$wiatowych, in-
stytucji nadzorujgcych, kontrolujgcych, oceniajgcych i egzekwujacych wykonanie za-
dan systemu oraz instytucji bez posrednio realizujacych zadania edukacyjne, w tym
korygujace skutki popetnianych i postrzeganych btedéw.

Przy przedstawionym wyzej zestawieniu kwestii, pojawia sie pytanie o role ba-
dan kontrolno-badawczych i oceniajgcych w konstytuowaniu wiedzy personalnej i
wiedzy spotecznej, w rozwijaniu podmiotu jednostkowego i spotecznego. Dziatanie
kontrolno - badawcze i oceniajgce to - inaczej rzecz ujmujgc - oparta na faktach re-
fleksja nad wlasnym dziataniem realizacyjnym (w przypadku dziatania jednopodmio-
towego). W dziataniach wielopodmiotowych, dziatania kontrolno-badawcze i ocenia-

Lewowicki T., Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa. Warszawa 1977. Zborowski J.

(red.), Nauka wtasna studenta. Warszawa 1976. Zborowski J., Nauka domowa ucznia szkoty Sredniej.
Warszawa 1972. Zborowski J., Proces nauki domowej ucznia. Warszawa 1961.
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jace moga dotyczy¢ innych osdéb, i wowczas - jesli sg wyznaczone odrebnym zada-

niem - stajg sie dziataniami podstawowymi (realizacyjnymi).

Systemy dydatdyeioi© Jato pnedmoet badan dydawyG”myclh].

W przedstawionych dotgd rozwazaniach kilkakrotnie wskazywaliSmy, iz dzia-
tanie Swiadome (preparacyjne, realizacyjne, kontrolne, oceniajgce) jest catoscia
utworzong z r6znorodnych elementéw tresciowych, powigzanych ze sobg zalezno-
Sciami sprawczymi. Zatem, cato$¢ takg mozna nazwac systemem, zarébwno w przy-
padku podejmowanych i obserwowanych dziatan, jak i dziatan zaprojektowanych i
opisanych. W edukacji mamy do czynienia z bogatymi zbiorami projektéw diDSitan w
postaci planow i programoOw ksztalcenia, a takze konspektow i scenariuszy zajec
oraz z neeiywDStos$sflg edyksacyjDiig obejmujgca dziatania o bardzo zr6znicowanym
poziomie ztozonosci, a wiec tak systemy edukacyjne, jak i makrosystemy (na przy-
ktad: fragmenty lekcji, lekcje, jednostki metodyczne; realizacje przedmiotéw naucza-
nia w okresie semestru).

Z powyzszego mozna wnioskowaé, ze przedmiotem badanh dydaktycznych sg
systemy ksztatcenia, a zatem wymogiem metodologicznym wynikajacym z tego faktu,
jest podejscie, by nie badac¢ czesci bez uwzglednienia jej miejsca i funkcji w catosci,
a takze i na odwrét: nie badac catosci bez dostatecznego poznania czesci i zwiazkow
zachodzacych miedzy tymi czeSciami®. Powyzsze podejscie tylko z pozoru wydaje
sie oczywiste. Okazuje sie, bowiem, ze niektérzy twércy lub realizatorzy rozbudowa-
nych i teoretycznie ztozonych systeméw dydaktycznych chcg by te systemy byly
traktowane nie jako przedmioty badan dydaktycznych, ale jako jedyne, prawdziwe
teorie ksztalcenia. Dlatego Sosnicki uwazal, ze dydaktyka ogdlna nie przedstawia
zadnego systemu dydaktycznego ,. Ktéry by mozna uwazac za jedynie uzasadniony i
naukowy, ale stara sie jg ujg¢ rozne systemy wedlug ich wewnetrznego sensu [...]
Tredci ich bowiem, stanowia jedynie materiat dla zbadania zasadniczych probleméw,
zasad i poje¢ dydaktycznych..."® Systemy dydaktyczne powstajg jako rézne odpo-
wiedzi na te same zagadnienia dydaktyczne... zaleznie od tego na czym opieramy
uzasadnienie tych odpowiedzi.”.Zasadny stad jest poglad, iz stuszne jest uznanie

teoretycznie opracowanych systemow dydaktycznych za przedmiot badan dydak-

- Kruszewski K., Zmiana i wiadomos¢. Perspektywa pedagogiki ogolnej. Warszawa 1987, s.24
®Sosnicki K., Dydaktyka ogélna. Torun 1948, s.5
®tamze, s.25



tycznych.

Badanie systemOw szkolnych oraz badanie nauczania lub uczenia sie jako
systemow, pozwala na gromadzenie wiedzy umozliwiajgcej m.in. osobom odpowie-
dzialnym za edukacje utrzymac i zabezpieczy¢ spoisto$¢, catosciowosc¢ i tozsamose
oraz sprawnos¢ systemu oswiatowego. Obok badania systeméw dydaktycznych
warto rownoczesnie zwroci¢ uwage na czynnosci ich projektowania jako dziatania
preparacyjne. Sg one na tyle wazne, ze powinny by¢ poddane wnikliwym badaniom
dydaktycznym, powinny wiec, stac sie ich przedmiotem.

Edukacja jako zjawisko spoteczne i proces psychiczny jest przedmiotem ba-
dan wielu dyscyplin naukowych. Ich rezultatem sg miedzy innymi projekty systemow
ksztalcenia lub propozycje dotyczace niektérych ich elementéw. Szczegdlnie wiele
projektow opracowano na gruncie filozofii, psychologii, socjologii, jezykoznawstwa,
logiki, semiotyki i metodologii. Wynika stad, ze takze ite projekty nalezy uznaé za

przedmiot badan dydaktycznych.

iAo JeiySc CdlyCcagD pn©dmD@¥Om [badeoTi

W komunikowaniu sie spotecznym, najwazniejsza role spetnia jezyk, jako
system znakow, znaczen i regut. Jest tez jezyk jednym z najistotniejszych czynnikéw
i efektdw rozwoju cztowieka. W zwigzku z tym jest przedmiotem badan jezykoznaw-
czych, logicznych, informatycznych, socjologicznych i psychologicznych. Jest tez
przedmiotem nauczania, ktéremu w edukacji szkolnej posSwieca sie najwiecej czasu i
uwagi, bedgc celem zabiegdéw edukacyjnych jest rGwnoczes$nie narzedziem tychze
zabiegbw. Bogactwo zjawisk jezykowych, charakteryzujgcych procesy ksztalcenia,
przy rbwnoczesnym intensywnym rozwoju nauk o jezyku, doprowadzito do wytonie-
nia w obrebie lingwistyki stosownej - lingwistyki edukacyjnej. Osiagniecia tej subdys-
cypliny sa i bedg sie stawatly dla dydaktyki, obok osiggnie¢ innych nauk o jezyku, co-
raz wazniejsze. Dydaktyka, badajac procesy ksztaicenia, bada procesy komunikaciji
edukacyjnej, a te - z natury swej - sa procesami jezykowymi. Jezyk, obok wielu po-
zajezykowych czynnikéw, wspoitworzy proces ksztatcenia, jest wiec, i powinien byg¢,
przedmiotem badan dydaktycznych.

Wyrézniajgc w edukacji jezyk jako przedmiot nauczania, a takze specyficzne
jezyki, ktorymi postuguja sie inne przedmioty nauczania, nalezy zwréci¢ uwage na

liczne zjawiska, ktore nie nalezac do zadnej z wymienionych grup - ani do tresci na-



uki o jezyku, ani do tresci innych przedmiotéw nauczania - decydujg o wartosci edu-
kacji, ktére stanowig arsenat srodkow jezykowych wykorzystywanych przez nauczy-
cieli i uczniow w ich codziennej pracy. Chodzi o to, by w badaniach dydaktycznych
byly traktowane jako narzedzia organizowania pracy dydaktycznej i realizacji celéw
edukacyjnych. Cecha charakterystyczng dydaktycznych badan jezyka edukacji jest
ujmowanie go w relacjach do celéw i wynikéw ksztatcenia, a wiec w relacjach spraw-
czych.

Jezyk jest podstawg, za pomoca ktorej realizowane sg dziatania dydaktyczne
nauczyciela i ucznia, tzw. dziatania realizacyjne (podstawowe) zwigzane z gtéwnym
celem oraz dziatania przygotowawcze, kontrolne, oceniajgce i korekcyjne; formuto-
wane sg cele i zadania tych dzialan, a takze konstruowane srodki i metody ich reali-
zowania i rozwigzywania. Wynika stad, ze badac¢ dziatalnos¢ dydaktyczng, to badaé
procesy tworzenia i wykorzystywania réznych rodzajéw zdan: prostych i ztozonych,
oznajmujgcych, rozkazujgcych i pytajgcych, oceniajgcych i normatywnych, warunko-
wych 1 przypuszczajgcych. Tworzenie zdania to dziatanie intelektualne. Tworzenie
roznych rodzajow zdan to podejmowanie roznych rodzajow dziatalnosci umystowe;j.
Schematy (wzory) tych zadan mozna uzna¢ za modele okreslonych dziatan jezyko-
wych. Poszczegblne elementy jezyka stuzg podmiotowi do ujecia celu i przedmiotu
tego dziatania, srodkéw i metod oraz wyniku, czyli sformutowanego zdania.

Odczytywanie utworzonych przez kogos$ zdan to odrebna grupa dziatan umy-
stowych, skierowanych najpierw na samo zdanie, a nastepnie na dziatanie, ktore do-
prowadzito do jego utworzenia, i na kontekst tego dziatania, a dalej na jego mozliwe
konsekwencje. Odczytywanie zdania to dziatanie intelektualne prowadzgce do utwo-
rzenia nowych zdan, zdan o zdaniu oraz do podjecia - w zaleznosci od rodzaju zda-
nia - innych dziatan, na przyktad sformutowania odpowiedzi w przypadku zdan pytaj-
nych lub wykonania polecenia w przypadku zdan rozkazujgcych. Tworzenie r6znych
rodzajow zdan i ich odczytywanie, tagcznie z ich praktycznymi konsekwencjami, to
istotny element dziatalnosci dydaktycznej, a zarazem czynnik ksztaltujacy i wyrazaja-
cy umystowos$¢ ucznia i nauczyciela. Wzajemne stosunki zachodzace miedzy zda-
niami utworzonymi przez autoréw tekstow dydaktycznych i zdaniami utworzonymi
przez nauczyciela i uczniéw oraz rodzajami tych zdan, moga stanowic¢ charakterysty-
ke okreslonego systemu dydaktycznego.

Podjecie badan nad kazdym z aspektow jezyka - semantycznym, syntaktycz-

nym i pragmatycznym, badan nad strukturg i funkcjami jezyka edukaciji, nad uwarun-
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kowaniami tych funkcji, to podjecie badan nad szeroko pojetymi treSciami ksztatce-
nia, to - jak sie wydaje - wskazywanie nowych perspektyw jej dalszego rozwoju,

miedzy innymi poznania struktury i funkcji modalnosci w edukacii.

i 3. Poje®©!© dycflaktyikD pn©dImi®towo)]

Na tle powyzej przedstawionych rozwazan, nalezy uznaé, ze w podobny spo-
séb wskazane jest rozumienie dydaktyki przedmiotowej. Najistotniejszym jej wskaza-
niem jest podejscie systemowe wskazujgce na potrzebe badan wszystkich jej ele-
mentéw skltadowych. Szczegolnie jest to wazne w sytuacji, gdy proces naukowo-
techniczny powoduje szybki przyrost nowych tresci ksztatcenia i jednoczesnie zwiek-
szone wymagania w zakresie przygotowania absolwentéw do oczekujacych ich za-
dan. Zrodzito to z kolei zapotrzebowanie na opracowanie naukowo uzasadnionych
zasad, metod organizowania i prowadzenia dziatalnosci dydaktyczno-wychowawcze,.

Ws$Sréd rozwigzan doskonalenia procesu ksztalcenia poczesne miejsce zaj-
muja metodyki przedmiotowe, ktore traktowane sg jako swoiste przewodniki meto-
dyczne danego przedmiotu. Mys$lg przewodnig ich opracowania bylo wskazanie naj-
bardziej racjonalnych w danych warunkach metod postepowania nauczyciela w na-
uczaniu okre$lanych tresci ksztalcenia. Byly one opracowywane zaréwno w szkol-
nictwie cywilnym, jak i na r6znych poziomach ksztatcenia cywilnego.

Ze wzgledu na fakt, iz nie ma jednoznacznos$ci w rozumieniu pojecia dydakty-
ka przedmiotowa, ktora czesto utozsamiana jest z metodyka, istnieje potrzeba spre-
cyzowania obu tych poje¢, okreslenia ich istoty, oraz miejsca w systemie nauk wsréd
innych poje¢ z obszaru dydaktyki. Powyzsze problemy stanowig zasadnicze zagad-
nienia badawcze, ktérego prébe rozwigzania zawarto w niniejszym rozdziale.

Na wstepie rozwazan potrzebne jest, dla uporzgdkowania dalszych wywodow,
rozpatrzenie dwoch wstepnych zagadnien natury terminologicznej. Mianowicie cho-
dzi o relacje miedzy terminami dydaktykag i metodyka.

Dydaktyka termin pochodzenia greckiego - (didasco - ucze, nauczam, dida-
scolas - nauczyciel)'® jest naukg o nauczaniu i uczeniu sie. Jest dyscypling pedago-
giczng zajmujaca sie celami, tresciami, procesem, metodami, srodkami i organizacja
wszelkiego nauczania - uczenia sie. Dzieli sie na ogo6lng, ktéra bada zagadnienia
odnoszace sie do wszystkich przedmiotéw oraz szczeg6lowa, zajmujaca sie specy-

ficznymi zagadnieniami nauczania jednego przedmiotu lub okreslonego typu czy
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stopnia szkoty. Z kolei metodyka oznacza zbiér zasad, regut i dyrektyw jakiej$ dzia-
talnosci, umozliwiajacych skuteczne i ekonomiczne osiaganie zatozonego celu™\ W
tym rozumieniu metodyka jest pojeciem odnoszacym sie do skutecznego prowadze-
nia okreslonych form i metod nauczania. Tak, wiec zasadne jest méwienie o metody-
ce wykfadu, éwiczenia czy seminarium. Oczywiscie kazda z tych metod nauczania

ma swaoj cel, okreslong procedure postepowania nauczycielskiego itp.

Wyjasnienie przedmiotu badan dydaktyki sztuki operacyjnej, wymaga wpierw
wyjasnienia, czym jest sztuka operacyjna, jako dyscyplina sztuki wojennej, jako na-
uka, bowiem ona w decydujacym stopniu wptywa na metodyke tego przedmiotu.

Pojecie ,sztuka operacyjna”, tak jak i ,sztuka wojenna”, przechodzito ewolucje
i ten proces trwa nadal, stad zasadne jest wyjasSnienie jego rozumienia w niniejszej
pracy. Pojecie ,sztuka operacyjna” bylo ijest réznie definiowane. Jako pierwszy do
polskiej sztuki wojennej problematyke operacyjng wprowadzit w 1938 roku pptk dypl.
Stefan Mossor. Swoje mysli zawart w ksigzce pt.: ,Sztuka wojenna w warunkach no-
woczesnej wojny”.Poswiecit on caly rozdziat dziataniom operacyjnym, ktore rozu-
miat jako: ,plan wspoétdziatania wszystkich sit dla osiagniecia jednego celu, zebranie
wojsk na wybranych kierunkach, przygotowanie dla nich zapaséw zywnosci i amuni-
cji do kilku - czy kilkunastodniowej bitwy, zorganizowanie tgcznosci na tak wielkich
przestrzeniach, zawigzanie walk na wszystkich kierunkach w przewidzianym czasie i
wreszcie zgranie tych wysitkdéw, tych wielu wysitkbw w ten sposéb, zeby daleki,
przewidywany zamiar miat by¢ stopniowo, ale konsekwentnie realizowany” ™ Tak,
wiec Mossor jako pierwszy w polskiej sztuce wojennej dostrzegt potrzebe wprowa-
dzenia do sztuki wojennej nowego dziatu, jakim byly dziatania operacyjne.

Mossor dostrzegt, iz dziatania toczg sie na coraz szerszym froncie, a prowa-
dzaje réznorodne sity, ktérych wysitki nie sg ze sobg zgrane, co powoduje w efekcie

ich zmarnowanie. Stad, wskazywat na potrzebe opracowania ,planu wspétdziatania

Pomykato W. (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1993, s.134.
b Tamze, s.367.

Mossor S., Sztuka wojenna w warunkach nowoczesnej wojny. Wojskowy Instytut Naukowo-
Wydawniczy, Warszawa 1938.

Mossor S., Sztuka wojenna w warunkach nowoczesnej wojny. Warszawa 1968, s.199.



wszystkich sit dla osiggniecia jednego celu”/™ A zatem, istotg nowego mys$lenia,
zwanego operacyjnym, byto ujecie w jeden plan dziatan wszystkich sit ,zebranie
wojsk na wybranych kierunkach, przygotowanie dla nich zapaséw zywnosci i amuni-
cji, zorganizowanie tgcznosci na tak wielkich przestrzeniach (..) 1wreszcie zgranie
tych wielu wysitkbw w ten sposoéb, aby daleki przewidywany zamiar mogt by¢ stop-
niowo, ale konsekwentnie osiggniety”.Natomiast strategig wedtug Mossora, bezpo-
Srednio postuguje sie naczelny wédz. Tym samym dokonat on podziatu sztuki wojen-
nej na trzy czesci, okre$lajac, kto powinien kazda z nich zajmowacé sie. Z kolei gen.
F. Skibinski w ,Rozwazania o sztuce wojennej”, definiuje sztuke operacyjng naste-
pujaco: ,Sztuka operacyjng nazywamy ten dziat sztuki dowodzenia, w zakresie, kt6-
rego lezy przygotowanie i prowadzenie przez (w zasadzie) wielkie jednostki wyzsze-
go rzedu samodzielnych manewréw i walk, stanowigcych ich zadanie, wypelniane na
korzys¢ i w ramach bitwy wzglednie manewru strategicznego. Rola sztuki operacyj-
nej polega, wiec na budowaniu teorii i budowaniu praktyki takiego dowodzenia.
Obejmuje dziedziny studidw, przygotowania i prowadzenia wojsk na polu walki. Teo-
ria i praktyka dotyczy przy tym w jednakowym stopniu wojsk, stuzb i tytow.

Sprébujmy, zatem dokonaé analizy tej definicji. Otdz, Skibihski definiuje sztuke
operacyjna jako dziat sztuki dowodzenia, ale jako ten dziat, ktéry zajmuje sie manew-
rami i walkami jednostek wyzszego rzedu realizujacymi zadania o znaczeniu strate-
gicznym. A zatem, po pierwsze (przedmiotem badan sztuki operacyjnej sa manewry
wojsk i walki; po drugie - o zakwalifikowaniu tych dziatan jako przedmiotu zaintere-
sowania sztuki operacyjnej, decyduje znaczenie tych dziatan. Jezeli w ich wyniku
zostanie osiggniety cel strategiczny, wowczas takie dziatania mozemy uznaé jako
dzialania z zakresu sztuki operacyjnej. Tak, wiec u Skibinskiego kryterium podziatu
stanowi - cel (znaczenie) dziatan.

Dla potwierdzenia tej tezy gen. Skibinski przytacza przyktad 8 armii brytyjskiej.
Armia ta dziatajgca w Afryce od sierpnia 1942 roku reprezentowata cato$¢ brytyjskich
wojsk lagdowych na samodzielnym teatrze dziatah wojennych. Wypeitniata, wiec za-
danie strategiczne, czyli , zastugiwata na miano zwigzku strategicznego™” Natomiast
od stycznia 1943 podporzadkowana zostata dowodcy 18 Grupy Armii, i z tg chwilg
przeszta do wypetniania zadanh operacyjnych. Tak, wiec 8 armia nie zmieniajgc swe-

Tamze, s. 199 i dalsze.
Tamze, s. 200.

Skibinski F., Rozwazania o sztuce wojennej, Warszawa 1990, s.222.
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go sktadu, ani rejonu dziatania przestata by¢ zgrupowaniem strategicznym, a zaczeta
funkcjonowac jako zgrupowanie operacyjne.

Zgodnie z pogladami gen. Skibinskiego, zaklasyfikowanie dziatan okreslonych
zgrupowan wojsk do dziatan operacyjnych lub strategicznych, zalezy przede wszyst-
kim od celu tych dziatan, od ich umiejscowienia w szerszym kontekscie. Stad tez
autor ten proponuje, aby przymiotnik ,taktyczny”, ,operacyjny”, ,strategiczny” byt
nadawany w zaleznos$ci od potrzeby i kontekstu. Przypisanie tego przymiotnika jest
wazne, poniewaz od niego zalezy, czy dane dziatanie stanowi przedmiot zaintereso-
wania sztuki operacyjnej, czy tez innego dziatlu sztuki wojennej.

Jednakze blizsza analiza definicji ,sztuka operacyjna” tegoz autora, wskazuje
na pewng niekonsekwencje. Uznaje on, bowiem cel dziatan, jako kryterium wyodreb-
nienia skali tych dziatan, ale jednoczesnie wskazuje, ze dziatania operacyjne moga
prowadzic tylko jednostki ,wyzszego rzedu”. Zalicza do nich:

0 Grupe Armii i Armie - jako wielkie jednostki wyzszego rzedu;

0 Kkorpus, dywizje, brygade - jako wielkie jednostki."*®

Podsumowujgc powyzsze, sformutujmy kilka wnioskéw wynikajacych z po-
wyzszych rozwazan gen. Skibinskiego:

0 sztuka operacyjna jest dziatem sztuki dowodzenia;

¥ dotyczy dziatan zwigzkéw wyzszego rzedu, ktére prowadzag dziatania dla

osiggniecia celu strategicznego;

0 obejmuje teorie i praktyke.

Znanym teoretykiem sztuki wojennej w latach 70-90 minionego stulecia, byt
prof. K. N6zko. Wywart on duzy wplyw na ksztattowanie sie pogladéw na sztuke wo-
jenng, a tym samym i sztuke operacyjna. W cytowanej ponizej ksigzce, tak definiuje
sztuke operacyjng , przez pojecie to nalezy rozumiec teorie i praktyke planowania,
przygotowania i prowadzenia samodzielnych i wspdlnych operacji przez sity zwigz-
kéw operacyjnych lub kilka zwigzkéw taktycznych réznych rodzajéw sit zbrojnych i
wojsk, zmierzajgcych do osiggniecia operacyjnych lub blizszych strategicznych celéw
wojny na danym teatrze dziatan wojennych”.

Charakterystyczne w tej definicji jest to, ze po raz pierwszy okreslono, iz sztu-
ka operacyjna zajmuje sie operacja. Jednoczesnie cytowany autor uwaza, ze sztuka

operacyjna obejmuje teorie i praktyke. Teoretyczny aspekt wyraza sie w wypracowy-

Tamze, s. 221.
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waniu zalozeh wspoiczesnych operacji, natomiast praktyczny - w realizacji tych
praktycznych zatozen w réznych sytuacjach taktyczno-operacyjnych i strategicz-
nych.~° Potwierdzeniem tej tezy jest okre$lenie ,sztuka operacyjna jest nauka i sztu-
ka przygotowania, kierowania i prowadzenia wspoiczesnych operacji na ladzie, w
powietrzu i na morzu”. ROzni jg od taktyki i strategii przede wszystkim:

o ce! dziatania ( operacyjny) i zadania;

o silty przeznaczone do dziatania w celu osiagniecia postawionych zadan;

< przestrzeh oraz czas dziatania;

0 sposo6b oceny i rozwigzywania problemoéw ( o ile w taktyce typowa oceng

jest analiza, o tyle w sztuce operacyjnej jest to przede wszystkim synteza);

o0 zakres przewidywah w zakresie planowania, przygotowania, kierowania i

prowadzenia wspoéiczesnych operacji.

Petniejsze zrozumienie tych zalozen sztuki operacyjnej wymaga wyjasnienia
sposobu rozumienia strategii przez prof. Nozko. Otéz, autor uzywa pojecia ,strategia
wojenna”, ktéra wobec sztuki operacyjnej spelnia role zamiaru dla teoretycznej i
praktycznej dziatalnosci; ukazuje cele i zadania, do ktérych powinna dazy¢ sztuka
operacyjna. Tak, wiec istnieje Scista korelacja miedzy strategig a sztukg operacyjna,
wyrazajgce sie m.in. w tym, ze zatozenia sztuki operacyjnej powinny by¢ zgodne z
zatozeniami strategii.

Na podkres$lenie zastuguje poglad prof. Nozko, ze sztuka operacyjna jest dys-
cyplina teoretyczno-praktyczng, bowiem zajmuje sie dziatalno$cig praktyczng jedno-
czesnie badajac jg, a z drugiej strony ma charakter teorii wyrazajacy sie w uogoélnia-
niu wynikow badan i na tej podstawie, formutowaniu wskazan praktycznego dziata-
nia. Na poczatku lat 90-tych w wyniku rozpadu Uktadu Warszawskiego polska mysl
wojskowa zyskata wiekszg samodzielno$é, a jednoczes$nie zaistniata potrzeba wy-
pracowania nowych zalozen strategii obronnosci panstwa i koncepcji uzycia Sit
Zbrojnych RP odpowiadajgcych nowym warunkach geopolitycznego potozenia Pol-
ski.

Znaczacy wkitad w rozwdj teorii sztuki wojennej w tym okresie wnidst prof. S.
Koziej. Poglady swoje zawart m.in. w ksiazce pt.: Teoria sztuki wojennej." Autor
wiele miejsca w niej poswiecit podstawowym kwestiom zwigzanym z dotychczaso-

Nozko K., Zagadnienia wspétczesnej sztuki wojennej, Warszawa 1973, s.106.
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wym rozumieniem sztuki wojennej, aby na tej podstawie przedstawi¢ wiasny poglad.
Prof. Koziej powstanie sztuki operacyjnej wigze z zaistnieniem na polach bitew no-
wego zjawiska, jakim byta operacja. Jej powstanie pociggnelo za sobg narodziny
nowego dziatu w sztuce wojennej, jakkolwiek réznie poczatkowo go nazywano, wiel-
kg taktyka, matg strategig, dziataniami operacyjnymi czy tez sztukag operacyjna.

Co zatem rozni od siebie poszczegdlne dzialty sztuki wojennej?. Zdaniem Ko-
zieja, istotna réznica tkwi w charakterze rozpatrywanych probleméw i sposobach po-
dejscia do ich rozwigzywania. Najdobitniejszym przyktadem jest relacja miedzy sitami
a srodkami. W sztuce operacyjnej punktem wyjscia sa cele i zadania, ktére nalezy
osiagna¢. Do nich dobiera sie sity i srodki, tworzac odpowiednie zgrupowania. W
taktyce jest odwrotnie.

Z powyzszego wynika zasadniczy charakter sztuki operacyjnej jako nauki
rzutujgcy na metodyke jego nauczania. Ot6z, usSwiadomienie sobie celu operacji i
zadan, ktore sie nan sktadajg wymaga myileoiiDai Doncfitoteylinieg®, wyrazajgcego sie w
myslowym tgczeniu jednostkowych skutkéw wiasnego dziatania w koricowy cel ope-
racji. Jest nim wyobrazeniowy stan, jakiego oczekujemy w wyniku przeprowadzenia
operacji ( w odniesieniu do przeciwnika, wojsk wtasnych i terenu). Jest to myslenie,
ktére pozwala dowddcy okresli¢ cel operacji. Natomiast zrozumienie tego celu i
.przetozenie” go na zadania dla poszczegélnych wykonawcéw, wymaga myslenia
dedukcyjnego. Polega ono na przechodzeniu od ogdlnie sformutowanego celu ope-
racji do jednostkowych zadan, ktorych realizacja przez poszczeg6lnych wykonawcéw
przybliza do jego osiagniecia. Jest to, wiec, rozumowanie logiczne prowadzgce od
racji i®gs(sinio| (cel operacji) do Duasttepsitw, rozumianych jako skutki, nastepujacych
kolejno po sobie okreslonych zadan.

Potwierdzeniem tej tezy sg stowa S. Mossora ,zebranie wojsk na wybranych
kierunkach, przygotowanie dla nich zapas6w zywnosci i amunicji, zorganizowanie
lacznosci na tak wielkich przestrzeniach (,.) i wreszcie zgranie tych wielu wysitkdw w
ten sposoéb, aby daleki przewidywany zamiar mogt by¢ stopniowo, ale konsekwentnie
osiggniety” /™ Niewatpliwie waznym Srodkiem umozliwiajgcym tworzenie takich pla-
néw sg réznego rodzaju modele symulacyjne, pozwalajace ,przecwiczy¢” zatozone
warianty dziatan wojsk.

2 Koziej S., Teoria sztuki wojennej, Warszawa 1993.
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Reasumujgc nasze rozwazania majace na celu okreslenie charakteru sztuki
operacyjnej jako dyscypliny naukowej, mozemy uznaé, iz ma ona charakter indukcyj-
no-dedukcyjny. Ten wiasnie charakter powinien by¢ podstawowag cechg metodyki
nauczania tego przedmiotu.

Na zakonczenie analizy definicji sztuki operacyjnej podajmy najdalej idacy po-
glad Bogdana Szulca: ,Mowigc dalej o nauce wojennej, bedziemy mieli na mysli po-
znawanie zjawiska wojen, w ktorym to zjawisku walka zbrojna stanowiC bedzie
przedmiot zasadniczych dociekan. Méwigc za$ o sztuce wojennej, bedziemy mieli na
mysli umiejetno$¢ organizowania i prowadzenia walki zbrojnej wigcznie z metodami i
technikami jej widzenia”.

Analiza definicji dydaktyki sztuki operacyjnej zajmiemy sie w nastepnym roz-
dziale. Stanowi¢ ona bedzie punkt wyjscia do naszej wlasnej refleksji na temat poje-
cia, przedmiotu i zadan dydaktyki sztuki operacyjnej. Warto tez, jak sie wydaje, zwro-
ci¢ uwage na ewolucje tej dziedziny wiedzy, zwtaszcza w XX w. Zakres jej zaintere-
sowan jest obecnie bez poréwnania szerszy niz lat temu 50, a hawet 30. Podejmuje
ona nowe zadania, doskonali swoje narzedzia badawcze, pogtebia zwigzki z innymi
naukami. Postep w sztuce operacyjnej jest wyrazny, czego wyrazem sa m.in. przyto-
czone wyzej definicje. Oczywiscie nie nalezy brac¢ ich zbyt dostownie, czesciej méwiag
nam o tym, czym sztuka operacyjna powinna by¢, rzadziej zas o tym, czym ona w
rzeczywistosci jest. Pomiedzy teorig a praktyka istnieje zawsze pewien rozdzwiek.
Programy badawcze wybiegajg z reguly daleko w przysztos¢, a tym samym wyty-

czajg kierunki dalszego rozwoju sztuki operacyjnej ijej dydaktyki.

Rozwazania na powyzszy temat pragniemy rozpoczgé od oczyszczenia
przedpola, a wiec od krytyki dotychczasowych definicji dydaktyki (metodyki naucza-
nia) sztuki operacyjnej. Generalnie rzecz biorgc jest w nich zbyt wiele terminéw nie-
ostrych, czesto niejasnych, wrecz metnych. Nie jest to zapewne sprawg przypadku,
lecz wynikiem m.in. braku szerszej refleksji na temat teoretycznych i metodologicz-
nych podstaw wspoitczesnej dydaktyki sztuki operacyjnej. Dziedzina ta rozwijala sie
dotychczas pod cisnieniem potrzeb praktycznych, zwigzanych z praktyka szkolenio-
wa wojsk z jednej strony, a potrzebg ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli sztuki

operacyjnej z drugiej strony. Jej ambicje poznawcze, teoretyczne byly do niedawna
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raczej niewielkie, a i dzi$ jeszcze sa kwestionowane przez wielu autorow. Stabos¢
aparatury pojeciowej dydaktyki sztuki operacyjnej ma swe zrédto w ztozonosci bada-
nego przez nig obszaru sztuki wojennej (warto zauwazy¢ wielo$¢ definicji sztuki wo-
jennej w ogole, a w tym sztuki operacyjnej w szczegoélnosci i przedmiotu jej badan).
Nie fatwo poddaje sie on zabiegom definicyjnym porzadkujacym i klasyfikujgcym. Nie
wierzymy w mozliwosci skonstruowania jakiej$ idealnej, w petni zadowalajacej, po-
wszechnie akceptowanej dydaktyki sztuki operacyjnej. Wszelkie podejmowane préby
w tej dziedzinie wywotywacé beda zawsze liczne watpliwosci, beda prowokowac do
dyskusji i polemik.

Dotychczasowe definicje sztuki operacyjnej wskazujg przede wszystkim na
przedmiot jej zainteresowan. Inny, nie mniej wazny problem stanowi takze rozumie-
nie pojecia dydaktyka przedmiotowa. W niektérych definicjach przedmiot zaintereso-
wania jest zakreSlony zbyt wasko, w innych natomiast - nazbyt szeroko. Byly one
zbyt waskie, nawet w stosunku do faktycznego stanu refleksji dydaktycznej. Zastrze-
Zenia budzi¢ muszg definicje dydaktyki, ktére ograniczajg jej zainteresowania jedynie
do edukacji przedmiotowej. Przykladem moze tu by¢ definicja, wedle, ktérej, "meto-
dyka nauczania przedmiotu", nazywana jest dydaktyka przedmiotowa.

Nalezy, bowiem na dydaktyke przedmiotowa spojrze¢ znacznie szerzej. Dy-
daktycy od dawna pisali o ,zasadach", ,sposobach" czy tez ,metodach" nauczania.
Rozwazali réwniez cele, tresci i organizacje ksztalcenia w uczelni, pisali o srodkach
metodycznych stosowanych w nauczaniu, o podstawach metodologicznych naucza-
nia..

Niewatpliwie prawda jest, iz wiekszos¢ wspoéiczesnych dydaktykéw sztuki ope-
racyjnej zajmuje sie przede wszystkim nauczaniem tego przedmiotu w akademii, ale
przeciez sa itacy, ktdrzy interesuja sie sztukg operacyjng jako praktycy. Oznacza to,
iz dydaktyka sztuki operacyjnej jest nie tylko nauka teoretyczng, ale i empiryczna.
Podstawowym jej zadaniem jest analiza rzeczywistych proceséw edukacyjnych. Dy-
daktyka sztuki operacyjnej powinna dazy¢ do wypracowania naukowej teorii naucza-
nia tego przedmiotu, ale nie moze tego czyni¢ bez podejmowania prac analityczno-
opisowych, eksperymentalnych itp.

Istnieja, jak wiadomo, dwa zasadnicze rodzaje definicji: definicje sprawozdaw-
cze (analityczne) i definicje projektujace (syntetyczne). Definiujagc dydaktyke sztuki
operacyjnej mozemy rozumie¢ to, co pod tym pojeciem dotychczas rozumiano, lub

tez mozemy zaproponowac jakie$ nowe jego rozumienie. Definicje syntetyczne majg
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w mniejszym lub wiekszym stopniu charakter arbitralny, cho¢ i one, z do$¢ oczywi-
stych wzgleddéw, w jakiejS mierze odwotywacé sie musza do przyjetej konwencji jezy-
kowej.

Proponowana definicja dydaktyki sztuki operacyjnej ma charakter sprawoz-
dawczo-projektujacy. Oznacza to, iz z jednej strony starac sie bedziemy uwzgledniaé
to, co dydaktycy sztuki operacyjnej faktycznie robig, z drugiej za$ wskaza¢ na zary-
sowujgce sie juz wyraznie mozliwosci dalszego rozwoju interesujacej nas tu dziedzi-
ny wiedzy.

Najogdlniej rzecz biorgc dydaktyke sztuki operacyjnej mozna okresli¢ jako na-
uke o edukacji oficeréw w zakresie sztuki operacyjnej, zaréwno obecnie jak i w prze-
sztosci. Dydaktyka sztuki operacyjnej zajmuje sie ztozonymi procesami ksziattowania
wiedzy i mys$lenia operacyjnego oraz umiejetnosci analizowania i oceniania informa-
cji niezbednych do podijecia decyzji do dziatan operacyjnych. W polu jej zaintereso-
wania znajduja sie rowniez wszystkie formy przekazu wiedzy operacyjnej, m.in.
dzieta popularne, popularnonaukowe, publicystyczne i naukowe, a takze szkice i pla-
ny zawierajgce wyobrazenia o przebiegu dziatan w przesziosci.

Edukacja w zakresie sztuki operacyjnej jest w znacznym stopniu zjawiskiem
spotecznym, Scisle zwigzanym z poziomem rozwoju danej dyscypliny naukowej, wie-
dzy pedagogicznej, z istniejgcymi strukturami politycznymi, z aktualnym w danym
momencie stanem kultury. Nie mozna jej badaé¢ w izolacji, ale w $cistym zwigzku z
caloksztaltem zycia spotecznego, w szerokim kontekScie zjawisk spoteczno-
politycznych, cywilizacyjnych, kulturowych itp. Istotny wplyw na nig wywiera, jak po-
kazujg doswiadczenia ostatniego dziesieciolecia, sojusze polityczne i wynikajgce z
nich - sojusze wojskowe. Te ostatnie wywierajg znaczacy wplyw na podejscie do
ksztatcenia operacyjno-taktycznego, a przede wszystkim wptywajg na dobor celéw i
tresci tego ksztalcenia. Dobitnym przyktadem tej tezy jest potrzeba dostosowania
treSci ksztatcenia w Sitach Zbrojnych RP do wymagan w NATO. Jak wynika z na-
szych wczesniejszych rozwazan przedmiot dydaktyki sztuki operacyjnej pojmujemy
szeroko. Bada ona wszelkie procesy edukacyjne zwigzane z przyswajaniem i wdra-
zaniem wiedzy operacyjno-taktycznej. Terminowi temu nadajemy w tym wypadku
sens bardzo szeroki; na pojecie to sktada sie zaréwno sklada sie naukowa wiedza
operacyjna, jak tez wiedza taktyczna, zaréwno naukowa, jak i praktyczna. Wiedza ta
moze byé zaréwno prawdziwa, jak i falszywa; jedna i druga r6znymi drogami dociera

do ludzi, ksztattuje ich sSwiadomos¢ i dziatalnos¢ praktyczna, oddziatywuje na ich
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system wartosci, a takze na wyobrazenia o0 przygotowaniu i prowadzeniu operacji
militarnych.

Dydaktyka sztuki operacyjnej nie jest jednak w peti ,suwerenng panig" na tym
obszarze. Edukacja operacyjno-taktyczna oficeréw jest rGwniez przedmiotem zainte=
resowania innych nauk, m.in. szeroko rozumianej sztuki wojennej, prawa miedzyna-
rodowego, psychologii, socjologii, nauk politycznych itp. Oczywistg jest rzecza, ze
analizujgc dydaktyczne aspekty badanych przez siebie proceséw edukacyjnych, dy-
daktyka sztuki operacyjnej nie moze catkowicie pomija¢ aspektéw psychologicznych,
kulturowych, socjologicznych itp. Ich uwzglednienie, ito w mozliwie szerokim zakre-
sie, jest w wielu wypadkach wprost nieodzowne. Narzuca to konieczno$¢ Scistej
wspoipracy ze wszystkimi dyscyplinami naukowymi, ktore z takich lub innych wzgle-
dow interesuja sie operacyjno-taktyczng i badajg ja z wtasciwych dla siebie punktow
widzenia

Uwzgledniajac fakt, iz edukacja operacyjno-taktyczna ma podstawowe zna-
czenie w edukacji akademickiej, stad celowe wydaje sie wyodrebnienie jej z ogdlnej
dydaktyki wojskowej. Przemawiajg za tym trzy wzgledy:

o specyficzny charakter akademickiej edukacji operacyjno-taktycznej,

0 znaczny dorobek badan nad ksztalceniem operacyjno-taktycznym w aka-

demii;

0 wyraznie okreslone potrzeby praktyczne zwigzane z ksztatceniem i dosko-

naleniem nauczycieli przedmiotéw operacyjno-taktycznych.

Przedmiotem dydaktyki wojskowej jest szeroko rozumiany proces nauczania-
uczenia sie, samouctwo, studiowania i szkolenia zotnierzy,z wszystkimi jego uwa-
runkowaniami: naukowymi, metodologicznymi, o0go6lno pedagogicznymi, psy-
chologicznymi, socjologicznymi, politycznymi itp. Specyfikg dydaktyki sztuki opera-
cyjnej, z kolei sg wszelkie procesy ksztatcenia operacyjno-taktycznego w Akademii.

Termin ,dydaktyka" uzyty jest tu w sposéb wiasciwy. Sg pewne specyficzne
problemy, zwigzane z edukacja operacyjno-taktyczng oficeréw, ktéra w istotny spo-
séb rézni sie od szkolenia poborowych. W zwigzku z tym sg inne cele, tresci i metody
nauczania. Tak, wiec istnieje potrzeba wyodrebnienia dydaktyki sztuki operacyjnej, a
szerzej - ksztalcenia operacyjno-taktycznego, uwzgledniajacej oprocz zagadnien

ogolnych, takze specyfike nauczania tych przedmiotéw w akademii.

% Bogusz J., Dydaktyka wojskowa, Warszaw 1983, s.17.
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w tym kontek$cie chcemy ustosunkowac sie do uzywanego przez niektorych
dydaktykoéw pojecia: ,metodyka nauczania sztuki operacyjnej”. Na przyktad Cz. Majo-
rek uwaza, ze ,metodyka - jest «<nauczaniem metod», dydaktyka natomiast jest teorig
nauczania-uczenia sie, ktéra obejmuje system twierdzen i hipotez dotyczacych ce-
6w, metod, Srodkéw i form organizacyjnych procesu ksztatcenia™®.

W tym, wiec znaczeniu dydaktyka sztuki operacyjnej jest, wiec naukg opisuja-
cq zjawiska i wykrywajgca zaleznosci oraz prawidtowosci procesu nauczania-uczenia
sie tego przedmiotu, podczas gdy metodyka nauczania sztuki operacyjnej jest raczej
umiejetnosciag adaptujaca teorie do potrzeb konkretnej dziatalnosci, a nawet konkret-
nego zespotu czynnosci nauczyciela, na danym poziomie ksztalcenia, podczas wy-
ktadu, ¢wiczenia itp. Dydaktyce przypisuje sie przede wszystkim, choé nie jedynie,
funkcje diagnostyczne, poniewaz bada ona i opisuje pewne stany rzeczy edukaciji
oraz prognostyczne, poniewaz wykrywa i formutuje zaleznosci oraz prawidtowosci
wystepujagce w procesie poznania sztuki operacyjnej. Z kolei metodyka spetnia w
szczegoblnosci takze nie jedynie, zadania instrumentalne, polegajagce na ukazywaniu
sposobow i srodkéw efektywnego nauczania-uczenia sie w przewidywanych sytu-
acjach kontaktu dydaktycznego. Poje¢ ,dydaktyka sztuki operacyjnej” i ,metodyka
nauczania sztuki operacyjnej’ nie mozna, wiec utozsamiac, jakkolwiek bytoby row-
niez btedem ich zdecydowane rdznicowanie czy wzajemne separowanie. Wszakze
majg one w zasadzie ten sam przedmiot zainteresowahn a dominacja funkcji przypi-
sywanych jednej i drugiej nie wyraza zupetnego braku ich pokrewienstwa.

Osobiscie opowiadamy sie za tym, aby terminem ,dydaktyka” okresla¢ prace
poswiecone nauczaniu sztuki operacyjnej na okreslonym poziomie czy w okreslonym
typie szkét. Mozna, wiec mowi¢ o "dydaktyce nauczania sztuki operacyjnej" w Aka-
demii. Natomiast, mozemy takze mowi¢ o metodyce réznych form i metod nauczania.
Pamieta¢ powinnismy jednak o tym, ze zadna tego typu "metodyka" nie zastgpi dy-
daktyki sztuki operacyjnej, ktérej znajomos$¢ potrzebna jest wszystkim zajmujgcym
sie upowszechnianiem wiedzy operacyjno-taktycznej, nie tylko nauczycielom (takze
akademickim!), lecz réwniez innym zatrudnionym w wojsku.

Obecnie zajmiemy sie zadaniami dydaktyki sztuki operacyjnej. Ograniczymy
sie w swoich rozwazania do jej zadan poznawczych i funkcji spotecznych. Tak, wiec

dydaktyka sztuki operacyjnej stara sie przede wszystkim opisa¢ w sposdb mozliwie

Majorek Cz., Dydaktyka historii, Warszawa 1996, s.247.
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adekwatny dawng i wspoétczesng edukacje operacyjno-iaktyczna, wyjasni¢ dokonuja-
ce sie w niej zmiany, wykry¢ ich zewnetrzne i wewnetrzne uwarunkowania. Dalszym,
wcale nie mniej istotnym zadaniem tej dyscypliny, jest poszukiwanie pojawiajgcych
sie na tym obszarze prawidtowosci, a wiec formutowanie uogdélnien i praw dotycza-
cych edukacji operacyjno-taktycznej, jako catosci i poszczeg6lnych jej dziedzin. Re-
alizacja tych zadan umozliwia budowanie teorii, ktére nie tylko wyjasniaja istniejaca
rzeczywisto$¢ edukacyjna, ale takze, ze wzgledu na wystepujace w tych teoriach ge-
neralizacje i prawa, pozwalajg na formutowanie prognoz dotyczacych dalszego prze-
biegu procesdéw edukacyjnych. Umozliwia to z kolei tworzenie optymalnych modeli
edukacji operacyjno-taktyczne,.

Dydaktyka sztuki operacyjnej jest nauka empiryczng i zarazem teoretycznag.
Nie tylko opisuje i analizuje wiasciwy sobie zesp6t nauczania i uczenia sie zjawisk
pola walki (operacje), ale - o0 czym juz byla mowa wyzej - zmierza takze do budowa-
nia teorii nauczania tych zjawisk. Dydaktyka sztuki operacyjnej stawia sobie zaréwno
zadania poznawcze, jak tez "praktyczne". Dotyczy to w szczegolnosci dydaktyki
sztuki operacyjnej na poziomie akademickim, ktorg zaliczy¢ mozna zaréwno do nauk
"podstawowych", realizujgcych zadania Scisle poznawcze, jak i stosowanych, daja-
cych odpowiedzi na pytania stawiane przez praktyke, w tym wypadku przez praktyke
edukacyjna.

Wywazenie proporcji pomiedzy tymi zadaniami jest w wypadku dydaktyki
sztuki operacyjnej sprawag bardzo trudng. Spory na ten temat tocza sie od dawna i,
jak sie wydaje, dalekie sg od ostatecznego rozstrzygniecia. Zapewne zawsze beda
tacy, ktérzy beda sie starali nadaé¢ dydaktyce sztuki operacyjnej charakter bardziej
"teoretyczny", inni za$ - bardziej "praktyczny". Naszym zdaniem jest to dylemat w
gruncie rzeczy pozorny. Podziat na nauki stosowane i podstawowe traci wspotcze-
$nie na ostrosci. Wiele nauk podstawowych ("teoretycznych") podejmuje problemy
podsuniete przez praktyke, z kolei nauki stosowane zacie$niajg swoje zwigzki z na-
ukami podstawowymi. Tak tez jest w wypadku dydaktyki sztuki operacyjnej, ktéra nie
lekcewazac potrzeb praktycznych stawia sobie obecnie bardziej ambitne zadania
poznawcze niz lat temu nawet trzydziesci.

W tym konteksScie chcemy zwr6ci¢ uwage na pewne konsekwencje zwigzane z
zarezerwowaniem terminu ,dydaktyka sztuki operacyjnej" jedynie dla dociekan spet-
niajacych wymogi naukowosci. Tylko niewielkg ich cze$¢ mozna okresli¢ jako dzieta

Scisle naukowe; przyttaczajgca wiekszos¢ publikacji to prace "fachowe", pozbawione
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ambicji naukowych, zaspokajajace jedynie okreslone potrzeby praktyki szkoleniowej.
Taki charakter majg np. przewodniki metodyczne, poswiecone nauczaniu sztuki ope-
racyjnej w okreslonych typach szkét, czy w dowoédztwach. Wielu ,publikacjom facho-
wym” brak jest nalezytej podbudowy naukowej. W tym miejscu, nawigzujac do po-
czynionych wyzej uwag, chcemy sie jedynie przeciwstawi¢ nazbyt rozciggliwemu ro-
zumieniu terminu ,dydaktyka sztuki operacyjnej’. Nie mozna utozsamiac tego pojecia
z kazda wypowiedzia, z kazda ksiazka czy broszurg poswiecong edukacji operacyj-
nej. Kiedy méwimy o dydaktyce sztuki operacyjnej nalezy mie¢ na mysli nauke zaj-
mujaca sie dydaktycznymi aspektami edukacji operacyjnej, niezaleznie od poziomu
ksztatcenia.

Nasze rozwazania na ten temat rozpoczniemy od refleksji dotyczgacej odbior-
cOw wiedzy operacyjnej. Komu ta wiedza jest potrzebna? Wyodrebni¢ mozna, jak
sadzimy, cztery zasadnicze grupy odbiorcéw tej wiedzy. Pierwszg stanowig nauczy-
ciele sztuki operacyjnej w akademiach; siegajg oni do prac dydaktyczno-
operacyjnych gtéwnie po to, aby zaktualizowaé i pogtebi¢ swag wiedze na temat wy-
konywanego przez siebie zawodu.

Dla studentow i stuchaczy Akademii Obrony narodowej (druga grupa), wiedza
dydaktyczno-operacyjna to przede wszystkim przygotowanie teoretyczne do wyko-
nywania zadan zawodowych (dowddca lub oficer sztabu) lub doprowadzenia w przy-
sztosci takiej lub innej dziatalno$ci dydaktycznej.

Do grupy trzeciej naleza przedstawiciele tych dyscyplin naukowych, ktére
w mniejszym lub wiekszym zakresie wkraczaja na teren badan dydaktyki sztuki ope-
racyjnej, a wiec nauczyciele innych przedmiotéw operacyjno taktycznych. W pracach
tych odnajduja oni interesujgcy materiat do badan nad tre$ciami, celami i metodami
ksztalcenia operacyjno-taktycznego. Uzyskujg tym samym wiedze operacyjng rozu-
miang jako podstawe nauczania swojego przedmiotu. Czwarty krag odbiorcéw wie-
dzy dydaktyczno-operacyjnej stanowig tworcy i popularyzatorzy wiedzy z zakresu
historii sztuki wojennej. Problematyka upowszechniania wiedzy z zakresu historii
sztuki wojennej stanowi, wiec element refleksji nad prawidtowosciami walki zbrojnej.
Wielu uprawia zresztg réwnolegle, ito na szeroka skale, dziatalno$¢ badawczg i dy-
daktyczng, tak sie dzieje np. w przypadku pracownikéw szkédt wyzszych. Dziatalno$é
dydaktyczng pojmujemy tu zresztg szeroko, zaliczamy do niej rOwniez wygtaszanie
odczytéw publicznych, pisanie prac popularnonaukowych itp.

W refleksji naukoznawczej rozréznia sie dwojakie funkcje nauki: pro domo sua
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i .gensu prioprio. Pierwsze sprowadzajag sie do zaspokajania potrzeb Swiata uczonych
zwigzanych z ich dziatalnoScig poznawcza. Funkcje sensu prioprio zwigzane sg z
oddzialywaniem nauki na zewnatrz, a wiec z zaspokajaniem okreslonych potrzeb
spoteczenstwa. W tym, wiec kontekscie mozemy wyrozni¢, jak sie nam wydaje, dwie
podstawowe funkcje spoteczne dydaktyki sztuki operacyjnej; humanistyczng" i "tech-
niczng".

Funkcja ,humanistyczna" polega, najogélniej rzecz biorac, na pobudzaniu do
tworczej refleksji nad aktualnym stanem wiedzy i Swiadomosci, nad funkcjonowaniem
réznych form ksztatcenia operacyjno-taktycznego, celami, treSciami i metodami na-
uczania sztuki operacyjnej w akademii i poza nig, warsztatem pracy nauczyciela itd.

Funkcja "techniczna" dydaktyki sztuki operacyjnej polega na tym, iz wyniki jej
badan wywierajg istotny wplyw na edukacje operacyjno-taktyczng. Dotyczy to w
szczegoblnosci dydaktyki sztuki operacyjnej w akademii. Jej ustalenia w niematym
stopniu przyczyniajg sie do wzrostu sprawnosci i skutecznosci dziatan akademii na
polu edukacji operacyjno-taktycznej, pozwalajg na wypracowanie i wybdr najbardziej
optymalnych modeli ksztalcenia, umozliwiaja precyzyjne okreS$lenie jego celéw, do-
bér wiasciwych tresci, a takze na wypracowanie i stosowanie najbardziej skutecz-
nych w danych warunkach metod i Srodkéw dydaktycznych.

Zadaniem dydaktyki sztuki operacyjnej jest opisywanie zachodzgcych w rze-
czywistosci proceséw ksztatcenia operacyjno-taktycznego, ich wyjasnianie, przewi-
dywanie ich dalszego przebiegu, a takze, o czym byla mowa wyzej, praktyczne od-
dzialywanie na te procesy. Mozna, wiec powiedzie¢, ze dydaktyka sztuki operacyjnej
podobnie jak wiele innych pokrewnych dyscyplin, spetnia nastepujgce funkcje: dia-
gnostyczng, eksplanacyjng, prognostyczng i SciSle praktyczna.

Badania diagnhostyczne, bardzo popularne na gruncie "dydaktyki empirycznej”,
polegaja, ogolnie rzecz biorac, na opisie, analizie i ocenie istniejgcego stanu rzeczy,
np. wiedzy oficeréw w zakresie sztuki operacyjnej, rozumienia zwigzkéw przyczyno-
wo-skutkowych itp. Stanowig zazwyczaj punkt wyjscia do dociekan eksplanacyjnych
zmierzajacych m.in. do wykrycia przyczyn badz tez skutkéw analizowanych zjawisk i
wystepujacych w nich zakiécen. Szczegdlnie istotng role w tej dziedzinie odgrywa
eksperyment dydaktyczny. Umozliwia on objecie kontrolg r6znych czynnikéw warun-
kujacych proces ksztalcenia, a takze prze$ledzenie oddziatywania czynnikdédw no-
wych, wprowadzonych specjalnie do tego procesu przez eksperymentatora. Badania

eksplanacyjne sprzyjaja gtebszemu zrozumieniu ztozonos$ci proceséw edukacyjnych.
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pozwalajg na wychwycenie wystepujacych w nich prawidtowosci, a takze na uzasad-
niong i skuteczng ingerencje w ich przebieg.

Dydaktyka sztuki operacyjnej stara sie nie tylko odpowiedzie¢ na pytanie, Jak
jest?”. Interesuje ja réwniez to, ,co bedzie?”. Badania te umozliwiajg przewidywanie
przebiegu zjawisk, prognozowanie ich skutkéw. Oparciem dla takich prognoz sag
ustalenia dotyczace zaistniatych juz faktéw dydaktycznych, a takze oparte na nich
generalizacje, prawa i teorie.

Funkcja praktyczna dydaktyki sztuki operacyjnej polega m.in. na tym, iz umoz-
liwia ona prowadzacym dziatalnos¢ dydaktycznag na tym polu gltebsze poznanie zio-
zonych procesow edukacyjnych i ich rozlicznych uwarunkowarn metodologicznych,
psychologicznych i socjologicznych.

Wielu nauczycieli oczekuje od dydaktykdéw sztuki operacyjnej szczegdtowych
wskazéwek dotyczacych prowadzenia zaje¢ operacyjno-taktycznych, stosowania ta-
kiej lub innej metody, wykorzystywania takiego lub innego $rodka dydaktycznego.
Nie zamierzamy tu kwestionowac potrzeby poradnictwa tego typu. Chcemy jednak z
calg moca podkresli¢, iz niewiele ma ono wspolnego z wiasciwie pojetymi zadaniami
dydaktyki sztuki operacyjnej. Formutowanie szczegétowych wskazéwek metodycz-
nych nalezy do zadan kierownikéw metodycznych zajeé, nie zas do dydaktyki sztuki

operacyjnej.

Aspetoy orByeh nsmk w dycllatoye® sitttolki ©p@raicy|Di®)

Dydaktyka jako nauka pedagogiczna czerpie z dorobku innych nauk w zakre-
sie np.: metod badawczych, jezyka itp. Podobnie jest z dydaktyka przedmiotowa, z tg
jednak roznica, ze o ile dydaktyka jest uznawana jest jako samodzielna dyscyplina
pedagogiczna, to w zakresie dydaktyki przedmiotowej sg znaczne réznice zdan.

W nauce polskiej do niedawna obowigzywat poglad, iz dydaktyka przedmio-
towa (metodyka nauczania) jest subdyscypling pedagogiczng. Natomiast ostatnio
Scieraja sie dwa poglady. Wedtug jednych autoréw dydaktyka sztuki operacyjnej jest
dyscypling pograniczna, operacyjno-pedagogiczng, wedlug innych - subdyscypling
sztuki wojennej. Prébe pogodzenia obu tych zapatrywan jak sadzimy, bedzie naste-
pujgca propozycja ujecia definicji: Dydaktyka sztuki operacyjnej ma charakter inter-
dyscyplinarny, plasuje sie, bowiem pomiedzy sztukag operacyjng jako naukg, bedaca
teorig operacji militarnych, a teorig nauczania tj. psychologig nauczania i uczenia sie,

teorig programu ksztatcenia, technologig ksztalcenia itd.

32



Prezentacje wiasnego punktu widzenia na te kwestie pragniemy rozpoczg¢ od
stwierdzenia, iz dydaktyka sztuki operacyjnej jest dyscypling mtoda, daleka jeszcze
od osiagniecia petnej dojrzatosci metodologicznej. Naturalng jest rzecza, ze dyscy-
pliny mtode szukajg oparcia w naukach bardziej dojrzatych, majacych za sobg diuz=
szg droge rozwoju i dysponujgcych mocnymi juz podstawami metodologicznymi. Dla
dydaktyki sztuki operacyjnej takim oparciem moga by¢ badz to nauki wojskowe, badz
to nauki pedagogiczne. Nalezy jednak sadzi¢, ze dydaktyka sztuki operacyjnej jest
zwigzana ze sztuka operacyjna, a takze z naukami pedagogicznymi.

Zastanowmy sie teraz, komu dydaktyka sztuki operacyjnej jest bardziej po-
trzebna: dowddcy (oficerowi operacyjnemu) czy pedagogowi nauczajgcemu tego
przedmiotu? Pierwsza, niejako odruchowa odpowiedz brzmi: pedagogowi. Wystarczy
jednak chwila namystu, aby ja zakwestionowaé albo przynajmniej poddaé¢ w watpli-
wos¢. Dla dydaktyki ogolnej, dydaktyka sztuki operacyjnej jest jedng z wielu ,dydak-
tyk szczegotowych”; dydaktyk ,ogdélny” interesuje sie nig tylko o tyle, o ile wzbogaca
ona lub koryguje przyjetg przez niego teorie ksztalcenia. Inaczej wyglada sytuacja z
punktu widzenia nauczyciela tego przedmiotu, jakim jest sztuka operacyjna.

Jest ona dla niego dziedzing niezwykle wazng, mowigcg m.in. o tym, w jaki
sposoOb i w jakiej postaci naukowa wiedza operacyjna jest nauczana wsrdod oficerow,
jakie czynniki sprzyjaja temu procesowi, jakie za$ zakldcajg jego przebieg. Badania
pedagogiczne pozwalajg m.in. na wypracowanie optymalnych w danych warunkach
modeli upowszechniania naukowej wiedzy i kultury operacyjno-taktycznej
w Akademii i poza nig. W tym sensie dydaktyka sztuki operacyjnej jest na ustugach
ksztalcenia operacyjno-taktycznego, a tym samym moze by¢ uwazana za jej nauke
stosowana.

Jest juz grupa dydaktykéw sztuki operacyjnej, ktéra prowadzi réwnolegle ba-
dania z zakresu historii sztuki wojennej, sztuki operacyjnej, taktyki i pedagogiki.
Opowiadajac sie za uznaniem dydaktyki sztuki operacyjnej za subdyscypline sztuki
operacyjnej, dalecy jesteSmy od tego, aby kwestionowac¢ znaczenie jej rozlicznych
powigzan z naukami pedagogicznymi, przede wszystkim z teorig ksztalcenia (dy-
daktyka ogo6lng) i teorig wychowania. Swoje stanowisko w tej sprawie sformutujemy
w spos6b nastepujacy: dydaktyka jest subdyscypling sztuki wojennej ( dotyczy, bo-
wiem jednego z jej dziatdéw, jakim jest sztuka operacyjna) i SciSle zwigzang z nauka-
mi pedagogicznymi, z psychologig i socjologia.

Wzajemne relacje miedzy dydaktyka ogoing a tzw. dydaktykami (metodykami)
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szczegotowymi sg przedmiotem rozlicznych sporow i kontrowersji. Cz. Kupisiewicz,
ktory wykazuje w tej sprawie pewien umiar, pisze np. ,Dydaktyka ogdlna jest Scisle
powigzana ze wszystkimi metodykami nauczania, z jednej, bowiem strony opiera sie
na wynikach badan prowadzonych przez przedstawicieli dydaktyk szczegoétowych, z
drugiej za$ formutuje uogoélnienia, ktére sa podstawg teoretyczng wszystkich meto-
dyk.”

Znacznie bardziej radykalne stanowisko zajgl swego czasu w tej sprawie
K. Sosnicki, dla ktérego metodyki szczegdtowe byly jedynie zastosowaniem ogolnej
teorii nauczania do specyfiki poszczegolnych przedmiotow. K. So$nicki zalecat, aby
autorzy prac metodycznych koncentrowali sie na modyfikowaniu ustalen dydaktyki
(ogolnej) i przystosowywaniu ich do potrzeb poszczegéinych przedmiotow naucza-
nia. W koncepcji tej metodyki szczegétowe miatyby petnic¢ role stuzebng wobec dy-
daktyki ogélne,;.

Mamy w tej sprawie odmienne zdanie. Dyskusyjne wydaje sie by¢ przede
wszystkim twierdzenie, ze dydaktyka ogolna ,opiera sie na wynikach badan prowa-
dzonych przez przedstawicieli dydaktyk szczegétowych™ Wystarczy przejrzec¢ kilka
najbardziej znanych, podstawowych opracowan z zakresu dydaktyki ogoélnej, aby sie
przekonac¢, ze jej uogollnienia opieraja sie najczesciej na badaniach i eksperymen-
tach zwigzanych z nauczaniem matematyki i przedmiotow przyrodniczych. Dydaktyk
literatury Wojciech Pasterniak stwierdza, iz ,badania z zakresu dydaktyki ogdélnej nie
obejmujg swoistych wiasciwosci nauczania poszczegoinych przedmiotéw”.

Trudno tez bez zastrzezen przyja¢ zdanie Cz. Kupisiewicza, ze twierdzenia
dydaktyki ogélnej ,sa podstawg teoretyczng wszystkich metodyk”. Na ,podstawe teo-
retyczng” dydaktyki sztuki operacyjnej sklada sie wiele dziedzin, nie tylko dydaktyka
ogolna, ale takze a moze nawet przede wszystkim metodologia sztuki wojennej. Nie
odmawiajgc dydaktyce ogollnej miana nauki nadrzednej nad metodykami szczegoto-
wymi, jestedmy jednoczesnie przekonani, iz ustalenia tej dyscypliny wiedzy moga
mie¢ i majg istotne znaczenie dla tych metodyk.

Jakie korzysci daje dydaktykowi sztuki operacyjnej znajomosc¢ dydaktyki ogol-
nej? Po pierwsze, zapoznaje ona z ogolnymi prawidtowos$ciami procesu nauczania-
uczenia sie i ustalonymi na ich podstawie ogélnymi zasadami racjonalnego postepo-
wania w tej dziedzinie - zaréwno nauczycieli, jak i uczniow. Jednak trudno niekiedy
odrozni¢ owe ogolne, rzeczywiscie uniwersalne prawa, zasady i nhormy, od uogdlnien

czastkowych, dotyczacych np. jedynie proceséw edukacyjnych zwigzanych z przeka-
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zywaniem i przyswajaniem wiedzy operacyjno=taktycznej.

Po drugie, dydaktyka ogélna dostarczy¢ moze dydaktykowi sztuki operacyjnej
sprawdzonych, przydatnych takze i na gruncie tej dydaktyki wzorow rozwigzywania
zagadnienn badawczych, a takze niektorych metod, technik i narzedzi badawczych.
Dydaktyka ogdlna ma juz za sobg diuga historie ijest pod wzgledem metodologicz-
nym bardziej dojrzala od miodszych od niej "metodyk szczegdtowych". Dotyczy to
zwlaszcza badan empirycznych, znacznie wyzej postawionych, bardziej rozwinietych
w dydaktyce ogolnej.

Po trzecie, dydaktyka ogdlna dostarczy¢ moze pewnej konkretnej wiedzy na
temat szkolnej edukacji operacyjnej. Zdarza sie to wowczas, kiedy dydaktycy ,ogolni”
zajmuja sie problemami badah nauczania sztuki operacyjnej. Dydaktycy sztuki ope-
racyjnej bardzo czesto odwotujg sie do ustalehh dydaktyki ogolnej. Dotyczy to zwlasz-
cza problematyki zwigzanej z metodami nauczania oraz metodami, technikami i na-
rzedziami badawczymi stosowanymi w dydaktyce ogdlnej. Swiadczy to o tym, ze
zwigzki dydaktyki sztuki operacyjnej z dydaktyka ogblna sg nadal zywe.

Dydaktyka sztuki operacyjnej korzysta réwniez z osiggnie¢ innych nauk peda-
gogicznych, m.in., a jedng z najwazniejszych nauk wspomagajacych dydaktyke sztu-
ki operacyjnej moze i powinna by¢ psychologia. Piszemy ,moze i powinna”, bo rze-
czywista sytuacja w tej dziedzinie jest wysoce niezadowalajaca. Poprzednio byta
mowa o tym, ze nasz dorobek w dziedzinie badan nad psychologicznymi podstawami
nauczania sztuki operacyjnej jest jeszcze nadzwyczaj skromny. Dydaktykowi sztuki
operacyjnej potrzebna jest znajomos$¢ nie tylko psychologii ogélnej, ale takze psy-
chologii rozwojowej, psychologii uczenia sie i psychologii wychowawcze,;.

Kolejng dyscypling wspomagajaca dydaktyke sztuki operacyjnej jest socjolo-
gia. Interesujg ja spoteczne aspekty sztuki wojennej zawigzane z funkcjonowaniem
tradycji w zyciu spotecznym. WspomnieliSmy wyzej o zywo obchodzacych kazdego
dydaktyka historii badaniach socjologicznych nad Swiadomos$cia spoteczenstwa pol-
skiego. Socjologia zwraca uwage na szerszy, spoteczny wymiar edukacji obronne;.
Dostarcza ponadto metod, technik i narzedzi badawczych, niezbednych w badaniach
empirycznych. Dydaktykowi potrzebna jest znajomos¢ nie tylko socjologii ogoélnej, ale
takze niektérych wyspecjalizowanych dziatow tej dziedziny wiedzy, m.in. socjologii
wychowania i kultury.

Nie sposo6b tu wymieni¢ wszystkich dyscyplin naukowych positkujgcych dy-

daktyke sztuki operacyjnej, jest ich wiele. Dydaktyk sztuki operacyjnej siega po wyni-
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ki czy tez metody tej iub innej dyscypliny w zaleznosci od realizowanych w danym
momencie zadan badawczych. Na koniec naszego przegladu dyscyplin czy tez dzie-
dzin wiedzy positkujacych dydaktyke sztuki operacyjnej wspomnie¢ chcemy o logice,
teorii poznania i metodologii nauk. Dyscypliny te okre$lajg m.in. warunki poprawnego
stawiania i rozwigzywania probleméw badawczych we wszystkich dyscyplinach na-
ukowych, a wiec réwniez iw dydaktyce sztuki operacyjnej.

Wspoéitczesna dydaktyka sztuki operacyjnej dazy do zacie$nienia wspotpracy
ze wszystkimi dyscyplinami humanistycznymi, pragnie szerzej wykorzystac ich doro-
bek i metody badawcze. Otwarto$¢ na przemiany dokonujgce sie w humanistyce

stwarza szanse i zarazem nadzieje na dalszy rozwoj tej subdyscypliny pogranicza.

2A. KOmpOti®ilicte wonstowd(QJ© iniayCi¥gn©Qai atedl @) T (k@@

Wspoiczesny wojskowy nauczyciel akademicki, ktorym na ogot jest oficer,
spetnia nie tylko funkcje nauczyciela, ale takze i wychowawcy. Jest ponadto dowod-
ca i przywodcg. W tej sytuacji znaczenie kompetencji pedagogicznych w zwigzku z

dziatalnoscig dydaktyczno -wychowawczg, nie maleje, lecz wzrasta. A zatem,

siydeotow. Dlatego tez w procesie ksztalcenia zarbwno w Wyzszej Szkole Wojsko-
wej, jak i w Akademii Obrony Narodowej, nalezy w wiekszym niz dotychczas stopniu
potozy¢ nacisk na pedagogiczne przygotowanie oficeréw.

Nalezy, bowiem mie¢ na uwadze, ze oficer posiadajgcy kompetencje pedago-
giczne, to osoba wuprawniona do podejmowania dziatalnosci dydaktyczno-
wychowawczej i odpowiedzialna za rezultaty tej dziatalnosci. Kompetencje pedago-
giczne upowazniajg oficera do podejmowania decyzji, wyrazania autorytatywnych i
miarodajnych sadow, opinii i ocen we wszelkich kwestiach dotyczacych edukaciji woj-
skowej. Oficer z kompetencjami pedagogicznymi jest zdolny do dostrzegania, rozpo-
znawania i analizowania wielorakich probleméw, jakie mogg wystepowaé w wojsko-
wej rzeczywistosci edukacyjnej i potrafi te problemy rozwigzywac.

W ujeciu strukturalno-funkcjonalnym na kompetencje pedagogiczne skiladajg
sie:

- kompetencje intelektualne.



- kompetencje komunikacyjne /werbalne i poznawcze/,

- kompetencje sprawnosciowe,

- zdolnosci italent pedagogiczny,

- walory osobowosciowe i system wartosci.

Kompetencje pedagogiczne sg wypadkowa wyksztatcenia, talentu, motywac;ji,
aktywnosci wtasnej i doswiadczenia.

Do podstawowych zadan oficera spetniajgcego funkcje nauczyciela i wycho-
wawcy halezy zaliczy¢:

- organizowanie procesu szkolenia i kierowanie tym procesem;

- organizowanie procesu wychowania w catoksztatcie zycia wojskowego po-
przez edukacje obywatelska, praktyke dyscyplinarng oraz dziatalno$¢ kulturalno-
osSwiatowa,

- wspieranie rozwoju i opieka nad miodziezg wojskowg w zakresie socjaliza-
cji i formowaniu moralno$ci oraz zapobieganie patologiom spotecznym,

- inicjowanie nowych rozwigzan w dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej,
poprzez konstruowanie whasnych, nowatorskich koncepcji edukacyjnych i wdrazanie
ich do praktyki.

W Swietle powyzszego dochodzimy do konstatacji, ze oficer ,kompetentny pe-
dagogicznie” jest przygotowany profesjonalnie do petnienia rdél: ifaCh©mMsa, meini©
dz©ra, fluisporatorai i Bottegratorai.™

Oficer, jako fachowiec, potrafi dobiera¢ tresci ksztalcenia, aby osiggnac zakita-
dane cele /kwalifikacje merytoryczne/. Wie, takze jakie umiejetnosci sg dla zotnierzy
najwazniejsze ijak nalezy je ksztattowaé. Oficer, jako meoiedlier, jest jednoczes$nie
liderem procesu edukacyjnego. Przewodzi w procesach edukacyjnych, tworzy opty-
malne warunki i sprzyjajacy klimat dla wszystkich zotnierzy, ktérzy w tych procesach
uczestnicza. Bedac liderem edukacji, oficer potrafi wywota¢ i uksztattowaé pozytywne
i aktywne postawy zotnierzy do nauki. Powoduje, ze nawet zajecia, ktére wymagaja
duzego wysitku intelektualnego i fizycznego, stajg sie atrakcyjne. Lider edukacji po-
siada bogatg wiedze na temat form i metod dydaktycznych /kwalifikacje metodyczne/
i umie je wiasciwie dobra¢ i zastosowac¢ w praktyce. Potrafi rowniez sprawnie poro-
zumiewac sie z podwtadnymi /kompetencje komunikacyjne/.

Oficer, jako inspirator, potrafi zacheca¢ i motywowac¢ podwiadnych do nauki.

Por. K.Denek, Ksztatcenie nauczyciela w kontekscie reformy systemu edukacji.
http://belfer.ped.univ.szczecin.pl.
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odkrywaé, wyzwalaé i rozbudza¢ ukryte w nich zdolnosci i zainteresowania.
Oficer, jako integrator, skupia zotnierzy wokét celéw, jakie majg osiagnac,

stwarza warunki do poprawnych i zyczliwych stosunkéw interpersonalnych.

2AJ. WmdzB pedagogj(SZDiiai

Jednym z istotnych skladnikéw kompetencji zawodowych nauczyciela akade-
mickiego jest wiedza pedagogoezDna» Pojecie wiedzy jest wieloznaczne. Wiedza to
0ogo6t wiadomosci z jakiej$ dziedziny, zdobytych dzieki uczeniu sie. Czlowiek, dzieki
zdolnosciom poznawczym umystu, przyswaja, przechowuje i przetwarza wiedze. Po-
siadany zasO6b wiedzy warunkuje aktywnos$c¢ i zachowanie sie cztowieka.

W perspektywie epistemologicznej sktadnikami, a zarazem warunkami ko-
niecznymi uzyskania wiedzy sa:

- rezultaty poznawcze /sady, twierdzenia/;

- przekonania /aprobata, odrzucenie, zawieszenie sadu/;

- podstawa przekonan /znajomo$¢ metod uzasadnienia sgdow/;

- wartosci poznawcze /gtbwnag wartosciag poznawczag jest prawdal.

Poznanie ludzkie moze by¢ ujmowane w kontek$cie jednostkowym lub w
kontekscie spotecznym. W konteks$cie jednostkowym wiedza wyrazana jest poprzez
stowa ,wiem, ze..A, Natomiast, w kontekScie spotecznym adekwatne jest wyrazenie
Jwiadomo, ze....". We wspoéiczesnej mysli pedagogicznej wiedza typu ,wiem, ze.\
zastepowana jest przez wiedze typu ,wiem jak'\ Nalezy jednak wskazaé, ze w nowej
formule pedagogicznej wiedza nie jest najwazniejsza, wazniejsze od niej sg waiiit®"
Sci, p@siawy i yinnDiiJetooid. Z tego powodu, szczegdlnego znaczenia nabiera pro-
blem doboru tresci ksztalcenia, zwierajacych wiedze konieczng, selektywng, a
przede wszystkim yiyteGioia.

Ze wzgledu na charakter niniejszych rozwazan, najwazniejsza jest wiedza na-
ukowa, ktora wyrosta na gruncie filozofii i zdrowego rozsadku. Czym zatem jest na-
ukowa wiedza pedagogiczna.? Mozemy przez ten termin rozumieé¢ zasdb wiadomo-
&ci z zakresu nauk pedagogicznych, do ktorych w sensie najbardziej og6lnym zalicza
sie pedagogike ogdlng, teorie wychowania, dydaktyke ogdélng i historie wychowania.
Wspéitczesna wiedza pedagogiczna, w swym poznawczym wymiarze, odnosi sie do
trzech zasadniczych pytan problemowych ido trzech sfer:

1. Kim jest cztowiek? - sfera faktow.

2. Kim sie staje cztowiek pod wplywem dziatania? - sfera dziatania.



3. Kim ma by¢ czlowiek? - Sfera wartosci.\®
Powyzsze pytania i sfery wyznaczajg poznawczy obszar neciywostosc
giciin©|=

Pedagogika korzysta z licznych zrédet wiedzy, a mianowicie z:

- praktyki wychowawczej funkcjonujacej w rodzinie, w szkole, w wojsku itp.;

- doswiadczenia empirycznego zwigzanego z przezywaniem i refleksjg, ob-
serwacja i badaniami zjawisk wychowawczych;

- wszelkiego rodzaju ideologii, odnoszacych sie do Swiata wartosci, idei
i Swiatopogladow;

W wyniku poznania faktéw dostarczanych z tak wielu zrédet nastepuje groma-
dzenie calosci wiedzy o wychowaniu i rozwoju cztowieka. Kazdy, z wymienionych
poprzednio dziatow pedagogiki, tworzy i gromadzi swoisty gatunek wiedzy pedago-
gicznej, wsrod ktérych mozna wyréznic:

1) wiedze teoreft"czoig, opisujaca i wyjasniajaca rzeczywisto$¢ wychowaw-
cza, na ktéra sktadajg sie dziatania wychowawcéw, proces rozwoju cziowieka i do-
skonatosé, jakg on ma osiggnac

2) wiedze praktyczoig, wskazujacg style, formy, metody i $rodki stosowane
W procesie wychowania i nauczania oraz ukazujgcag prakseologiczne zasady dziata-
nia pedagogicznego;

3) wiedze empiryczoig, wyrazajaca przyczynowo-skutkowe zaleznosci zja-
wisk i zdarzen jakie zachodzg w procesach rozwoju i wychowania cztowieka;

4) wiedze oiormatywinig, traktujgca o celach, ideatach, wartosciach i ocenach
wynikow wychowania.®

Jak wynika z powyzszego podzialu wiedzy pedagogicznej, posiada ona za-
réowno charakter informacyjno-orientacyjny, dotyczacy postrzegania rzeczywistosci,
jak tez operacyjno-metodyczny, dotyczacy jej zmieniania Nalezy podkresli¢, iz wie-
dza pedagogiczna lezy u podstaw ymiejeiinioSei pedagogiczinyGBi- Wplywa, bo-
wiem, w istotny sposéb na poziom przygotowania merytorycznego oficerow-

dowddcéw do dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej.

Podstaw

J.Gnitecki, Zarys pedagogiki ogolnej, Poznan 1994, s. 53-54.
Por. S. Kunowski, Podstawy..., wyd. cyt., s. 43.
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Drugim waznym wyznacznikiem kompetencji pedagogicznych oficera-
dowddcy sa umiejetnosci. Miedzy wiedzg a umiejetnosciami istnieje Scista zaleznosc,
gdyz umiejetnos$¢ to sprawnos¢ postugiwania sie wiadomosciami przy wykonywaniu
okresSlonych zadan.Inng, bardziej ztozong definicje podaje Z. Chlewinski:,,. Umie-
jetnos¢ jest konstruktem teoretycznym oznaczajgcym dyspozycje do efektywnego
przeprowadzenia zespotu zorganizowanych czynno$ci poznawczych lub poznawczo-
motorycznych, majacych na celu zrealizowanie okreslonego, zwykle zlozonego za-
dania”™ Mozemy, zatem uznaé, ze umiejetnosci pedagogiczne oznaczaja zdolnosc¢
do podjecia czynnosci umystowo-praktycznych, umozliwiajgcych realizacje ztozonych
zadan dydaktyczno-wychowawczych w zmieniajacych sie warunkach.

Proces nabywania i doskonalenia umiejetnosci pedagogicznych przebiega
w trzech etapach:

1. Etap wstepny - nastepuje tu poznanie i kodowanie w pamieci wszelkich
informacji, mediacja werbalna, instruowanie.

2. Etap przystosowawczy - nastepuje w nim eliminacja btedéw, wygtadzanie
Czynnosci.

3. Etap wiasciwy - obejmuje doskonalenie umiejetnosci, gdzie mozliwosci sg
prawdopodobnie nieskoriczone.

W tych wiasnie etapach powinno przebiega¢ ksztattowanie umiejetnosci pe-
dagogicznych oficeréw jako nauczycieli akademickich, przy czym nauczanie i dosko-
nalenie powinny przechodzi¢ w stany samoksztalcenia i samodoskonalenia usta-
wicznego. Najwazniejszym wymiarem profesjonalnych umiejetnosci oficera - nauczy-
ciela akademickiego jest jego otwarcie na zachodzace zmiany, na koniecznos$¢ ra-
dzenia sobie w dynamicznie zmieniajacych sie warunkach i sytuacjach dziatania.
Stad wywodzi sie potrzeba, aby potrafit on dokonywac realnej diagnozy i prognozy
edukacyjnej i ustawicznie wzbogacat swoje doswiadczenia edukacyjne, aby byt zdol-
ny do krytycznego namystu i refleksji, umiat sprawiedliwie ocenia¢ podwtadnych, aby
potrafit podejmowac trafne i odpowiedzialne decyzje.

Podstawowymi umiejetnosciami pedagogicznymi wspoéiczesnego nauczyciela
akademickiego sa nastepujgce umoiejetnosci:

1. Umiejetnosci poznawcze - dotyczgce wiedzy, rozwoju intelektualnego

W. Okon, Nowy stownik..., wyd. cyt, s. 301.
Z.Chlewinski, Ksztattowanie sig umiejetnosci poznawczych /w:/ M.Materska i T.Tyszko /red./ Psychologia
i poznanie. Warszawa 1992, s. 161.



i moralnego;

2. Umiejetnosci komunikacyjne - umozliwiajace porozumiewanie sie ze stu-
dentami oraz rozwigzywanie konfliktéw interpersonalnych;

3. Umiejetnosci organizacyjne - dotyczace podejmowania decyzji w praktyce
edukacyjnej i dyscyplinarnej oraz wyrazajgce zdolnos¢ do wykonywania zadan dy-
daktyczno-wychowawczych;

4. Umiejetnosci badawcze - wyrazajgce sie w prowadzeniu badan nad wia-
snhg pracg i doskonaleniem warsztatu pedagogicznego™.

Szczegb6lowe umiejetnosci pedagogiczne wynikajg z funkcji kierowania, a
zwigzane sa z planowaniem, organizowaniem, motywowaniem i kontrolowaniem
dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej. Sa to umiejetnosci zwigzane z planowa-
niem, organizacjg! prowadzeniem zaje¢ dydaktycznych, praktyki dyscyplinarnej.

Przedstawione powyzej intelektualno-sprawnosciowe wyznaczniki kompetenciji
pedagogicznych: wiedia i ymoeJetooieD stanowig, naszym zdaniem, wiodgce i za-
sadnicze elementy w przygotowaniu nauczycieli akademickich do pracy wychowaw-

czej

Istotnym skiadnikiem kwalifikacji wojskowego nauczyciela akademickiego sg
jego kompetencje komunikacyjne. Jakie nalezy je rozumie¢? Otdz, jest to odpowiedni
zakres zaréwno wiedzy i umiejetnosci, ale takze i fachowos$¢ oraz zdolnos¢ do po-
stugiwania sie jezykiem odpowiednio do sytuacji, do stuchaczy i do celéw, jakie mo-
wigcy chce osiggngC. Pojecie kompetencji jezykowej nie wystarcza do wyjasnienia
tego, dlaczego iw jakim celu cztowiek mowi. Natomiast kompetencje komunikacyjne
oznaczajg ta zdolnos¢ cztowieka, ktéra pozwala mu na efektywne porozumiewanie
sie z innymi ludzmi.

Nauczyciel postuguje sie jezykiem, w okreslonej sytuacji spotecznej, w odnie-
sieniu do okre$lonego stuchacza i ma w tym jakis cel. Wszelkie wypowiedzi maja,
wiec charakter intencjonalny i nawet te same tresci inaczej sg formutowane w zalez-

nosci od odbiorcy i w zaleznosci od sytuaciji. A zatem w procesie komunikowania sie
) Groskrejc i inni, Kwalifikacje spoteczno-zawodowe oficera-dowddcy w Swietle przemian eduka-
cyjnych wyzszej szkoty wojskowej, Warszawa, 2000

R.Cialdini, Wywieranie wptywu na ludzi. Teoria i praktyka, Wroctaw 1999; W.Szewczuk (red.). Ency-
klopedia psychologii. Warszawa 1998.
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uczestnicy tworzga i dzielag miedzy sobg informacje po to, by osiggngé¢ wzajemne po-
rozumienie. Proces ten jest dialogiem, w ktérym partnerzy komunikacji wymieniajg
sie rolami nadawcy i odbiorcy komunikowanych tresci. Wiasciwe porozumienie w
procesie komunikowania sie jest mozliwe dzieki rozumieniu i wyobrazeniu sobie re-
akcji partnera. Proces komunikowania sie zawiera sie w akcie mowy, za$ jej spo-
leczny kontekst jest jednym z elementéw tla pozajezykowego, z ktérym kazdy akt
mowy jest zwigzany. W konsekwencji kompetencja komunikacyjna zawiera zdolnos¢
do wyboru tla nie tylko wytlacznie merytorycznego, ale réwniez fizycznego i spotecz-
nego. Na sktadnik merytoryczny skiadajg sie watki tematyczne prowadzonych roz-
moéw (plan wspéidziatania, dyscyplina itp.). Do fizycznego zalicza sie: osoby uczest-
niczace w akcie komunikacji, narzedzia, czas, miejsce przekazu i czynnosci towarzy-
szgce. Czynnik spoteczny obejmuje relacje miedzy partnerami, stopnie tej relacji (np.
zaleznosci stuzbowe), wiek, pte¢, pochodzenie spoteczne, regionalne, zawdd, wy-
ksztatcenie uczestnikow.N""

Ksztattujgc kompetencje komunikowania powinno sie zaczg¢ od uswiadomie-
nia sobie czynnikéw, ktére moga zaktéci¢ porozumiewanie sie i od poznania sposo-
béw przeciwdziatania takim zaktoceniom.M Kilka grup czynnikbw moze zakidci¢ ko-
munikowanie sie:

© cechy nadawcy np.: sprzeczne lub niespéjne sygnaty, niewiarygodnos$¢ w
przedmiocie wiadomosci,

o cechy odbiorcy takie jak np.; brak nawyku stuchania,

o dynamika interpersonalna miedzy nadawca i odbiorcg np.; semantyka, rdéznica
statusu lub wiadzy,

| czynniki po stronie otoczenia jak np.; szumy.

Nauczyciel sprawujgc rézne funkcje musi regularnie kontaktowaé sie
z r6znymi zespotami i poszczegbélnymi osobami w wielu r6znych sprawach. Komuni-
kowanie sie moze dotyczy¢: wykladu, ¢wiczenia, a takze ogolnych informacji o pro-
cesie uczenia sie i korzystania z literatury. Poniewaz sprawno$¢ komunikowania sie
zalezy od akceptacji wspolnych celéw, motywacji do uczestniczenia we wspotdziata-
niu i zaufania, dlatego komunikowanie sie jest tym tatwiejsze, im cztonkowie zespo-

lébw majg mozliwos¢ angazowania sie w wymiane informaciji.

R.W.Griffin, Podstawy zarzadzania organizacjami, PWN, Warszawa 1996.
A.Biela, Informacja a decyzja, Warszawa 1976, s.30.
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Nauczyciele za pos$rednictwem komunikowania realizujg swoje funkcje dy-
daktyczno-wychowawcze, a wiec kompetencje w zakresie komunikowania sie, sg
integralng czescig kompetencji pedagogicznych. Obecnie kompetencije te nie ograni-
czajg sie wyltgcznie do ustnego i pisemnego porozumiewania sie, w coraz wiekszym
stopniu niezbedne sg kwalifikacje i znajomosc¢ specyfiki przekazu elektronicznego.

Kompetencje interpretacyjne nauczyciela sprawiajg, ze nadawany jest sens
temu wszystkiemu, co dzieje sie w jego otoczeniu poprzez system wiedzy i umiejet-
nosci oraz wartosci. Dzieki temu mozliwe jest formutowanie celéw i metod dziatania
oraz postrzeganie podlegltych studentow zespotdéw i siebie samego, jako warunkdéw
stanowigcych mozliwosci i ograniczenia nauczania. Natomiast kompetencje realiza-
cyjne wyrazajg sie w wiedzy natury merytorycznej i wynikajgcych z niej umiejetnosci
postugiwania sie okreslonymi metodami i Srodkami dziatania. Owe dwa rodzaje kom-
petencji uzupeiniajg sie. Kompetencje realizacyjne urzeczywistniajg instrumentalng
warstwe dziatania (Srodki, cele). Natomiast kompetencje interpretacyjne zwigzane sg
ze sferg dziatan komunikacyjnych.

Majac z kolei na uwadze aspekt aksjologiczny kompetencji komunikacyjnych
nauczyciela, chodzi o to, aby jego zawodowych mozliwosci nie ogranicza¢ wytgcznie
do wymiaru kompetencji realizacyjnych. Nauczyciel bedzie woéwczas mniej lub bar-
dziej sprawnym wykonawcg zadan dydaktycznych, ktérych okreslenie i wybor doko-
nywane sg poza nim (programy szkolenia opracowane na wyzszym szczeblu organi-
zacyjnym). Zdominowanie procesu ksztailcenie przez porzadek instrumentalny po-
zbawia czynno$¢, dziatania i calg dziatalnos¢ nauczyciela jej twérczego wymiaru’®,
czego przyktadem moga by¢ uzasadnienia podejmowanych decyzji (,tak nakazujg
przepisy”). Praca nauczyciela jest jednak wielowymiarowa, wymaga tez kompetenciji
interpretacyjnych (,czy tresci, ktérych nauczam sg wiasciwie zrozumiane”). W tym
miejscu pojawiajg sie kolejne pytania o miejsce, zwiazki i zaleznosci przytoczonych
przejawoéw kompetenciji komunikacyjnych. Kompetencje komunikacyjne zwigzane sa
zarObwno z racjonalnosciag instrumentalng nauczania, ale sg tez mimo ograniczen in-
stytucjonalnych, charakterystycznych dla wojska jako specyficznej organizacji o
przewadze stosunkoéw formalnych, wyrazem kompetencji interpretacyjnych.

Aspekt etyczny kompetencji komunikacyjnych nauczyciela wyrazany moze byé

przez wyzwalanie sie spod panowania zastanych norm i interpretacji, poprzez wno-

~ R.Wawrzyniak, Kompetencje komunikacyjne nauczyciela w aspekcie etycznym, ,,Studia Pedagogiczne’
T. LX1/1995, s. 127.



szenie w relacje spoteczne wlasnej osobowosci. Sprowadzenie kompetenciji komuni-
kacyjnych do poziomu kolejnej sprawnosci wzbogacajacej warsztat pracy dydaktycz-
nej sprzyja¢ moze stosowaniu réznego rodzaju socjotechnik, a nawet podejmowaniu
dziatan manipulacyjnych™. Powyzsza problematyka kompetencji komunikacyjnych
nauczyciela i ptaszczyzn ich realizacji wskazuje na potrzebe dalszych poszukiwan

badawczych.

2AA. loime ymDOjelt[i@seD wo|stow®g@ oiayGiyGDela akad|CoiniD(skoCy©

Z doswiadczen wynika, ze zywa mowa - CddiSaHywsiDTi6© werbail[n]© - ma wiek-
szg moc oddziatywania i wiekszg site przekonywania, anizeli dobrze przemyslany i
napisany tekst. Wystepuje w niej mozliwos¢ intensyfikowania mowy ciata, przezywa-
nia tresci. Nie doswiadczamy jej, gdy ktos stoi za mdéwnicg i czyta z kartki, od czasu
do czasu spogladajac na studentow.

Nauczyciel, ktéry poprzez stowo mowione pragnie motywowaé swoich
uczniow (jednag z funkcji kierowania jest motywowanie) do zaangazowanego uczenia
sie, odwotuje sie w duzej czesci do sfery emocjonalnej, powinien uzywacé zdan krot-
kich, pytan bez odpowiedzi, twierdzen bez dowodu i koniecznie angazowaé swoje
ciato w synchronii do mowy, dazy¢, aby zaistniato zjawisko synchronii interakcyjne;.

Wyniki badan wskazuja, ze werbalne komunikowanie sie nauczyciela spetnia
kilka funkcii:

0 spoteczng, poprzez koordynowanie aktywnosci uczacych sie,

0 psychologiczng, poprzez organizowanie wyzszych form zycia umystowego

dzieki systemowi jezykowemu,

® regulacyjng, odnoszacg sie do kontrolowania zachowania uczacych sie

Wartos¢ pragmatyczna kompetencji komunikacyjnych nauczyciela nie jest bezpo-
Srednio uwarunkowana trescig i forma gramatyczng, chociaz np. niedostateczna
znajomos$¢ wypowiadanego tekstu (semantyki) znacznie utrudnitaby mozliwosci ko-
munikowania sie.® Jest to szczegllnie wazne w koordynacji biezgcego wspotdziata-
nia, np. w ramach ¢wiczeh sojuszniczych (tak samo nazywane dziatanie w rzeczywi-

stosci moze okazac sie inne). W takich uwarunkowaniach wydaje sie, iz istotng cze-

M.Jarymowicz, Makiawelizm - osobowo$¢ ludzi nastawionych na manipulowanie innymi. W; J.Reykowski
(red.), Osobowos$¢ a spoteczne zachowanie sig ludzi. Warszawa 1989; M.K.Mlicki, Socjotechnika. Zagadnienia
etyczne i prakseologiczne. Wroctaw - £6dz 1986.

K.Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, Warszawa 1975, s. 19-36.



Scig kompetencji komunikacyjnych dowodcy, w warstwie komunikowania sie werbal-
nego, jest umiejetno$¢ przekazania studentom intencji swojej wypowiedzi.

Bycie nauczycielem akademickim daje pozycje spoleczng, ktéra uprawnia do
kontroli, a w konsekwencji - przewagi. Rozmoéwca - student jest na r6zne sposoby
kontrolowany. Bytby to jednak wniosek zbyt uproszczony, uwzgledniajacy zaledwie
spoteczne uwarunkowania symetrii i asymetrii pozycji podmiotéw komunikowania sie.
Na rzeczywisty poziom wzajemnej kontroli, wptyw majg takze cechy indywidualne,
osobowosciowe sktonnosci do dominacji lub podporzadkowania, ekspansywnosgé,
pewnosc¢ siebie, wysokos¢ samooceny itp.\®

Kompetencje komunikacyjne nauczyciela akademickiego w warstwie werbalnej
wyrazajg sie w wiedzy i umiejetnosciach stosowania okreslonych zasad organizaciji
tekstu, odnoszacych sie do sposobu budowania wypowiedzi, odpowiadajgcej wymo-
gom jezykowym (semantycznym i syntaktycznym). Najwazniejsze zasady organizacji
tekstu to:

0 regufa poprawnos$ci gramatycznej i zrozumiatosci,

) reguta dopasowania wypowiedzi do kontekstu lingwistycznego, czyli np.

uwzglednianie w swojej wypowiedzi poprzednich wypowiedzi rozmowcy,

0 reguta ekonomicznosci, osiggana poprzez jasnosc¢ i zwieztosS¢ (cechy szcze-

gélnie podkreslane w nauczaniu;

© reguta ekspresyjnosci, jest przestrzegana wéwczas, gdy wypowiedzi nadawa-

ny jest osobisty i emocjonalny ton, co mozna osiggna¢ miedzy innymi poprzez
elementy dykcji (wymowe, artykulacje i modulacje - sita glosu, czas trwania,
wysokos¢ tonu, frazeologia i inne)."°

Przytoczone reguty majg charakter uniwersalny, a kompetencje komunikacyjne
nauczyciela akademickiego w warstwie werbalnej tworzg warunki do uswiadomienia
sobie, iz niezaleznie od pozycji w hierarchii stuzbowej osoba moéwiagca jest oceniana
Sato oceny dotyczgce czterech kategorii:

) czy nauczyciel akademicki jest kompetentny, jaka ma opinie u studentéw,

przetozonych i wspétpracownikéw, jako odbiorcow w procesie komunikowania

sie, czy mozna zaufaé jego znajomosci omawianego zagadnienia?

J.Kozielecki, Psychologiczna teoria samowiedzy, Warszawa 1986.
J.Bobryk, Jak tworzy¢ rozmawiajgc skuteczno$¢ rozmowy, Warszawa 1995; A.Wiszniewski, Jak przekonuja-

co mowié i przemawiaé. Warszawa 1994.



0 czy jest uczciwy, przywigzany do wartosci trwatych i uznanych, ma przyzwole-
nie na zwalczanie pogladoéw, a nie ludzi, ktérzy je gtoszg?

0 czy jest inteligentny oryginalnie przedstawiajgc argumenty?

0 czy jest sympatyczny - nauczyciel akademicki nie powinien by¢ ponury i od-
gradzaé sie od stuchaczy?

Z Kkolei tomuiDiDkgielsi inCen@fbgins oparta jest na systemie znakdéw ,nie-
ostrych”. Jest ona ikoniczna, ciagta i probabilistyczna, podczas gdy kod werbalny jest
arbitralny, wyraznie artykutowany i stosunkowo mato zmienny, a nawet hermetyczny.
Umiejetnos¢ odczytywania mowy ciata stwarza szersze mozliwosci rozumienia czto-
wieka, poszerza nie tylko znajomos¢ ludzi, lecz kieruje uwage na mowe wiasnego
ciala”™" Osoba sprawujgca funkcje nauczyciela akademickiego prawdopodobnie cze-
sto zadaje sobie pytania typu: ,Jak oddziatywaé na innych?”, ,Jakie sprawiam na
nich wrazenie?”, ,Jak potwierdzac¢, ze jestem kompetentny?”, ,Jak, kiedy i w jakich
warunkach przekazac¢ przykrag dla odbiorcow informacje?™™

W refleksyjnym stosunku do otoczenia przejawia sie Swiadomos¢é swego od-

dzialywania na innych, co jest wyrazem kompetencji komunikacyjnych. Jezeli na-
uczyciel akademicki bedzie sygnalizowat, ze jest kims, z kim trzeba sie liczy¢ lub, z
kim trzeba bedzie sie liczy¢ w przysztosci, to jest wielce prawdopodobne, ze bedzie
odgrywat coraz wiekszg role w Srodowisku. Owo sygnalizowanie musi jednak byé
adekwatne do rzeczywistych mozliwosci. Réznice miedzy tym, kim jesteSmy, a tym,
kim jesteSmy tylko pozornie, rozpoznawane sg bardzo szybko za sprawg mowy ciala.
Kompetentne komunikowanie sie, to lepsze stosunki z ludzmi i szersza akceptacja -
wartosci niezbywalne w dowodzeniu. Kompetencje komunikacyjne przejawiaja sie
réwniez w rozumieniu sygnatéw przekazywanych przez innych za pomocg ich mowy
ciata, nawet, jesli rownolegle nie odbywa sie komunikacja werbalna.
Ciatem wywieramy wplyw - pozytywny badZz negatywny - na innych, ale takze od-
dziatlujemy na samych siebie."* Kazdy cztowiek oddzialuje na innych za pomoca ge-
stykulacji, mimiki i swojej postawy. Wraz z kazdg reakcjg drugiego czlowieka na owe
Srodki wyrazu dowiadujemy sie wiecej o nas sanmych"""\,

Kompetencje komunikacyjne dowddcy beda tym petniejsze, im bardziej bedzie Swia-

M.Leary, Wywieranie wrazenia na innych. O sztuce autoprezentacji, Gdansk 1999, s. 24, 61-65, 126; E.Thiel,
Komunikacja niewerbalna. Mowa ciata zdradzi wiecej niz tysigc stéw, Wroctaw 1998.

J.C.Maxwel, By¢ liderem. Jak przewodzi¢ innym, Warszawa bez r.wyd., 5.52-53.

A.J.Bierach, Komunikacja niewerbalna. Mowa ciata kluczem do sukcesu. Wroctaw 1998, s. 16.

L.Tkaczyk, Komunikacja niewerbalna. Postawa, mimika, gest, Wroctaw 1998.
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domy faktu, ze kazdag komunikacje - czy to werbalng, czy wyrazong datem - nalezy
postrzega¢ w zaleznosci od tego, kto méwi, kim jest rozmoéwca (przetozony, pod-
wladny, osoba o podobnej pozycji w hierarchii stuzbowej) i w jakiej sytuacji odbywa
sie komunikacja (pierwszy kontakt, raport stuzbowy, zajecia szkoleniowe, odprawa
stuzbowa, zebranie, konferencja prasowa, spotkanie towarzyskie). W konsekwencji
taki sam komunikat werbalny moze, w powigzaniu z innymi elementami sytuacji,
miejsca i czasu, znaczaco sie rézni¢. Ponadto, osoba méwigca wykonuje szereg mi-
kroruchéw w rytm mowy, jezeli nastepuje rytmiczne wspotdziatanie pomiedzy roz-
moéwca a stuchaczem, to mamy do czynienia ze zjawiskiem synchronii interakcyjnej,
jest ona podstawa ludzkiej komunikacji."™ Im silniej sie ona zaznacza, tym prawdopo-
dobnie wieksze jest poczucie tgcznosci miedzy rozmawiajgcymi."®

Gestykulacja cztowieka jest uzalezniona od jego wychowania (uwarunkowania kultu-
rowe), ale takze od tego, co zamierza on osiagng¢ za pomocy cielesnej ekspresji.
Jezeli mowa ciata ma by¢ przekonywajaca, to intencje wyrazane werbalnie i niewer-
balnie powinny by¢ ze soba zgodne." Rozkaz, prosbe, negacje, zakaz, przyzwole-
nie, mozna réwniez wyrazi¢ spojrzeniem, a wyraz twarzy cztiowieka moze by¢ o wiele
bardziej przekonujacy, niz jego jezyk werbalny.

Nauczyciel akademicki, realizujgc swoje funkcje kierownicze, nie przejawia ich
wylacznie poprzez wytyczanie celéw i kontrole ich wykonania. Zachowanie sie w
pomieszczeniu moze duzo powiedzie€¢ o charakterze i zamiarach nauczyciela aka-
demickiego oraz poszczegOlnych studentéw. Sposéb, w jaki organizujg oni sobie
miejsce pracy, jak chodzg i stojg - wszystko to jest mniej czy bardziej Swiadomie
analizowane przez otoczenie. Kompetentny komunikacyjnie nauczyciela akademic-
kiego, wie iz zachowujgc sie swiadomie w takich sytuacjach, mozna nauczy¢ sie bar-
dziej precyzyjnie i subtelnie, niz wylacznie stowami, wyraza¢ swoje zamiary. Osoby
osiggajgce sukcesy, zachowujg sie specyficznie, pomimo znacznego zréznicowania.
Kompetencje komunikowania sie pozwalajg na to, iz postawa zwyciezcy, uniesiona
glowa, wyprostowana sylwetka, ukfad ramion, rozluzniona sylwetka, beda tworzyty
obraz czlowieka opanowanego, ktéry w sposéb rozwazny i wzglednie niezalezny wy-
petnia swoje zadania kierownicze, a jednoczesnie uchronig przed oceng negatywna,

pomimo pozytywnego w tresci komunikowania werbalnego.

A.J.Bierach, Komunikacja  wyd.cyt, s.23.
Synchronia moze mie¢ réwniez charakter pozorny w relacjach przetozony - podwiadny (,,potakiwacze”).
Takie zgodne zachowania okrestamy mianem kongmentnych.
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3. Cele izadania ksztatcenia w Akademii Obrony Narodowej.

3.1.0g06Ine cele izadania wyzszej uczelni wojskowej

W literaturze podejmujgcej problemy uczelni wyzszych i ich powigzan z sys-
temem spotecznym, uzywa sie na ogot kategorii funkcje zatozone”. Jest to zrozu-
miate, bowiem nie sg one zazwyczaj wyraznie okreslone; odnoszg sie do wszystkich
uczelni. Jednak takie ujecie nie oddaje rzeczywistego obrazu szkoly wyzszej jako
instytucji wptywu spotecznego. Szkoly wyzsze sa stawiane czesto wobec zadan, kté-
rych ustawodawcy nie byli w stanie przewidzie¢. Stajg one wtedy wobec konieczno-
&ci ,szybkiego reagowania” - podejmowania spotecznie waznych problemoéw lub in-
spirowania zmian zgodnych ze spotecznymi oczekiwaniami. W rezultacie zmienia sie
tres¢ i zakres funkcji juz okreslonych, pojawiajg sie nowe, dotychczas nie wystepuja-
ce w aktach prawnych, zmienia sie hierarchia funkcji. Z tych m.in. wzgledéw zasadne
wydaje sie takie podejscie, w ktérym nie tylko analizuje sie funkcje juz okre$lone, ale
takze takie, ktore pojawiajg sie w praktyce spotecznej lub postrzegane sg jako ko-
nieczne z punktu widzenia przysztoSciowych intereséw kraju.

W odniesieniu do Akademii Obrony Narodowej jako wyzszej uczelni wojsko-
wej, przedstawiona powyzej konstatacje sg jak najbardziej aktualne. Mamy, bowiem
z jednej strony nowy uklad polityczno-militarny w wyniku, ktérego, jesteSmy czion-
kiem NATO, co rodzi okre$lone potrzeby dostosowania uczelni do tych wymagan. Z
drugiej za$ strony obserwujemy ciggte zmiany spoteczno-polityczne w kraju, ktére z
kolei powodujg potrzebe nowego podejScia do ksztalcenia. Uczelnia edukuje nie tyl-
ko oficeréw, ale takze ludzi odpowiedzialnych za bezpieczenhstwo panstwa.

Mozemy, zatem powiedzie¢, ze uczelnia spetnia dwie grupy funkcji: ze-

wnetrzne iwewnetrzne.

3.1.1. Zewnetrzne funkcje akademii

Zewnetrzne funkcje uczelni nalezy rozumie¢ jako wynik jej dziatan majgcych
wplyw na inne systemy lub podsystemy, z ktGrymi jest ona zwigzana. Im wiecej jest
systemoOw, na ktére szkota wyzsza wywiera wptyw, tym wiecej realizuje ona funkcji
zewnetrznych. Blizsza analiza tego rodzaju powigzan pozwala wyodrebni¢ cztery
podstawowe typy takich funkcji: na rzecz systemu wyzszego szkolnictwa wojskowe-
go; systemu edukacyjnego; regionalne; na rzecz makrosystemu.

W tym kontekscie istotne sa funkcje na rzecz wojskowego systemu szkol-

nictwa wyzszego. Uczelnie wojskowe funkcjonujg jako elementy wojskowego sys-
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temu szkolnictwa wyzszego. Okreslic go mozna jako ogoét instytucji organizujgcych
ksztalcenie na poziomie wyzszym. Charakteryzuje go:

1.zr6znicowanie instytucji ksztatlcenia (stopien organizacji, jedne majg upraw-
nienia akademickie i wynikajace stad uprawnienia ksztalceniowe);

2, gwaltowny spadek ilosciowy instytucji ksztalcenia na poziomie wyzszym.
Jest to wazne, bowiem system wojskowego szkolnictwa wyzszego powinien zapew-
ni¢ mozliwos¢ wyzszego wyksztatcenia zgodnie z potrzebami i mozliwosciami Sit
Zbrojnych RP;

3. niski stopien integracji systemu. Integracja na poziomie informacyjnym i
wspotdziatania elementdéw jest niewielka. Dotyczy to w szczegdlnosci powigzan funk-
cjonalnych pomiedzy akademiami wojskowymi a wyzszymi szkotami oficerskimi.
Wzmocnienie wptywu i znaczenia szkét wyzszych wymaga podejmowania przez nie
zadan majacych wptyw na inne wojskowe szkoly wyzsze i caly system szkolnictwa
wojskowego. Do najwazniejszych z nich naleza:

- ksztatcenie wysoko kwalifikowanych kadr nauczycieli akademickich i pra-
cownikow nauki dla potrzeb wilasnych oraz calego systemu wyzszego szkolnictwa
wojskowego;

- kreowanie kierunkoéw i specjalnosci ksztatcenia i przygotowywanie dla nich
programoéw i warunkéw dydaktycznych;

-upowszechnianie dorobku naukowego w Srodowiskach naukowych, w tym
dotyczgcego funkcjonowania wyzszej szkoty wojskowej;

Realizowanie tego rodzaju funkcji przez kazda szkote wyzsza jest istotnym
czynnikiem:

1. decydujgcym o potencjale wojskowego szkolnictwa wyzszego ijego zdolno-
Sci do wplywania na system edukacyjny;

2. stymulujagcym rozwdj poszczegoblnych uczelni i wzbogacania ich mozliwosci
realizowania funkcji wewnetrznych;

.Kolejng wazng funkcjg jest funkcja na rzecz systemu edukacyjnego. Z
okre$lenia systemu edukacyjnego wynika, iz wojskowe uczelnie wyzsze majg do
spetnienia w tym systemie pewne funkcje. To oczywiste stwierdzenie nie znajduje w
rzeczywistosci zadnego umocowania prawnego, bowiem zaden z dokumentéw naj-
wyzszej rangi nie okresla tych funkcji w kontekscie systemu edukacyjnego.

Zwigzki wojskowych akademii i szkét wyzszych z innymi elementami systemu

edukacyjnego sag zwykle uwarunkowane wieloma czynnikami, a gtéwnie ,historyczng
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droga” systemu. W wiekszosci krajow zachodniej Europy zakres powigzan uczelni z
nizszymi instytucjami ksztatcenia jest rozlegly, a wptywy na nie ze strony szkét wyz-
szych znaczne. W naszej praktyce spotecznej mamy do czynienia z sytuacja, w Kkto-
rej - mimo braku zatozonych funkcji uczelni na rzecz systemu edukacyjnego - szkoty
wyzsze realizujg szereg zadan wspomagajgcych ten system. Obserwacja tej prakty-
ki, analizy celéw spotecznych instytucji ksztatcenia i warunkdéw ich realizowania po-
zwalajg stwierdzi¢, iz akademia wojskowa w stosunku do instytucji edukacyjnych niz-
szych szczebli powinny:

- spetniac role czynnika selekcji pozytywnej, to znaczy gromadzi¢ i doskonali¢
najlepsze ,produkty” nizszych elementoéw systemu - najlepszych absolwentow i naj-
lepszych nauczycieli; najlepsze doswiadczenia edukacyjne;

- zasila¢ system edukacyjny kadrami o najwyzszych kwalifikacjach intencjo-
nalnie kreowanymi dla potrzeb tego systemu. Jako$¢ tych kadr decyduje, bowiem
jaki ,produkt finalny” nizszych szczebli ksztalcenia trafia¢ bedzie do szkolnictwa wyz-
Szego;

-wprowadza¢ do systemu edukacyjnego wyniki naukowych dociekan, w tym
odnoszacych sie do procesow edukacyjnych organizowanych przez elementy jego
struktury;

-weryfikowacé praktyke edukacyjng - by¢ czynnikiem stymulujgcym innowacyj-
nosc.

Wiele zadan z obszaru tych funkcji uczelnie realizujg od dawna, ale dziatania
te nie sg rezultatem funkcjonalnych powigzan systemowych. Wyrazne okreS$lenie te-
go rodzaju zwigzkow jest szczegOlnie wazne w chwili obecnej. Podejmuje sie, bo-
wiem dziatania reformatorskie w szkolnictwie wyzszym. Konkretyzuje sie koncepcja
reformy wojskowego systemu edukacyjnego. Akademia Obrony Narodowej bedzie
prowadzi¢ uzupetniajgce studia magisterskie; natomiast Wyzsze Szkoty Wojskowe -
beda prowadzi¢ studia licencjackie. Pojawia sie, wiec, mozliwo$¢ rozstrzygniecia
wielu probleméw waznych dla zaréwno spotecznej praktyki edukacyjnej, ale przede
wszystkim - wojskowej edukaciji. Z tych wzgledéw rozstrzygniecia integrujace system

edukacyjny sa dzis nakazem chwili.

3.1.2. Wewnetrzne funkcje wyzszej uczelni wojskowej

Uczelnie wyzsza traktowac trzeba jako czes$¢ systemu spotecznego, ktérego
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struktura ztozona jest z bardzo wielu elementéw wspoélnie tworzacych cele edukacii
spotecznej i wojskowej. W tej strukturze dzialajg, bowiem réznorodne podmioty na-
ukowe, dydaktyczne, realizujgce wyspecjalizowane zadania zwigzane z gtdwnym
nurtem dziatalnosci szkoty wyzszej. W rezultacie uczelnia jest systemem wysoce zto-
zonym a ten wysoki poziom jej usytuowania powoduje, ze w jej Srodowisku osobo-
wos$C studenta ksztattuje sie pod wptywem wielu zr6znicowanych czynnikéw urucha-
mianych przez r6zne elementy tej struktury. Wszechstronne wyksztatcenie studenta-
oficera stanowi funkcje wewnetrzne akademii.

Ta kategoria funkcji obejmuje ogét zadan uczelni skierowanych na studentow.
Oddzialywanie na nich, tworzenie warunkéw sprzyjajacych ich rozwojowi i osigganiu
najwyzszych kwalifikacji jest najwazniejsza sferg dziatalnosci szkoly wyzszej. Uczel-
nia oddziatuje, na spoteczenstwo a w szczegdélnosci na Sity Zbrojne, gtbwnie poprzez
swoich absolwentéw. To oni stanowig kierownicze kadry instytucji wojskowych a
ostatnio takze cywilnych; sa nosicielami wartosci, idei, postaw i wzoréw zachowan
charakterystycznych dla ludzi wyksztalconych; decydujg o ogélnej kulturze spole-
czenstwa.

Uzyskiwanie przez szkoly wyzsze wysokiej jakosci absolwentéw wymaga re-
alizowania przez nie wielorakich zadan, dzieki ktérym tworzone beda sytuacje
sprzyjajace aktywnosci studentéw, w wyniku, ktorej nabywac oni bedg doswiadczen
wartosciowych z punktu widzenia ich indywidualnego rozwoju i zakltadanych celéw
uczelni. Te sytuacje sa wynikiem intencjonalnych dziatann o charakterze ksztatcenio-
wym, wychowawczym, wspomagajacym indywidualny rozwo;.

Jedna z najwazniejszych wewnetrznych funkcji akademii jest funkcja dydak-
tyczna. Akademia jest, bowiem instytucjg ksztatcenia, stad jej najwazniejszym zada-
niem jest udostepnianie studentom wiedzy naukowej oraz umozliwienie im uczenia
sie pozwalajacego poznawac wybrane obszary wiedzy.

Réznorakie badania nauczycieli akademickich potwierdzajg, iz funkcje dydak-
tyczne spostrzegane sa przez nich jako najwazniejsze sposrdéd funkcji szkoly wyz-
szej. Nalezy jednak podkresli¢, ze poglad ten nie jest podzielany powszechnie.
Cze$¢ kadry uznaje, iz tak, jak w przesziosci, tak i w czasach wspéiczesnych, zada-
niem najwazniejszym jest tworzenie wiedzy i poszukiwanie prawdy. Twierdzi sie przy
tym, iz teza o dominacji funkcji dydaktycznych jest zasadna tylko w odniesieniu do

uczelni pozauniwersyteckich, koncentrujgcych sie na przekazywaniu wiedzy gotowej
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ijej uzytkowaniu W przypadku akademii, funkcje dydaktyczne sg rownie wazne jak
funkcje badawcze, a nauczyciel akademicki powinien by¢ badaczem, a takze dydak-
tykiem.

W tym aspekcie wielce interesujgce sg badania E. Wnuk-Lipinskiej z 1993 ro-
ku nad Swiadomoscig zadan uczelni wyzszej wsrdd pracownikéw naukowych uniwer-
sytetéw, politechnik i wyzszych szkdt pedagogicznych. Wskazujg one, iz poglad ten
nie znajduje potwierdzenia w rzeczywistosci uczelnianej. Badani pracownicy naukowi
preferuja, bowiem wzdor uczelni, w ktérej dominujg zadania ksztalceniowe tgczone
Scisle z dziatalnoscig badawcza, przygotowaniem studiujacych do zawodu i wycho-
waniem studentow. W ich swiadomosci uczelnia wyzsza jawi sie jako uczelnia o wy-
raznej przewadze zadan edukacyjnych. Charakterystycznym jest, iz na zadania ba-
dawcze jako pierwszoplanowe wskazato mniej niz potowa badanych pracownikow
uniwersytetow"® Poglad ten znajduje takze potwierdzenie wsréd wybitnych znawcéw
problematyki uniwersyteckiej. L.Kotakowski rozwazajgc sytuacje nauczycieli we
wspoiczesnych uniwersytetach pisze: ,To, czego sie od nas oczekuje, to oczywiscie,
nauczanie na pierwszym miejscu, a praca badawcza dopiero na drugim; tak jest i tak
by¢ powinno. Nie jest dobrze, jesli traktujemy nauczanie jako ucigzliwy dodatek do
wiasciwej pracy, podczas gdy ono jest naszag racjq istnienia w murach uczelni”®

Jezeli przyja¢, ze funkcje dydaktyczne szkoly wyzszej obejmujg ogét jej inten-
cjonalnych oddziatywan na studiujgcych majacych zapewni¢ im wyksztatcenie wyz-
sze zgodne z obowigzujgcymi standardami, to oddziatywania te wyrazajg sie w:

-udostepnianiu studentom wiedzy naukowej w formach zorganizowanych (wy-
klady, ¢wiczenia, seminaria, konwersatoria, praktyki itp.);

- tworzeniu warunkéw opanowania skutecznych sposobéw zdobywania wiedzy
Z rdznych zrédet informacji i korzystania z niej do wielostronnego rozwoju wilasnych
mozliwosci:

- stymulowaniu aktywnosci poznawczej studiujgcych, inspirowaniu i wspieraniu

inicjatyw poznawczych wykraczajacych poza formalny tok studiéw;

I®Gozkowski, 1998, s. 30.
Whnuk-Lipinska, 1966, s. 14-16.
® Kotakowski, 1994, s. 10.
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- tworzeniu warunkOw sprzyjajgcych ksztattowaniu u studiujacych pozytywne-
go stosunku do wiedzy, wlasnych potrzeb intelektualnych, wtasnego rozumu, naby-
waniu przez nich postaw.™

Rézne sg koncepcje realizowania funkcji dydaktycznych, w zaleznosci od te-
go, jakie zadania w obrebie tych funkcji eksponuje sie jako najwazniejsze ijakie jest
w zwigzku z tym wyobrazenie cztowieka wyksztalconego. T.Lewowicki wymienia piec¢
takich koncepcji:

1. ogo6Inoksztatcgca majacg zapewni¢ mozliwie rozlegta wiedze:

2. specjalistyczng, dajgca wysokie kwalifikacje zawodowej;

3. personalistyczna, sprzyjajgca rozwojowi osobowosci studiujacych;

4. progresywistyczng, sprzyjajaca przygotowaniu do skutecznego radzenia
sobie z pojawiajgcymi sie problemami;

5. kompetencyjna, sprzyjajaca waskoprofilowanemu i sprawnosciowemu przy-
gotowaniu studentow.

Uczelnie wojskowe preferujg pewne tendencje lub ich potgczenia. W polskich
uczelniach tego rodzaju potgczenia stajg sie praktykg powszechng, co silnie rézni-
cuje je z punktu widzenia realizowanych funkcji dydaktycznych.

Sposrdéd wszystkich funkcji wewnetrznych szkoly wyzszej, funkcje wycho-
wawcze sg stosunkowo dobrze rozpoznawane i osadzone w Swiadomosci zawodo-
wej wojskowych nauczycieli akademickich. Rozumienie istoty funkcji wychowawczej
szkoly wyzszej nie jest niestety jednolite i zalezy od tego, jak pojmuje sie wychowa-
nie w ogole, a na tym tle wychowanie w szkole wyzszej. Wyodrebniajg sie tu wyraz-
nie dwa podejscia. Stanowisko pierwsze za punkt wyjscia przyjmuje szerokie rozu-
mienie terminu ,wychowanie”, a za wychowawcze uznaje wszelkie wplywy i oddzia-
tywania, w wyniku, ktorych, ksztaltuje sie osobowo$¢ cztowieka. W odniesieniu do
szkoty wyzszej uznaje sie, iz wychowawczymi sg zaréwno intencjonalne oddziatywa-
nia osobotworcze réznych elementéw struktury uczelni, jak rowniez wplywy nieza-
mierzone, bedgce nastepstwem uczestnictwa studentow w spotecznym systemie
szkoly wyzszej. Stanowisko drugie za punkt wyjscia przyjmuje waskie rozumienie
terminu ,wychowanie”. Za wychowawcze uznaje wytgcznie wpltywy zamierzone, skie-

rowane na emocjonalno-motywacyjng sfere osobowosci cztowieka™. W tym duchu

Pétturzycki, 1994, s. 34;

K., So$nicki, 1967, s.34



definiuje sie tez wychowanie w szkole wyzszej uznajac, iz jest to ,,0g6t tych zabie-
géw, ktére zmierzajg do uksztattowania w osobowosci studenta sfery emocjonalno-
wolicjonalnej, a wiec wyposazenia go w system postaw, ideatéw, wartosci i zasad,
ktére wyznaczajg jego stosunek do Swiata™\. Takie pojmowanie wychowania prowa-
dzi w konsekwencji do innego niz poprzednie widzenia problemoéw funkcji wycho-
wawczych szkoly wyzszej. Mozna, bowiem przyjac, iz instytucja ta spetnia te funkcje,
jezeli podejmuje okreslony zesp6t dziatah prowadzacych w rezultacie do pozgadanych
zmian w osobowosci studenta, przy czym zmiany te dotyczg emocjonalno-
motywacyjnej sfery tej osobowosci. Istota wymienianej funkcji wyraza sie, zatem w
celowym ksztattowaniu- systeméw wartosci, celéw zyciowych, postaw, przekonan,
motywoOw i potrzeb, a wiec tych elementéw psychiki, od ktérych zalezy, co absolwen-
c beda ceni¢, do czego dazyc¢, dla jakich celéw ijak uzytkowaé bedg kwalifikacje
ogollne i specjalistyczne nabyte w toku ksztatcenia w szkole wyzszej.

Takie pojmowanie funkcji wychowawczych oznacza, ze:

1. uczelnia, tak jak inna instytucja edukacyjna, zaklada pewien kierunek zmian
osobowosci studenta w postaci standw rzeczy okreslonych jako wyniki wychowania;

2. tworzy warunki sprzyjajgce tym zmianom tworzgc okre$lone warunki psy-
chospoteczne i prakseologiczne decydujace o tym, ze to co robi sprzyja zmianom
rozwojowym w osobowosci studiujgcych i ograniczeniu zmian;

3. wyniki zmian, ktérym podlegajg studenci w toku studiéw moga by¢ warto-
Sciowane z punktu widzenia skutkdédw projektowanych,

4. tworzenie warunkéw sprzyjajacych rozwojowi osobowosci studiujacych
wchodzi w zakres funkcji wypetnianych przez osrodki decyzyjne uczelni i podlega
procesom kierowania na réwni z innymi dziedzinami dziatalnosci.

Jezeli zatem uznaje sie, ze szkota wyzsza realizuje swoje funkcje w zakresie
wychowania wtedy, gdy w wyniku intencjonalnych zabiegéw osigga zaktadane cele,
to oddziatywania takie wyrazajg sie miedzy innymi w:

- dostarczaniu studiujgcym informaciji o ich mozliwosciach rozwojowych w toku
studiéw oraz szansach tworzonych przez uczelnie pozwalajgcych ten potencjat roz-
wojowy ,uwalniac”;

- tworzeniu warunkéw aktywnosci studiujgcych, umozliwiajgcej nabywanie do-

Swiadczen bedacych czynnikiem niezbednym rozwoju osobowosci;

H., Muszynski, 1997,8.19



- tworzeniu warunkéw do samowychowania poprzez odkrywanie przed stu-
dentami pola wyboréw i ich nastepstw, przy zatozeniu, ze decyzje, jakich wyborow
sie dokonuje naleza do studenta;

-tworzeniu warunkow sprzyjajacych kontaktowaniu z osobami mogacymi do-
starczaC studentom wzoréw petnienia roli studiujgcego, wzoréw moralnych, uprawia-
nia nauki, petnienia rél zawodowych;

- tworzeniu warunkéw wspoétdziatania nauczycieli i studentéw.

Wymienione tu niektére tylko przejawy realizowania funkcji wychowawczych
obrazujg pewien sposéb myslenia o ich realizacji, w ktérym okresla sie pewne poza-
dane stany rzeczy, wyznacza sie odpowiednie dla nich zadania, tworzy organizacyj-
ne i osobowe warunki realizacji majac Swiadomosé¢, iz jest to niezbedne, aby uzyski-
wac efekty w postaci zmian rozwojowych w osobowosci studenta.

Ranga funkcji wychowawczych uczelni wynika z dwojakiego rodzaju uwarun-
kowan. Pierwsze, zwigzane sg z indywidualnym rozwojem studiujacych podczas stu-
didw ksztaltuja sie, bowiem ostatecznie najwazniejsze dyspozycje osobowosciowe
cztowieka decydujgce o jego ideatach, uznawanych wartosciach, preferowanych ce-
lach zyciowych. Jest to rownoczes$nie okres, w ktorym jednostka ma najwieksze
szanse i najlepsze mozliwosci kreowania siebie i swoich relacji z otoczeniem ze-
wnetrznym. Osigga, bowiem poziom samoswiadomosci refleksyjnej umozliwiajgcy
poznanie wiasnego ,Ja” i regulowanie swojego funkcjonowania w spofeczenstwie.
Dzieki temu osobowos$¢ studiujgcych ksztattuje sie nie tylko pod wplywem czynnikow
zewnetrznych, ale takze wskutek autonomicznych zabiegéw jednostki podejmowa-
nych z mysla o przyblizeniu siebie do jakiego$ ,Ja” idealnego.

Drugie, majg charakter spoteczny. Realizowane zadania wychowawcze majg
bezposredni wptyw na jakos¢ funkcjonowania absolwentéw w ich spotecznym oto-
czeniu. W wyniku realizowania tych funkcji ksztaltuje sie, bowiem orientacja zyciowa
studiujgcych, majgca zasadniczy wplyw na to, w jakim stopniu catoksztatt doswiad-

czeh wynoszonych z uczelni bedzie uzytkowany przez absolwentow.

3.1.3. Funkcje wspomagania rozwoju studentow
Uczelnia wojskowa jako instytucja edukacyjna, ma obowigzek wspomagania
rozwoju studenta w toku studiéw. Wyraza sie ono w celowym dziataniu elementéw

struktury uczelni ukierunkowanym na zaspakajanie zyciowych potrzeb studiujacych,



ktére sg wazne z punktu widzenia optymalnego wykorzystania przez nich szans
stwarzanych przez szkote wyzsza i wkasnych mozliwosci rozwojowych.

Pierwsza plaszczyzna, zwigzana jest z zapewnieniem spoteczno-
ekonomicznego funkcjonowania studentéw. Stad wynika potrzeba:

- zapewnienia warunkéw socjalnych (domy studenta, stotowki akademickie,
zapomogi);

- dziatan typu opiekunczego (opieka zdrowotna, wspomaganie rozwoju fi-
Zycznego);

- tworzenie materialnych warunkéw studiowania (czytelnie, biblioteki, pracow-
nie informatyczne, tanie materiaty dydaktyczne itp.).

Ptaszczyzna druga obejmuje obszar dziatan zwigzanych z tworzeniem warun-
kow sprzyjajacych pozadydaktycznej aktywnosci studentéw. Ich harmonijny rozwoj
wymaga tworzenia sytuacji umozliwiajgcych nabywanie doswiadczen indywidualnych
typowych dla zycia pozauczelnianego - uniwersalnych, mozliwych do wykorzystania
w réznych sytuacjach, w réznych rolach, w ktérych absolwent uczelni funkcjonowac
bedzie, a ktére sg trudne do opanowania w sytuacjach dydaktycznych. Stad potrzeb-
ne sg dzialania:

- zwigzane z tworzeniem (wspottworzeniem) warunkéw aktywnosci studen-
tow w zakresie kultury, sztuki, sportu, turystyki, rekreacji, techniki, gospodarki, polity-
K;

- zwigzane ze wspomaganiem aktywnosci samorzgdowe] i organizacyjnej
studentow;

- zwigzane z aktywnoscig naukowg wykraczajacg poza proces dydaktyczny,
awynikajaca z indywidualnych zainteresowan i potrzeb poznawczych studentow.

Ptaszczyzna trzecia, dotyczy tworzenia warunkéw rozwoju indywidualnosci
studiujgcych. Dominacja zbiorowych form w organizacji proceséw dydaktycznych,
tendencje do eksponowania grupy powodujg zatracanie w intencjonalnych wptywach
uczelni indywidualno$ci studiujgcych. Indywidualno$¢ ta, to cato$¢ cech charaktery-
stycznych jednej i tylko jednej osobie, ktére nadaja jej walor jedynosci i niepowtarzal-
nosci. Cechy te moga by¢ czynnikiem wspomagajacym wiasny rozwdj i osigganie
sukcesu zyciowego, a we wspélnotach - by¢ wykorzystywane dla realizowania
wspodlnego dobra. Indywidualno$¢ spostrzegana jest jako pewien stan osobowosci
ukierunkowany na samorozwdj, wykorzystujgcy intelektualng i moralng swobode w

celu osiagniecia najbardziej warto$ciowego, spotecznie akceptowanego przejawiania
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siebie, rozwijania swoich rzeczywistych mozliwosci - sit tworczych, umiejetnosci, ta-
lentow

Przedstawione powyzej rozwazania dotyczgce problemu funkcji uczelni woj-
skowych wskazujg jednoznacznie na znaczny ich zakres. Dotyczy on oddziatywania
na caly system ksztalcenia wojskowego, stanowigcy w jakim$ sensie element syste-
mu szkolnictwa wyzszego panstwa. Po drugie - caly czas trwa zmiana tych funkcji.
Podlegajg one ciagtej zmianie, zaréwno, co do istoty, jak i zawartosci tresciowej.
Wynika to z wielu czynnikéw, a mianowicie:

1. wptyw zjawisk spoteczno-politycznych na zycie w skali globalnej np: rozpad
Uktadu Warszawskiego;

2. strategie rozwoju w polityce spotecznej panstwa, w tym koncepcja roli edu-
kacji i wyzszego wyksztalcenia w tym rozwoju;

3. tendencje rozwojowe w szkolnictwie wyzszym, europejskim i pozaeuropej-
skim.

Trzeci wniosek dotyczy relacji pomiedzy funkcjami zewnetrznymi a wewnetrz-
nymi. Zmiany w funkcjach zewnetrznych sg wymuszane przez spoteczne otoczenie
uczelni, sg warunkiem przystosowania do nowych wymagan, a czesto decyduja o jej
,0YC lub nie by¢”. Zmiany w sferze funkcji wewnetrznych zwigzane sg zazwyczaj z
modyfikacjami koncepcji edukacyjnej uczelni. Kolejny wniosek dotyczy stanu Swia-
domosci funkcji uczelni u nauczycieli akademickich. Odnoszg sie one do problemoéw
odzwierciedlajgcych relacje badania - ksztalcenie. W relacjach tych obszar stuzeb-
nych zadan wobec Sit zbrojnych a tym samym, spoteczenstwa powinien by¢ wyni-

kiem sSwiadomej decyzji szkoty wyzszej.

3.2. Cele izadania ksztatcenia w AON

Wyzsza uczelnia wojskowa, oprécz zadan naukowo-badawczych speinia
istotne funkcje i zadania w zakresie ksztatcenia kadr dla potrzeb Ministerstwa Obrony
Narodowej, a takze dla innych obszaréw dziatalnosci panstwa. Te wilasnie obszary
przysziej pracy absolwentow wyznaczajg 0goélng filozofie ksztatcenia i wynikajgce z
niej, podstawowe zadania w zakresie dydaktyczno-wychowawczym.

Czynnikiem, ktory niewatpliwie w duzym stopniu wptynat na proces ksztaice-
nia w AON jest obecno$¢ Polski, a tym samym Sit Zbrojnych RP w NATO Takze no-
we sposoby rozwigzywania sytuacji kryzysowych w Swiecie, stawiajg jako$ciowo no-

we wymagania wobec przygotowania oficerow do wykonywania zadan. Niewatpliwy
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réwniez jest wplyw zmian zachodzacych w ostatnim czasie w zakresie dydaktyki, a
polegajacych na odejsciu od dydaktyki przyswajania, adaptacji wiedzy, ktérej gtéw-
nym celem bylo zapewnienie uczniom mozliwosci przyswajania wiedzy w postaci
gotowych tresci do zapamietania i akceptacji, na rzecz dydaktyki dialogowej.

Przedstawione powyzej w ogolnym zarysie uwarunkowania powodujg potrze-
be nowego podejScia do przygotowania kadr dowodczo-sztabowych w Akademii.
Wskazuje to na potrzebe przeprowadzenia badan zasadniczych determinantéw
ksztattujgcych proces nauczania w uczelni, stanowigcych z kolei podstawe ewentu-
alnych zmian. Zmiany te powinny uwzglednia¢ zaréwno zatozenia nowego prawa o
szkolnictwie wyzszym, a takze obecne i perspektywiczne potrzeby w zakresie ogol-
nego i zawodowego wyksztatcenia oficerdw. Nalezy przyja¢ zatozenie, iz poziom wy-
ksztatcenia i umiejetnosci oficeréw, powinien zapewni¢ im zdolno$¢ do dowodzenia
wojskami w warunkach samodzielnych dziatan i w uktadzie sojuszniczym, na obsza-
rze kraju i poza nim. Takze waznym wymaganiem wobec wyksztatcenia absolwentéw
powinna by¢ mozliwos¢ ich szybkiej adaptacji do pracy poza wojskiem.

Nalezy podkresli¢, ze jedng z waznych préb takiej zmiany w uczelni byto
przyjecie zatozenia, iz ksztatcenie studentéw odbywac sie bedzie w oparciu o pro-
gram studiow magisterskich. Realizacja tego programu pozwoli na przygotowanie
absolwentéw do funkcjonowania nie tylko w strukturach sit zbrojnych, ale takze poza
nimi. Idea witgczenia studiow w Akademii w system edukacji szkolnictwa wyzszego,
stanowita podstawe doboru szczegoélnie wiedzy i umiejetnosci programowych, usta-
lonych przez Rade Gitéwna Szkolnictwa Wyzszego. Dlatego tez, w nowym programie
przyjeto, iz celem ksztalcenia na Wydziale Wojsk Ladowych na kierunku: zarzgdza-
nie i dowodzenie, jest wszechstronne przygotowanie kadr dowédczych i sztabowych
zdolnych efektywnie kierowaé organizacjami, zwtaszcza wojskowymi w réznych sytu-
acjach. Dazac do osiggniecia celu ksztalcenia. Autorzy programu wskazywali na po-
trzebe wykorzystania bogatych doswiadczen edukacyjnych ASG i AON. Takze istot-
ne znaczenie w osiaganiu celu ksztalcenia jest dalsze utrzymywanie kontaktow z
dowddztwami i wojskami, a w rezultacie tego, obok ¢wiczen akademickich, studenci
beda mieli mozliwos¢ uczestniczy¢ w éwiczeniach i innych przedsiewzieciach organi-

zowanych w wojskach.

3.3. Przygotowanie osobowo-zawodowe absolwentéw AON



Dotychczasowe dos$wiadczenia wykazujg, ze sprawnos¢ bojowa i organizacyj-
na wojska w decydujgcym stopniu zalezy od ludzi. W zwigzku z tym efektywne i
skuteczne funkcjonowanie armii uzaleznione jest gtéwnie od jakoSciowego przygoto-
wania jej kadry dowddczo-sztabowej, do realizacji szeroko pojetych celéow i zadan
proobronnych, wigcznie ze stricte militarnymi. Stad, nalezy uznaé, ze dotychczasowy
proces ksztatcenia i doskonalenia zawodowego oficerébw wymaga przewarto$ciowa-
nia, zgodnego z priorytetami polityki obronnej RP oraz odpowiadajgcego obecnym i
przewidywanym spoteczno-zawodowym wymogom stuzby wojskowej. Potrzeby sfor-
mutowane w poprzednim rozdziale wskazujg na interdyscyplinarne przygotowanie
oficerow do dziatalnosci kierowniczej.

Analiza i porownanie funkcji i zadahn spetnianych przez menedzeréw i dowdéd-
cOw upowaznia do wniosku, ze sg one podobne. Tak, wiec mozna przyja¢, ze pod-
stawe przygotowania zawodowego oficerow-dowddcéw stanowi¢ moze menedzerski
profil kompetencji profesjonalnych. Z powyzszego ogolnego wskazania dyrektywne-
go wynika, iz dowodzenie wojskami ma wiele wspdlnego z problematykg zarzadza-
nia. Pragmatyczne funkcje przypisane procesowi dowodzenia pozwalajg na utozsa-
mienie decydenta wojskowego z zarzadzajgcym, ktory zdecydowang wiekszosc
swojego czasu stuzbowego poswieca na wytyczanie celéw, organizowanie, motywo-
wanie i kontrolowanie podwiadnych. Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze dowodzenie jed-
nostkg wojskowg wymaga umiejetnosci menedzerskich w zakresie zarzadzania po-
szczegoblnymi rodzajami zasobédw wchodzacych w jej sktad. Zatem za kluczowe dla
integracyjnego podej$cia do zarzadzania oddziatem wojskowym (gospodarczym)
nalezy uznaé te umiejetnosci menedzerskie dowddcy, ktére pozwalajg na sprawne
planowanie i koordynowanie funkcjonowania podleglego mu potencjalu w postaci
zasoboéw ludzkich, rzeczowych, fiskalnych i informacyjnych.A"A

W praktyce spoteczno-zawodowej najczesciej eksponowane sg kwalifikacje
formalne i rzeczowe. Te pierwsze zwigzane sg z formalnym statusem wyksztatcenia
zawodowego, natomiast drugie sg nabywane i doskonalone w toku konkretnego
dziatania, uzytecznego dla wykonywanej pracy. A zatem mozna stwierdzi¢, ze kwali-
fikacje oficera - dowddcy stanowig czes¢ ogdlnie pojetych wojskowych kwalifikaciji
zawodowych, zapewniajacych sprawne i skuteczne petnienie funkcji kierowniczych

dowddczych, a takze administracyjnych w warunkach pokojowego szkolenia wojsk

24 Groskrejc J., (red.),Kwalifikacje spoteczno-zawodowe oficera-dowddcy w Swietle przemian eduka-
cyjnych wyzszej szkoty wojskowej. Warszawa AON 2000, s. 15.
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oraz w dziataniach bojowych. Utozsamia sie je z odpowiednim przygotowaniem do-
wodcow do: kierowania podleglymi zespotami ludzkimi, organizowania i prowadzenia
dziatalnosci szkoleniowo-wychowawczej w srodowisku wojskowym, administrowania
powierzong jednostkg wojskowg oraz utrzymania jej w gotowosci bojowej. Z uwagi
na wspoétczesne realia wojskowe, integrujace proces dowodzenia z szeroko pojetym
zarzadzaniem, odniesionym do podlegtych zasobdéw ludzkich, rzeczowych, fiskalnych
i informacyjnych, szczegb6lne znaczenie przypisuje sie menedzerskim aspektom
profesjonalnego przygotowania kadr dowddczych. Oznacza to potrzebe wzbogacenia
programu ksztatcenia miedzy innymi 0 nowa problematyke z zakresu teorii i zarza-
dzania, odpowiadajgcg aktualnym i przewidywanym spoteczno - zawodowym potrze-
bom sit zbrojnych. W tym miejscu warto wskazac, ze taki program zostat opracowany
dla studentéw Wydziatu Wojsk Lgdowych na kierunku ,Zarzadzanie i dowodzenie”.
Program ten jest realizowany w praktyce dydaktycznej na Wydziale od lutego 2001
roku. Absolwenci, ktérzy skonhczag studia magisterskie wedtug tego programu, uzy-
skajg tytut zawodowy magistra zarzadzania i dowodzenia, co umozliwi im wykony-
wanie zadan stuzbowych w wojsku, a takze poza nim.

Takie podejscie do ksztalcenia oficerow w Akademii, tzw. ,nadmiarowe”, wyni-
ka z zalozenia, ze operowanie wiedzg i umiejetnoSciami na poziomie skutecznosci
wymaga pewnego nadmiaru kwalifikacji, ktory warunkuje swobode i efektywnos¢
dziatania oraz zapewnia swoiste poznawcze bezpieczenstwo w rozwigzywaniu no-
wych, niekonwencjonalnych probleméw. M

Przyjecie powyzszego rozumienia istoty kwalifikacji menedzerskich determi-
nuje cele, zakres i tres¢ edukacji ogélnozawodowej kadry dowddczo-sztabowej, w
tym przede wszystkim ksztatcenia operacyjno-taktycznego. W rezultacie tego nalezy
ustali¢ najwazniejsze komponenty kwalifikacji spoteczno-zawodowych kadry dowod-

czej. Mozemy zaliczy¢ do nich m.in.:

. sfere wartosci etycznych w postaci norm, regut spotecznych i moralno-
zawodowych,

. wiedze ogolng i zawodowa,

. umiejetnosci i dyspozycje intelektualne decydujace o twérczym, spraw-

nym mysleniu,

. umiejetnosci praktyczne ( instrumentalne).

» Tamze, s. 19.
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. doswiadczenie zawodowe, wigzace sie ze stazem stuzby.

Sfera wartosci etyczno-zawodowych wyznacza stosunek oficera do rzeczywi-
stosci spotecznej, petnionych obowigzkéw stuzbowych oraz do siebie samego. Majac
to na wzgledzie, do grupy wartosci, cech o charakterze pragmatycznym zaliczyé mo-
zemy m.in.:

- wartosci sprzyjajace og6lnemu rozwojowi osobowemu, tzn. wartosci po-
znawcze, umystowe, estetyczne i kulturowe,

- wartosci, cechy interakcyjne przejawiajgce sie w wysokiej kulturze dowo-
dzenia i zarzadzania, opanowaniu, ekstrawertywnosci, komunikatywnosci, asertyw-
nosci, takcie i rozsadku,

- wartosci, cechy allocentryczne obejmujgce zyczliwosé, empatie, zaufanie,
tolerancje i bezinteresowno$¢,

- wartosci, cechy utylitarne decydujagce o zaangazowaniu, inicjatywie, pra-
cowitosci, samodzielnosci, wytrwatosci, samodyscyplinie i skutecznosci poczynan
praktycznych.

Podstawowym skfadnikiem kwalifikacji profesjonalnych jest wiedza ogdlna i
zawodowa, powinna w gtownej mierze warunkowaé kierunek i jakoS¢ przemian w
sposobie mys$lenia i dziatania wspétczesnych dowédcéw. Najogdlniej rzecz ujmujac,
w sktad wiedzy dowo6dcOw wchodzi wiedza profesjonalna i ogélna (og6lnorozwojo-
wa). W zakresie pierwszej z nich, tj. wiedzy profesjonalnej mozemy wyrézni¢ wiedze
stricte specjalistyczng i ogbélnozawodowa. Z kolei drugi rodzaj wiedzy, tzn. wiedzy
ogolnorozwojowej, obejmuje te dziedziny i subdyscypliny naukowe, ktére decydujg o
poziomie i statusie wyksztalcenia ogélnego oficerow-dowddcow. Niebagatelne zna-
czenie w tymze przygotowaniu nalezy przypisa¢ wiedzy menedzerskiej, opartej na
znajomosci szeroko pojetych prawidet prakseologicznych stuzgcych skutecznemu i
efektywnemu mysleniu oraz dziataniu.

Natomiast umiejetnosci i dyspozycje intelektualne, determinujg w sposob
zasadniczy sprawne, racjonalne i zarazem twdércze rozwigzywanie problemoéw i za-
dan spoteczno-zawodowych. Zmienno$¢, ztozonos¢ i niepowtarzalnos¢ sytuacji oraz
zadan stuzbowych wymagaja od dowodcow takich umiejetnosci i dyspozycji umysto-
wych, ktére zapewnig sprawne i efektywne dziatanie w oparciu o uzyskane i przetwo-
rzone przez nich informacje.

Z kolei umiejetnosci praktyczne, bedace finalnym produktem wyksztalcenia

oraz doswiadczenia zawodowego, stanowig istotny skiadnik kwalifikacji. W naukach
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0 organizacji i zarzadzaniu utozsamiane sg one z umiejetnosSciami wykonawczymi
decydentéw, zaangazowanymi w proces kierowania szeroko pojetymi zasobami.
Chodzi tu o umiejetnosci spoteczne, rozumiane jako zdolnosci do wspétdziatania z
innymi ludZzmi, rozumienia ich i motywowania do skoordynowanej pracy, oraz umie-
jetnosci organizatorskie rozumiane jako zdolno$¢ postrzegania organizacji jako cato-
Sci iwspotzaleznosci jej czesci.

Poniewaz rodzaj i zakres praktycznych umiejetnosci menedzerskich oficerow
powinien odpowiadaé ich pozycji zajmowanej w hierarchii stuzbowej wojska, stad
istnieje potrzeba ich zrdoznicowania. Tak, wiec stricte specjalistyczne umiejetnosci
powinni mie¢ przetozeni podstawowego szczebla dowodzenia, ktérych dziatanie jest
Scisle podporzadkowane waskiemu profilowi zawodowemu okreslonego stanowiska
stuzbowego lub petnionej funkciji.

Kompetencje dowo6dcy obejmujg wiedze, umiejetnosci i zachowania pozadane
1zarazem niezbedne na okresSlonym stanowisku organizacyjnym. Zasadnicza funkcjg
dowddcy jest funkcja zarzadcza, co wynika z charakteru zadan realizowanych przez
dowodce. Do najczesciej wymienianych funkcji zarzadczych, realizowanych przez
dowddce naleza:

- planowanie - wybér celéw, strategii, procedur ich osiggania, sposobu po-
dejmowania decyzji,

- organizowanie - ustalanie struktury rél wykonawcow w planie operacji, wal-
K,

- zarzadzanie zasobami ludzkimi - planowanie zasobdéw ludzkich, dobor,
rozwgj i szkolenie podwiadnych itp.,

- przewodzenie - wplywanie na ludzi tak, aby podchodzili oni z entuzjazmem
do osiggania grupowych celéw, motywowanie, komunikowanie,

- kontrolowanie - mierzenie i koordynowanie realizowanych dziatan pod-
wiadnych, gwarantujgce osiagniecie celéw i planéw dziatania.

Poniewaz wszystkie wymienione funkcje zarzadzania, mozna uzna¢ za ade-
kwatne dla profesjonalnej dziatalnosci wspétczesnych dowddcéw, uwzgledniajac
oczywiscie warunki stuzby wojskowej determinujgce ich zakres i specyficzng tresc
mozemy, zatem wyrézni¢ nastepujace rodzaje umiejetnosci, ktére nalezy ksztatci¢ w
procesie studiow w AON. Beda to nastepujace grupy umiejetnosci:

- umiejetnosci techniczne - niezbedne do wykonywania zadah zwigzanych z

dang organizacjg, stosowaniem wiasciwej dla niej techniki i technologii.
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- umiejetnosci interpersonalne - obejmujgce umiejetnosci nawigzywania
kontaktow, rozwigzywania konfliktéw, motywowania, sprawiedliwego oceniania pra-
cownikOw, wspotpracy z otoczeniem spotecznym organizaciji,

- umiejetnosci koncepcyjne - zapewniajgce zdolno$¢ abstrakcyjnego i zara-
zem strategicznego myslenia oraz dziatania, rozpoznawania ztozonosci sytuacji i ro-
zumienia relacji miedzy jej elementami, itp.,

- umiejetno$ci diagnostyczne i analityczne - zawierajgce umiejetnosci anali-
zowania i diagnozowania probleméw w organizacji, podejmowania racjonalnych i
najbardziej efektywnych decyziji.

Uwzgledniajgc specyficzne witasciwosci srodowiska wojskowego, do kluczo-
wych sprawnosci decydenckich oficerébw mozemy zaliczy¢ m.in. :

1. w grupie umiejetnosci koncepcyjnych :

- zdolnos¢ do myslenia abstrakcyjnego ijednoczes$nie tworczego,

- umiejetnos¢ systemowego, prognozowania i programowania szeroko ro-
zumianych przedsiewzie¢ stuzbowych,

- umiejetnos¢ sprawnego wytyczania oraz formutowania celéw i zadan o
charakterze dziataniowym,

- umiejetnos¢ podejmowania decyzji w warunkach ryzyka i zmiennych sytu-
acjach zadaniowych,

- umiejetnoS¢ opracowywania wielowariantowych dziatann w zaleznosci od

warunkéw i specyfiki przedsiewziec¢ realizowanych przez jednostke wojskowa.

2. w grupie umiejetnosci diagnostyczno - analitycznych :

- umiejetno$¢ dostrzegania, identyfikowania i rozwigzywania problemow,

- umiejetno$¢ samodzielnego wartosciowania nowych tendencji, zjawisk wy-
stepujacych w szeroko pojetej rzeczywistosci wojskowej,

- umiejetno$¢ przewidywania skutkdw podjetych decyzji i dziatan,

- umiejetnos¢ ustalania przyczyn powodzen i niepowodzeh w pracy zawo-
dowej,

- umiejetnos¢ samooceny wiasnych dokonan w zakresie dziatalnosci stuz-
bowej,

- umiejetnos¢ rozpoznawania osobowych, rzeczowych, fiskalnych i srodowi-

skowych mozliwosci realizacyjnych zalozonych celow i zadan.



3. w grupie umiejetnosci technicznych :

- znajomo$¢ procedur, metod i technik stuzgcych sprawnej oraz skutecznej
realizacji funkcji immanentnie przypisanych procesowi dowodzenia wojskami a takze
zarzadzania strukturami organizacyjnymi sit zbrojnych,

- znajomo$¢ przepisow prawnych i dokumentéw normatywnych, reguluja-
cych istote oraz przebieg stuzby wojskowej,

- umiejetno$¢ pozyskiwania, gromadzenia, selekcjonowania i przetwarzania
informacji szczegdlnie przydatnych dla petnionej funkciji,

- umiejetnosci zwigzane z ustawicznym doskonaleniem dowddczego stano-
wiska pracy,

- umiejetnosci metodyczne zapewniajgce optymalny wybor form, metod i
srodkéw ksztatcenia oraz wychowania wojskowego,

- umiejetnosci kontrolno-oceniajgce pozwalajgce na obiektywne wartoscio-
wanie rezultatow (efektéw) pracy podwtadnych oraz ich wtasciwy dobér do realizo-
wanych celéw i zadan stuzbowych,

- umiejetno$¢ samodoskonalenia zawodowego.

4. w grupie umiejetnosci interpersonalnych ;

- umiejetnosci komunikowania spotecznego,

- umiejetnoSci pomocne w rozwigzywaniu konfliktow miedzyludzkich w Sro-
dowisku wojskowym,

- umiejetnos¢ pracy w zespole,

- umiejetnosci integrujace podwtadnych wokét przyjetych celéw i zadan,

- umiejetnos¢ przekonywania, przemawiania, prowadzenia dyskusji i nego-
cjacji,

- umiejetno$¢ motywowania podwiadnych do dziatania,

umiejetnosc ustalania i ksztattowania wzorow zachowan i norm grupowych
wilasciwych stuzbie wojskowej,

- umiejetnos¢ wspotpracy z mediami oraz Srodowiskiem spotecznym garni-
zonu,

- umiejetnos¢ reprezentowania instytucjonalnych interes6w wojska na ze-



wnatrz.\®

Powyzszy zestaw umiejetnosci i zachowan oficeréw stanowi¢ moze zestaw
celow ksztatcenia, wyznaczajacy z kolei dob6r tresci ksztalcenia operacyjno-
taktycznego. Jednoczesnie uSwiadamia potrzebe zmian w metodyce nauczania do-
woOdcow, a istotng pomocg w realizacji tego celu powinno by¢ niniejsze opracowanie.
Obecnie coraz czesciej wsréd wymienionych funkcji eksponuje sie réwniez przewo-
dzenie, od ktérego w duzej mierze uzaleznione jest aktywne angazowanie sie¢ pod-
wiladnych w osigganie i realizacje wspoélnych celow oraz zadan stuzbowych. Przy-
wodczy charakter dowodzenia warunkowany jest przede wszystkim:

-Scistym zwigzkiem procesu dowodzenia z przewodzeniem, stad skuteczne
dowodzenie powinno by¢ jednocze$nie przewodzeniem,

-psychospotecznym wymiarem dowodzenia, bowiem 2z psychologicznego
punktu widzenia jest to oddziatywanie na osobowos$¢ podwltadnego i zawsze wywo-
luje w niej wieksze lub mniejsze zmiany,

-cechami i umiejetnosSciami przywddczymi dowddcy, ktére tworzg jego auto-
rytet. Jego zrodtem sg szczegOlne uzdolnienia, sprawnosci i osiggniecia, a takze
rozlegta i gteboka wiedza oraz zakres osobistego doswiadczenia zyciowego i zawo-
dowego,™

-podmiotowym traktowaniem podwiadnych, przejawiajgcym sie w poszanowa-
niu ich godnosci osobistej, co oznacza, ze dowodzenie oparte na przewodzeniu po-
winno motywowac¢ podwiadnych do dziatania i jednoczes$nie angazowa¢ emocjonal-
nie i intelektualnie w wykonywane zadania.

Takze w praktyce dowodzenia nalezy uwzgledni¢ wymagania wynikajgce z
teorii przywddztwa sytuacyjnego opierajgcej sie na zatozeniu, ze nie ma, idealnego
stylu przywddztwa. Oznacza to, ze skuteczny lider - to taki, ktéry umie dostosowac
swoj styl i metody dziatania do konkretnych, zmieniajacych sie warunkéw. A wiec o
stylu przewodzenia decydujg réznorodne czynniki, wsrdéd ktérych na szczegdlnag
uwage zastuguja:

pozycja lidera - im jest ona wyzsza, tym tatwiej akceptowana jest jego
dominacja,
ranga i ciezar gatunkowy realizowanych celéw i wykonywanych zadan.
Tamze, s.27 i dalsze

%7 Zob. Jedynak S. (red.), Stownik etyczny, Lublin 1990; Zbiegieri - Maciag L., Pawnik W., Zarzadza-
nie organizacja, Krakéw 1995.



stosunki pomiedzy liderem a pracownikami - im sg one lepsze tym fa-
twiej jest kierowa¢ podwiladnymi,

stopien spoteczno - zawodowej dojrzatosci podwladnych, tzn. ich kom-
petencje, zaangazowanie i che¢ brania odpowiedzialnosci za realizacje zadan, etap
rozwoju, na ktérym sie znajdujg jako grupa wspotpracujacych ze sobg ludzi.

Reasumujgc wnioski odnoszgce sie do wymagan ksztalcenia oficerow-
dowoddcow przygotowanych do sprawowania funkcji decydenckich w strukturach sit
zbrojnych mozna stwierdzic, ze:

- profesjonalne przygotowanie oficeréw pionu dowddczo-sztabowego nalezy
wzbogaci¢ o zatlozenia ksztalcenia adekwatne dla szeroko pojetych wspoétczesnych
kadr kierowniczych;

- réznorodnos$c¢ celow i zadan stuzbowych przysztych absolwentow AON,
zwigzana z przeobrazeniami zachodzgcymi w armii, wymaga od nich umiejetnosci
stricte menedzerskich w zakresie planowania i koordynacji podlegtych im zasobow
ludzkich, rzeczowych, fiskalnych i informacyjnych;

- uwzgledniajgc psychospoteczne aspekty procesu dowodzenia, szczegoine
znaczenie nalezy przypisa¢ problematyce przywoédztwa w wojsku.

Wsréd kompetencji oficera najczesciej wyrdznia sie kompetencje dowddcze,
przywodcze, administracyjne, prawne, zawodowe, spoteczne, komunikacyjne itp.
Wspotczesny oficer jest nie tylko dowddcy i przywddca, ale takze nauczycielem iwy-
chowawca. Przy integracji dziatalnosci dowddczej z dziatalnoscig dydaktyczno-
wychowawczg, znaczenie kwalifikacji pedagogicznych wzrasta. Oficer posiadajacy
kompetencje pedagogiczne, to osoba uprawniona do podejmowania dziatalnosci dy-
daktyczno-wychowawczej i odpowiedzialna za rezultaty tej dziatalnoSci.

Do podstawowych zadan oficera spetniajgcego funkcje nauczyciela i wycho-
wawcy halezy zaliczyc¢:

- organizowanie procesu szkolenia zotnierzy i kierowanie nim;

- organizowanie procesu wychowania w catoksztalcie zycia wojskowego po-
przez edukacje obywatelskg i praktyke dyscyplinarna;

- wspieranie rozwoju i opieka nad miodziezg wojskowg w zakresie socjaliza-
cji i formowaniu moralnos$ci oraz zapobieganie patologiom spotecznym,

- inicjowanie nowych rozwigzan w dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej.
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Do realizacji zadan w wymienionym zakresie, oficerowi potrzebna jest wiedza
pedagogiczna i umiejetnosci. Naukowa wiedza pedagogiczna, to zas6b wiadomo-
Sci z zakresu nauk pedagogicznych, ktérg mozemy podzieli¢ na:

- wiedze praktyczng, wskazujacg style, formy, metody i Srodki stosowane w
procesie wychowania i nauczania oraz ukazujacg prakseologiczne zasady dziatania
pedagogicznego;

- wiedze empiryczna, wyrazajgcag przyczynowo-skutkowe zaleznosci zjawisk
i zdarzen jakie zachodzg w procesach rozwoju i wychowania cztowieka;

- wiedze normatywna, traktujgca o celach, ideatach, wartosciach i ocenach
wynikéw wychowania;

- wiedze teoretyczng, opisujgca i wyjasniajaca catg rzeczywisto$¢ wycho-
wawczg, na ktorg sktadajg sie dziatania wychowawcow, proces rozwoju cztowieka i
doskonatos¢, jakg on ma osiggna¢."®

Wiedza pedagogiczna, we wszystkich zaprezentowanych odmianach, lezy u
podstaw kompetencji pedagogicznych i w istotny sposéb wpltywa na przygotowanie
merytoryczne oficeréw-dowoédcéw do dziatalnosci dydaktyczno-wychowawcze.

Kolejny obszar kwalifikacji pedagogicznych oficera-dowddcy stanowig umie-
jetnosci. Miedzy wiedza a umiejetnosciami istnieje Scista zalezno$¢, gdyz umiejet-
nos¢ to sprawnos¢ postugiwania sie wiadomosciami przy wykonywaniu okreslonych
zadan.™ Umiejetnosci pedagogiczne oznaczajg, zatem gotowo$¢ do podjecia czyn-
nosci umystowo-praktycznych, umozliwiajgcych realizacje ztozonych zadan dydak-
tyczno-wychowawczych w zmieniajacych sie warunkach.

Przedstawione powyzej: wiedza i umiejetnosci stanowia, moim zdaniem,

wiodgce i zasadnicze elementy w przygotowaniu oficeréw do pracy wychowawczej.

3.4. Proces ksztatcenia na Wydziale Wojsk Ladowych AON

Odpowiednio do przedstawionych powyzej wymagan w zakresie przygotowa-
nia kadr dowodczo-sztabowych w Akademii zorganizowany jest proces ksztatcenia
na Wydziale Wojsk Lgdowych. Z celu ksztatcenia wynikajg dla studentéw szczeg6to-
we zadania w zakresie zdobywania wiedzy i umiejetnosci oraz ksztaltowania podsta-
wowych wartosci i cech osobowych. Z powyzszego wynika, ze ksztalcenie w uczelni

ukierunkowane jest na ksztaltowanie wzajemnie uzupeiniajgcych sie grup cech, wia-

Por. Kunowski S., Podstawy..., wyd.cyt., s. 43.
Okon W., Nowy stownik..., wyd.cyt., s. 301.
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Sciwych oficerowi jako:

[ ] dowoddcy, a wiec dysponujacego niezbednym zakresem wiedzy i umie-
jetnosci zawodowych odpowiedniego szczebla dowodzenia, zapewniajgcych skutecz-
ne petnienie funkcji sztabowych, dowédczych i administracyjnych;

| przywdédcy, potrafigcego przekona¢ podlegty zespo6t do swoich postaw i
systemu wartosci, inspirowaé poszczegoélnych jego czlonkéw do spetniania pozada-
nych rél spotecznych i charakteryzujacego sie umiejetnosciami menedzerskimi z za-
kresu kierowania zespotami ludzkimi;

[ ] specjaliscie wojskowemu, ktory posiada zaréwno wiedze, jak i umiejet-
nosci taktyczno-specjalne w zakresie wykorzystania mozliwosci technicznych sprzetu
bojowego oraz optymalnie wykorzystaé ich walory w ewentualnej walce;

u absolwentowi uczeini wojskowej, o gruntownym przygotowaniu ogol-
nym i szerokich horyzontach myslowych, zdolnego do zajmowania stanowisk stuzbo-
wych, na ktérych wymagane jest posiadanie wyksztatcenia wyzszego oraz samodziel-
ne doskonalenie swojej osobowosci, a zwlaszcza o wyrobionej wewnetrznej potrzebie
podnoszenia kwalifikacji zawodowych w systemie edukacji ustawicznej;

[ obywatela panstwa, o ugruntowanej S$wiadomosci patriotyczno-
obronnej, zdolnego do pos$wiecenia zycia w stuzbie Ojczyzny, o rozbudzonych ambi-
cjach edukacyjnych, przygotowanego do aktywnego zycia i petnienia przysziych funkciji
spotecznych i zawodowych.

W wyniku realizacji zadan dydaktycznych absolwenci wyposazeni zostang w
gruntowng i wszechstronng wiedze z zakresu teorii i praktyki kierowania organiza-
cjami wojskowymi (militarnymi). Beda to osoby, ktére potrafig twérczo rozwigzywac
problemy szkolenia pokojowego, dziatan na obszarze kraju i poza granicami, zwlasz-
cza w operacjach pokojowych, ze szczegdlnym uwzglednieniem problemoéw decyzyj-
nych i planowania ztozonych przedsiewzie¢ organizacyjnych. Ponadto absolwenci
beda przygotowani do wykonywania obowigzkéw w organizacjach militarnych i admi-
nistracyjnych w zakresie funkcjonowania systemu obronnego panstwa oraz
w wyzszym szkolnictwie.

Program ksztatcenia na Wydziale Wosk Ladowych zaktada realizacje tego
celu w procesie dydaktycznym trwajacym dwa i pot roku i obejmujgcym pie¢ seme-

strow. Kazdy z semestrow ma Scisle okre$lony cel, ktérego realizacja stanowi ko-

- Scibiorek Z., Zielinski J., Uzupetniajace studia magisterskie na kierunku ,Zarzgdzanie i dowodzenie”
w Wydziale Wojsk Ladowych Akademii Obrony Narodowej, s.6 i dalsze.
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rzystne nastepstwo do kontynuacji nauczania w kolejnym semestrze.

| tak, semestr pierwszy - poswiecony jest przede wszystkim pogtebianiu zna-
jomosci jezyka, a takze problematyce bezpieczenstwa panstwa i bezpieczenstwa
miedzynarodowego. Tresci te sa uzupetniane wybranymi zagadnieniami pedagogiki
oraz filozofii bezpieczenhstwa i socjologii wojska.

Natomiast drugi semestr ma na celu stworzenie w umystach studentéw pod-
stawy systemu wiedzy o sztuce wojennej. W zwiazku z tym tresci dotycza istoty i
charakteru sztuki wojennej, podstawowych poje¢ w niej obowigzujgcych oraz zasad,
ktorymi nalezy kierowac sie w przygotowaniu i prowadzeniu walki zbrojnej. Ponadto
celem ksztatcenia w tym semestrze jest zgiebienie zasad organizacji i zarzadzania
specyficznymi organizacjami - organizacjami wojskowymi. Wiedza ta powinna sta-
nowi¢ trwale podstawy teoretyczne studidw w kolejnych semestrach. Z kolei semestr
trzeci obejmuje problematyke dziatan taktycznych, a czwarty - dziatan operacyjnych.
Podstawowym celem ksztatcenia studentéw w tych semestrach pozostaje gruntowne
zgtebienie wiedzy taktycznej i operacyjnej oraz nabycie umiejetnosci w zakresie roz-
wigzywania ztozonych problemoéw pola walki i zwigzanych z pokojowym funkcjono-
waniem wojsk isztabéw. To takze kontynuacja zagadnien z teorii i praktyki zarza-
dzania i dowodzenia, zwtaszcza w c¢wiczeniach gtéwnych i doskonalacych przez
rozwigzywanie probleméw pola walki.

W semestrze pigtym, studenci poznajg podstawowe problemy udziatu wojsk w
operacjach pokojowych. Doskonalg tez kwestie dotyczace organizacji i zarzgdzania.
W semestrze tym studenci przygotowuja takze prace magisterskie.

Aby efektywnie wykorzystac¢ czas studiéw, a takze sprawnie osiggna¢ zatozo-
ne cele ksztatcenia, przyjeto w semestrach stosowny uktad zajeé obejmujacy cykl
teoretyczny zwigzany z problematyka taktyczng (operacyjng) rozpatrywang w danym
semestrze;

m c¢wiczenie gtébwne prowadzone w formie zaje¢ grupowych;

m seminaria, konwersatoria i repetycje w celu podsumowania i ugruntowania
zdobytej wiedzy;

m C¢wiczenie doskonalgce, prowadzone gtéwnie w formie dowddczo-
sztabowej;

B sesje semestralng w celu oceny stanu nabytej wiedzy i umiejetnosci.

Ksztalcenie studentéw prowadzone jest w systemie zintegrowanym, tj. w gru-

pach obejmujgcych wszystkie specjalnosci wojsk lgdowych. Tym nie mniej zachowa-
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ne sg specjalnosci oficerow. Problemy specjalistyczne beda rozwigzywane w kontek-
Scie problematyki taktyczno-operacyjnej. Pogtebianie wiedzy i umiejetnosci z zarza-
dzania i specjalistycznych odbywac sie tez bedzie- jak juz wspomniano - podczas
¢wiczen dowddczo-sztabowych oraz przygotowania prac rocznych i magisterskich.
Tak, wiec zapewnia sie wszystkim studentom - niezaleznie od ich specjalnosci -
mozliwo$¢ uzyskania w miare jednolitego zakresu wiedzy ogoélnej, menedzerskiej i
operacyjno-taktycznej z réwnoczesnym gruntownym przygotowaniem specjalistycz-
nym.

Ksztalcenie teoretyczno-praktyczne wyraza sie w systemowym doborze tresci
iform ksztatcenia z r6znych dzialdw i przedmiotow oraz potgczeniu wiedzy teore-
tycznej i praktycznej. Te wzajemne powigzania wplywaja na osiggniecie celow
ksztalcenia w kolejnych semestrach i celu gtdwnego studiéw na kierunku zarzadza-
nie i dowodzenie.

Podstawg systemu wiedzy pozostaje nadal dziat taktyczno-operacyjny, a w
nim wiedza o kierowaniu (dowodzeniu), operacjach pokojowych, walce i operaciji,
wkomponowana w problematyke bezpieczeAstwa panstwa i strategii obronnej.
Ksztalcenie operacyjno-taktyczne jest tym dziatem ksztatcenia w AON, ktory przy-
gotowuje absolwentéw do wykonywania zadan zwigzanych z planowaniem walki i
kierowaniem nig, na poziomie taktycznym oraz zapoznawcza - na poziomie opera-
cyjnym. Skiadajg sie nan przedmioty kierunkowe gtownie takie jak:

m taktyka wojsk lgdowych;

m sztuka operacyjna wojsk lgdowych;

m taktyka rodzajéw wojsk.

tacznie na te przedmioty przeznaczone zostato okoto 50 % ogdlnego czasu
studiébw. W nowym programie przyjeto zatozenie, iz realizacja celow ksztalcenia ope-
racyjno-taktycznego, a ktérego sztuka operacyjna stanowi wazny przedmiot naucza-
nia, zapewnia w najwiekszym stopniu przygotowanie zawodowe absolwentow Wy-
dziat Wojsk Ladowych. Dlatego podstawg ich formutowania byly zadania, jakie beda
oni realizowali po ukonczeniu studiéw. A zatem, gtdbwnym celem ksztatcenia opera-
cyjno-taktycznego jest wszechstronne przygotowanie kadr dowddczych i sztabowych
zdolnych efektywnie kierowaé organizacjami wojskowymi, podejmowaé réznorodne
zadania realizowane przez pododdzialy, oddzialy i zwigzki taktyczne. Ten gtéwny cel
wyznacza o0go6lng filozofie ksztatcenia operacyjno-taktycznego na Wydziale Wojsk

Ladowych. Osiggnieciu tego celu stuzg odpowiednio dobrane tresci ksztalcenia reali-
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zowane wtasciwymi metodami nauczania.

Ten gtébwny cel wyznacza z kolei ogéling filozofie ksztalcenia operacyjno-
taktycznego w AON, Uczelnia ta przygotowuje absolwentéw do petnienia obowigz-
kéw na wielu réznorodnych stanowiskach, zarowno w Dowddztwach, Instytucjach
MON, a przede wszystkim w oddziatach i zwigzkach taktycznych. Takze nalezy miec
Swiadomos$¢, iz wyksztalcenie powinno zapewnia¢ absolwentom mozliwo$¢ wykony-
wania zadan zaréwno dzi$, a takze umozliwia¢ im ciggty rozwéj zawodowy. Powyz-
sze uwarunkowania wyksztatcenia absolwenta AON wskazujg na potrzebe takiej or-
ganizacji procesu ksztalcenia, ktéra zapewni studentom opanowanie wiedzy ogolnej i
operacyjno-taktycznej, oraz opartych na niej - umiejetnosci rozwigzywania proble-
mow dowodzenia wojskami. Osiggnieciu tego celu stuzy¢ powinny odpowiednio do-
brane tresci ksztatcenia realizowane wtasciwymi metodami nauczania.

Majac na uwadze potrzebe przygotowania oficeréw do petnienia obowigzkéw
na wielu réznych stanowisk, zarébwno po ukonczeniu uczelni, ale takze ich rozwoj w
przysztosci, ksztatcenie operacyjno-taktyczne powinno by¢ ukierunkowane na roz-
woj:

tworczego myslenia i dziatania;

umiejetnosci samodzielnego rozwigzywania problemow;
umiejetnosci pracy w grupie;

opanowanie w sytuacjach stresowych;

zdolnosci przywddczych.

Analiza tych cech i sprawnosci intelektualnych oficeréw wskazuje, ze sa one
podobne do tych, ktorymi musza wykazac¢ sie menadzerowie. Tak, wiec kwalifikacje
profesjonalne oficera-dowodcy maja wiele wspdélnych cech z kwalifikacjami me-

nadzerow, co zostato wyjasnione w poprzednim rozdziale.
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4. Zatozenia doboru celéw itresci ksztatcenia operacyjno-taktycznego

W doborze celéw i tresci ksztalcenia operacyjno-taktycznego nalezy okresli¢ na-
czelng dyrektywe postepowania dydaktycznego, ktéra umozliwi taki ich dobor, ktéry za-
pewni realizacje gtdwnego celu ksztalcenia w Akademii. Na podstawie dotychczaso-
wych rozwazan mozna sformutowacé wniosek, iz takim podstawowym zatozeniem po-
winna by¢ dyrektywa zgodnie, z ktorg, nalezy zapewni¢ absolwentom mozliwos¢ opa-
nowania usystematyzowanej wiedzy i opartego na tej wiedzy, systemu umiejetnosci.
Nalezy sadzi¢, ze ta ogoélna dyrektywa postepowania dydaktycznego ma szczego6lne
znaczenie w procesie ksztatcenia oficeréw, bowiem szeroki wachlarz stanowisk, ktére w
przysztosci moga oni petnié, wskazuje na potrzebe szerokoprofilowego ksztatcenia teo-

retyczno-praktycznego.

4.1. Funkcje celow ksztatcenia operacyjno-taktycznego

Poprawnie sformutowane cele ksztatcenia wyznaczaja wiasciwy kierunek zadan
edukacyjnych. Z tego tez powodu zasadnicze znaczenie w konstruowaniu programu
nauczania ma wtasciwy dobér celdéw one, bowiem wyznaczajg tresci i metody naucza-
nia. Poniewaz dowodzenie wojskami ma wiele wspoélnego z problematykg zarzgdzania,
to poprzez analogie mozemy pragmatyczne funkcje przypisane procesowi dowodzenia
odnies¢ takze do dowddcy wojskowego. Tym samym mozliwe jest utozsamienie decy-
denta wojskowego z zarzadzajgcym, bowiem wiekszo$¢ swojego czasu stuzbowego
poswieca on formutowaniu celéw, organizowaniu, motywowaniu i ksztatceniu podwiad-
nych. Sg to podstawowe funkcje zarzadcze realizowane przez kadre menazerska, a
ktére takze realizuje dowddca. Wynika stad wniosek, iz one powinny stanowi¢ przede
wszystkim podstawe formutowania cele ksztalcenia operacyjno-taktycznego. Do tych
funkcji zaliczyé mozemy nastepujace funkcje zarzadcze:

m planowanie:

B organizowanie;

m zarzadzanie zasobami ludzkimi;

B przewodzenie;

m kontrolowanie.

Wymienione powyzej grupy czynnosci wykonywane przez oficeréw stanowi¢ mo-
ga podstawe definiowania celow ksztalcenia operacyjno-taktycznego. Tak bowiem jest,

iz praca dowddcy i oficera sztabu skupia sie wokét tych funkcji, a to oznacza potrzebe
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ich uwzglednienia w programach nauczania. Odpowiednio do tych funkcji nalezy

ksztattowa¢ u studentoéw sprawnosci decydenckie, ktorych posiadanie stanowi warunek

realizacji tych funkciji.

NajogOllniej rzecz biorgc do realizacji tych funkcji niezbedne jest posiadanie przez

dowodcdw nastepujacych grup umiejetnosci. Po pierwsze sg to umiejetnosci koncep-

cyjne, na ktére sktadajg sie:

m zdolno$¢ do myslenia abstrakcyjnego i zarazem tworczego;
B umiejetno$¢ systemowego prognozowania przedsiewzied;
m umiejetno$¢ sprawnego formutowania celéw i zadan;

® umiejetno$¢ podejmowania decyzji w warunkach ryzyka;

m umiejetnos¢ planowania wielowariantowego dziatania.

Druga grupe umiejetnosci dowddcy stanowig umiejetnosci diagnostyczno-

analityczne. Zaliczy¢ do nich nalezy takie jak:

umiejetnos¢ dostrzegania, formutowania i rozwigzywania problemow;
umiejetno$¢ samodzielnej oceny zjawisk i czynnikow;

umiejetnos$¢ przewidywania skutkow podijetej decyzji;

umiejetno$¢ ustalania przyczyn powodzenh i niepowodzen;

umiejetno$¢ samooceny wlasnych dziatan.

Kolejng trzecig grupe umiejetnosci stanowia umiejetnosci techniczne. Do tej gru-

py zaliczy¢ mozemy takie umiejetnosci jak:

znajomos$¢ procedur, metod itechnik skutecznego dziatania;

umiejetnosc zbierania informacji i ich oceny;

umiejetnos$¢ doskonalenia wlasnego miejsca pracy;

umiejetnosci kontrolno-oceniajgce prace podwiladnych i odpowiedni ich dobor;

umiejetno$¢ samodoskonalenia zawodowego;

Pigtg, ostatnig grupe umiejetnosci dowddcy, to umiejetnosci interpersonalne. O

ich opanowaniu przez dowddce Swiadczy¢ moga takie umiejetnosci jak:

komunikowania spotecznego;
pracy w zespole;
rozwigzywania konfliktow;
przekonywania, dyskutantéw;
ustalania wzoréw zachowan;

wspotpracy z mediami;
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* reprezentowania interesow wojska na zewnatrz.

Oczywiscie zarysowane powyzej grupy umiejetnosci stanowig ogoélne ukierunko-
wanie w konstruowaniu szczeg6towych celéw ksztalcenia w odniesieniu do semestrow,
nastepnie do przedmiotéw w poszczegdllnych semestrach, a w koncu poszczegdlnych
jednostek tematycznych. taczna realizacja tresci ksztatcenia i odpowiedni dobér metod
powinny zapewni¢ uksztattowanie podstawowych umiejetnosci niezbednych dowd6dcy
do realizacji swoich funkciji.

Przedstawiona powyzej ogoélna filozofia okreslania celow ksztalcenia powinna w
nastepnej kolejnosci by¢ przetransponowana na cele poszczeg6lnych semestréw, a
nastepnie do nich powinny by¢ dobierane treSci w semestrach.

Majac na uwadze fakt, iz studia w Akademii trwajg pie¢ semestréw w zwigzku z tym
zasadne jest okreslenie ogdlnych celéow w kazdym z nich. | tak, w pierwszym semestrze
gtbwnym celem powinno by¢ pogtebianie znajomosci jezyka angielskiego, ktérego do-
skonalenie kontynuowane bedzie w pozostatych semestrach. Ponadto w tym semestrze
powinno nastgpi¢ zapoznanie z problematyke bezpieczenstwa panstwa i bezpieczen-
stwa miedzynarodowego wybranymi zagadnieniami pedagogiki oraz filozofii bezpie-
czenstwa i socjologii wojska.

W drugim semestrze gtdbwnym celem ksztatcenia powinno byé stworzenie w umy-
stach studentéw podstawy systemu wiedzy o sztuce wojennej. Stad tez, tresci tego se-
mestru powinny dotyczyc istoty i charakteru sztuki wojennej, podstawowych poje¢ w nigj
obowigzujgcych oraz zasad, ktérymi nalezy kierowaé sie w przygotowaniu i prowadze-
niu walki zbrojnej. Takze celem w tym semestrze powinno by¢ ukazanie miejsca, roli
i zadan zwiazku taktycznego, oddziatu, a takze rodzajéw wojsk w operacji i walce. Takie
sformutowanie celu ksztatcenia umozliwi studentom poznanie zasad organizacji
i zarzgdzania specyficznymi organizacjami, jakimi sg organizacje wojskowe.

Natomiast trzeci semestr powinien by¢ tym semestrem, w ktérym, gtdbwnym celem,
zgodnie z zasadg stopniowania trudnosci, powinno by¢ zapoznanie z wiedzg i umiejet-
nosdciami zwigzanymi z zarzadzaniem oddzialem i zwigzkiem taktycznym. Tak, wiec w
tym semestrze powinna dominowac problematyka dziatah taktycznych. Z kolei w
czwartym semestrze, jako zasadnicza powinna by¢ problematyka dziatan operacyjnych.
Podstawowym celem ksztalcenia studentdéw w tych semestrach pozostaje gruntowne
zgtebienie wiedzy taktycznej i operacyjnej oraz nabycie umiejetnosci w zakresie rozwig-
zywania ztozonych probleméw pola walki i zwigzanych z pokojowym funkcjonowaniem

wojsk i sztabdéw. To takze kontynuacja zagadnieh z teorii i praktyki zarzgdzania i dowo-
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dzenia, zwlaszcza w ¢wiczeniach gtéwnych i doskonalgcych przez rozwigzywanie pro-

blemdéw pola walki.

4.2. Determinanty doboru tresci operacyjno-taktycznych

Tresci ksztalcenia stanowig drugi, istotny obszar programu nauczania, bowiem
ich realizacja umozliwia osiggniecie zatozonych celéw. Odpowiednio, zatem do celéw
nalezy dobierac tresci ksztatcenia w ramach poszczegdlnych przedmiotow w kazdym
semestrze, zgodnie z dydaktyczng dyrektywa stopniowania trudnosci i przechodzenia
od og6tu do szczegbtu.

Tak, wiec w poszczegdlnych semestrach powinny by¢ przerabiane nastepujace
treSci ksztalcenia. |tak w:

- w Il semestrze, odpowiednio do celéw ksztatcenia, treSci powinny stworzy¢ w
umystach studentéw podstawy systemu wiedzy o sztuce wojennej. Tak, wiec tresci
bedg dotyczy(¢ istoty i charakteru sztuki wojennej, podstawowych poje¢ w niej obo-
wigzujgcych oraz zasad, ktorymi nalezy kierowac sie w przygotowaniu i prowadze-
niu walki zbrojnej. Ogdlnoksztatcgcy charakter tej wiedzy ma wytworzy¢ u studen-
tébw orientacje w tym zakresie, aby nastepnie na tej podstawie ich do samodzielne-
go studiowania zagadnien walki zbrojnej na poziomie taktycznym i operacyjnym.
-will semestrze - tresci ksztatcenia powinny by¢ ukierunkowane na poznanie wie-
dzy taktycznej na poziomie brygady i batalionu w podstawowych rodzajach dziatan
bojowych.

W zwigzku z tym tresci tego semestru powinny obejmowac takie tematy jak;

- marsz dywizji (zwiazku taktycznego) i brygady:

- obrona dywizji (zwigzku taktycznego),

- brygada w pasie przestaniania;

- brygada w obronie,

- brygada w natarciu;

- brygada w natarciu z forsowaniem przeszkody wodnej.

W celu lepszego zrozumienia zaleznosci wystepujgcych miedzy poszczegdélnymi
poziomami dowodzenia np.; dywizja-brygada, zasadne wydaje sie przyjecie dwupozio-
mowego ukiadu tresci w relacji dywizja - brygada. Oznacza to, ze powinna istnie¢ cia-
gto$¢ merytoryczna pomiedzy problemami rozwazanymi na poziomie dywizji do czasu
podjecia decyzji do dziatan, a nastepnie kontynuacja tych rozwazan na poziomie bryga-

dy, na ktérym to poziomie odbywataby sie swoista weryfikacja zasadnosci tej decyzji.
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Powyzsze podejscie posiada zasadniczg te zasadniczg zalete, ze umozliwia praktyczne
sprawdzenie przyjetych rozwigzah na poziomie dywizji. Tak, wiec istnieje realna mozna
uczenia stosowania wiedzy w praktycznym dziataniu oraz ksztattowania umiejetnosci
realnosci podejmowanych decyzji poprzez planowanie na tej podstawie dziatan pod-
wladnych. Wynika stad, ze studenci maja mozliwos¢é sprawdzenia realnosci podjetej
decyzji do obrony dywizji, planujac nastepnie na tej podstawie dziatania brygady w pod-
stawowych rodzajach dziatan.

Szczegotowe tresci tego semestru sg nastepujace:

- marsz dywizji;

marsz brygady;

- obrona dywizji, a w ramach tego tematu zasadne jest przeprowadzenie na-

stepujacych tematow:

-brygada w pasie przestaniania;

-brygada w obronie, co daje praktyczng mozliwos¢ weryfikacji przyjetych roz-
wigzan na poziomie dywizji w dziataniach poprzez planowanie dziatan podwtad-
nych;

-brygada w natarciu;

-brygada w natarciu z forsowaniem przeszkody wodnej.

Z kolei trafnos¢ rozwigzan na poziomie dziatania taktycznego brygady jest moz-
liwa do zweryfikowania poprzez planowanie i kierowanie dziataniami bojowymi batalio-
nu. Stwarza to studentom mozliwo$¢ sprawdzenia poprawnosci rozwigzania na pozio-
mie brygady, a jednoczes$nie warunki ksztalttowania umiejetnosci w dowodzeniu batalio-
nem w obronie, w natarciu, ijako taktyczny desant powietrzny. Taki uklad tresci ksztal-
cenia i kolejnos¢ ich nauczania, pozwala na wytworzenie w umystach studentow syste-
mu wiedzy i ukazanie dziatan poszczegoéinych szczebli dowodzenia we wzajemnych
zwigzkach i zaleznosciach. Daje to studentowi fatwo$¢ zrozumienia wpltywu decyzji
przetozonego na dziatania podlegltych dowddcéw, ijednoczesnie zrozumienie wplywu
wykonania zadania przez podwladnego na osiggniecie celu dziatania przetozonego.

- w VI semestrze - rozpoczeciem tego semestru moze by¢ podréz studyjna, ktéra
powinna wprowadzi¢ studentéw w problematyke dziatan operacyjnych, a jednocze-
Snie moze stanowiC swoiste podsumowanie ksztalcenia na poziomie taktycznym.
Gtéwnym celem tej podrézy jest ocena warunkOw prowadzenia dziatann na obszarze
kraju i zapoznanie sie z problematykg i warunkami szkolenia wojsk. Odpowiednio

do tego tresciami ksztatcenia powinny byé zagadnienia dotyczace dziatalnosci me-
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todyczno-szkoleniowej wojsk oraz dziatan operacyjnych korpusu, ktére to stanowig
zasadnicze treSci nauczania tego semestru. Odpowiednio do tego, w tym semestrze
studenci ucza sie teorii operacji, ktéra stanowi podstawe do przeprowadzenia ¢wi-
czenia operacyjnego pt; ,Planowanie i proces kierowania i operacjg obronng” Z ko-
lei gtbwnym celem tego ¢wiczenia jest zapoznanie studentéw z problematyka ope-
racyjna, ktérej zrozumienie powinno umozliwi¢ im umiejscowienie dziatan taktycz-
nych dywizji i brygady w og6lnym systemie dziatann operacyjnych. Fakt ten powinien
z kolei przyczyni¢ sie do petniejszego zrozumienia dotychczas przerobionej proble-
matyki taktycznej.

- w V semestrze tresci ksztalcenia operacyjno-taktycznego dotyczag uzycia sit
zbrojnych w operacjach pokojowych oraz doskonalenia praktycznych umiejetnosci do-
wodzenia.

Wprowadzenie do programu nauczania problematyki operaciji pokojowych uwa-
runkowane jest gtéwnie faktem, ze w coraz szerszym zakresie wojska lgdowe uczestni-
cza w réznego rodzaju operacjach pokojowych. Stad tez, aby zapewni¢ absolwentom
okreslong wiedze i umiejetnosci niezbedne do planowania tego rodzaju operacji, powin-
ni by¢ przynajmniej z tg wiedza zapoznani. Istnieje takze potrzeba dalszego doskonale-
nia wiedzy i umiejetnosci praktycznego dowodzenia, pracy w zespotach wspoétpracy w
ramach okreslonych komorek sztabowych. Osiggnieciu tego celu najbardziej sprzyjaja
wszelkiego rodzaju éwiczenia. Zasadne w zwigzku z tym jest przeprowadzenie ze stu-
dentami dwéch - trzech ¢wiczen dowddczo-sztabowych, a mianowicie:

- dwuszczeblowe ¢wiczenie dowoddczo-sztabowe nt: ,Dziatania operacyjno-
taktyczne”. Jest to tzw. Cwiczenie szkieletowe, w ktorym ¢wiczy dowddztwo
dywizji i réwnolegle z nim dwa dowdédztwa brygad.

- dowddczo-sztabowe ¢wiczenie ze wspomaganiem komputerowym nt::” Kor-
pus w operacji potaczonej’. Jest to ¢wiczenie dwustronne, w ktérym na pod-
stawie decyzji ¢wiczacych dowddztw korpusdéw przeprowadzana jest symula-
cja przebiegu operacji, stanowigca podstawe do dalszego rozwoju sytuacji

operacyjnej.



4. 3. Wiedza operacyjno-taktyczna jako system

4.3.1. Kategorie operacyjne

Jednym z podstawowych kryteriow naukowosSci jest wiasny jezyk danej nauki,
ktory stanowia kategorie, czyli podstawowe pojecia. Podstawowym pojeciem sztuki ope-
racyjnej wojsk ladowych sg dziatania operacyjne. Pojecie to ulegato ewolucji wraz ze
zmieniajgcymi sie warunkami spoteczno-politycznymi. Poczatkowo pod tym pojeciem
rozumiano tylko dziatania operacyjne wojsk podczas wojny. Wspoitczesnie, wraz z no-
wymi sposobami rozwigzywania konfliktbw przy uzyciu sit zbrojnych (np. operacje po-
kojowe), pojecie to zostato poszerzone wlasnie o te nowe dziatania. Tak, wiec obecnie
dziatania operacyjne rozumiemy jako - dzialania zgrupowan réznych rodzajow sit zbroj-
nych i rodzajéw wojsk podejmowane dla osiggniecia celu strategicznego podczas po-
koju, kryzysu iwojny. Do dziatan operacyjnych zalicza sie operacje realizowane w trak-
cie wojny i wojskowe operacje pokojowe oraz pogotowie i przegrupowanie operacyjne.
Dziatania te prowadzone sg przez zwigzki operacyjne, a w okreslonych warunkach row-
niez - taktyczne.

Nastepnym, istotnym pojeciem w sztuce operacyjnej jest operacja. Takze to po-
jecie przechodzito rézne przewartoSciowania i zmiany, zaréwno w teoretycznej polskiej
my$li sztuki wojennej jak i innych panstw, szczegolnie istotne zmiany w tresci tego po-
jecia dokonaty sie w ostatnich latach w zwigzku z wstgpieniem Polski do NATO, a takze
w wyniku przewartosciowan uzycia sit zbrojnych do operacji innych niz wojenne. W re-
zultacie tych zmian operacje wspoiczesnie nalezy rozumieé jako ,zespét réznorodnych
dziatan (obronnych, zaczepnych, opéZniajacych) zwigzkéw operacyjnych lub specjalnie
wydzielonych zgrupowan ukierunkowanych na osiagniecie celu strategicznego (opera-
cyjnego). Obejmuje skoordynowane czasowo i przestrzennie dziatania realizowane
przed starciem zbrojnym, bitwy (walki) oraz dziatania po bitwie (walce) w czasie pokoju,
kryzysu i wojny”.

Biorgc pod uwage rozne kryteria mozna dokona¢ szeregu podziatow operacji. |
tak, biorgc pod uwage kryterium rodzaju uczestniczacych w niej sit, mozemy wyréznic:
operacjg lagdowa, powietrzng, morska ! potagczong. Z kolei przyjmujgc kryterium uczest-
nictwo panstw w operacji, mozemy wyodrebni¢ operacje: narodowe, sojusznicze i wie-
lonarodowe. Natomiast uwzgledniajac kryterium celu, mozemy wyodrebni¢: operacje
obronne, zaczepne i opdzniajace.

Do naszych rozwazan przyjmiemy operacje lagdowa, ktdéra stanowi najwyzszg

forme integracji dziatlan bojowych wszystkich rodzajow sit zbrojnych w systemie obrony
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ladowej, a ktorej celem jest odparcie przeciwstawnego zgrupowania przeciwnika i
utrzymanie obszaru. Ze wzgledu na cel ladowa operacja moze by¢ operacja: obronna,
zaczepna lub opdzniajgca.

Operacja obronna to starcie zbrojne z przeciwnikiem, prowadzone przez wojska
na ladzie i w powietrzu w réznym miejscu i czasie w celu zatamania natarcia zgrupowan
uderzeniowych przeciwnika i utrzymania zajmowanego obszaru. Roéwniez celem opera-
cji obronnej moze by¢ zyskanie czasu i stworzenie warunkéw do uzycia gtéwnej czesci
sit zbrojnych. Tak, wiec istota operacji obronnej wyraza sie w prowadzeniu przez wojska
na ladzie i w powietrzu, przy réwnoczesnym umiejetnym wykorzystaniu odpowiednio
przygotowanego terenu.

W zaleznosci od wielu czynnikéw, w tym gtownie od stopnia uzyskania zasko-
czenia przez przeciwnika, operacja obronna moze by¢: pozycyjna (stata); manewrowa
(ruchowa).

Operacja obronna pozycyjna, to taki rodzaj operacji, ktérej istotg jest zorganizo-
wany opOr powigzany z systemem razenia i zap0r inzynieryjnych, w celu zatlamania
natarcia przeciwnika w strefie taktycznej. W tej strefie planuje sie takze wykonanie
przeciwuderzenia operacyjnego w wypadku wtamania sie przeciwnika.

Walka obronna w tej operacji przebiega¢ bedzie w dwoch etapach:

» walka o utrzymanie przedniego skraju obrony i obszaru bezposrednich dzia-

tan korpusu;

* przeciwuderzenie w celu odtworzenia pierwotnego potozenia (w czesci lub w

catosci).
Operacja obronna manewrowa (ruchowa), to taki rodzaj operacji, ktérej istota jest
powigzany z systemem razenia i zap6r inzynieryjnych zorganizowany opdr wojsk w celu
zalamania natarcia przeciwnika w strefie operacyjnej.
Walka obronna w tej operaciji przebiegac¢ bedzie w trzech etapach:
 walka w obszarze dziatan bezposrednich korpusu w celu opézniania podejscia i
rozwijania sie przeciwnika, rozpoznania kierunku jego gtéwnego uderzenia i zyska-
nia na czasie w celu organizacji obrony na rubiezy operacyjnej;

 walka w glebi obszaru obrony korpusu w celu ostatecznego zatamania natarcia
przeciwnika;

* wykonanie przeciwuderzenia w wypadku wtamania sie przeciwnika.

Operacja zaczepna to rodzaj operacji prowadzonej gtéwnie w formie zwrotéw za-
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czepnych w celu rozbicia wojsk przeciwnika i opanowania zajmowanego przez niego
terenu (waznych rejonéw, rubiezy). W zaleznosci od celu, operacje zaczepne moga by¢
prowadzone w formie: przeciwuderzenia i przeciwnatarcia.

Przeciwuderzenie, to rodzaj operacji zaczepnej, ktorej celem bedzie rozbicie
przeciwnika i odzyskanie czesci lub catoSci pierwotnego potozenia, umozliwiajacego
dalsze prowadzenie operacji obronnej, a w sprzyjajacych warunkach przejscie do prze-
ciwnatarcia. Wykonuje je czes¢ sit, podczas gdy wiekszos¢ prowadzi dalej operacje
obronng. Mozna, zatem skonstatowac, ze przeciwuderzenie jest czeScig sktadowg sze-
roko rozumianej operacji obronnej, jest realizowane w interesie wojsk ja prowadzacych.
Przeciwuderzenie w zaleznosci od szczebla moze by¢ operacyjne i strategiczne. Prze-
ciwuderzenie operacyjne to zespét walk i bitew jednego lub kilku zwigzkéw taktycznych
odwodu operacyjnego na rozwijajgcego natarcie lub bronigcego sie przeciwnika, ktéry
wiamat sie w gtgb pasa obrony. Dla zwigzkdéw taktycznych wykonujgcych je, stanowi
natarcie.

Z kolei przeciwuderzenie strategiczne to zespét walk i bitew oraz dziatah opera-
cyjnych nizszego szczebla prowadzonych w celu rozbicia gtdbwnego zgrupowania ude-
rzeniowego przeciwnika, przejecia inicjatywy strategicznej i odzyskania czesci lub cato-
Sci utraconego terytorium.

Przeciwnatarcie natomiast jest rodzajem operacji zaczepnej prowadzonej przez
wiekszos¢ sit zbrojnych w celu rozbicia gtéwnego zgrupowania przeciwnika, przejecia
inicjatywy strategicznej i odzyskania catosci utraconego terytorium. Jest w swej istocie
przejsciem z obrony do natarcia.

Istotna réznica miedzy przeciwuderzeniem a przeciwnatarciem polega na tym, ze
przeciwuderzenie jest elementem obrony operacyjnej lub strategicznej i nie wychodzi
poza pierwotne potozenie. A zatem izadania wojsk nie wykraczajg poza dotychczasowy
przedni skraj obrony. Przeciwuderzenie moze zakohczy¢ sie przejsciem do obrony na
opanowanej rubiezy, a w korzystnych warunkach moze przeksztaici¢ sie w przeciwna-
tarcie. Przeciwnatarcie prowadzone jest przez wiekszos¢ sit zbrojnych, zaréwno tych,
ktére byly w glebi, jak itych bedacych w bezposredniej stycznosci z przeciwnikiem.

W sztuce wojennej, a nastepnie w sztuce operacyjnej jednym z wazniejszych
pojec byla bitwa, ktéra obok operacji stanowi podstawowa kategorie sztuki operacyjne;.
Pojecie to wystepuje w encyklopediach i stownikach wiekszosci panstw, np. schlacht w
j. niemieckim: battle - w j. angielskim, w jezyku rosyjskim dwa pojecia - srazenije i bitwa.

W polskiej sztuce wojennej pojecie bitwa jest znane pod dwoma znhaczeniami.
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Pierwszym jako kategoria historyczna, jako bitwa generalna rozumiana jako generalne
starcie dwéch przeciwstawnych stron, rozgrywajace sie na ograniczonej przestrzeni,
najczesciej bez zmiany ugrupowania wojsk w jej toku, ograniczonym manewrze, lecz o
decydujacym znaczeniu dla przebiegu wojny lub kampanii. Ostatnig wojng rozstrzy-
gnieta w wyniku bitwy generalnej byta wojna prusko-austriacka w 1866 roku.

W nastepnych latach wskutek powstania masowych armii, braku scentralizowa-
nego dowodzenia i znacznego nasycenia wojsk sprzetem technicznym, nie mozna byto
w wyniku jednej generalnej bitwy osiggnac¢ celéw wojny. Nie potrafito doprowadzi¢ do
zniszczenia sity zywej nieprzyjaciela. W tych warunkach dopiero suma réznorodnych
bitew i walk oraz innych przedsiewzie¢ umozliwiata osiggniecie celu wojny.

W zaleznosci od celu mozna wyrd6zni¢ bitwe: obronng, zaczepng, spotkaniowa,
graniczng, a w ostatnim czasie wyodrebnita sie bitwa powietrzno-lgdowa. Natomiast ze
wzgledu na Srodowisko, w ktérym, bitwa przebiega i zaangazowane do nigj sily, bitwy
beda sie dzieli¢ na: ladowe, powietrzne i morskie. Ponadto nalezy wyrdznic¢ bitwy pro-
wadzone potaczonym wysitkiem rodzajow sit zbrojnych, a wiec bitwy powietrzno-
ladowe, powietrzno-morskie, morsko-lgdowe. Natomiast uwzgledniajgc kryterium celu
rozrézniamy bitwe: obronng, zaczepnag, spotkaniowa, a hawet graniczna.

Czym jest bitwa obronna? Bitwa obronna, stanowi podstawowg cze$¢ operacji
obronnej; jest skupionym w czasie i przestrzeni starciem sit gtdbwnych zwigzku opera-
cyjnego prowadzacego operacje obronna.

Z kolei bitwa zaczepna - analogicznie do tego, co powyzej - stanowi podstawowg
czesS¢ operacji zaczepnej: jest skupionym w czasie i przestrzeni starciem zbrojnym sit
gtébwnych zwigzku operacyjnego w celu rozbicia zasadniczych sit przeciwnika opano-
wania zajmowanego przez niego obszaru. Natomiast bitwe spotkaniowa, nalezy rozu-
mie¢ jako starcie zbrojne sit gtdwnych przeciwstawnych zwigzkéw operacyjnych lub kil-
ku zwigzkow taktycznych, ktére réwnoczesnie w sposdb zaczepny dgza do osiggniecia
celow okreslonych zadan siegajacych poza rubiez ich bezposredniego starcia.

Analizujgc bitwe graniczng, dochodzimy do wniosku, ze stanowi ona w zasadzie
czesc sktadowg bitwy obronnej, jednak ze wzgledu na jej szczegolny charakter wyra-
Zajacy sie tym, ze toczona jest w strefie przygranicznej, a jej trescig bedzie uchwycenie
inicjatywy strategicznej lub operacyjnej mozna mowi¢ o pewnej jej specyfice. Tak, wiec
bedzie to starcie zbrojne przeciwstawnych stron, z ktérych jedna przekracza granice
panstwowa, a druga prowadzi dziatania obronne.

Uwzgledniajac z kolei kryterium uczestniczgcych w bitwie sit, mozemy stwierdzic.
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ze klasycznym przyktadem takiej bitwy bedzie bitwa powietrzno-lgdowa. Jest to starcie
zbrojne sit gtébwnych przeciwstawnych stron realizowane na ladzie i w powietrzu. Jegj
istota polega na skupieniu w czasie i przestrzeni wojsk lgdowych i sit powietrznych
przeciwstawnych stron do przeprowadzenia starcia zbrojnego zapewniajgcego o0sig-

gniecie podstawowych celow operaciji.

4.2. Pozostate kategorie operacyjne

W ostatnim dziesiecioleciu minionego wieku wskutek powstawania réznorodnych
konfliktbw zbrojnych na wiekszg i mniejszg skale, waznego znaczenia nabrato pojecie
operacji pokojowych. Co to pojecie w istocie oznacza?

Analiza literatury tematu upowaznia do stwierdzenia, ze jest to pojecie bardzo
roznie definiowane. Tak, wiec np. J. Karpowicz w ,Lotnictwo w operacjach pokojo-
wych™® dokonuje analizy zmiany tresci tego pojecia na przestrzeni ostatnich kilku lat.
Wymieniony autor zauwaza, iz na poczatku operacje pokojowe, byly definiowane jako
soperacje ONZ, z udzialem personelu wojskowego powotanego do realizacji zadan bez
uzycia sity, ktérych celem jest udzielenie pomocy w utrzymaniu pokoju lub przywrécenie
bezpieczenstwa miedzynarodowego w rejonach konfliktéw”. W pdzniejszym okresie
powstaly bardziej rozwiniete definicje, okreslajgce operacje pokojowe ONZ jako ,dziata-
nia o charakterze miedzynarodowym, angazujgce miedzynarodowy personel cywilny,
ewentualnie wojskowy, rozmieszczany za zgoda stron, dowodzony przez ONZ, majace
na celu niesienie pomocy w opanowaniu i rozwigzaniu konfliktdw miedzynarodowych
lub wewnetrznych”.M

Powyzsze przyklady wskazujg, ze autorzy utozsamiali je wylacznie z operacjami
utrzymania pokoju po wprowadzeniu rozejmu, realizowanymi w przesztosci przez ONZ.
Stosunkowo najszerzej spektrum problemoéw zwigzanych z przywracaniem pokoju uj-
muje definicja z 1992 roku Sekretarza Generalnego Butrosa Ghali. Definiuje jg naste-
pujaco: ,operacja pokojowa to powstrzymywanie, zahamowanie lub spowodowanie za-
przestania dziatan wojennych toczonych pomiedzy panstwami lub w granicach jednego
panstwa, droga bezstronnej interwencji strony trzeciej. Celem operacji pokojowej jest

naktonienie stron konfliktu do jego rozwigzania przez zastosowanie $rodkoéw przewi-

o Karpowicz J., Lotnictwo w operacjach pokojowych, Zeszyty naukowe, Deblin 2001, s.24 i dalsze
Lewis W. H. Military Implications of United Nations Peacekeeping Operations. National Defence Uni-
versity, Waszyngton, 1993, s. 17.
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dzianych w rozdziale VI i VIl Karty Narodéw Zjednoczonych™® Definicja ta uwzglednia
dwa rodzaje konfliktéw, tj. wewnetrzne i miedzynarodowe, a takze dopuszcza mozli-
wos¢ stosowania srodkow dyplomatycznych, polityczno-ekonomicznych i militarnych.

Na obecnym etapie badan, zasadne wydaje sie przyjecie definicji stanowigcej, ze
soperacja pokojowa to wielofunkcyjne dziatania podejmowane przez spotecznos¢ mie-
dzynarodowa, z wykorzystaniem powszechnej lub regionalnej organizacji bezpieczen-
stwa, w celu zapobiegania konfliktom, przywrécenia lub odbudowy pokoju, drogg zabie-
gow dyplomatycznych przy wykorzystaniu niezbednych Srodkéw politycznych, ekono-
micznych i militarnych”.

Tak sformutowana definicja zawiera wszystkie niezbedne elementy. Okresla, ja-
kie podmioty prawa miedzynarodowego sg uprawnione do przyjecia proshy lub wniosku
0 interwencje i zorganizowanie operacji. Wskazuje w tym przypadku na ONZ jako po-
wszechnag i naczelng strukture, posiadajgcg statutowy obowigzek rozstrzygania sporow
zagrazajacych miedzynarodowemu bezpieczenstwu. Nie wyklucza udzialu w organizo-
waniu i prowadzeniu operacji organizacji regionalnych o uznanym autorytecie, z organi-
zacjami bezpieczenstwa zbiorowego, takimi jak NATO wiacznie.

OkresSlajac cel operacji jako powstrzymanie rozwoju konfliktu lub przywrécenie
pokoju, kiedy mamy do czynienia z konfliktem zbrojnym, a takze pomoc w odbudowie i
doprowadzenie do stabilizacji, obejmuje wszystkie typy prowadzonych dotychczas ope-
racji, ze zbrojnym wymuszaniem pokoju wigcznie. Wyznacza akcje dyplomatyczna jako
zasadniczy sposoOb dziatan pokojowych, okreslajac dopuszczalnos¢ wspierania dyplo-
macji droga naciskéw politycznych, ekonomicznych i militarnych.

Definicja przewiduje, ze uzycie sity i zbrojna interwencja, np. przeciw dziataniom
niehumanitarnym stron, jesli musza by¢ zastosowane, podlegajg ograniczeniom wyni-
kajacym z zasad prowadzenia operacji przywracania pokoju. Mozna tu wymieni¢ mie-
dzy innymi podporzadkowanie celu dziatan zbrojnych wyznaczonym docelowym roz-
wigzaniom politycznym. Takim rozwigzaniem jest zawsze osiggniecie stabilnej sytuaciji
po zakonczeniu kryzysu iwyrazny prymat ,zyskédw” politycznych nad sukcesami militar-
nymi.

Nalezy jednak wyraznie rozgraniczy¢ utozsamiane czesto pojecia wymuszania

pokoju i interwenciji zbrojnej. Wymienione w definicji trzy zasadnicze kategorie operaciji

* Butros B. Ghali. An Agenda for Pace. Preventive Diplomacy, Peacemaking and Peacekeeping. Report
ofthe Secretary General Pursuant to the Statement Adopted by the Summit Meeting of the Security
Council on 31 January 1992. United Nations, New York 1992.



pokojowych (utrzymywanie, przywracanie i budowanie pokoju), wyszczegélnione ze
wzgledu na cel przy$wiecajacy podejmowanym dzialaniom, posiadajg swoje odmiany i
towarzyszace im dziatania, wynikajace z mandatu Rady Bezpieczenstwa ONZ. Dla we-
ryfikowania poprawnosci definicji poddano analizie operacje ostatniego dziesieciolecia.

Na zasadzie analogii zostata podjeta préba zaproponowania terminologii dziatan
zbrojnych w operacjach pokojowych, opartej na czytelnej klasyfikacji i racjonalnie przy-
jetych kryteriach podziatu™ Uwzgledniajgc zasady definiowania operacji pokojowych,
przyjete w oficjalnych dokumentach ONZ i Sojuszu Po6tnocnoatlantyckiego, dla dokona-
nia podzialu operacji pokojowych na rodzaje, zasadne wydaje sie przyjecie za podsta-
wowe kryterium - celu operacji. W stosunku do czes$ci wojskowej operacji, za podstawe
klasyfikacji postanowiono przyjac tres¢ mandatu lub inaczej - zadanie sit pokojowych,
wynikajgce z tresci przyznanego im mandatu przez Rade Bezpieczenstwa ONZ.

Cel, o ktébrym mowa, wynika z oceny sytuacji i zagrozen, a tym samym jest Scisle
zwigzany z rodzajem zaistnialego kryzysu oraz tym etapem jego rozwoju, w jaki majg
ingerowa¢ miedzynarodowe sity zbrojne. Jest on wyznaczany mandatem kompetentnej
miedzynarodowej organizacji pokojowej. Takie kryterium upowaznia do podziatu opera-
¢ji pokojowych na trzy kategorie:

e operacje zapobiegania konfliktom;

* operacje przywracania pokoju;

« operacje budowania pokoju.

Odpowiadajg im zadania sit zbrojnych, ktére mozna okresli¢ jako prewencja (od-
straszanie), wymuszanie (interwencja zbrojna) i wsparcie (dozor i zabezpieczenie lo-

gistyczne)

Pierwsza kategoria obejmuje dziatania zmierzajgce do powstrzymania rozwoju
zaistniatego konfliktu i niedopuszczenia do jego przerodzenia sie w forme niosgca za-
grozenie wewnetrzne lub miedzynarodowe (regionalne). Zapobieganie konfliktom obej-
muje stwarzanie warunkéw do dialogu i porozumienia poprzez rézne formy pomocy i
nacisku na forum politycznym, wprowadzanie ograniczenh i zakazéw, do odstraszania
militarnego wigcznie.

Grupa obejmuje te rodzaje dzialan, ktére sg ujete w Rozdziale VI Karty ONZ de-

3 Klasyfikacja - podziat réznych elementdw rzeczywistosci, np. przedmiotow czy zjawisk na grupy (klasy)
wedtug przyjetych wczesniej kryteridw (zasad).
Patrz: Stownik wspoéitczesnego jezyka polskiego. Warszawa 1998,11, s. 378.



finiowane jako:

» dziatania prewencyjne (dyplomacja prewencyjna, negocjacje, badanie przy-
czyn);

» tworzenie pokoju (misje dobrych ustug, posrednictwo);

* naklanianie do pokoju i powstrzymywanie rozwoju kryzysu (prezentacja sta-
nowisk organizacji pokojowych, proponowanie stronom warunkOw porozu-
mienia, demonstracja woli interwenciji, demonstracja sity).

Te dziatania moga by¢ wspierane przez sity zbrojne. Praktykowane formy tego
wsparcia to demonstracja sity i woli interwencji, a w rezultacie odstraszanie przed naru-
szaniem prawa oraz naklanianie do ustepstw poprzez egzekwowanie.

Najwyzszym stopniem zaangazowania sit zbrojnych na etapie zapobiegania kon-
fliktowi jest prewencyjne wprowadzenie kontyngentéw sit miedzynarodowych na teryto-
ria panstw-stron i rozdzielenie potencjalnych przeciwnikéw przed wejsciem sporu w faze
konfliktu zbrojnego lub wojny. Nastepnie stworzenie warunkow do osiggniecia porozu-
mienia i odbudowania pokoju. Ten wariant uzycia sit zbrojnych w celach prewencyjnych
nie byt dotychczas zastosowany.

Druga kategoria, to dziatania podejmowane w oparciu o Rozdziat VIl Karty w
przypadku, kiedy dgzenia do porozumienia stron i utrzymania zagrozonego pokoju za-
konczyly sie niepowodzeniem i narasta zagrozenie bezpieczenstwa miedzynarodowego

Odpowiednio do zaistniatego zagrozenia podejmowane sga wowczas dziatania anga-
zujace wszelkie dostepne Srodki w celu doprowadzenia do przywrécenia pokoju. Obej-
mujg one réwniez uzycie sity zbrojnej. W tej kategorii mieszcza sie takie operacje jak:

e wymuszanie pokoju (poprzez sankcje obejmujgce terytorium strony negujacej
rezolucje ONZ, lub poprzez uzycie sity);

» zaprowadzanie pokoju (interwencje dorazne w rejonach niekontrolowanego
wybuchu ognisk wojny, akcje specjalne, uderzenia, rajdy).

Kolejnym pojeciem sztuki operacyjnej jest przegrupowanie operacyjne. Prze-
grupowanie to zorganizowane przesuniecie wojsk z zajmowanych rejonéw rozmiesz-
czenia w nowe, a niekiedy nawet wprost na rubiez wejscia do bitwy. Biorac pod uwage
przynalezno$¢ Polski do sojuszu NATO, przegrupowanie moze odbywac sie w celu

prowadzenia dziatah na obszarze kraju, jak i poza jego granicami. Wynika stad ko-

%2 Artykut VII Karty NZ daje upowaznienie ONZ do podejmowania skutecznych $rodkéw zbiorowych dla
utrzymania pokoju i ttumienia wszelkich aktéw agresji, stanowi tym samym prawo podejmowania inter-
wencji zbrojnej przez sity NZ przeciwko agresiji.



niecznos¢ przygotowania wojsk do przegrupowania na znaczne odlegtosci.

Waznym pojeciem w sztuce operacyjnej jest pogotowie operacyjne, ktére jest
czes$cig skladowa szerszego pojecia, jakim jest pogotowie zbrojne. To wiasnie pogoto-
wie zbrojne ma zapewni¢ swobode dziatania w okresie poprzedzajgcym bezposrednie
starcie zbrojne z przeciwnikiem. Natomiast w odniesieniu do dziatan operacyjnych, jest
okresem przygotowania do operacji bgadz przed jej rozpoczeciem, lub w toku jej trwania.
W takim rozumieniu pogotowie nie jest starciem zbrojnym, ale przygotowaniem do nie-
go, bowiem od zachowania swobody dziatania zalezg rezultaty operacji obronnej i za-
czepnej.

W ramach pogotowia operacyjnego wojska odtwarzaja gotowos¢é bojowa po ope-
racji lub po wykonaniu marszu. Stad pogotowie wigze sie SciSle z rozpoznaniem oraz
ubezpieczeniem przed niespodziewanym atakiem przeciwnika zaréwno z ladu, jak iz
powietrza. Zasada jest, ze im lepsze rozpoznanie i silniejsze ubezpieczenie, tym sto-
pieh zachowania swobody dziatania ubezpieczanych wojsk jest wiekszy.

Nalezy, bowiem mie¢ na uwadze, ze przeciwnik w ramach swoich dziatah gtebo-
kich bedzie uzywat wszystkich mozliwych sit i sSrodkéw w celu nie dopuszczenia do od-
tworzenia gotowosci bojowej naszych wojsk. Tym samym przeciwnik bedzie dazyt do
uniemozliwienia uzycia posiadanego przez nas potencjalu bojowego znajdujgcego sie w
odwodzie, co z kolei umozliwi mu szybkie odniesienie zwyciestwa w strefie dziatan bez-
posrednich i rozbicie sit gtbwnych. Zgodnie, bowiem z istotg sztuki wojennej wygrywa ta
strona, ktéra pozbawi swobody dziatania strone przeciwng i nie pozwoli na wykorzysta-
nie posiadanego potencjatu bojowego.

Nalezy wskaza¢ na znaczenie pogotowia operacyjnego wojsk we wspétczesnych
uwarunkowaniach, gdzie demonstrowanie gotowosci do prowadzenia dziatan stanowi
istotny czynnik odstraszajacy przeciwnika przed podjeciem zbrojnej konfrontacji. Jest to
kwestia szczegolnie aktualna w sytuacji zatozen doktrynalnych, ukierunkowanych na
odparcie ewentualnej agresji. W tej sytuacji szybkos¢ dziatania w zakresie osiggania
gotowosci do dziatania obronnego jest niezwykle wazna, bowiem moze odstraszy¢
ewentualnego agresora przed atakiem. Natomiast w sytuacji agresji, szybkos¢ osigga-
nia gotowosci do dziatarn ma dla obrohcy znaczenie podstawowe w zapewnieniu aktyw-
nosci i trwatosci obrony.

Reasumujgc, mozemy dojs¢ do wniosku, ze pogotowie operacyjne wigze sie nie-
rozerwalnie z procesem osiggania gotowosci bojowej przez wojska, rozwijaniem opera-

cyjnym wojsk, a takze aktywnym przeciwdziataniem rozpoznaniu przeciwnika i jego
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dziataniom gtebokim.

Stosunkowo niedawno wprowadzone zostaty nie tylko do sztuki operacyjnej, ale
takze i taktyki, nowe pojecia odnoszace sie do podzialu obszaru operacji (obszaru
dziatan taktycznych) na wzajemnie ze sobg powigzane dziatania bezposrednie, dziata-
nia w gtebi i dziatania tytowe.

A oto krotka ich charakterystyka.

Dziatania bezposrednie nalezy rozumie¢ jako dziatania wojsk bezposrednio
walczacych z przeciwnikiem. Przy okazji warto tu wskaza¢ na pewng rozbieznosc ter-
minologiczng tego pojecia z cytowanym wczesniej, a odnoszacym sie do operacji, gdzie
stwierdza sie, ze jest to dziatanie jednej ze stron. Wedtug pogladéw zachodnich opera-
cje bezposrednie decydujg najczesciej o sukcesie lub niepowodzeniu catej operaciji.
Istotne jest takze i to, ze dziatania bezposrednie jednego szczebla obejmujg zwykle
dziatania bezpos$rednie, gtebokie itytowe nizszego szczebla.

Drugim rodzajem operaciji, sg dziatania gtebokie, ktére prowadzone sg na wia-
snym obszarze odpowiedzialnoSci w gtebi ugrupowania przeciwnika w celu dezorgani-
zacji jego dziatan, pozbawienia go swobody operacyjnej, rozbicia okreslonych sit lub
opoznienia ich manewru oraz pozyskania petnego obrazu przeciwnika. Operacje w gtebi
ugrupowania przeciwnika wywierajg wptyw na operacje bezposrednie. Dotyczy to
zwhaszcza tych szczebli dowodzenia, na ktoérych prowadzi sie potaczone operacje lado-
we i powietrzne. Zgodnie z obowigzujgcymi poglgdami operacja jest ,gteboka”, gdy sie-
ga do obszaru odpowiedzialnosci szczebla nadrzednego.

Z kolei dziatania tytowe prowadzone sa na obszarze whasnych tytdw i stuzg ich
ochronie oraz zapewnieniu swobody operacyjnej wkasnym wojskom. Jednym z zadan
realizowanych podczas operacji tylowych jest przeciwdziatanie gtebokim operacjom
przeciwnika.

Charakteryzujac pojecia sztuki operacyjnej nalezy takze przyblizyé podstawowe
pojecia zwigzane z planem operaciji, a funkcjonujagce w armiach panstw NATO. Do tych
pojec¢ zaliczy¢ nalezy, takie jak;

Stan konca operacji jest to okreslona sytuacja polityczna lub militarna, ktéra
powinna zaistnie¢ z chwilg, gdy operacja zostaje zakonczona na korzystnych uktadach.
Stan ten powinien zostac okreslony jeszcze przed jej rozpoczeciem.

Srodek ciezkos$ci (CoG) jest definiowany poprzez charakterystyke, mozliwosci
czy tez pochodzenie skad dane panstwo, sojusz, sity lub inne ugrupowania czerpig

swobode dziatania, site fizyczng czy tez wole walki. Ma to miejsce w odniesieniu do
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strategicznego, operacyjnego i taktycznego poziomu dziatania. Moze istnie¢ wiecej niz
jeden Srodek ciezkosci (CoG). Nalezy zidentyfikowac Srodki ciezkosci odnoszace sie
zaréwno do sit przeciwnika jak i sit zaprzyjaznionych.

Linie operacji to linie zdefiniowane w celu orientacji kierunkowej sit w czasie iw
przestrzeni w stosunku do sit przeciwnika. Lgczg on sity z ich baza operacyjng oraz ich
zamierzeniami. DowoOdcy uzywajg ich w celu skupienia wysitku natarcia na okreslonym
kierunku, stosujac site uderzeniowg w tréjwymiarowej przestrzeni, wedtug czasu okre-
Slonego w planie operacji.

Punkt decydujacy jest definiowany jako punkt, z ktérego moze zosta¢ zagrozo-
ny zaréwno $rodek ciezkosci sit nieprzyjaciela jak i wkasnych. Punkt ten moze istnie¢ w
czasie, przestrzeni lub otoczeniu informacyjnym. Punkty decydujgce majg czesto cha-
rakter geograficzny, takie jak wzgdrze, miasto, baza operacji, stanowisko dowodzenia,
itp. Punkty decydujgce sa kluczami do otwarcia centréow grawitacji (CoG) i mogg byé
zaatakowane bezposrednio jesli istnieje potrzeba.

Punkt kulminacyjny ma zastosowania zarObwno w operacji obronnej, jak i za-
czepnej. W operacji zaczepnej, punkt kulminacyjny to taki punkt w czasie i miejscu,
gdzie sita natarcia atakujagcego przestaje przewyzszac tg po stronie bronigcego. Nato-
miast w operacji obronnej, broniacy osigga swdj punkt kulminacyjny wéwczas, gdy nie
jest on w stanie stworzy¢ skutecznej obrony. Nalezy uzy¢ wszelkich staran by nie dopu-
Sci¢, aby w prowadzonej przez nas operacji osiaggng¢ punkt kulminacyjny, zanim osia-
gnie go przeciwnik..

Sekwencje wydarzen to taki cigg wydarzen w ramach operacji, ktéry jest naj-
bardziej prawdopodobny do osiggniecia eliminacji Srodka ciezkos$ci przeciwnika.

Manewr to poszukiwanie drogi do zdobycia przewagi w odniesieniu do przeciw-
nika, ze strony, ktérego moze dojs¢ do zagrozenia lub uzycia sity. Manewr bedzie skie-
rowany w kierunku Punktu Decydujgcego, badz bezposrednio na Srodek CiezkoSci
(CoG) przeciwnika.

Przerwa w operacji to chwilowe zawieszenie dziatan operacyjnych po osiggnie-
ciu znaczacych celéw taktycznych czy operacyjnych, jednakze przed osiggnieciem
punktu kulminacyjnego jednej ze stron, w celu odtworzenia potencjatu bojowego w ra-

mach przygotowan do decydujgcego uderzenia.

4.3. Propozycja systemowego ujecia tresci ksztatcenia operacyjnego



Pojecie ,system” wystepuje dosS¢ czesto we wspbitczesnej literaturze naukowej,
ale stosowane jest w wielu znaczeniach. Wyjasnienie istoty systemu podjat w 1983 A.
Lewin ujmujac ja nastepujaco:” w ogolnych definicjach systemu podkresla sie zazwy-
czaj, ze jest to pewna catos¢, ktéra mozna wyodrebni¢ z otoczenia. Trzeba bra¢ pod
uwage nastepujgca okolicznos¢: catos¢ ta jest wewnetrznie zr6znicowana i powigzana,
poszczegodlne jej fragmenty funkcjonuja we wzajemnej zaleznosci i- co charakterystycz-
ne-jedne elementy moga by¢ zastepowane przez inne. Podkre$la sie zatem, ze system
jest zintegrowanym uktadem sprzezonych ze sobg i wspoétdziatajgcych elementow, kto-
rych tgczne funkcjonowanie zapewni¢ ma osiggniecie zamierzonego celu."™

Podobnga definicje systemu znajdujemy w Stowniku wspoétczesnego jezyka pol-
skiego. Ujmuje on system jako: 1. uporzadkowany ukfad elementéw, pomiedzy ktorymi
zachodza relacje, ktére tworzg pewng cato$¢; 2. uporzadkowany zbidr pogladow, twier-
dzen, tez wigzgcych sie w pewnag catos¢, tworzacych jakas teorie.

Zgodnie z istota powyzszych definicji, chodzi o stworzenie takiego uktadu wza-
jemnie ze sobg powigzanych pojeé, w ktérym wystepujg zwiazki nadrzednosci i pod-
rzednosci jednych poje¢ wzgledem drugich. W ten sposob z ogolnej wiedzy sztuki wo-
jennej wyodrebniamy pewng cato$¢ odnoszgcg sie do sztuki operacyjnej, stanowigcej
jej czes¢ skltadowg. Te czes$é stanowigca swoistg calosé (sztuka operacyjna), poddaje-
my dalszemu podziatlowi, uzyskujac w ten sposéb kolejne cztony podziatu.

Dokonujgc wszelkich podziatow nalezy uczyni¢ je zgodnie z zasadami logiki,
spehiajgc dwa warunki: zupetnosci i rozlgcznosci. Warunek zupetnosci jest spetniony
woéwczas, gdy kazdy podmiot, ktéry nalezy do catosci dzielonej, nalezy réwniez do kto-
regos z cztonéw podziatu. Natomiast warunek roztacznosci podziatu jest spetniony wte-
dy, gdy zaden podmiot przynalezny do catoSci dzielonej nie nalezy jednoczesnie do
dwodch lub wiekszej ilosci wyodrebnionych cztonéw podziatu.

Po tym wstepie przejdzmy do klasyfikacji poje¢ sztuki operacyjnej stanowigcej
czes¢ sktadowag sztuki wojennej. Wiele pojec funkcjonujagcych w sztuce operacyjnej zo-
stalo przeniesionych ze sztuki wojennej, bowiem poczatkowo strategie rozumiano jako
kierowanie catymi sitami, zbrojnymi, stad analogicznie nazywano dziatania odnoszone
do czesci sit zbrojnych.

W sztuce operacyjnej najogolniejszym pojeciem (w ujeciu prakseologicznym) sg

Encyklopedia pedagogiczna, Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 746
Stownik wspétczesnego jezyka potskiego. Warszawa 1996, s.1079
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dziatania operacyjne, rozumiane jako wszelkie dziatania wojsk na poziomie operacyj-
nym w czasie pokoju, kryzysu iwojny. W tych wiasnie trzech okresach funkcjonowania
panstwa moga by¢ prowadzone dzialania operacyjne. Jest to kategoria nadrzedna
wzgledem wszystkich poje¢ wystepujacych w sztuce operacyjnej. Skiladajg sie na nig
pojecia nizszego rzedu, ktére nalezy rozumiec¢ jako czeéci sktadowe dziatan operacyj-
nych. Tak, wiec dzialania operacyjne skladaja sie z czterech rodzajow dziatan nizszego
rzedu, a mianowicie: operacji (w rozumieniu operacji militarnej), przegrupowania opera-
cyjnego, pogotowia operacyjnego i operacji pokojowych.

W tym miejscu niezbedne jest wyjasnienie dotyczace operacji pokojowych. Otoz,
pojecie to zostato wprowadzone do stownika pojeé¢ operacyjnych w zwigzku z nowymi
zagrozeniami bezpieczenstwa miedzynarodowego. Poniewaz rodzgce sie kryzysy na tle
etnicznym, spotecznym czy tez religiinym powodowaly zagrozenia stanu bezpieczenh-
stwa, stgd waznym sposobem ich rozwigzywania staly sie operacje pokojowe z uzyciem
sit zbrojnych. Te wtasnie uwarunkowania sprawity, ze operacje pokojowe zostaty zali-
czone do jednego z rodzajéw dziatan operacyjnych.

Poszczegoblne rodzaje dziatan wojsk w ramach dziatan operacyjnych, roéznig sie
od siebie przede wszystkim celem dziatania. |tak celem operacji, rozumianej jako star-
cie zbrojne z przeciwnikiem podczas kryzysu lub wojny, jest pobicie przeciwnika i unie-
mozliwienie mu osiggniecia jego celu dziatania. Z kolei operacje pokojowe realizowane
sg na ogot w czasie pokoju, a niekiedy kryzysu, w celu utrzymania, przywrécenia lub
ustanowienia pokoju. Nie jest, zatem, w tych operacjach konieczne uzycie srodkéw wal-
ki, tak jak ma to miejsce w operacjach militarnych. | ten wiasnie fakt w istotny sposéb
rozni te dwa rodzaje operaciji.

Natomiast pozostate dwa rodzaje dziatan operacyjnych, jakimi sa przegrupowa-
nie i pogotowie operacyjne, sg dziataniami podporzadkowanymi przygotowaniu i prowa-
dzeniu operaciji, zaréwno militarnej jak i pokojowej. W tych dwdch rodzajach dziatan nie
sg uzywane $rodki walki zbrojnej, (cho¢ w ograniczonym zakresie - tak np. do ochrony i
obrony w ramach ubezpieczenia wojsk, srodki obrony przeciwlotniczej), bowiem celem
tych dziatan jest zapewnienie swobody prowadzenia operacji. W takim rozumieniu pojeé
.pogotowie i przegrupowanie operacyjne”, nalezy rozwazy¢ tre$¢ pojecia ,operacja”,
stosowanego w armiach gtéwnych panstw NATO. Otéz, pod tym pojeciem w tych ar-
miach rozumie sie wszelkie dziatania wojsk przed bitwg, bitwy i dziatania po jej zakon-
czeniu. Z kolei bitwa, rozumiana jest w armiach tych panstw jako catoksztait walk ro-

dzajéw sit zbrojnych i sit zbrojnych sojuszniczych panstw ukierunkowanych na osiggnie-
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cié wspdélnego celu operacyjnego. Walki te mogg by¢ skoordynowane czasowo i prze-
strzennie, moga tez by¢ prowadzone niezaleznie od siebie. Bitwa prowadzona jest
przez dowddztwo operacyjne, co w pewnym sensie pozwala poréwnac jg do naszego
pojmowania operacji. Natomiast, operacja wedlug pogladéw gtéwnych panstw NATO,
rozumiana jest jako skoordynowane czasowo i przestrzennie dziatania wojskowe jednej
ze stron prowadzone z zamiarem osiagniecia wspolnego celu. Nalezy w tym miejscu
podkresli¢, ze operacje wedtug pogladéw czotowych panstw NATO prowadzone sg we
wszystkich rodzajach dziatan na wszystkich szczeblach dowodzenia. Nie sg, zatem tak
jak u nas odniesione tylko do poziomu operacyjnego. Mozna, wiec z duzym uproszcze-
niem przyjac¢, ze operacja wedtug pogladéw zachodnich to swego rodzaju potaczenie
naszych dziatan operacyjnych i taktycznych.

Wyijasnienie tych watpliwosci jest uzasadnione, albowiem pozwala przejs¢ do
podziatlu rodzajéw dziatah operacyjnych (operacja, operacja pokojowa, pogotowie i
przegrupowanie operacyjne). W ten sposob dochodzimy do kolejnego, nizszego pietra
poje¢, a mianowicie rodzajow operacji, zarowno militarnych, jak i pokojowych.

Rozpocznijmy nasze rozwazania od operacji militarnych, a wiec operacji prowa-
dzonych przy uzyciu srodkéw walki w celu pokonania przeciwnika. Podstawowym kryte-
rium podziatu tych operacji powinien by¢ cel, ktory okresla stan, sytuacje zaktadang po
przeprowadzeniu operacji. A zatem przystepujac do podzialu tych operacji nalezy,
przyja¢ zatozenie, iz przeciwnik moze atakowac lub broni¢ sie, a poniewaz operacja
jest starcem zbrojnym z nim, to w zwigzku z tym mozemy wyrézni¢ dwa podstawowe
rodzaje operacji:

e operacje obronna;:
* operacje zaczepna.

Biorg z kolei pod uwage fakt, iz Polska jest panstwem granicznym obszaru trak-
tatowego NATO, nalezy uwzglednia¢ fakt mozliwej agresji z zaskoczenia przewazaja-
cych sit przeciwnika, co powoduje potrzebe prowadzenia operacji op6zniajgcej™. Tak,
wiec wojska lgdowe RP (poziom operacyjny), powinny by¢ przygotowane do prowadze-
nia trzech rodzajéw operacji militarnych: opdzniajgcych, obronnych i zaczepnych

Pierwszy rodzaj operacji, a mianowicie operacje op6ézniajace, bedg prowadzone
przez wydzielone narodowe sity i srodki wojsk operacyjnych oraz obrony terytorialnej

przy aktywnym wsparciu okreslonych sit Sojuszu NATO. Nie ma obecnie zadnych pod-

Strategia bezpieczenstwa, op.cit.
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staw by dokonywaé podzialu tej operacji na rodzaje. Mozliwe sg natomiast rézne spo-
soby jej prowadzenia, w zaleznosci od ogolnej sytuacji operacjno-strategiczne;j.

Drugi rodzaj operacji, a wiec operacje obronne, mozemy podzieli¢ wedtug kryte-
rium sposobu osiagniecia celu na operacje pozycyjna (stata) i operacje manewrowg
(ruchowa). Istotna réznica miedzy nimi tkwi w sposobie rozmieszczenia sit i sSrodkéw, co
ma oczywiscie zwigzek z ogdblng koncepcja przeprowadzenia operacji i proporcjg dzia-
tan pozycyjnych do manewrowych. W operacji pozycyjnej, wiekszos¢ sit i Srodkéw roz-
mieszczona jest w pierwszym rzucie, co wynika z koncepcji wczesniejszego przygoto-
wania terenu do prowadzenia walki obronnej. Wtasnie wykorzystanie obronne terenu w
pofaczeniu z mozliwosciami bojowymi wojsk, stanowi podstawe zatamania operacji za-

czepnej przeciwnika i nie dopuszczenia do utraty terenu.

Rys. 1 Podziat dziatan operacyjnych

Trzeci rodzaj operacji stanowig operacye zaczepne. Na obszarze kraju beda pro-
wadzone w celu rozbicia przeciwnika i odzyskania utraconego obszaru. Beda prowa-
dzone zaréwno w operacji obronnej, jako wyraz aktywnosci obroncy, a takze w ramach
przeciwuderzenia strategicznego lub przeciwnatarcia wykonywanego przez sity gtébwne
sojuszu NATO

Jak wynika z rys. 1. na trzecim poziomie podziatu poje¢ operacyjnych wystepuja

rodzaje operacji prowadzone przez wojska lagdowe. Dalszy podziat poje¢ operacyjnych
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bedzie dotyczyt klasyfikacji form operacji w zaleznosci od sposobu uzycia w niej sit i
srodkéw. Tak, wiec operacja obronna moze by¢ prowadzona jako operacja pozycyjna
lub manewrowa. Z kolei operacja zaczepna moze by¢ w formie przeciwuderzenia lub
przeciwnatarcia w zaleznos$ci czy wiekszos$¢ sit prowadzi operacje obronng czy operacje
zaczepna. W wyniku tego podziatlu system pojec¢ operacyjnych przedstawiat sie bedzie

jak na rys. 2.

Rys. 2. System poja¢ sztuki operacyjnej

Istotng zaletg takiego ujecia wiedzy jako systemu jest fakt, ze w jednoznaczny
sposOb wykazane sg zwiazki i zaleznosci miedzy poszczegdlnymi pojeciami. Tym sa-
mym zostaje stworzona mozliwosc¢ tatwiejszego zrozumienia definicji kazdego pojecia i
efektywnego ich stosowania w praktyce operacyjnej. Ponadto w tym sposobie ujecia
wiedzy operacyjnej wykazane sa Zrodla i geneza kazdego pojecia, co réwniez wplywa
na fatwos¢ ich przyswajania, stanowigcego z kolei podstawe samodzielnego studiowa-
nia i tym samym aktualizowania opanowanej wiedzy.

Na zakonczenie warto przytoczy¢ za J. Brunerem, znanym psychologiem amery-
kanskim, iz ,fakty oderwane od siebie zyjg zatosnie krétko w ludzkiej pamieci. Nato-

miast ujete w system sa tatwe do nauczenia sie i zrozumienia”.



5. Uwarunkowania doboru form 1 metod nauczania operacyjno-
taktycznego

5.1. Ogo6lne uwarunkowania

Jednym z podstawowych czynnikéw determinujacych poziom wyksztalcenia
obok celéw i tresci sg formy oraz metody nauczania (nauczania™ - uczenia sie).
Trzeba jednak dostrzegaé, iz uczenie sie to proces zdobywania i gromadzenia
doswiadczen, w wyniku, czego powstajg nowe formy zachowania sie i dziatania lub
nastepuje modyfikacja zachowan i dziatan wczesniej nabytych. Wskutek uczenia sie
opanowany zostaje caty system wiadomosci, umiejetnosci, nawykdw, przyzwyczajen
oraz przekonan.

Zarysowany w poprzednich rozdziatach model ksztalcenia operacyjno-
taktycznego, ma na celu okreslenie, jakie cele i tresci ksztatcenia powinny by¢
realizowane w Akademii, aby zapewni¢ odpowiednie przygotowanie absolwentéw do
wykonywania zadanh stuzbowych. Tak, wiec odpowiednie przygotowanie oficera do
spetniania przypisanych mu funkcji wymaga wysokiego poziomu wiedzy ogdlnej i
specjalistycznej oraz ciggtego doskonalenia nabytych wczes$niej umiejetnosci.

Ksztalcenie odbywa sie w wyniku stosowania w dydaktyce coraz
nowoczesniejszych form i metod nauczania, ktérych istota polega na wdrozeniu
studentow do cigglego samoksztalcenia. Nie mozna, bowiem dazy¢ do
przekazywania jedynie stale zwiekszajacej sie wiedzy, w coraz krotszym czasie
trwania studiow (zorganizowanego ksztatcenia).

Proces ksztatcenia, ktéry jest organizowany przez Akademie ma okreslone
cele iwyznaczane do nich tresci nauczania. Stad nalezy dazy¢ w czasie jego trwania
do uksztaltowania umiejetnosci i potrzeby podejmowania ksztalcenia samorzutnie
przez jednostke, zgodnie z jej indywidualnymi potrzebami. Warto w tym miejscu
zaznaczy¢, ze samoksztalcenie to samodzielna praca nad sobg w zdobywaniu lub
pogtebianiu wiedzy oraz samodzielne ksztalttowanie cech osobowosci. Podstawowym
warunkiem samoksztaicenia jest dojrzatoS¢ osobowos$ci osiggana wraz z rozwojem
oraz pod wplywem oddziatywan wychowawczych. Taki wilasnie stan wyksztalcenia
oficerow powinien by¢ osiggniety w wyniku nauczania w Akademii.

W zaleznosci od tego, jaki jest poziom aktywnosci umystowej studenta
wyroznia sie:

Nauczanie to wspomaganie naturalnych zainteresowan ucznia, Jego dazen do poszukiwania wiedzy
oraz doskonaienia umiejetnosci, postrzegane réwniez w kategoriach kierowania procesem uczenia .
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* uczenie sie pamieciowe {mechaniczne, metoda biernego powtarzania)]

e uczenie sie przez zrozumienie {poprzez wglad, wnikniecie w istote
zagadnienia, w sens opanowywanego materiatu)]

* uczenie sie sensoryczne {spostrzezeniowe, percepcyjne, polegajace na
wytwarzaniu sie odruchéw warunkowych pod wplywem wzmacniania
okre$lonych doswiadczen)]

* uczenie sie metodg préb i bledow {porazek i sukceséw, wystepujace
najczesciej w sytuacjach, gdy brakjest wskazéwek, jak rozwigzac¢ zadanie.
Jego istota przejawia sie w szukaniu, prébowaniu i eliminowaniu czynnosci
zbednych, c¢wiczeniu sie w czynnosciach skutecznych, prowadzacych do
celu)]

* uczenie sie przez nasladownictwo {czyli intencjonalne wykonywanie przez
osobe uczaca sie czynnosci, ktére przedtem wykonywat kto$ inny)]

e uczenie sie przez dziatanie {tzn. wykorzystywanie opanowanej wiedzy do
rozwigzywania zadan praktycznych)]

e uczenie sie przez przezywanie (co oznacza ksztaltowanie stosunku do
okreslonych wartosci moralnych, spotecznych, estetycznych i innych).

Z powyzszego wynika, ze dobdér form i metod nauczania powinien uwzgledniaé
powyzsze ogoélne prawidtowosci uczenia sie i w zwigzku z tym, nalezy stosowac
r6znorodne formy i metody, ktére z jednej strony odpowiadajg psychofizycznym
mozliwosciom uczenia sie studentéw, a z drugiej - umozliwiaja osiggniecie celéw
ksztalcenia. Tak, wiec formy i metody nauczania powinny zaktadaé realizacje funkcji
ksztatcacych, czyli umozliwi¢ studentom zdobycie wiedzy i odpowiednich sprawnosci
oraz rozwiniecie zdolnosci i zainteresowan, jak rowniez funkcji wychowawczych,
sprzyjajac wszechstronnemu rozwojowi osobowosci.

Analiza celéw ksztalcenia wykazuje, ze ksztalcenie w Akademii powinno by¢
ukierunkowane przede wszystkim na przygotowanie wysoko kwalifikowanych kadr na
potrzeby wojsk lagdowych i szkolnictwa wojskowego. Wynika stad, ze absolwenci
Akademii powinni posigs¢ umiejetnosci organizowania i kierowania procesem
funkcjonowania zespotéw ludzkich (pododdziatow i oddziatdw) w czasie pokoju,
przygotowania ich do wykonania zadan i sprawnego dowodzenia nimi w czasie
kryzys6w i ewentualnego konfliktu zbrojnego (wojny), a takze podczas realizacji

zadan w ramach misji pokojowych. Nalezy zaznaczy¢, ze wiedza i umiejetnoSci
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nabyte podczas studiow majg umozliwi¢ absolwentom realizacje wspomnianych
zadan zar6wno w systemie narodowym, jak i koalicyjnym.

Powyzsze rozwazania wskazujag, ze studenci powinni posigs¢ stosowng wiedzg
w zakresie teorii organizacji i zarzadzania, podioza powstawania i sposobdw
przeciwdziatania sytuacjom konfliktowym (kryzysowym) oraz praw i prawidtowosci
walki zbrojnej. Ponadto powinni poznac istote i charakter konfliktbw zbrojnych
(wojen) w ich historycznych, wspétczesnych i perspektywicznych uwarunkowaniach,
warunki i sposoby stosowania zasad sztuki operacyjnej i taktyki oraz mozliwosci i
sposoby dziatania wojsk podczas misji pokojowych. Waznym elementem wiedzy
studentow jest wiedza specjalistyczna zwigzana z dotychczasowg specjalizacjg
zawodowa.

Drugi istotny obszar przygotowania zawodowego absolwentow Akademii,
stanowia umiejetnosci w zakresie przygotowywania i prowadzenia operacji
pokojowych iwalki (w r6znorodnych warunkach terenowych, porach roku i doby) oraz
organizowania i kierowania szkoleniem wojsk i sztabéw. Ponadto powinni posigsé
umiejetnosci w zakresie kierowania zespotami ludzkimi, tworczego rozwigzywania
probleméw i realizacji nowych zadan oraz dyskutowania, argumentowania i
przekonywania. Takze wazne jest uksztaltowanie u absolwentow okreslonych
wartosci i cech osobowych, takich jak: twdrcza krytyka wobec siebie i
podwitadnych, samodzielnos¢ i inicjatywa, honor oraz poczucie odpowiedzialnosci za
dziatania wlasne i podwitadnych.

Osiaggniecie tak wielu ztozonych celéw ksztalcenia wskazuje jednoznacznie, ze
powinno by¢ preferowane nauczanie problemowe. Uwzglednia i eksponuje sie w
nim, bowiem potrzebe nabycia umiejetnosci rozwigzywania probleméw w zakresie
kierowania (zarzadzania) organizacjami wojskowymi oraz probleméw operacyjno-
taktycznych. takze ten rodzaj nauczania umozliwia opanowanie systemu wiedzy oraz
ksztattowanie okreslonych wartosci i cech charakteru. Dochodzimy, zatem do
wniosku, iz nauczanie sztuki operacyjnej i taktyki powinno mie¢ charakter
teoretyczno-praktyczny, ktéry wyraza sie gtbwnie w systemowym doborze jego tresci
z réznych dziatbw i przedmiotow oraz tgczeniu teorii z praktyka. Te wzajemnie
powigzane elementy wplywajg na osiggniecie celéw ksztalcenia w kolejnych
semestrach i zarysowanego wczesniej gtdwnego celu studiow. Ich osiggniecie

mozliwe jest poprzez umiejetne stosowanie réznorodnych form i metod ksztatcenia.
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5.2. Dobdr form i metod nauczania

Realizacja zatozonych celéw ksztalcenia wymaga stosowania odpowiednich
form i metody nauczania, ktére stanowig istotny czynnik procesu ksztafcenia.
Kryterium stanowigcym punkt wyjscia doboru form i metod nauczania w Akademii
jest zatozenie, iz absolwenci powinni posiada¢ odpowiedni poziom wiedzy i
uksztattowany na niej wkasciwy poziom umiejetnosci oraz rozwiniete zdolnosci i cech
charakteru. Z tego tez wzgledu w procesie ksztalcenia operacyjno-taktycznego
niezbedne jest stosowanie réznorodnych form i metod nauczania. Natomiast
generalng zasadg doboru form i metod nauczania powinna by¢ zasada upodobnienia
procesu nauczania do procesu badan, bowiem to umozliwia: poznanie nowej wiedzy
przez samodzielne jej studiowanie oraz ksztaltowanie i rozwijanie umiejetnosci
dziatania i twérczego mysSlenia.

Majac na uwadze powyzsze uwarunkowania w ksztatceniu operacyjno-
taktycznym nalezy stosowac nastepujgce metody nauczania:

1. Wykiady:

maja na celu wprowadzenie w problematyke zaje¢ i ukierunkowanie do

samodzielnego studiowania.

2. Seminaria i konwersatoria ukierunkowane sa na:

- pogtebienie i poszerzenie wiedzy;

- ksztaltowanie umiejetnos¢ formutowania, wyrazania i argumentowania
pogladoéw;

- ksztattowanie umiejetnos¢ wyrazania wiasnych ego pogladéw;

. Cwiczenia:

w

uczg stosowania wiedzy teoretycznej w praktyce,

ksztaltujg umiejetnosci  dostrzegania  probleméw  operacyjnych i
taktycznych oraz ich rozwigzywania;

- uczag metod i procedur skutecznego dziatania;

Jako podstawowg metode nauczania sztuki operacyjnej nalezy uznac
samodzielne studiowanie, zar6wno na studiach magisterskich, jak i kursach
podyplomowych.

W konstruowaniu dydaktyki sztuki operacyjnej nalezy uwzgledni¢ fakt, iz

istnieje Scisty zwigzek miedzy dziataniem dydaktycznym, a treSciami i celami
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ksztalcenia. Jest to miedzy innymi wynikiem roli, ktoérg ten przedmiot odgrywa w
przygotowaniu zawodowym absolwentéw AON. Z tego tez wzgledu formy i metody
nauczania powinny byé rozpatrywane w Scistym powiazaniu z celami i treSciami
ksztalcenia, warunkami ich realizacji oraz z uwzglednieniem prawidtowosci
funkcjonowania systemu nerwowego i psychiki cztowieka.

W doborze form i metod nauczania sztuki operacyjnej nalezy takze
przestrzega¢ wskazan wynikajgcych z zasad nauczania, okres$lajacych ogdlne
prawidlowosci w procesie nauczania - uczenia sie oraz zalecen wynikajgcych z
zasad szkolenia operacyjnego, ktére okreslajg prawidtiowosci tego procesu. Do
wazniejszych z nich zalicza sie zasade systemowos$ci, zwigzku teorii z praktyka,
samodzielnosci, jednosci ksztalcenia indywidualnego i zespotowego oraz realizmu
¢wiczen.

W poszukiwaniu najbardziej efektywnych form i metod nauczania sztuki
operacyjnej nalezy udzieli¢ odpowiedzi na nastepujgce pytania:

m jakie metody sprzyjaja osiggnieciu zatozonych celéw ksztalcenia

operacyjnego (poznawczych, praktycznych i ksztatcgcych)?

m jakimi kryteriami nalezy kierowaé sie w doborze form i metod ksztatcenia
operacyjnego?

m ktére formy i metody najpetniej odpowiadaja poszczeg6lnym formom
nauczania - uczenia sie sztuki operacyjnej?

m w jakiej mierze warunki ksztalcenia w akademii (czas na przedmiot, rola
przedmiotu, stan wyjSciowy wiedzy i umiejetnosci studentéw itp.)
determinujg wybor form i metod ksztatcenia?

Metody studiowania zwykle dzieli sie na trzy grupy; obserwacji, stowne,
czynnosciowe. Kryterium tego podzialu oparte jest na przewadze receptora
angazowanego w danym sposobie pracy nauczyciela ze studentami.

Ws$réd metod opartych na obserwacji w ksztalceniu operacyjnym przydatny
moze okazaC sie pokaz sprzetu bojowego jak i spo sobu jego uzycia, a przede
wszystkim - ¢wiczeh operacyjnych, ktére odwzorowujg hipotetyczne modele walki.
Zastosowanie tych metod moze ulatwi¢ zrozumienie tresci dziatan operacyjnych, a
takze wplywac korzystnie na rozwoj zdolnosci poznawczych, wyobrazni operacyjnej
oraz realizmu w planowaniu dziatan.

Metody stowne (wykiad, uczenie sie z podrecznika) charakteryzuje sie

najczesciej jako jednostronne przekazywanie przez nauczyciela gotowych
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wiadomosci, a wiec sa one opanowywane w drodze zapamietywania, przez
przyswajanie. Zasadniczg wadg tych metod jest to, ze student przyswajajacy sobie
gotowa wiedze przejawia stosunkowo matg aktywnos¢ myslowg. Poniewaz droga
uczenia sie jest przyswajanie, wskutek tego nie zawsze rozumie przyswajang
wiedze, co powoduje, ze jest ona mato operatywna, a przez to i niezbyt trwafa.

Efektem stosowania tych metod w praktyce dydaktycznej sg przyktady, w
ktérych studenci potrafig wymieni¢ definicje i sklasyfikowa¢ je, ale nie umiejg
zilustrowac ich samodzielnie dobranym przyktadem ani tez zastosowac w praktyce.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze przy ich pomocy mozna przekazac¢ studentom
duzo wiadomosci w stosunkowo krotkim czasie. Jest to do$¢ istotna zaleta, ktora
moze by¢ wykorzystania w ksztatceniu operacyjnym gtéwnie z dwoch powodow.

Po pierwsze - przedmiot badan sztuki operacyjnej, ktérym jest operacja, nie
wystepuje bezposrednio w praktyce, stad nie moze by¢ bezposrednio obserwowany i
analizowany. Zatem zrozumienie prawidtowosci wystepujacych w procesach walki
zbrojnej wymaga wielu wiadomosci, ktére zostaty odkryte, uporzadkowane i opisane.
Ze wzgledow ekonomii nauczania nie ma potrzeby, aby studenci wymyslali na
przyktad nowe zasady walki lub nowe ich nazwy. Zamiast wiec traci¢ czas na tak
bezcelowe przedsiewziecie, nalezy podaé te zasady, ich znaczenie i tres¢ poprzez
wyktad lub odwota¢ sie do podrecznika, a nastepnie sprawdzi¢ ich zrozumienie i
ksztalci¢ umiejetnos¢ ich zastosowania.

Po drugie - sztuka operacyjna jak kazdy inny przedmiot postuguje sie
zaczerpnietymi z dyscypliny naukowej, whasciwymi pojeciami i terminami, ktére
nalezy podac i wyjasni¢, a nastepnie ksztaltowa¢ umiejetnosci ich zastosowania w
praktyce.

Nalezy jednak stosownie do stopnia ztozonosci przekazywanych tresci
operacyjnych i mozliwosci percepcyjnych studentéw réznicowaé metody podajace,
poczynajac od wykladu monograficznego poprzez problemowy, konczac na
samodzielnym studiowaniu literatury.

Trzecig grupe metod studiowania stanowig metody czynnosSciowe, oparte na
praktycznym dziataniu. Metody te z punktu widzenia funkcji dydaktycznych nalezy
rozumie¢ jako spos6b opanowywania wiedzy, ksztattowania umiejetnosci i zdolnosci
oraz cech charakteru, motywacji i postaw. Tak, wiec ta grupa metod w istocie stuzy
realizacji celéw ksztatcenia, osiggnieciu wszechstronnego wyksztatcenia. Z tego tez

wzgledu nazywa sie je czesto metodami poszukujgcymi, bowiem umozliwiaja:
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inspirowanie i aktywizowanie studentéw do zdobywania wiedzy, poszukiwanie
prawidlowych rozwigzan juz w toku gromadzenia i recepcji wiedzy operacyjnej,
sprawdzanie jej wartosci i przydatnosci oraz ksztattowanie umiejetnosci jej
zastosowania.

W wyniku stosowania wiedzy studenci moga dostrzec jej praktyczny walor,
petniej ja zrozumieC i wzbogacacC o nowe spostrzezenia. Rola nauczyciela sprowadza
sie do kierowania procesem zdobywania wiedzy i umiejetnosci jej stosowania. Wsréd
metod poszukujacych wazne miejsce w ksztalceniu operacyjnym majg do spetnienia:
metoda sytuacyjna, inscenizacji oraz éwiczen."®

Nauczanie problemowe, ktére jak wykazujg obserwacje procesu ksztalcenia
operacyjnego stanowi ten rodzaj nauczania, ktéry pozwala na przyswojenie wiedzy i
ksztalttowanie umiejetnosci. Ta droga uczenia sie wdraza studentéw do
samodzielnego ,odkrywania” wiedzy, umiejetnego korzystania z wiedzy juz odkrytej i
opisanej w réznych podrecznikach i publikacjach, dajac im orientacje gdzie ijak jg
zdobywaé. Tym samym wdraza do ustawicznego samoksztalcenia i poszerzania
posiadanej wiedzy.

Z punktu widzenia nauczania sztuki operacyjnej (osiagniecie zalozonych
celéw) istotne znaczenie spetlnia CEwiczenie, jako metoda utrwalenia wiedzy i
umiejetnosci jej zastosowania. Stosujac metody poszukujgce w ¢wiczeniu, zapewnia
sie nie tylko ksztattowanie umiejetnosci, ale réwniez trwalsze opanowanie wiedzy.
Bowiem chodzi o to, aby w toku ¢wiczen ustawicznie odwolywac sie do wiedzy,
umiejetnosci juz opracowanych i na tej podstawie utrwalaé je z jednoczesnym ich
rozwigzaniem. Cwiczenie zapewnia takze warunki uksztaftowania postaw i cech
charakteru.

Dla prawidiowego przebiegu ksztatcenia operacyjnego wazne znaczenie
spetniajg metody kontroli i oceny. Bezposrednim ich zadaniem jest stwierdzenie, w
jakiej mierze studenci opanowali okre$lony programem materiat ksztalcenia, jakie
posiadaja umiejetnosci i w jakim stopniu opanowane. Kontrola jest instrumentem
uzyskiwania obiektywnych informacji o przebiegu procesu studiowania oraz o
osiagnietych przez studentéw rezultatach. Petne osiggniecie celu kontroli ma miejsce
woéwczas, gdy w jej wyniku nastgpi uswiadomienie studentom brakéw w zakresie

wiedzy i umiejetnosci, a jednoczesnie - kierunkéw dalszego uczenia sie i motywacji

J. Bogusz w tej grupie metod umieszcza metode instruktazu oraz planowania dziatan. Por. w: J.
Bogusz, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 186 190.
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do nauki. Kontrola spetnia¢ powinna jeszcze jedng wazng funkcje, a mianowicie -
uswiadomi¢ nauczycielowi jego osiggniecia i niepowodzenia dydaktyczne stanowigce
podstawe do refleksji nad wilasng praca (dobér tresci | metod ksztatcenia, organizacja
pracy itp.).

Tak, wiec mowigc o kontroli w sztuce operacyjnej ma sie ha mysli Swiadoma i
planowg czynnos¢ lub zespdét czynnosci, ktéra zmierza do poznania i poréwnania
wiedzy i umiejetnosSci oraz uksztattowania postaw cech charakteru i motywaciji
okre$lonych w operacyjnych tresciach modelu osobowo-zawodowego absolwenta.
Powyzsze rozumienie kontroli daje jednoczes$nie odpowiedz na pytanie dotyczace
kryteriow, wedtug ktérych, nalezy jg prowadzi¢ i oceniag.

Z kontrolg nierozerwalnie zwigzana jest ocena. Rozpatrujac relacje miedzy
nimi mozna stwierdzi¢, ze ocena jest zawsze wtérna, bowiem poprzedza jg zawsze
proces kontroli. Nie mniej jednak nie zawsze kontrola musi konczy¢ sie ocena,
bowiem wystarczy sam fakt ujawnienia luk, niewiedzy i wskazania kierunku
postepowania oraz pobudzenie motywacji do uczenia sie. Ma to miejsce woéwczas,
gdy zamierza sie zorientowaé o efektywnosci stosowanych metod ksztatcenia,
umiejetnosciami stosowania wiedzy w praktyce, postugiwania sie tekstami
dokumentéw itp. W tym wypadku ocena polega na sformutowaniu wnioskow w
zakresie tego, co bylo przedmiotem kontroli, a w kohcu - celem zabiegow
doskonalacych proces ksztalcenia.

Nalezy takze w trakcie przeprowadzania kontroli unika¢ sytuacji, w ktorej
ocenianie ma charakter arbitralny. Jednoczesnie nalezy wykazywac, ze jej celem nie
jest ,szukanie dziury w calym” tzn. wytykanie luk i brakéw, lecz przede wszystkim
utatwianie i przyspieszanie studiowania. Okazji do obu typéw dziatarn kontrolnych w
ksztatceniu operacyjnym jest ogromnie duze, szczegdlnie wéwczas, gdy studenci
formulujg warianty decyzji. Woéwczas moga ujawni¢ sie braki zarobwno w wiedzy
pojeciowej, ale gtéwnie z zakresu logicznego myslenia, umiejetnosci dokonywania
ocen, przewidywania rozwoju sytuacji operacyjnej itp. Wszelkie ,brutalizowanie” w
tych sytuacjach dydaktycznych prowadzi z reguty do biernosci, do szukania
sprawdzonych wzorcéw, nasladownictwa raz wyuczonego schematu, jest to
wowczas szkolenie, a nie ksztalcenie.

Jak z powyzszych rozwazan wynika nalezy uwzgledni¢ problematyke kontroli i

oceny w caloksztalcie rozpatrywanych metod ksztatcenia.
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z metodami ksztalcenia tgcza sie nierozerwalnie formy nauczania. Praktyka
dydaktyczna uksztattowala dwie podstawowe formy: podstawowe to - praca
jednostkowa i zbiorowa, ktérej odmiane stanowi praca grupowa. Przykladem pracy
jednostkowej (indywidualnej) jest wykonywanie zadania domowego, ktére w
warunkach akademii odpowiada zadaniu wykonywanemu podczas samoksztalcenia.
Natomiast podczas zaje¢ lekcyjnych ta forma wystepuje zazwyczaj w czasie
sprawdzania studentéw na poczatku zaje¢ lekcyjnych, a przede wszystkim podczas
kontroli (kolokwium, egzaminu itp.). Niedociagniecia tej formy rekompensuje praca
zbiorowa, ktéra stwarza warunki do zwiekszenia aktywnosci i samodzielnosci
studentéw, ksztaltowania umiejetnosci pracy zespotowej, cech charakteru i postaw.

Cecha charakterystyczng tej formy organizacji zaje¢ jest to, ze studenci
wspélnym  wysitkiem rozwigzuja problemy operacyjne. Zgodnie z zasadag
stopniowania trudnosci, w pierwszej kolejnosci ucza sie pod kierownictwem
nauczyciela rozwigzywac problemy, a nastepnie rozwigzujgje samodzielnie. Na ogot
grupa szkoleniowa rozwigzuje jeden, ten sam problem, a studenci wystepuja w tej
same;j roli.

Niedostatkiem tej formy organizacji zajec jest to, ze czasem sg trudnosci z
utrzymaniem wysokiej aktywnosci wszystkich czy wiekszosci studentéw, choéby ze
wzgledu na zrdéznicowany poziom ich wiedzy i mozliwosci intelektualnych. Z tego tez
wzgledu efektywniejszg formag jest praca grupowa, ktéra w ksztalceniu operacyjnym
moze okazaé sie bardzo przydatna, gtdwnie ze wzgledu na mozliwos¢ ksztattowania
umiejetnosci pracy zespotowej, postaw, zachowan a przede wszystkim
samodzielnego zdobywania wiedzy i ciggtej jej weryfikacji poprzez zastosowanie.

Wymieniona forma organizacji zaje¢, jak zauwaza Okon, ma dwie odmiany.™
Pierwsza jest jednolita praca grupowa, ktéra charakteryzuje sie tym, ze grupe
szkoleniowg dzieli sie na 3-5 osobowe zespoty, ktére rownoczesnie rozwigzujg ten
sam problem operacyjny. Przydatnos¢ tej formy moze by¢ duza zwlaszcza wowczas,
gdy nauczyciel pragnie uzyskac¢ kilkka wariantow decyzji dotyczacych tej samej
sytuacji operacyjnej. Zapewniona jest wowczas wysoka aktywnos¢ wszystkich
studentow w kazdej grupie, wynikajaca ze $Swiadomosci poréwnywania decyzji.
Druga odmiang jest praca grupowa zréznicowana, ktora polega na tym, ze wszyscy
studenci wystepuja w roéznych funkcjach tworzgc c¢wiczebne dowddztwo i sztab

zwigzku operacyjnego. Jest to najbardziej zlozona forma organizacji zajec
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operacyjnych, ktéra w maksymalnym stopniu upodabnia przebieg studiowania do
faktycznego kierowania operacjg. Upodobnienie procesu studiowania do procesu
kierowania operacja jest zarazem forma ksztalcenia i formag kontroli stopnia
przygotowania studentéw do zadan na polu walki. Wnioski z tej kontroli powinny
stanowi¢ ukierunkowanie dalszych oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych.

Przeprowadzone dotychczas rozwazania wskazuja, ze osiggniecie zatozonych
celéw ksztatcenia wynikajagcych z operacyjnej treSci modelu osobowo-zawodowego
absolwenta oraz zatlozen koncepcji transgresji, wymaga stosowania form i metod
wyzwalajacych samodzielnosc¢ i aktywnos¢ umystowg, zapewniajacych ksztattowanie
i rozw0j zdolnosci twérczych i poznawczych oraz motywacji, odwagi i wytrwatosci.
Formy i metody studiowania sztuki operacyjnej powinny zapewni¢ uksztalttowanie
umiejetnoéci dostrzegania, formutowania i rozwigzywania zadah w dziataniach
operacyjnych. Stad wynika wniosek o0 stosowaniu metod pozwalajgcych na
zrozumienie i interpretacje zjawisk pola walki aspekcie historycznym, terazniejszym i
prognostycznym. W tym konteksScie podstawowym kryterium doboru form i metod
ksztatcenia jest synchronizacja ich z celami i treSciami programowymi. Jest to
kryterium poznawcze, a jego przestrzeganie ma na celu efektywne opanowanie
systemowej wiedzy z zakresu sztuki operacyjnej, a takze umiejetno$ci praktycznego
jej wykorzystania w dziatalnosci zawodowej. Jak bowiem wykazujg doswiadczenia
najbardziej solidna i trwata jest ta wiedza, ktora opiera sie na odpowiednio
uporzadkowanych strukturach; ktéra funkcjonuje w mys$leniu i dziataniu cztowieka i
ksztattuje jego osobowosc.

Metody ksztalcenia zapewniajgce opanowywanie wiedzy dotyczgcej pola
walki, jako powiazanych ze sobg struktur, sprzyjajg ksztalttowaniu mysSlenia
strukturalnego, a to wigze sie z tworzeniem hierarchii i warto$ci."”® A zatem
zrozumienie podstawowych struktur wiedzy operacyjnej, ich znaczenia i wzajemnych
powigzan moze sprzyjac dziatalnosci twdlrczej, opartej na tworzeniu nowych uktadow:
dobdr elementow i okreslenie zwigzkdéw miedzy nimi.'"\*

W tym, wiec sensie metody ksztalcenia powinny stwarza¢ warunki
,odwzorowania” w umysle studentoéw struktur wiedzy z zakresu operacyjnych dziatan

bojowych, umozliwiajac tym samym wskazanie tych, ktére stanowig konstrukcje

w. Okon, Podstawy wyksztalcenia og6lnego, Warszawa 1968, s. 351.
W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt. s. 278.
Tamze, s. 279.
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nosna tresci programowych. Ich zrozumienia zwalnia od mechanicznego,
pamieciowego przyswajania tresci szczegoOtowych, ktére moga by¢é wprowadzone
drogag indukcji lub dedukcji.

Kierujgc sie tym kryterium nalezy oczywiscie uwzglednia¢ stopien i rodzaj
trudnosci zawarty w tresciach merytorycznych, ich zwigzki z innymi treSciami
zarbwno sztuki operacyjnej jak i innych przedmiotow pozwalajgcych zrozumieé
przerabiany materiat ksztalcenia. Szczegdlnie ta wskazoéwka ma odniesienie do
studentow pierwszego semestru, gdyz rozbiezno$¢ miedzy posiadang przez nich
wiedzg i umiejetno$ciami intelektualnymi a wymaganiami programowymi jest do$¢
duza. Dlatego tez podstawowg metoda zwtaszcza w pierwszym semestrze powinien
by¢ wyktad wprowadzajgcy, majacy na celu ,konstruowanie” w umysle studentéw
pojeciowych pomostéw wyobrazeniowych. Stuzg temu odpowiednio dobrane Srodki
dydaktyczne, zwlaszcza o charakterze poglagdowym: schematy, foliogramy, mapy,
film itp.

Kryterium poznawcze naktada na nauczyciela obowigzek okreslenia poziomu
intelektualnego studentéw z punktu widzenia poziomu recepcji problemow
operacyjnych. Zazwyczaj poziom ten jest ogromnie zréznicowany u poszczegOlnych
studentow stanowi, bowiem swoiste odzwierciedlenie ich dotychczasowej drogi
stuzbowej w jednostkach i instytucjach wojskowych. Realizacja tego zadania przez
nauczyciela powinna zapobiec naruszeniu zasady przystepnosci i stopniowania
trudnosci.

Drugim kryterium doboru form i metod ksztalcenia operacyjnego jest kryterium
metodologiczne. Punktem wyjScia przy jego formutowaniu jest zalozenie, ze jezeli
glbwnym celem Kksztatcenia operacyjnego jest umozliwienie studentom poznania
rzeczywistosci pola walki i jej przeksztalcanie w ramach dziatalnosci dowddczo-
sztabowej, to formy i metody dydaktyczne powinny stuzyé ich optymalnemu
przygotowaniu do tych zadan. Potrzeby badania rzeczywistosci i dokonywania jej
opisu, wyjasniania, oceny oraz normowania wymagaja od nauczycieli stosowania w
procesie dydaktycznym metod o charakterze badawczym (poszukujgce,
aktywizujgce); pozwalajgce naukowo opisywac i wyjasnia¢ badane zjawiska, oceniac
je i formulowaé na tej podstawie normy postepowania. Tym wymaganiom
odpowiadajg takie metody jak: wyktad problemowy, dyskusja, ¢wiczenia grupowe i

éwiczenia dowodczo-sztabowe.
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w tworzeniu sytuacji problemowej, niezbednej do zastosowania metod tej
grupy niezbedne jest stosowanie rowniez metody inscenizacyjnej i sytuacyjne;.

Trzecim kryterium doboru form i metod Kksztalcenia jest kryterium
wychowawcze. Zgodnie z sformutowanymi celami ksztalcenia sztuki operacyjnej,
nalezy ksztattowac¢ cechy charakteru, postawy, motywacje. Tak wiec zar6wno tresci
ksztalcenia, jak i sytuacje, w jakich nalezy stawia¢ studentéw podczas zaje¢ powinny
mie¢ na celu ksztalcenie cech zawodowych jak i osobowych, a wiec rozwijaé
postawy badawcze i zainteresowania problematyka walki, rozwija¢ zdolnoSci oraz
motywacje.

Prawidtowy dobd6r form i metod ksztalcenia operacyjnego opiera sie na
uswiadomieniu dr6g nauczania - uczenia sie. Poniewaz uznajemy, iz pierwotna jest
droga uczenia sie, przeto od niej rozpoczniemy rozwazania.

Ponadto uznajemy, ze konsekwencjg drogi wyboru uczenia sie odpowiedni
uklad i tres¢ czynnosci nauczyciela i odpowiadajgcych im czynnosci studentow.
Tworzy sie tym samym tak ksztatcenia."™

Historia rozwoju mysli dydaktycznej rejestruje, ze wzgledu na przewage
pewnego rodzaju aktywnosci nad innymi, cztery zasadnicze typy uczenia sie:

m przez przyswajania (asymilacja wiedzy);

m przez odkrywanie (rozwigzywanie probleméw);

m przez przezywanie (dominacja aktywnosci emocjonalnej);

m przez dziatanie (praktyczne zastosowanie wiedzy).

Poniewaz kazda droga uczenia sie oparta jest na innym rodzaju aktywnosci,
stad nalezy uznac, ze ich roztgczne stosowanie prowadzi¢ bedzie do jednostronnego
traktowania ksztatcenia. W taktyce ogélnej nie tylko jest mozliwe, ale niezbednie
konieczne stosowanie wszystkich czterech drég uczenia sie. Kazda bowiem ma
zalety i wady, dlatego tez ich faczne stosowanie umozliwia zarbwno opanowanie
usystematyzowanej wiedzy, jak i uczy jej zastosowania w praktycznym dziataniu.

Uczeniu sie przez przyswajanie odpowiadajg metody asymilacyjne Ilub
podajgce, ktérych zaleta jest mozliwo$¢ przekazania (podania) stosunkowo duzo
usystematyzowanych tresci. Systematyzacja tresci oparta na strukturze dyscypliny
naukowej w duzym stopniu wptywa na zrozumienie i trwatoSC zapamietania, co jest
szczegl6lnie wazne, gdy ta droga uczenia sie jest podstawowg podczas

samodzielnego studiowania, stanowigcego podstawowy sposOb uzyskiwania wiedzy.
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Do tej grupy metod ksztatcenia operacyjnego zaliczy¢ mozemy takze wyktady, ktore
z punktu widzenia potrzeb ksztalcenia, powinny mie¢ charakter problemowy.

Najpetniej potrzebom ksztatcenia operacyjnego odpowiadajg metody oparte
na samodzielnym zdobywaniu wiedzy, na jej odkrywaniu przez studenta. Rdéznica
miedzy odkryciem wiedzy przez studenta, a odkrywaniem badacza tkwi w tym, ze
badacz tworzy nowa wiedze, natomiast student odkrywa wiedze juz istniejgca.

Do metod tych nalezy zaliczy¢ przede wszystkim metody problemowe, ktére
wdrazajg studentow - przy ich Swiadomym, aktywnym i emocjonalnym wspotudziale
- do spostrzegania, formutowania i rozwigzywania probleméw operacyjnych.
Oczywiscie wymaga to postawienia studentéw w sytuacji problemowej, ktéra ma
wywotaé wysitek myslowy pobudzajgcy do dziatania w celu usuniecia uswiadomionej
sobie niewiedzy. Do grupy tych metod zaliczy¢ nalezy: metody problemowe,
sytuacyjne oraz gry symulacyjne.

Przedstawione powyzej metody sprzyjajg uczeniu sie ukierunkowanemu na
poznawanie rzeczywistosci pola walki, a wiec jego historii, stanu wspoéiczesnego i
prognostycznego. Proces poznhawczy powoduje zaréwno rozwéj zdolnosci
poznawczych, jak i ksztattowanie sie okre$lonego stanu emocjonalnego i systemu
ocen. Tak, wiec roéwnoczesnie z opanowywaniem wiedzy i ksztattowaniem
umiejetnosci rozwijaja sie zdolnosci twércze oraz system wartosci, charakter oraz
okre$Slone postawy i motywacje. Im intensywniejsze przezycia zwigzane sg z
ukierunkowanym zdobywaniem wiedzy i umiejetnosci, tym silniejsze jest
oddziatywanie na sfere intelektualng i emocjonalna.

Uczenie sie przez praktyczne dziatanie ma gtdwnie na celu ksztattowanie
umiejetnosci sprawnego postugiwania sie wiedzg, nadanie jej operatywnego
charakteru, rozwoj cech charakteru i motywacji oraz utrwalenie systemu ocen i
wartosci. Tym wszystkim wymaganiom w ksztatceniu operacyjnym odpowiadaja
¢wiczenia, ktérych przebieg moze by¢ rézny w zaleznosci od celow i treSci
ksztalcenia.

Jak juz wczesniej wykazywano, istnieje $Scista zalezno$é miedzy celami i
treSciami ksztalcenia. Powyzsze rozwazania wskazuja na istnienie tej zaleznosci
takze wobec form i metod ksztalcenia. Okreslenie kryteribw doboru stanowi¢ moze
podstawe do szczegdtowych rozwazan majgcych na celu ustalenie optymalnych form

i metod ksztalcenia operacyjnego. Dotychczasowe rozwazania wskazuja, ze

Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt. S. 347.
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osiagniecie celéw moze nastgpi¢ poprzez tgczne zastosowanie wielu réznorodnych
form i metod uczenia sie. Nalezy, bowiem zauwazy¢, ze kazda z wymienionych
metod stuzy realizacji okre$lonych celéw. Stad uwzglednienie tej prawidtowosci w
procesie ksztalcenia operacyjnego moze w istotny sposéb zwiekszyé jego
efektywnos¢.

W celu wilasciwego przygotowania zawodowego absolwentdw w wyniku
stosowania réznorodnych form i metod nauczania, wskazane jest przeprowadzenie
analizy wybranych z nich, aby na tej podstawie sformutowaé wskazania i zalecenia
do praktycznego dziatania. | tak pierwsza warstwa tresci ksztatcenia operacyjnego
ma dla studentéw wartoS¢ poznawczg i ma ona na ogot postac opisu. Drogg uczenia
sie tych tresci jest przyswajanie, ktére moze odbywacé sie poprzez przekazywanie
~-gotowej” wiedzy lub by¢ wynikiem pracy z podrecznikiem. Nalezy jednak podkreslic,
ze w ksztalceniu operacyjnym nie chodzi o przyswojenie jak najwiekszego zasobu
wiadomosci i ¢wiczenie pamieci, co mimo wszystko ma czasem miejsce w praktyce
uczelni. Oczywiscie, ze czes€ tresci tej warstwy ma charakter wiedzy pamieciowej,
jak np.: historia sztuki operacyjnej. W ksztalceniu operacyjnym chodzi, bowiem o
przyswajanie wiedzy ze zrozumieniem, ktére ma szerszy sens, niz pamieciowe
odtwarzanie przyswojonej wiedzy. Osiagnieciu tego celu stluzy przede wszystkim
wyktad problemowy i samodzielna praca z podrecznikiem i literatura naukowa.

Istotng zaletg wyktadu problemowego jest to, ze ujmuje on jakie$ zagadnienie
- problem (w miare catoSciowo), pokazuje drogi prowadzace do jego rozwigzania i
konsekwencji wynikajgcych z tego rozwigzania". Takie podejscie do wyktadu ma
gtbwnie na celu ukierunkowanie sposobu myslenia studentéw, rozbudzenia ich
ciekawosci poznawczej, wyjasnienia istotnych, podstawowych poje¢, definicji z
zakresu przedstawianej problematyki.

Nalezy podkreslié, iz w zadnym przypadku wyktad nie moze wyreczaé
podrecznika, skryptu czy instrukcji, a ponadto powinien zawieraé czynniki
aktywizujgce. W wyktadzie problemowym problematyka powinna by¢ rozpatrywana z
punktu widzenia zaleznos$ci przyczynowo-skutkowych, logicznego i merytorycznego
wynikania. Podstawowym zagadnieniem jest w nim oczywiscie problem. Stanowi on
zadanie, jakie postawione jest przed studentami, do rozwigzania, ktérego niezbedne

jest podjecie badan. Fakt ten z kolei powoduje, aby studenci posiadali okreslony

w. Okon, Wprowadzenie..., s. 283.
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zasOb wiedzy, umiejetnosci myslenia, ogromnej koncentracji uwagi i dojrzatosci
intelektualnej. Z tego tez wzgledu nalezy rozwazy¢ celowo$¢ prowadzenia,
szczegollnie na pierwszym semestrze, wyktadu wprowadzajgcego, majacego na celu
uswiadomienie studentom zasadniczych probleméw sztuki operacyjnej, okreslenie
ich miejsca i roli w ogdlnej strukturze wiedzy operacyjnej, wskazanie genezy, stanu
obecnego i tendencji rozwojowych, a takze zwrGcenie uwagi na sposoby ich
rozwigzywania. Ten typ wykladu stanowitby wprowadzenie w samodzielne
studiowanie sztuki operacyjnej, natomiast kolejne tematy wyktaddéw problemowych
bylyby niejako uszczegdtowiong forma problemdw operacyjnych.

Podsumowujgc rozwazania dotyczgce wykladu w ksztalceniu operacyjnym,
mozemy uznaé, ze speinia on wazng wole w procesie przyswajania wiedzy
operacyjnej i przygotowania do samodzielnego jej zdobywania, a nastepnie
stosowania w praktyce.

Zaprezentowany podczas wykladoéw zakres problemoéw operacyjnych, jak i
spos6b ich rozwigzywania stanowi podstawe do samodzielnego studiowania. Jest
ono waznym sposobem zdobywania wiedzy. Z jednej strony wdraza do ustawicznego
samoksztatcenia, z drugiej za$ - stanowi istotne zrodito wiedzy. Whnioski z analizy
literatury pedagogicznej i obserwacji procesu Kksztalcenia wskazujg na trzy
podstawowe sposoby pracy:

e uczenie sie z podrecznika przedmiotowego, skryptu, wykiadu lub innego
opracowania tematycznego;

* uczenie sie szeroko rozumianej literatury przedmiotu;

e uczenie sie poprzez konspektowanie najistotniejszych tresci, z jednoczesnym
poszerzeniem w pamieci tresci szczegbtowych.

Wazng funkcje dydaktyczng i metodyczng w samodzielnym studiowaniu
spetnia podrecznik przedmiotowy, ktory jest jednym z czynnikbw zwiekszajacych
efektywnos$¢ samoksztalcenia. Potozenie wiekszego akcentu na samodzielno$é
studiéw, a wiec przeniesienie ciezaru zdobywania wiedzy na zajecia pozalekcyjne,
czyni aktualng potrzebe opracowania nowego podrecznika przedmiotowego.

Waznym sposobem zdobywania wiedzy operacyjnej jest studiowanie
literatury, ktére wymaga jednak dos¢ znacznej samodzielnosci i krytycyzmu. Nalezy
bowiem podkresli¢, ze wielu autorow prezentuje je czesto odmiennie, réznigce sie
poglady w tej samej sprawie. Jest to zjawisko zarazem ufatwiajgce, jak i utrudniajgce

proces samodzielnego studiowania. Z jednej strony uczy dostrzegania roznych
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podejs¢ i sposobdw rozwigzywania tego samego problemu, ksztaltuje krytycyzm i
zalgzki wtasnego punktu widzenia okre$lonych probleméw. Z drugiej za$ strony - dla
studentow nie dysponujgcych szerszym zakresem wiedzy i mozliwosci
intelektualnych, stanowi nadmiar tresci tzw. ,szum informacyjny”, ktéry obniza ich
aktywnos$¢é umystowg do samoksztatcenia.

W celu weryfikacji, uogélnienia, systematyzacji tresci i doskonalenia wiedzy
studentéw nalezy stosowaé dyskusje typu seminaryjnego. W nazewnictwie
akademickim okreSlane sa jako seminaria. Umozliwiajg one realizacje drugiej
warstwy tresci ksztalcenia sztuki operacyjnej - wiedzy i umiejetnosci.

Seminarium jako forma ksztatlcenia operacyjnego stwarza dogodne warunki do
aktywizacji procesu dydaktycznego poprzez stosowanie dyskusji lub rozwigzywanie
probleméw. Glownym jego celem jest poszerzanie i pogiebianie wiedzy, rozwdgj
zdolnoéci intelektualnych, w tym indukcyjnego i dedukcyjnego rozumowania,
poprawnosci wnioskowania i argumentowania. Ponadto wdraza ono do
samodzielnego studiowania i krytycznej analizy wykorzystywanych materiatow
zrédtowych. Jest ono, zatem forma, ktéra powinna stwarza¢ warunki uksztattowania
samodzielnosci myslenia, odwage gloszenia swoich pogladow i opinii oraz
przygotowywac do prowadzenia pracy naukowej.

Nalezy takze podkresli¢ istotng funkcje seminarium jako sprowadzaniu, jako
pierwszej powaznej samokontroli studentéw w odniesieniu do wilasnych zdolnosci
poznawczych, umiejetnosci samodzielnego myslenia, uogdlniania tresci, wyrazania
swoich pogladéw i ich uzasadniania. Z tych tez wzgledéw powinno ono by¢ dobrze
przygotowane i przeprowadzone. Zaleca sie, aby w toku seminarium rozpatrywac
(rozwigzywad) nie wiecej jak 2-3 problemy, bowiem w przeciwnym wypadku nastgpi
rozproszenie uwagi studentow, spitycenie dyskusji i tym samym nie zostang
osiggniete zatozone cele. Podstawowa metodg ich prowadzenia powinna by¢ metoda
rozwigzywania probleméw, natomiast udzial nauczyciela powinien polega¢ na
kierowaniu (sterowaniu) ich rozwigzywaniem.

Pewng odmiane seminarium stanowi konwersatorium, ktére opiera sie gtownie
na dyskusji. Gidbwnym jego celem jest usystematyzowanie wiedzy z okreslonego
tematu, rozw0j umiejetnosci intelektualnych i przygotowanie do stosowania wiedzy w
praktycznym dziataniu. Ta forma ksztalcenia wymaga od studentow wykazania sie
samodzielnoscig myslenia, okreslonego zasobu wiedzy operacyjnej i umiejetnoSci

operowania nia.
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5.3. Nauczanie sztuki operacyjnej poprzez ¢wiczenia

Ksztaltowanie umiejetnosci operacyjno-taktycznych realizowane jest w formie
¢wiczen operacyjnych, bedacych hipotetycznym obrazem operacji. Jak wykazuja
wieloletnie doswiadczenia dydaktyczne podstawowg zaletg tej formy ksztatcenia jest
mozliwosé oddziatywania na wszystkie sfery osobowosci studentéw, a wiec uczenie
sie systemowe] wiedzy operacyjnej, ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania sie nig,
a takze rozwijanie zdolnosci i cech charakteru oraz postaw i motywacji.

Jednoczesna realizacja tak wielu r6znorodnych i ztozonych celéw ksztalcenia
sprawia, ze C¢wiczenia odgrywaja podstawowg role we wszechstronnym
przygotowaniu przysztych dowddcoéw. Dlatego tez warunki ¢wiczenia, jak i zatozone
w nim sytuacje operacyjne powinny by¢ maksymalnie zblizone do przewidywanych w
przysztej wojnie (zasada realizmu ¢wiczen). Nalezy jednakze przestrzegac¢ zasady
stopniowania trudnosSci, wyrazajacej sie tym, ze w miare zdobywania przez
studentow coraz szerszej wiedzy i wiekszego doswiadczenia, powinien wzrastaé
stopien trudnosci i ztozonosci zaréwno warunkdéw organizacyjnych, jak i sytuacji
operacyjnych.

Dotychczasowa praktyka dydaktyczna wykazuje, ze do potrzeb ksztalcenia
operacyjnego w akademii, nalezy wyrézni¢ dwa podstawowe ich rodzaje:

» C¢wiczenia grupowe;

» C¢wiczenia dowodczo-sztabowe.

Przyjecie takiego podziatlu odpowiada zaréwno warunkom przygotowania i
przeprowadzenia ¢wiczen jak i celom ksztalcenia operacyjnego.'”M

Cwiczenie grupowe umozliwia realizacje kazdego, dowolnego tematu ze sztuki
operacyjnej, bowiem zakres organizacji tego ¢wiczenia nie wymaga podejmowania
specjalnych przedsiewzie¢ zabezpieczajacych. Istota tej formy ksztalcenia wyraza
sie w tym, ze kazdy student wystepuje w tej samej roli. W ramach jednego éwiczenia
moze byc¢ realizowane kilka lub kilkanascie zajeé¢ grupowych, ktérych problematyka
powinna by¢ powigzana ze soba (zgodnie ze strukturg wiedzy operacyjnej). Za
pomoca tej formy c¢wiczenia moga by¢ zrealizowane wybrane tematy czastkowe z

sztuki operacyjnej, ale majgce charakter ogéinych prawidtowosci, zasad walki np.:

* Szerzej na temat éwiczen traktuje podrozdziat 5.3.
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ocena i wybdr wariantu dziatania. A zatem, poprzez c¢wiczenie grupowe mozna
osiggnac bardzo réznorodne cele ksztatcenia.

Cwiczenie grupowe stuzy realizacji okreslonego tematu sztuki operacyjnej np.:
operacji obronnej, operacji zaczepnej, itp. W tym celu nalezy zatozy¢ w ¢éwiczeniu
sytuacje poznawcze i praktyczne, obfitujgce w trudnosci dydaktyczne i rzeczywiste,
co zmusza studentéw do aktywnosci umystowe] i operatywnego, tworczego
myslenia. Z tego wzgledu podstawowg metoda tego ¢wiczenia powinna by¢ metoda
problemowa. Nalezy jednak wskaza¢ na bardzo istotny warunek, jakim jest
ujmowanie problemow operacyjnych podczas zaje¢, jako badania zjawisk i proceséw
pola walki z pozycji przyczynowo-skutkowej. Powyzsze podejscie umozliwia
ksztattowanie wyobrazni operacyjnej, umiejetnosci przewidywania zaréwno dziatan
wiasnych jak i przeciwnika i co wazne - uczy odpowiedzialnosci za podjetg decyzje.

Nalezy takze podkresli¢ role nauczyciela, ktory powinien inspirowaé i
ukierunkowywaé procesy myslowe studentéw, tak, aby opanowali metode
rozwigzywania probleméw. Nie chodzi, zatem o wyuczenie rozwigzywania jednej,
okreslonej sytuacji, lecz o transfer wiedzy i umiejetnosci. Droga (metoda) osiggniecia
tego celu nie powinno by¢ zwracanie uwagi w odniesieniu do pojedynczych faktow i
Zjawisk, bo w miare narastania tresci ksztalcenia ilos¢ tych uwag musiataby
wzrosna¢, co sprowadzatoby ksztalcenie do mechanicznego zapamietywania.
Trzeba postepowac¢ inaczej, a mianowicie popetnione bledy wykazaé na tle
wyjasnienia danego zjawiska. Powyzsze postepowanie dydaktyczne odgrywa
ogromnag role w pogtebieniu rozumienia teorii, w gruntownym jej opanowaniu i w
rozwijaniu myslenia. Przyczynia sie takze do ulepszenia wypracowanych juz
rozwigzan, bowiem kazda poszukujgca mysl pozostawia po sobie chocby maty Slad.
Tutaj rodzi sie jednak podstawowe pytanie: jak poznawaé przebieg procesu
myslowego studentéw, aby mdc wtasciwie nim kierowaé?

W ¢wiczeniach grupowych wykorzystuje sie znang z badan psychologicznych
metode czynnosci myslenia, jaka jest technika gtosnego myslenia."™ Polega ona na
tym, ze badany w czasie rozwiazywania problemu opisuje przebieg czynnosci
myslenia; jest to swoisty monolog. Wada tej techniki jest stosunkowo mata rzetelno$¢
monologu, ale i tak daje ona pewien obraz, jak powstaje u cztowieka pomyst
rozwigzania zadania, jakie on ma skojarzenia, jakie formutuje wnioski. Jest to

réwniez odzwierciedlenie w pewnym stopniu wiedzy badanego, a wtasciwie - stopnia
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jej zastosowania. Pomimo tych ograniczeh technika ta stwarza warunki do
zwiekszenia samodzielnosci studentéw, a tym samym zapewnienia trwalszego i
wszechstronniejszego ich wyksztatcenia." ®

Istotng trudnos¢ - jak wykazuja wieloletnie doswiadczenia - stanowi nauczanie
kategorii operacyjnych, stanowigcych zasadnicze pojecia sztuki operacyjnej, jej
kosciec merytoryczny i podstawe jezyka operacyjnego. Poniewaz ten proces ma
miejsce przede wszystkim podczas c¢wiczen grupowych, stad wskazane jest
rozwazenie jego przebiegu.

Druga grupe ¢wiczeh stanowig ¢wiczenia dowddczo-sztabowe, ktére sg formag
ksztatcenia operacyjnego bardzo zblizong do warunkéw, w jakich faktycznie beda
dziata¢ dowddcy i oficerowie sztabu. Istotng wiasciwoscig tego ¢wiczenia jest to, ze
pozwala na ,rozegranie” okreslonych sytuacji operacyjnych w ramach dowddztwa
zwigzku operacyjnego. Stwarza to mozliwos¢ uczenia sie stosowania wiedzy
operacyjnej, ksztattowania umiejetnosci, rozwijania zdolnosci, cech charakteru,
motywacji i postaw. Pozwala na osiagniecie szerokiego wachlarza réznorodnych
celow jednoczesnie, w ciggu trwania jednego c¢wiczenia. Ta odmiana c¢wiczenia
przygotowuje studentéw do pracy zespotowej, uczy ich dostrzegania i jednoczes$nie
respektowania wzajemnych zaleznosci miedzy wszystkimi osobami funkcyjnymi.
Wyrabia, zatem odpowiednie wilasciwosci do pracy zespotowej, uczy kierowania
ludZzmi, organizowania ich pracy i odpowiedzialnosci za jej wyniki.

Dotychczasowe doswiadczenia dydaktyczne w zakresie prowadzenia ¢wiczen
dowddczo-sztabowych wskazujg na bardzo emocjonalne zaangazowanie studentow
w czasie ich trwania, co wyzwala aktywnos¢ i sktania do znacznego wysitku
intelektualnego i fizycznego. Spetniajg one, zatem warunek aktywizacji i
ksztattowania samodzielno$Sci  studentéw, uczg rozwigzywania problemoéow
operacyjnych oraz nawykOw pracy umystowej i organizacyjnej.

Poniewaz ¢wiczenie dowddczo-sztabowe wymaga jednak pewnego
przygotowania studentéw w zakresie samodzielnego rozwigzywania probleméw
operacyjnych w ramach sztabu, istnieje potrzeba poprzedzenia go (zgodnie z zasada
stopniowania trudnosci) ¢wiczeniem grupowym z elementami ¢wiczenia dowddczo-
sztabowego. Pozwala ono ,rozegrac¢” okreslone fragmenty sytuacji operacyjnej w

Por. J. Kozielecki, Czynno$¢ myslenia w: Psychologia, Warszawa 1976, s. 353.

Por. J. Halik, Sprawozdanie z badan opinii nauczycieli akademickich w zakresie efektywnosci
éwiczen grupowych i dowddczo-sztabowych w AON, Warszawa 1991, s. 3 i dalsze.
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ramach sztabu oddziatu lub zwigzku operacyjnego np.: w czasie prowadzenia walki
obronnej - moze to by¢ podjecie decyzji do wykonania kontrataku.

Analiza stale zmniejszajgcego sie czasu przeznaczonego na sztuke
operacyjng wskazuje na potrzebe poszukiwania rozwigzan zwiekszajgcych
efektywnos$¢ ksztatcenia, gtdéwnie podczas cEwiczen. Z systemowego podejscia do
ksztatlcenia operacyjnego wynika postulat wiekszej niz dotgd integracji podczas
¢wiczen tresci ksztalcenia przedmiotdw ufatwiajgcych  zrozumienie  sztuki
operacyjnej. Dotyczy to zwiaszcza historii sztuki wojennej, geografii wojennej oraz
uzycia rodzajéw wojsk w operacji.

Przedstawiony powyzej uktad form i metod ksztatcenia sztuki operacyjnej
spetnia warunki zapewniajgce realizacje systemowo ujetych tresci ksztalcenia, a tym
samym osiggniecie zatozonych celéw. Formy i metody Kksztalcenia jak
niejednokrotnie juz podkreslano nie sg samoistne, lecz ich dobor i uklad jest
uzalezniony od celbéw, tresci i warunkéw, w jakich odbywa sie proces dydaktyczny. Z
tego tez nalezy uwazac, aby w tym wzgledzie spetnione byly nastepujace kryteria:

» do tresci ksztalcenia nalezy dobiera¢ odpowiednie formy i metody, tak aby

zapewni¢ zaréwno przyswojenie wiedzy jak i umiejetnos¢ jej zastosowania;

e dobdr form i metod ksztatcenia powinien zapewnia¢ ciggtos¢ procesu

nauczania - uczenia sie, co wdraza ich do systematycznej pracy;

* odpowiedni system oceniania wynikoOw pracy studentow.

e Swiadomos$¢é wsréd nauczycieli przedmiotu sztuka operacyjna, funkcji i

zadan, ktére ten przedmiot spelnia w systemie ksztalcenia w akademii

dowddczo-sztabowej.

» Swiadomos$¢ nierozerwalnosci osiggania celéw ksztatcenia zawodowego z

celami osobowos$ciowymi takimi jak: rozwdj zdolnosci cech charakteru,

motywacji i postaw.

5.4. Wykorzystanie sSrodkow dydaktycznych

Wazne miejsce w procesie nhauczania sztuki operacyjnej, a szerzej
przedmiotow operacyjno-taktycznych, powinny zajmowac Srodki dydaktyczne.
Jednym z najwazniejszych z nich sg komputerowe modele operacji (walki). Sg one w
swej istocie sformalizowanym opisem rzeczywistych procesow zachodzacych

podczas prowadzenia walki zbrojnej, wyrazonych za pomocag okreslonych formut
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matematycznych. Model taki zwykle pozwala na badanie zjawisk zachodzacych na
polu walki oraz przeprowadzanie eksperymentow bez udzialu wojsk. W efekcie
uzyskuje sie mozliwos¢ formutowania wnioskéw, pozwalajacych na efektywniejsze
podejmowanie decyzji w czasie przysztych dziatan bojowych oraz wszechstronng
ocene przygotowania dowddztw i sztabdw do spetniania ich statutowej funkciji.
Podczas nauczania przedmiotdw operacyjno-taktycznych nalezy stosowac ¢wiczenia
z wykorzystaniem komputerowych programéw symulacyjnych, zaliczanych do tzw.
systeméw ekspertowych. Majg one utatwic¢ i usprawni¢ prace ¢wiczacych dowodcow i
oficerow sztabu oraz kierownictwa ¢éwiczenia. Umozliwia on bowiem w sposo6b prosty
i w miare krétkim czasie przedstawienie prawdopodobnej prognozy skutkéw decyzji
podejmowanych w dziataniach bojowych. Zastosowanie modelu symulacyjnego
umozliwia zwiekszenie liczby rozpatrywanych wariantow decyzji, utatwia dokonanie
wyboru najlepszego wariantu z punktu widzenia przyjetych kryteriow (celu
prowadzonych dzialan) oraz znacznie zmniejsza ryzyko niepowodzenia.

Komputerowego model operacji, moze by¢ postrzegany jako jeden z
elementoéw procesu ksztalcenia, ktory znacznie wzbogaca jego formy. Moze by¢ z
rownym powodzeniem stosowany w jednostronnych c¢wiczeniach dowoddczo-
sztabowych (jedno i wielo szczeblowych), a takze w c¢wiczeniach o charakterze
dwustronnym. Nie ma rowniez zadnych uzasadnionych przeszkdd, ktére
ograniczatyby wykorzystanie tego narzedzia w toku przygotowania i prowadzenia
éwiczen grupowych. Ponadto powinny one usprawni¢ proces przygotowania éwiczen,
gtébwnie poprzez skrocenie czasu ich opracowywania oraz dostarczenie wiarygodnej
prognozy zachowania sie ¢wiczacych stron, w przyjetych warunkach i
ograniczeniach, a tym samym ulatwi¢ przygotowanie ztozonych sytuacji dla
éwiczacych. Istotng zaletg komputerowego modelu operacji jest tworzenie swoistego
scenariusza przebiegu operacji (bitwy, walki). Scenariusz taki polega na opisie
zdarzeh oraz wskazaniu ich logicznego i spéjnego nastepstwa w celu ustalenia, w
jaki sposo6b, krok po kroku rozwija¢ sie bedzie okreSlona operacja (bitwa, walka).
Przyjmuje sie przy tym okreslony punkt wyjscia - inaczej méwigc potozenie wyjsciowe
stron, ktore jest podstawg przysziego, alternatywnego rozwoju sytuacji. W rezultacie
otrzymuje sie pewien zbhiér, ktéry stanowig obrazy (warianty) mozliwego rozwoju
sytuaciji.

W takim ujeciu komputerowy model operacji umozliwia rozwazenie zwiazkéw

pomiedzy zdarzeniami (kolejnymi decyzjami stron i ich nastepstwami), oddziatywania
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miedzy obiektem (okreslona jednostka postrzegana jako ZO, ZT czy tez oddzial wraz
ze sSrodkami wzmochnienia i wsparcia), a jego otoczeniem (przeciwnik, cechy fizyczne
i geograficzne obszaru dziatan, warunki meteorologiczne, pora roku i doby, itp.) oraz
do réwnoczesnego ujmowania rdéznych punktow widzenia danej sytuacji. Nalezy
takze wskaza¢, ze system symulacji powinien tworzy¢ Srodowisko, w ktérym
przedstawione sa stosunki i zaleznosci miedzy dziataniami lgdowymi, powietrznymi,
morskimi oraz rozpoznaniem i logistyka. Interakcje zachodzace pomiedzy
uzytkownikami beda, bowiem mie¢ wplyw na decyzje podejmowane przez
¢wiczacych studentow. System powinien, wiec umozliwia¢ dostep wszystkim
uzytkownikom w taki spos6b, w jaki na rzeczywistym polu walki mogliby
wykorzystywacé faktyczne $Srodki dowodzenia itacznosci oraz Srodki walki.
Podstawowym zadaniem systemu symulacyjnego jest zintensyfikowanie
procesu ksztatcenia dowodcow, oficeréw sztabu i innych uzytkownikéw w zakresie
podejmowania decyzji i kierowania dziataniami. Powinien takze zapewni¢ mozliwos¢
jego wykorzystania w fazie przygotowania, prowadzenia i oceny ¢wiczenia.
Przedstawione powyzej rozwazania dotyczg jednego z podstawowych
Srodkéw dydaktycznych, jakimi sg systemy symulacyjne, bowiem one w najwiekszym
stopniu umozliwiaja odwzorowanie realibw pola walki i podejmowane decyzje przez

éwiczacych.

115



ZAKONCZENIE

Podjecie badan nad wtasciwosciami nauczania sztuki operacyjnej, a szerzej
przedmiotow dzialu operacyjno-taktycznego, stanowi prébe dostosowania tego
nauczania zarowno do wymagan dydaktycznych i uwarunkowan funkcjonowania Sit
Zbrojnych RP. W wyniku przeprowadzonych badan mozliwe byto sformutowanie
propozycji i wnioskow konstruowania dydaktyki sztuki operacyjnej, ktéra z kolei
stanowi kanwe nauczania szeregu przedmiotdw z dziatu operacyjno-taktycznego.

Nalezy takze mie¢ Swiadomos$é, iz treSci ksztalcenia tego dzialu w
decydujagcym stopniu wptywajg na poziom przygotowania zawodowego absolwentéw
Akademii. Dodatkowym czynnikiem determinujgcym nauczanie sztuki operacyjnej
jest potrzeba dostosowania tego procesu do ciagle zmieniajgcych sie zatozenh
operacyjnych a, wynikajgcych z uczestnictwa Polski w NATO, czy tez potrzeby
nauczania nowego rodzaju dziatan, jakim sa operacje pokojowe.

Tym wiasnie potrzebom, niniejsze opracowanie wychodzi naprzeciw zawiera,
bowiem propozycje podstawowych zatozenn nauczania sztuki operacyjnej, a szerzej
ksztalcenia operacyjnego-taktycznego. Taki, bowiem charakter ma niniejsza praca,
zawiera ona podstawy konstruowania dydaktyki przedmiotowej, dydaktyki sztuki
operacyjnej, a wiec wyjasnienie jej metodologicznych podstaw oraz systemowe
ujecie wiedzy taktyczno-operacyjnej. Takze zawarto w nim wskazania doboru
skutecznych form i metod nauczania studentow.

Wyniki zawarte w niniejszej pracy mogg zosta¢ spozytkowane przede
wszystkim przez nauczycieli akademickich przedmiotow operacyjno-taktycznych,
bowiem uwarunkowania metodologiczne, merytoryczne i dydaktyczne nauczania
sztuki operacyjnej, sa adekwatne do pozostatych przedmiotow dzialdw ksztalcenia

operacyjno-taktycznego w Akademii, jakim jest ksztalcenie operacyjno-taktyczne.
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