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Podjęty temat4v srodov/isku wojskô Nrym nie* należy do łatwych 
i prostych. Nie ma przede wszystkim badań, ani pogłębionych stu­
diów tej problematyki. Musi zatem zastanawiać na ile wychowanie 
interpersonalne przystaje do геаііоѵ/ życia wojskowego w naszym 
kraju. Sądzę, że ostateczny osąd wyda sam Czytelnik.

. Zawarte v/ opracowaniu analizy i propozycje mają uzmysłowić 
wszystkim wychov/av/com v; mundurach, jak rozległa a’zarazem złożona 
jest ta sfera działania wychowawczego. Chodzi przecież o to, aby 
uwalniając się od żmudnego grania “roli wychowawczej“ , nie pozba­
wiać się spontaniczności i bezpośredniości w stosunkach z innymi, 
by nie tylko świadomie, ale i podświadomie nie redukować kontaktu 
z innymi, a zwłaszcza z podwładnymi. V/ydaje się, że trud włożony 
w kształtowanie pożądanych stosunlców międzyludzkich v/ pododdziale, 
w oddziale zawsze jest odpowiednio nagradzany, ułatwia bowiem  ̂
wszystkim uczestnikom przeżywać wspólne życie żołnierskie w atmo­
sferze interpersonalnej wolności i odprężenia. Emocje nie muszą 
być tłumione; lepiej gdy zostaną nazwane oraz wyrażone w sposób 
nie naruszający więzi służbowej. Nie sądzę, aby niniejsze opracowa­
nie odpowiedziało na nurtujące nas pytania, ztóaszcza że i litera­
tura na ten temat niezbyt bogata w propozycje. Potraktujmy go za­
tem jako v/stępną propozycję do dalszych dyskusji i bardziej ambit­
nych opracowali.
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ISTOTA I TRES(? V/rCHOV/ANIA INTERPERSONALNEOO W WOJSKU

. .

Problematyka stosunków międzyludzkich w ogóle, zaś stosunków 
międzyludzkich V/ małych grupach społecznych stanowiła i nadal sta­
nowi przedmiot zainteresov/ań wielu dyscyplin naukowych* Warto może 
zaznaczyć, iż wzrost zainteresować omawianą tu problematyką z^^kle 
rodził się v/_warunkach szczególnych przemian. Wyjaśnijmy zatem 
kilka podstawowych kwestii.

Jeśli potraktować stosimki międzyludzkie jako swoistą odmia­
nę działań skierov/an̂ T'ch na otoczenig /То_ Tomaszewski, V/stęp do 
psychologii/, to mamy tu na uwadze ten rodzaj aktywności człowieka, 
który wiąże się z nawiązywaniem kontaktóv/ lub ѵ/улѵагсіет \̂ rpływu na 
innego ózłov/ieka lub grupy ludzkie. Tak pojmując istotę zagadnie­
nia siłą rzeczy pragniemy wydobyć zasadnicze relacje /zależności/, 
jakie zachodzą między "-ja - inni". Działania skierowane na innych
/"robić coś wraz z innymi"/ od dav/na interesowały filozofów, psy-

\
chologów, pedagogów'! teologów. Już w Starożytnym Testamencie znaj­
duje się przykazanie "Miłuj bliźniego swego, jak siebie samego", 
które wywołało przemożny wpływ na sposób myślenia i działania ludzi 
wychov;anych w tradycji chrześcijańskiej /podobnie w judaizmie i bud| 
dyźmie/. Wielu myślicieli - jak się zdaje - formiiłowało, niezależ- 
nie od siebie, we wszystkich stuleciach podobne lub zbliżone zasady 
moralne, które zapuściły głębokie korzenie v/ ludzkim umyśle.
/Н; Selye, Stres okiełznany, V/arszav/a 1977, s. 115/,

Omówmy zatem w dużym skrócie istotę v;ychowania interpersonal­
nego na tle dotychczasowej wiedzy o stosunkach międzyludzkich. 
Przyjęcie takiego sposobu "narracji" nie pretenduje do wyczerpują­
cego od strony logicznej omóv/ienia rozróżnień pojęciowych /np. sto­
sunki międzyludzkie a wychov/anie interpersonalne/, względnie posze­
rzonego -opisu obu tych zagadnień. Nas interesować będą głóvmie re-
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lacje "ja - inni" w procesie oddziaływań dydaktyczno-wychowawczych, 
lub w procesie na linii: przełożony-podv/ładny, podwładny-przełożo- 
ny, podwładny-podwładny. Uchwycenie tego typu relacji jest możliwe 
dopiero v/ówczas, gdy nast^^puje wymiana informacji o celach i pro­
gramach działania v; środowisku wojskov/ym; uczestnicy tego działa­
nia dowiadują się o pozytywnym lub negatywnym nastawieniu innych, 
o ich egoizmie lub altruizmie, poznają konflikty a nawet trudności 
wychov/awcze na linii w/vrelacji. Stosunki międzyludzkie w środo­
wisku wojskowym są sv/oistym procesem informac^^jn^nm, w któr;̂ Tn źród­
łem i odbiorcą kpntaktov/ /werbalnych i niewerbalnych/ są zarówno

i
podwładni jak i przełożeni. Im lepiej poznajemy te kontakty, tym 
wyraźniej zdajemy sobie sprawę z ich złożoności i różnorodności, 
tym szerszą posiadamy wiedzę o przyczynach i umiejętnościach, 
które je regulują.

1/ Wiedza o stosunkach międzyludzkich

■

Wiedza o stosunkach międzyludzkich wyrasta zaró^wno z pnia 
naukov/ego, jak i z pnia potocznego. Jednym z jej składników są 
informacje o stosunkach społecznych, a v/ięc o unormov/anych rolach 
i v/zorach społecznj^^ch wytworzonych w procesie świadomego i bezpo­
średniego oddziałyv/ania ósobników na siebie /Z. Zaborowski, Sto­
sunki społeczne v/ klasie szkolnej, Warszawa 1964, s. 13/. Ważnym 
elementem wiedzy o stosunkach międzyludzkich są dane o środowisku 
społecznjTTi, a'więc o jego wpłyv/ie na postawy konlcretnych jednostek 
i większych grup społecznych.

W systemie wiedzy'o stosunkach międzyludzkich znajdują się 
informacje o kulturze, która jest produktem działania v/ielu poko­
leń. Badania międzykulturowe i historyczne v;ykazują, choć nie zaw­
sze były doceniane przez psychologów i pedagogów, iż można sfor­
mułować uniwersalne i ponadczasowe prawa zachowania. Wiadomo bowierrJ

 ̂<c ̂
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że typ kultury V/ dużym stopniu decyduje o poczucii^odrębności 
podmiotowej człowieka, i wiedzy o samym sobie» Inne aspekty z tego 
zakresu wydobywały kultury antropocentryczne, w których człowiek 
odgry^7a^doniosłą rolę, a inne kultury nieantropocentryczne, v; któ­
rych człowiek jest "figurą", "tłem" wartości "v/yższegoŚ transcen­
dentalnego rzędu» Np» w kulturze chińskiej - zgodnie z zasadą 
Konfucjusza - tłumiono rozwój jednostki, poczucie jej odrębności 
i samoświadomości; jednostka ludzka jest prav/ie całkowicie podpo­
rządkowana interesom v;spólnoty. Ciekawą ilustrację stanowią wynikiV
badań przeprowadzone w Japonii /kultura japońska kształtov/ała się 
pod znacznym v/pływem tradycji chińskich i filozofii Konfucjusza/. 
Inaczej w kulturze hinduskiej - osobowość człov/ieka i jego "ja" 
zajmowały centralną pozycję. Dążono do poznania obrazu własnej 
osoby Japończyka. Ich obraz v;łasnej osoby jest do.ść ubogi. Miast 
charakteryzować samych siebie, wskazują przede wszystkim na swoją 
rolę zawodov;ą, na status i pozycję w życiu społecznym, w rodzin­
nym. V/ autoportrecie dominuje "ja idealne". Róv/nież inne badania 
/np. V/.E. Lamberta i 0. Klineberga, por. J. Kozielecki, Psycholo­
giczna teoria samowiedzy, 1984, s. 25,26/ v/skazują, że samowiedza 

. . . .et^^n japońskich w wieku 6, 10 i 14 lat porównyv/ana z samowiedzą 
dzieci wychov/yv/anych w innej kulturze, są zaskakujące. Autoportret 
dzieci japońskich był najbardziej ubogi. Znacznie bardziej złożoną 
i zróżnicowaną v/iedzę o sobie posiadały dzieci francuskie, turecki^ 
a nawet dzieci ludów murzyńskich.

Istotne znaczenie posiadają również badania^historyczno-porów- 
nawcze. V/ kulturze i filozofii czasów starożytnych i średniowiecz­
nych człowiek traktov/any był raczej przedmiotowo; istotne zmiany 
nastąpiły dopiero ѵ/ okpesie Renesansu, v; którym człowiek staje się 
centralną, wartością moralną i społeczną. Przemiany tego okresu 
zrodziły również nov/ą terminologię. Pod koniec XYI wieku coraz
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częściej pojawiają się takie v;yrazy, jak saraowiedza, zaufanie 
do siebie, samopogarda, samokierowanie. W Słowniku Lindego spo- 
tykamy takie pojęcia, jak: samodzielność, samorządy, samochętnie 
itp* Róv/nież w Słowniku Warsza.v/skim Karłow^icza, Kr^oiskiego i 
Niedświeckiego pojawiają się terminy: samóanaliza, samobadanie, 
samokształcenie, samoocena, samo os żuki v/anie się, samopoznanie, 
samodoskonalenia się, samowiedza i inne. Nowe terminy zwiększyły 
nie tylko precyzję opisu i samooceny, ale ѵ/skazują na wzrost za­
interesowania problematyką stosunków występujących między samymi 
ludźmi.

Psychologiczna v/iedza o stosunkach międzyludzkich dotyczyła 
analizy określonych postaw wzajemnych. Kontakty mniej trv/ał:e nie 
łączące się z powstawaniem postaw wzajemnych określano mianem 
styczności /z. Zaborowski, Stosunki międzyludzkie a i»vychowanie, 
1 9 7 2, s. 1 3/• Natomiast kontakty pogłębiające więzi partnerskie 
dzielono na: a/ stosunki między jednostkami /np. między nauczy­
cielami a uczniem, między żoną a mężem, między dov/ódcą a podwład- 
nyra; b/ stosunki międzygrupowe /między dwoma zespołami uczniov;- 
skirai lub produkcyjn3mii/; с/ stosunki między jednostką a grupą 
/identyfikacja z grupą, lub grupy z jednostką oznacza przyjęcie 
-lub odrzucenie jednostki przez grupę/.

Z wychowawczego punktu v/idzenia występujące kontakty /sto­
sunki/ dzielono na: І/ egoistyczne, -2/ rzeczowe, З/ spersonali­
zowane, 4/ ideowe /tamże. Z, Zaborowski, s. І5/. Zasadnicze krĵ - 
terium tego-podziału stanov/i rodzaj mo'ty^acji.

Psychopedagogiczny opis stosunków międzyludzkich /v/ystęi)Ujâ - 
cych bardzo często pod nazwą human relations/ dokonyv/any jest 
przy pomocy teorii ról /Н. Muszyński, Z. Zaborowski i inni/.
Zv/ykle rolę pojmuje się /za Thibaut—Kelleyem/, jako zespół jednej 
lub kilku norm, które znajdują wyraz w zachowaniu jednostki w sto­
sunku do zev/nętrznych spraw lub w stosunku do określonych kate-
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gorii osób* H. Muszyński analizując organizację v^ch.ov;ania przy 
pomocy teorii ról v/yłania podstawową strukturę i w obrębie której 
występuje aktyv/ność wychowanka. Jest to - jak stv/ierdza /Zarys 
teorii wychowania, 1976, s. ^49/ .rola społeczna* ”Struktura ta 
jest wszechobecna v/ jego zachowaniu, bowiem będąc członkiem róż­
nych grup społecznych nie. jest nigdy v/olny od pewnych oczekiwań 
i norm odnoszących się do niego" /s, 349/.

W konkluzji H. Muszyński stwierdza "Jeżeli więc wychowanie
ma przebiegać nie przez trening w zakresie pojedynczych czynności,
lecz przez integralnie ujętą działalność życiową wychowanka, to
rola społeczna jest konstruktem, który jej działalności nadaje
określone ramy i określoną strukturę. Zintegrowana^ wewnętrznie
osobowość człov/iek rozwija w sobie przez zintegrowanie z sobą
działania, z że przyswajane sobie przez niego takie struktury
osobowościowe jednocześnie czynią go bardziej zdolnym do takiego

//zintegrov/anffigo działania* I dalej "lak v/ięc rola społeczna jest 
kategorią nadającą określoną strukturę aktywności jednostki, a więt] 
kategorią skłaniającą do ujmov/ania v/łasnych i cudzych zachowań 
nie jako luźnych i oderwanych od siebie, lecz jako składników 
pewnych całości" /tamże, s. 349-350/.

Zatem pełnienie ról - zdaniem H* Muszyńskiego - ma doprowa­
dzić do osiągnięcia bardziej złożon^^ch etapov/ych celóv/ wychowaniar, 
jalcimi są określone systemy postaw* lak rozumując v;yłonił sześć 
podstawovg^ch grup postaw wobec różnych dziedzin rzeczywistości, 
a mianowicie, wobec świata wartości, społeczeństwa, drugiego 
człov/ieka /postawy interpersonalne/, samego siebie /postawy intra- 
personalne/ wobec kultury oraz przyrody /Patrz H. Muszyński, Ideał 
i cele wychowania, V/arszav/a 1972/.

Klasyfikację postaw interpersonaln;^'’ch /"robić coś wraz z 
innymi"/ dokonuje H. Muszyński v;edług rodzajów jednostko\ych po-
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trzeb,*zakładając iż przygotowanie jednostki do harmonijnego 
współżycia w ramach stosunków raiędzyosobniczych powinno polegać 
na ukształtowainiu w niej globalnych postaw wobec ludzkich petrzeb 
w ogóle. Do tego typu postaw zalicza: a/ postav;ę poszanowania 
godności człov/ieka, b/ postawę szacunku dla życia i zdrov/ia, 
с/ postawę, tolerancji, d/ postawę opiekuńczości, с/ postawę po- 
szanov/ania v/łasności, f/ postav/ę rzetelności informacji, g/ po­
stawę współodczuv/ania, h/ postav/ę poszanowania autonomii jedno­
stki ,

Przedstawiona z konieczności skrótowa charakterystyka wiedzy 
z zaliresu stosunków międzyludzkich skłania do pevmych uogólnień.

V/ kulturze pluralistyczne j, a o taką' człov/iek zwykle zabie­
gał, istnieje niebezpieczeństwo rozbieżności między normami spo­
łecznymi a preferencjami jakie tkwią v/ strukturze bezpośrednich 
interakcji. Jest to v/ moim przekonaniu pierwsza przyczyną popular­
ności omawianaj..tu problematyki.

Druga kwestia wiąże się z sytuacjami z pogranicza etnicz­
nego, kulturowego, religijnego, ideologicznego. Sytuacje takie 
mogą rodzić v;yostrzone poczucie tożsamości w stosunkach międzylud^J 
kich; owa v/yostrzona tożsamość'v; stosunkach międzyludzkich może 
także- przyjąć postać kryzysu tej tożsamości /por. M. Melchior, 
Społeczna tożsamość jednostki, UW, -1990 r./* Uv/agę tę można od­
nieść do żołnierza, który żyje jak gdyby ”w dwóch światach”. 
Żołnierz często szuka swego miejsca, bowiem dotychczasowa sfera 
życia prywatnego jest zastępowana sferą życia służbov/ego. Pakt 
ten rzutuje na samookreślenie się żołnierza.

Utrata dotychczasowej tożsamości, a zarazem posziikiv/anie 
nowej, V/ wnov;ych v/arunkach społecznych, to. temat, który pojawia 
się w-wielu dyskusjach publicystycznych, filozoficznych, terapeu^ 
tycznych.
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Inspiracja teoretyczna /często quasi teoretyczna/ płynie - _ 

co vo^kazc^isray - z ogólnej wiedzy psychologicznej, socjologicz­
nej i pedagogicznej• Okazuje się, że stosunki interpersonalne sta- 
nov/ią podstawę podstaw p o z n a w a n i a  i k s z t a ł ­
t o w a n i a  osobowości; ktoś kiedyś pov/iedział, iż 95% aktyw­
ności ludzkiej przejawia się poprzez stosunki interpersonalne.

Można także v; tej części rozważań raz jeszcze stwierdzić, 
iż pojawienie się wiedzy o stosunkach międzyludzkich było możliwe 
w okresie pov/stawania antropocentrycznej kultury* Tylko wówczas, 
gdy człov/iek traktowany jest podmiotowo, a nie przedmiotowo, gdy 
dostrzega się jego odrębność i autonomicznośó światopoglądową, 
mogą zachodzić procesy właściwego kształtowania stosunków inter­
personalnych* '

Istotny v/pływ na kształt pożądani^^ch stosunków interpersonal­
nych na takża rozwój myśli pedagogicznej, a nade v;szystko dostrze­
ganie w procesie kształcenia i wychov/ania tzw. kulturyzacji i 
profesjonalizacji, lecz także personalizacji» Znajomość siebie, 
i innych ułatwia racjonalne działanie i współdziałanie z innymi.

Poszukiwanie teoretycznych aspektów sto3unkóv/ interpersonal­
nych ułatv/ia pojęciowe organizowanie materiału opisowego i fakto­
graficznego, jego selekcję, szeregowanie elementów procesu wycho­
wania. Ghodzi o to, aby wiedza z tego zakresu skracała drogę do 
celu, z drugiej zaś strony - ułatv/iała prawdzivvość narracji 
pedagogicznej, a ta jak v/iadomo nie zależy od prav/dziwości po­
jedynczych zdań, lecz od prav;dziwości całego ich zbioru, lub ina­
czej mówiąc - od zwartości teoretycznej czyli od ogólnej wiedzy, 
która zdecydowała, że posługujemy^ się takimi lub innymi pojęcia­
mi, opisem, syntezą. Problem nie jest łatwy róv/nież ze względu 
na wielość ki^^terióv/, któr^mii można się posługiwać.

Mając na uwadze powyższe trzeba st\-/ierdzić, 'iż nie ma 
wykładni teoretycznej omav/ianej problematyki. Teoretyczne aspek-
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ty v/ychov/^ia interpersonalnego znajdują się we wstępnej fazie ‘ 
rozwoju. Spójność semantyczna i -sjT^ktatyczna ich twierdzeń jest 
ciągle mala aczkolv/iek teorię tę cechuje realizm* Spotykam^^ coraz 
v/ięcej tv/ierdzeń sformułowanych ilościov/o, otrzymujemy także coraz 
częściej fakty opisane v/ kategoriach wiedzy zależnościowej /np. Z. 
Zaborov/ski, Stosunki społeczne w klasie szkolnej, 1964, praca dr 
R. Podwiardov/skiego dotycząca v;ychowania interpersonalnego v/ szko­
le wojskowej; praca S. Karczewskiego pt*: Psychopedagogiczne 
aspekty otwarcia się w systemie edukacyjnym wyższej szkoły wojs­
kowej, V/arszawa 1990 r./* Te i inne prace v/skazują na to,_że 
tv;orząc zręby teorii v;ychowania interpersonalnego siłą rzeczy zmu­
szeni-jesteśmy korzystać z wielu innych, bardzo często cząstko- 

. wych teorii* Przykładowo warto '/^mienić: teorię społecznego prze­
nikania, psychologiczną teorię samowiedzy* Podejmov/ane są studia 
teoretyczne z zakresu więzi transakcyjnej, teorii otv;arcia się, 
psychologii poznawczej, która wskazuje m,in*, że v/ toku wzajem­
nych oddziaływań następuje wymiana informacji o celach działania 
/zatem stosunki interpersonalne mogą być określonym procesem in­
formacyjnym/*

V/ toku różnych poszukiwań i analiz zamiennie uży^/a się 
takich pojęć, jak: interakcje, sprzężenia, komunikov/anie się*
Różne też są podziały i klasyfikacje stosuoków interpersonal­
nych /międzyludzkich/« Prosty schemat podziału v/skazuje na sto­
sunki dobre i złe, wrogie, życzliwe, ciepłe, formalne* Bardziej 
złożone podziały wskazują na interakcje kołow^e, autorytajone, 
altruistyczne, allocentryczne itp.

2  ̂ Osobowość a stosunki interpersonalne

Układ stosunlców interpersonalnych zależny jest od wielu 
czynników. Zapewne mają rację ci, którzy v/skazują na małe'rozv/ar-
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cle struktury, forraalneó i nieformalnej zespołu /klasy szkolnej,
pododdziału/, brak tu odrzuconych, izolowanych, przynależność
każdego członka do struktur nieformalnych. Istotnym czynnikiem
stają się role jakie pełni członek zespołu /rola ucznia, kolegi,
ojca, przełożonego itp./. Można hy także wskazać na strukturę
i dynamikę,stosimków interpersonalnych /bliskich/. Mogą bowiem
v;ystępować między partnerami 'A i В stosunki symetryczne /wzajemna

1
sympatia, życzliwość, ró\\mov/aga v/ zakresie intymności/, ale mo.gą̂
, także być stosunki te v/rogie, asymetryczne, ilegulacja wszystkich 
tych stosunków bywa najczęściej przesądzona normami obowiązujący­
mi V/ grupie /zespole, środov/isku/, homeostaza, w' życiu interperso­
nalnym, najistotniejszą jednak rolę spełniają walory osobowe 
partnerów. W systemie tych oddziaływań dużo zależy, jak pojmuje 
się treść pojęcia człov/iek /często deklarapje są prav/idłowe, a 
apartheid może być zachowany/. Zwracanie uwa,gi głównie na v/alory 
osobowe ma istotne znaczenie zwłaszcza obecnie, albowiem odradza 
się tendencja do instrumentalizacji stosunków między"ludźmi, lak 
już bov/iem jesty że nasycenie "relacjami instrumentalnymi" życia 
społecznego uczy człowieka być instrumentem; często czynimy to 
m.in. poprzez doskonalenie technik manipulow^ania innymi. W ta­
kich warunkach ideałem staje się makiawelista;

V/ życiu społecznym, zwłaszcza zaś v; procesie v/ychov/awczym^ 
bardzo rzadko v/ystępują' czyste /autokrata, demokrata, libe­
rał/, dowiedziono v;szakże, iż prawdopodobieństwo np, relacji 
altruistycznej jest większe w warunkach równości społecznej, zaś 
relacji instrumentalnej w v/arunkach braku równością Trzeba zatem 
przestrzegać zasady heurystycznej, zgodnie z którą zjawisko zbyt 
złożone można podzielić na реже elementy, fazy, stadia, a następ] 
nie je opisać.

Problem dotyczy odpowiedzi dlaczego człov/iek zachov/uje się 
w kontaktach z ludźmi w różny sposób? Zachov/anig? interpersonalne
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zwłaszcza wówczas jeśli wykazują pewną stabilność, są istotne 
zarówno dla jednostki jak i dla najbliższego otoczenia. Warto za­
tem opisać V/ kilku zdaniach mechanizmy i striiktury osobowościowe 
zwia^zane z zachowaniem interpersonalnym. Poszukując miejsca teorii 
tego zachowania nie sposób nie v^spomniec o teorii ”ja”. Teorie te 
budowane ostatnio głóvnie przez zv;olennikóv/ neopsychoanalizy, 
psychologii poznawczej i fenomenologicznej, socjologów i filozo- 
fóv/ pozwalają v/yodrębnić- kilka rodzajów *’ja”. Najczęściej ”ja” 
definiuje się podmiotowo. ”Ja" to podmiot, który scala napływające 
informacje-i kieruje ludzkim zachowaniem. Wielu uczonych traktuje 
**ja” jako stabilny ośrodek dyspozycyjno-kierowniczy, wchodzący 
w skład ludzkiej osobov/ości /por. freudov/skie rozumienie ”ego”; 
podobnie Fromm ujmował "ja” jako centrum osobowości/. Józef Ko- 
zielecki /Psychologiczna teoria saraowiedzy, s. 428 i nast./ wymie­
nia tu "ja realne", "ja potencjalne" i "ja idealne", natomiast 
Z. Zaborowski /Z pogranicza psychologii społecznej i psychologii 
osobowości, s. 162 i nast./ omawia "ja pierv/otne", "obraz własnej 
osoby", "obraz innych ludzi", "racje własne". Każda z tych inter- 
pretacjirna dov/ieść istnienia zależności^ między osobowością 
/ujmowaną w strukturze różnych "ja"/ a zachowaniem interpersonal­
nym. Struktury v^mienionych "ja" nie wyczerpują wielości i różno­
rodności zachowania, v/skazują jednaic na tok poznawania omawianej 
problematyki.

f
Ma zapev/ne rację J, Koziełecki konstatując, iż najczęściej 

poznajemy "ja realne", rozumiane jako sprawcę v/łasnej skuteczności 
działania.

Innym członem jest "ja potencjalne" - pojmowane jako zacho­
wanie możliwościowe. Prawdopodobnie każdy z nas nie ma zbyt boga­
tej orientacji o swoim "ja potencjalnym"♦ Nadal prawdziw'e bywają 
przypuszczenia Szekspira, iż "Wiemy’- kim jesteśmy, ale nie v;iemy, 
kim możemy- bŷ ć" . Szczególną rolę potencjom jednostki przypisuje
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pedagogov/ie, psychologowie humanistyczni. I wreszcie idealne" 
Nasze potrzeby i oczekiwania różne» Mog^ być idealne /optymal­
ne/ lub minimalne» Wspomnieliśmy, że v; kulturze japońskiej "ja 
idealne" jest bardziej rozbudovrane niż v; kulturach innych naro­
dów. Nadmierna rozbudov/a "ja idealnego" tłumi "ja realne" i "ja 
potenc jalne".

Zachowania interpersonalne zv/iążane są także z osobą.partne­
ra /partneróv//, I ta.kie zachov/ania można podzielić /z» Zaborowski,! 
tamże, s, ІбЗ/ na: zachowania podnoszące, obniżające i wymienne. 
V/szystkie one dotyczą w jakimś stopniu zachowań v/ stosimku do 
innych lub zv;iązanych z "ja" jednostki.
A. Zachowanie w stosunku do innych:

1. Obniżające./karanie, dominowanie/,
2. Ѵ7угаІ0ппе /schlebianie, rev/anżowanie się/.
3. Podnoszące /pomaganie, uczenie kogoś/.

B. Zachowanie v/ odniesieniu do siebie:
4* Podnoszące /chwalenie się, strojenie się/.
5» V/yraienne /wyrażanie zadov/olenia z siebie, np. po zdaniu

egzaminu/.
6» Obniżające /dyskredytowanie się, samokrytyka/.

Integralny model zachowań interpersonalnych oraz determinu­
jące te zachowania struktury i mechanizmy osobowościow^e przed-V ,
stawił AÜtor na rysunku nr 1,

Nie poszerzając przykładów i wypowiedzi z zakresu v/izerunku 
człowieka jalco osobowości, można sformułować kilka podstawov/ych 
wniosków.

Po pierwsze stosunki interpersonalne należy dostrzegać przez 
pryzmat s y t u a c j i  b e z p o ś r e d n i c h ,  w które 
człov/iek jest uv/ikłany; dostrzegać . je na tle homosf ery. ̂
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Po drugie - V/ sytuacjach b e z p o ś r e d n i c h  mogą 
v/y stępować \r~ó^ d z i e l n i e  lub ł ą c z n i  e 
p r o s t e  lub z ł o ż o n e .  S p r z ę ż e n i a  p r o ­
s t e  dają się v;yrazić z pomocą, ^ p o l a  i n t e r a k c j i  
między -A i B, B i  A oraz między В i B. Cechą charakterystyczną 
tych sprzężeń jest v ; s p ó ł p r z e b y v / a n i  e ale jeszcze 
nie współżycie /por. J. Legowicz, Życie dla życia, V/arszawa 1984, 
s. 20-21/.

Inną cechą sprzężeń prostych może być: d y s t a n s
s ł u ż b o w y ,  d y s t a n s  r ó ż n i c - p s y c h  i cz- 
n у c h i kulturowych; dystans ten jest ale nikt go z uczestni- 
kov; oddziaływań interpersonalnych nie v/artościuje, nie ocenia, 
a czasami 'nawet nie dostrzega*

W toku interakcji prostych mogą objav/iac się konflikty
'V

interesów służbowych, osobistych, co śv/iadczy o a s у m e t rii 
i nierpvmosci partnerów. Nadmiar tzw, interakcji prostej może 
ale nie musi pov/odowac, iż podwładny k o n c e n t r u j e  

się na o c h r o n i e  samego siebie.
Wyższym etapem interakcji bezpośredniej są s p r z ę ż e ­

n i a  z ł o ż o n e .  Charakteryzują się one bliższym współ­
życiem; przełożony nie wyklucza w i e l o s t r o n n e g o  
współdziałania. Współżycie zakłada "trafność wzajemnego spostrze­
gania” , może. także v/ystępowaó stereotj^ w s p ó l n i e  
p r z e ż y w a n y c ,  h s y t u a c j i .  Przezorny v/ychov/av;- 
ca efektyvmy nie tylko inicjuje tego rodzaju sytuacje, ale je • 
umacnia, ponieważ wie, że wychowankowie /podwładni/ także mają 
v/ładzę. Są oni zapewne panami v; zakresie uczuć, mogą lubić lub 
nie lubić przełożonego. Są panami v/ zakresie funke jonowania sto­
sunków nieformalnych. Przełożony pov;inien v/iedzieć, że dominacja 
interpersonalna Ѣ raczej autokratyczna nie przechodzi bezkarnie;-^ 
z\\ykle taki przełożony jest v;ychov;awczo i moralnie osamotniony.
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?o trzecie - przeważają poglądy, że o zachowaniu interperso­

nalnym człowieka decydują uwarunkov/ania zevmętrzne, sytuacyjne, 
a więc głóv/nie te, które można zbadać, wymierzyć, empirycznie 
sprawdzić. Ten tok rozumowania wyznaczają, chociaż nie tylko, 
teoretyczne założenia S - R. V/ydaje się, iż nie godząc się z de- 
terminizmem sytuacyjnym, który traktuje człbv/ieka jako istotę 
reaktywna^, nie można lekceważyć v/alorów podejścia empirycznego 
i to nie tylko w sensie poznawczym. Jest wł-seśnle_ wiele kategorii 
właśnie typu empirycznego, które umożliwiają np. opis postępowa­
nia człowieka, interakcję między poszczególnymi jednostkami, gru­
pami, większ3rmi zbiorov/ościami. Posługujące się językiem empirycz­
nie stwierdzonych faktów, w odróżnieniu od skrajnych behav/iorystów 
coraz częściej uwzględnia się wpłyv; czynników wev/nętrznych na 
postępowanie człov/ieka, albowiem prawdą jest, iż zachowanie inter­
personalne ̂ jest kompromisem między pełnioną rolą /systemem oczeki­
wań w stosunku do rzeczywistych zachov/ań/ a predyspozycjami indy­
widualnymi*

Po czv/arte - skoro coraz częściej w analizach teoretycznych 
odwołujemy się do związków korelacyjnych między zmiemi^mii /środo- 
wiskov/0-sytuacyjnych, osobowościowych, edukacyjnych itp/, nie 
powinniśmy uciekać od p r z у c z у n owych związków i za­
leżności. Człowiek jako jednostka kreowana lub kreująca się naby--I/ . I
Wą w ontogenezie wiele doświadczeń i informacji o różnych sytu­
acjach, które pośrednio luh bezpośrednio dotyczą świata rzeczy 
i wartości, stosunków międzyludzkich^! samego siebie, niektóre^  . Ч  *
Z nich tworzy samodzielnie w procesie myślenia. Ѵ/łaśnie ową zdol- | 
ność do samodzielnego myślenia stanowi zaporę ochronną przed 
jednostronną interpretacją sytuacji zevmętrznych, jest także 
swoistą możliwością dostrzegania ładu w chaosie faktów empirycz­
nych /sytuacyjnych/ .
Należy zatem śmielej i dokładniej uwzględniać walory osobowe, pod-



• - 1 7 -
miotov/e człov/ieka» Poznawanie człov/ieka autentycznego, wymogov/ 
takiej metodologii z pomocą której zgłębimy jego rzeczywiste 
związki z innymi i samym sobą* Do tego rodzaju przedsięwzięć nie 
wystarczy tylko zinstrumentalizowana v/iedza uczenia się, naucza­
nia, kierov/ania i zarządzania. Nie nrogą zadowolić ró\mież te 
orientacje pedagogiczne, które preferują proste sprawności meto-I
dyczno-techniczrie /technologiczne/. Jednostronny instrimientalizm 
/preferencja celów formalnych, opracowyv/anie algorytmicznej struk­
tury metod działania, lekceważenie problematyki aksjologicznej/, 
nie tylko nie wzbogaca osobowości ludzkiej, ale zubaża-jej zdol- 
ność do postrzegania zmian w dotychczasow;^Tn widzeniu rzeczywistość 
ci'oraz (Chęć pogłębienia wiedzy teoretycznej. T;̂ miczasem praktyka 
wskazuje, że niedowartościowanie wj^^kształcenia teoretycznego jest 
jednâ  z przyczyn uproszczonego v/idzenia rzeczwistości wychowaw­
czej oraz sposobów jego kształcenia. ‘ -

Po piąte - nie ma v/präwdzie jednolitej teorii osobowości, 
poszerza się jednak etologia człowieka, a więc nauka, która 
może ułatwić lepsze zrozumienie jego zachowania interpersonal­
nego. Człowiek na drodze swojego rozwoju indy^^i dualne go lub gru­
powego stanowi odrębną rzeczyv\^istość, jest t̂ mi podmiotem, który 
potrafi, uniezależnić się od przypadkowych nacisków zewnętrznych, 
eksponować wokół siebie postawy altruistyczne, allocentryczne, 
a więc używanie*’ siebie jako skutecznego instrumentu działania 
w różnych sytuacjach, szczególnie zaś w sytuacjach wymagających 
zachowań interpersonalnych. -

3. Umiejętności interpersonalne

Dogod^mi punktem wyjścia tych rozważań jest teza, że oddzia­
ływanie interpersonalne nie ogranicza się tylko do wpłyv/ania wy- 
chov/awcy na v/ychowanka, -lecz polega na organizacji takich sytua-
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cji powszednich, które pozwalają łączyć zaangażowanie emocjonalne 
i intelektualne оЪи podmiotów v/ychowawczych* V/łaściv/a interpreta­
cja i prałctyczna realizacja sformułov/anej tu tezy niewątpliwie 
uchroni zaróv^io pedagogóv/, jak i młodzież od podejmov/ania wielu ̂ 
uproszczonych kroków w sytuacjach nov;ych, v/ymagających nie tylko

I

serca, ale intelektualnej rozv/agi i praktycznych umiejętności 
interpersonalnych. Podkreślamy ten aspekt zagadnienia również 
dlatego, poniev/aż v;yobrażenie o t;>Tn, jak partnerzy interakcji 
się spostrzegają /jaką wobec siebie podejmują grę/ \Nrpłyv;a w istot­
nym stopniu na ich zachowanie. J. Nuttin stwierdził, że Sczłowiek 
zachowuje się zupełnie inaczej w obecności osoby niż w obecności 
przedmiotu”. Stąd też rzeczą konieczna^ jest, aby v/ trakcie od­
działywań interpersonalnych przestrzegać “z a s a d y  p a r t ­
n e r s t w a ”, jest ona pod^iawową dyrekt:ńvą projekcji i ekspre­
sji siebie v/obec innych. Charakter, stopień 1 zakres przestrzega­
nia tej zasady może być różny, nie, można wszakże od niej odstępo- 
v/ać. Partnerstwo nie może być tylko ind;^nvidualną ekspresją, czy 
regułą postępowania pedagogicznego-, jest ono bowiem ś w i a d o ­
m y m  w s p ó ł d z i a ł a n i e m  z l u d s m i ,  swoistą 
formą pokonyv/ania dystansu i kształtov/ania v/ięzi interpersonal­
nych; jest zaprzeczeniem гг;>л?7апіа kontaktów z innymi. V/ procesie 
Świadomego współdziałania partnerów tkwi prav7idłov/ość jako rezul­
tat celo\\rych s a m  o d z i a ł a ń  człowieka z człowiekiem. 
Treścią owych samodziałań jest chęć “przechodzenia” od v/spółprze- 
bywania /jako pewnej obojętność^ człov;ieka do człowieka/ do czjci- 
nego współuczestnictwa z drugim człowiekiem jako człowiekiem.
Mainy tu zatem do czynienia z otwarciem się partnerów w procesie 
komunikacji interpersonalnej, ale otwarcia nie tylko przez prze­
kaz werbalny. Po to, aby osiągnąć taki stan, a jest on niezbędny 
do podejmowania skutecznych działań interpersonalnych, powinno
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nastąpić otv/arcie się zarovmo w pionie, jak 'i w poziomie. Pov/inno 
także nastąpić osobowościov/e v/iązanie się z miejscem pracy. Pa­
miętać też należy, iż zv.ykle osoba nie otwiera się, gdy nie ma 
pozytyv/nego poczucia v/łasnej tożsamości, v/ysokie-j samooceny, gdy 
nie wie kim w grimcie rzeczy jest.

Przyczyn, od których zależy umiejętność oddzialjnvania inter­
personalnego jest wiele* Ze względu na ramy niniejszego Opracowa­
nia, v/ymieniliśmy tylko niektóre. Wydaje się- wszakże, iż znajomość 
tylko tych, o których zaledv/ie v/spominalićmy, uświadamia każdemu 
z nas, jak trudnej i złożonej dotykamy materii* Pomny^tych trud- 
noścj^piszę tylko niektóre umiejętności interpersonalne,

^ajpierw v/yjaśnijmy samo pojęcie "umiejętności interperso­
nalne". Umiejętność zv/ykle oznacza sprawne posługiwanie się odpo­
wiednimi wiadomościami przy wykonwaniu określonych zadań; wiado­
mości te występują w postaci normj^tyW^tetj jako zasady, prav/idła, 
reguły lub - V/ przypadku naśladownictv/a - jalco wzorzec postępowa- 
nia)/W. Okoń, Sło>/nik pedagogiczny, V/arszav;a 1984, з, 329/,,Wyróż- 
nia się także umiejętności u m y s ł o w e  /mówienia, czytania, 
pisania, liczenia/ i praktyczne. Umiejętności inteipersonalne 
oznaczają zatem skuteczne tworzenie i współtworzenie takich wa-^ 
runlców i atmosfery międzyludzkiej , która sprzyja rozwojowi czło­
wieka i realizacji jego konstruktj^vnych możliwości^/j. Mellibruda, 
J9-Ty-My, V/arszawa 1980, s. 181/.

Brak możliwości zastosowania szerszych analiz zmusza do 
ómóv/ienia tylko niektórych i to dość pov/szeclinie stosowanych umie­
jętności. Należą do nich: p r z e k a z y w a n i e  v/ i e d z л| 
oraz o r ' ^ g a n i ^ z a c j a  p r a k t y c z n e g o  d z i a ­
ł a n i a .  Zarówilo w jednym, jak i v/ drugim рггзфаЬки wykluczamy 
manipulov/anie ludźmi, zakładamy natomiast ' p o d m i o t o w ą -  

s o c j a l i z a c j ę  i w y c h o w a n i e .
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Wspomnieliśmy о przekazjrv/aniu v/iedzy. W literaturze psycho- ' 
logicznej i pedagogicznej prezentowany jest pogląd, że punktem 
v/yjścia na przykład kształtov/ania postaw ną przekazyv/ane wiado­
mości. V/ procesie tym v/yśtępuje pewien schemat postępowania, 
który można przev/idzieć następu ja^co; przekaz wiadomości - przy­
swojenie /uwevmętrznienie/ - zmiana dotychczasov/ej postawy. Jest 
to, jalc się v;ydaje, najczęściej obserwowany schemat postępov/ania 
w procesie oddziaływania w ogóle, w tej liczbie róv/niez oddziały— 
ѵ;ад interpersonalnych. Praktyka talca jest słuszna, jeśli rozpa­
trujemy jâ z punktu widzenia potrzeb dydaktyczno-vvychowawczych.
W każdym procesie dydaktyczno-wy ciiowaw czym kształtowanie postaw 
staje się problemem centralnym* Oczy\'/iście, proces dydaktyczno- 
vy'chowawczy nie jest jed^oiym procesem zmieniając;^mi je, niemniej 
punktem v/yjścia mogą i powinny byc określone wia,domosci oraz
informacje.

Przekazyv/8jaie określonych treści /v/iadomości, informacji/ 
powinno v/yzwolić u partneróv/, zv/łaszcza u młodzieży, pewną aktyw­
ność, a także wywołać nastawienie pozytywne, a nie obojętne czy 
■ vn?ęcz niezgodnie z postawami odbiorcy* Ten fakt należy orać pod 
uwagę zwłaszcza wówczas, gdy oddziaływanie nasze kierujemy na 
osoby obojętne lub negat;ynvnie nastawione do przekazywanych treści 
Wychowanek podatny na odbiór określonych wiadomości będzie dążył 
do zmiany postawy nie tylko u siebie, lecz również u kolegów*

Zmianę lub doskonalenie postaw można wyv/ołyv/aó nie tylko 
przekazujące określone wiadomości, lecz róv/nież przez^ formę uego 
przekazu. Znana.jest także fundamentalna prawda, o której nie 
-należy zaoominacj aby oddziaływać skutecznie na innych, aby ich 
przekonać, trzeba być samemu przepojonym ideą\ Trzeba v/ięc prze­
kazywać Y/iedzę zgodnie z ustalonymi zasadami nauczania, lecz róv/- 
nież mówić z przekonaniem.
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Móv/ią,c o sposobi'e przekazu należy pamiętać o autorytecie
osoby przekazującej wiedzę. Dowiedziono bowiem, że pozyty\'me
zmiany V/ postawach i opiniach wychowanków pozostają v; stosunlcu
v/prost proporcjonalnym do stopnia atrakcyjności v/ychov/awcy.

p c? i ,Oczywiście, niemały v;pływ na > 'kreślonej informacji mają
j

takie właściwości osobowości wychowanlca, jak: inteligencja oraz ;I
ogólna podatność na persv/azję. V/ procesie przekazywania wiadomoś- |
ci istotną rolę odgrywa bezpośredniość. Powoduje ona określony
stopień interakcji między podmiotem i przedmiotem. Następuje
zbliżenie podmiotu działania do osobowości aktyv/nej lub neutral-

. . .  -  .ne j , następu je cWzmocnienie lub rozv/ijanie v/łasciv/ych postaw i 
poglądóv;. ^

Istotne znaczenie w. procesie kształtowania postaw mają 
źródła wiedzy. Jest to problem zasadniczy, dotyczy bowiem wiarj^- 
godności informacji uzyskiv/anej od wychowawcy, z książek- czy środ-
коѵ/ iriasowego przekazu, ■

I Pisząc zatem o umiejętnościach interpersonalnych mieli na 
uwadze ten ich ro.dzaj, który zakłada wzajemne poznawanie się i 
rozumienie> wzajemne wywieranie v/pływu i pomaganie, wspólne roz— 
v/iązywanie problemów i konfliktów /umiejętne rozwiązyv/anie próbie—> . . . smów życiov/ych/ oraz wzajemne komunikowanie sięy/por. J# Mellibru- 
da, Ĵ-Ту-Му/. (Nie pominiemy też umiejętności rozwiązywania sprav; 
międzyludzkich bez porażek. Chodzi o to, aby wzajemne v/yv/ieranie 
ѵфізаѵи stało się działaniem bez porazekT^ . .

a/ Umiejętność spostrzegania i rozumienia .ludzi

Umiejętność spostrzegania innych należy do cz^ainości naczel- 
m^ch każdego v̂ /ychowa\̂ гpyJ ̂ pn^łozonego. W literaturze psychologicz- 
nej spotyka się różne koncepcje-dotyczące spostrzegania innycK. 
Najczęściej spostrzeganie'innyc£:ludzi traktuje się jako^ proste
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rozpoznanie. Takie spostrzegani-e może mieć charakter intuicyjny, 
tzn. jest ono v/rodzone, globalne, bezpośrednie, bardzo szybkie, 
co nie zav/sze oznacza - trafne. Oczywiście spostrzeganie ludzi 
może być róvmież v;ynikiem uczenia się, vmioskowania dedulccyjnego, 
a dokładniej sylogistycznego, nie v/yklucza się гоѵяііег vniioskowa- 

іУ nia indukcyjnego. Ma zapevme rację T. Mqdrzycki, który w pracy
’’Deformacje v/ spostrzegэлiu ludzi /1936/ przyjmuje za T. Tomaszew­
skim, .iż człowiek reguluje swoje stosunlci z otoczeniem poprzez 
działanie, które przybiera bardzo często postać interałccji z in­
nymi ludźmi /typową postacią, spostrzegania innych ludzi jest 
interakcja społejczna/; najv/ażniejszym elementem otoczenia jedno­
stki jest inny człowiek, gdyż vrpłyv/a on bezpośrednio lub pośrednio!!
na zaspokajanie jego potrzeb, reakcje celów /zadarł/ v/artości; ;
w proceBie interakcji występuje wzajemne spostrzeganie się osób, 
co powoduje odpov/’iednie nastawienia, bardzo często sprav/dzane 
v; różnych okolicznościach*

Wychowav;ca powinien v/iedzieć także o pevmych deformacjach 
w postrzeganiu ludzi oraz ó mechanizmach ich pov/stawania.* Do naj­
częściej v/ymienianych form deformacji zalicza się: błąd, iluzję, 
tendencyjność /Т* Ma^drzycki, tamże, s, 35/ 5 znane sâ  także takie
zjav/iska psychologiczne jak projekcji, atrybucji, holojefektu./'Is
Zjav/iska te v/pływają na ujednolicanie sposzrzeżenia. Na przykład 
negatywny holo efekt występuje wóv/czas, gdy na podstav/ie stwier­
dzenia u określonej osoby jakiejś cechy negaty\'/nej, np. braku 
î aktu, przypisuje się jej dalsze negat^nivne cechy, taicie jak nj-ską 
inteligencję, nieuczciwość, chociaż brak jest podstav/ do prz3̂ i""
sywania tych cech /tamże, s. 79/*

Tendencja do uproszczonego spostrzegania jednostek i grup 
ludzkich jest bardzo często v/ywołyv'/ana /przesa^-dzana/ przez rożnego 
rodzaju stereotypy społeczne. Przedmiotem stereotypów mogâ , oyć
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grupy narodowe i rasowe jak: Niemcy, Polacy, Żydzi, Chińczycy, 
Murzyni; grupy regionalne - Kaszubi, Slą,żacy, Poznaniacy, grupy 
zawodov/e - aktorzy, naukowcy, policjanci; v;yznav;cy religii - kato­
licy, buddyści, świadkov7ie Jehov;y; osoby odbiegającego od standar- 
tów społecznych - złodzieje, gansterzy, prost^rtutki* Stereotyp 
może wiązać się z płcią, v/iekiem,- pochodzeniem społecznym, orien- 
tacją polityczną., sposobem ubierania się itp* Różna jest siła 
i złożoność, pov/szechność i trv/ałość stereotypu. 0 tych i podob­
nych zjawiskach należy wiedzieć spostrzegające innych, albov/iem 
bardzo często następuje s a m  o ' u t r w a l a n i e  aię 
atrybucji, projekcji, halo-efektu, a zv;łaszcza stereotypów. Lekce­
ważenie tego procesu nie tylko utrudnia v/łaściwe rozpoznanie 
przedmiotu spostrzegania, może róimież rodzić uprzedzenia, frus­
tracje, agresję. Te i inne zjawiska utrudniają w spostrzeganiu i 
wnikliwym rozumieniu innych. Zasadniczy klucz v/ postrzeganiu i 
rozumieniu drugich tkv/i v/ z d o l n o ś c i  d o  u j m o ­
w a n i a  z w i ą z k ó v /  m i ę d z y  v / ł a s n y m  
z a c h o v / a n i e m  a r e a k c j a m i  innych ludzi oraz 
między postępowaniem innych a własnymi reaiccjami.

Możemy tutaj mówić o byciu otwartym, o byciu zaufanym oraz 
o samoakceptacji. Tego rodzaju umiejętności ułatwiają nie tylko 
ujavmianie siebie /sposobu myślenia i działania,/, nade wszystko 
zbliżają osobowościowa partnerów, ”udzielając” odpov/iedzi na pyta- 

\J nie ”jalai jest naprawdę x,y,z?”. Bez odpowiedzi na te:̂  rodzaju py­
tanie nie potrafimy przewidzieć postępov/ania osoby drugiej, ale 
postępowania nie v; ogóle,'^lecz tu i teraz, ”na bieżąco”. Rozezna­
nie w al{:tualnym stanie к on takt óv/ wymaga zatem trafnego poznav/ania 
tego co się dzieje v/ osobowości partnera. "Bo tego nie wystarczy 
tylko umiejętność zewnętrznego obserwowania, chociaż bez tej 
umiejętności nie może się obejść żaden v/ychowawca. Potrzebna jest 
tu empatia, a więc ten rodzaj m i e  jętności, który pezv/ala nam tv/o-
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rzyć trafne v/yobrażenia tego, czego nie możemy zobaczyć "gołym 
okiem". Zdolności i umiejętności empatyczne v/ymagają v/czuv/ania 
się w przeżycia osoby drugiej, rozumienia jej pragnień i oczeki­
wań, V/ jaki sposób ocenia i spostrzega innych i samego siebie.

Chcące uzyskać taki 'stan trzeba róvmież posiąść umiejętność 
spra,v/dzania samego siebie, czy własne oceny i wyobrażenia o da­
nej osobie pokryv/ajâ  się z rzeczyv/istościa^. ^

bf.

‘4.

w  Umiejętność, pomagania i konstruktyv/nego v/pły,vania

Ten rodzaj umiejętności v/ymaga nie tylko gotov/ości do podej­
mowania działań mających na celu dobro innych. Umiejętność poma­
gania zakłada wzajemne udzielanie sobie pomocy wielorakiej /nie 
tylko psycholcTgicznej/. Kierunek i treść tej pomocy jest bardzo 
często przesądzony sytuacją w jakiej człowiek się znajduje. Mo.gâ  
v/ystąpić różne sytuacje, zwane niekiedy sytuacjami trudnymi, a 
więc takimi, w których komuś jest zle, doznaje przykrości a nawet 
cierpień, znajduje się v/ stanie, który uniemożliwia poradzenie 
sobie samemu. B;>nvają również- sytuacje, których nie zaliczymy do 
trudnych, ale w^miagających pewnych zmian ulepszających; najczęś­
ciej mamy jednali: do czynienia z pierv;szą grupą sytuacji.

Omóv/my zatem v; kilku zdaniach poglądy na s^^tuacje trudne. 
Najczęściej przyjmuje się, iż sytuacje trudne, to takie sytuacje, 
które blokują możliwość zaspokojenia.określonych potrzeb. Ua tej 
zasadzie T. Tomaszewski v;ylicza kilka różnych sytuacji trudnych.
/Т. Tomaszewski, Siady i wzorce, V/arsza.wa 1984, s. 134/» Należa^ 
do nich: sytuacje depryv/acji, przecia^jżenia, utrudnienia i zagro­
żenia. A. Lewov;icki wyróżnia sytuacje /zadania” trudne do rozv/iâ - 
zania i sytuacje emocjonalnie truane /sytuacje "trzdne do zniesie— | 
nid/. Szersza^ interpretację tych i podobnych zjav/isk omav/ia Иагіа 
Tyszkov/a w pracy pt./’Zachowanie się dzieci szkoln;̂ ĉh w sytuacjach
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t rudnych”/*»*̂ar szav/a 1986/,

Nie przytaczając dalszych przykładów, można przyjazd, iż 
większość autorov/ za podstawę sv/oich rozważań przyjmuje teorię i 

potrzeb. Różni badacze układając różne listy potrzeb, nas intere­
sują te, które powodują narastanie potrzeb o charakterze inter­
personalnym.

0 tym, kiedy dana sytuacja interpersonalna staje się sytua­
cją. trudną, mogą, decydować następują,ce przesłanki: bralv możliwości 
realizacji celów etapowych /heterotelic-znych/; dominacja konflik-
tóv7, prowadzą.cych do skrajnych form cspołeczności /ten aspekt omó-

_ \

v/imy szerzej podczas .charakterystyki następnej umiejętności/; 
nadmiar lub brali zadań v/ychowawczych; brali-kwalifikacji pedagogicz­
nych v;ychov/awców; zagrożenie instytucjonalne; brak stabilizacji 
ekonomicznej i społeczno-politycznej w kraju, V7 najbliższym środo­
wisku. Inną przesłanką może być okres Ьокопулѵадііа trudnych ѵтуЬо- 
rów lub decyzji życiov7ych albo poszukiv/аліе bardziej wartościowego 
sposobu życia itp.

Pokonywanie różnych barier i utrudnień powoduje, iż w proce­
sie oddziałŷ -/ań. interpersonalnych najczęściej sięgamy do pocie­
szania i dawania dobrych rad /są to najczęściej rady typu v^erbal- 
nego/. Nie lavestionujâ c skuteczności tego rodzaju działań, należy 
v/iedzieć iż stanowią^ one zazv/yczaj działania interpersonalne
0 charaliterze pozornym i nie iDrzynoszą-ce zbyt dużej pomocy zain­
teresowanym osobom. Najbardziej poża^daną forma^ pomocy jest stv/a- 
rZanie talcich sytuacji interpersonalnych, v/ których osoba potrze- 
buj0j.ca pomocy sama dąży do pomagania samej sobie. Istotne znacze­
nie ma'także kształtowanie u osoby v/ymagają;Cej pomocy zdolności
1 gotowości do przyjmowania pomocy od innych, co w v/iełu sj^tuac- 
jach dla niektórych nie jest takie proste i oczyv/iste.

G-otov70Śc do przyjmov/ania \ypłyvm innych nie może oznaczać 
dążenia do dominacji lub ^av/ładnięcia nimi. Można tego rodzaju
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sytuacji unikna^ć, jeżeli ‘obie strony interalicji akty",'mie w niej 
uczestniczą. Ai.<:ty\’/ne uczestnictv/o interpersonalne zakłada, iż 
obie strony dâ żą do takiego uJcładu kontaktov/, aby ulegały one 
zmianie vi pożądanym kierunku. Realne skutki V7yv/ieranego ѵ/ріу/лі 
sâ najczęściej v/ypadkov;q. wzajemnych oddziaływali i obejmują wszyst­
kich uczestnikov/. 2atem umiejętność kształtov/ania kontaktów inter­
personalnych nię polega na u s u v / a n i u  lub l i k w i ­
d o w a n i u  przeszkód pov/odowanych tylko przecz jedną ze stron 
V/spółdziałanie i v;spółpraca, jako podstav/owe przesłanki pożądane­
go kontaktu interpersonalnego v-yklucza łamanie lub niszczenie 
osoby drugiej. Mamy oczyv/iście wiele taJcich sytuacji w naszym ży­
ciu, które nalcazują walkę z czyjąś nieuczciwością i niesprawiedli­
wością, ale nawet wówczas nie'możemy nadmiernie stosov/aó tylko 
jednostronnych metod z tzw. złem. Umiejętność ”pokojov/ego współ­
istnienia" jest zarazem umiejętnością zv/iększania pola współdzia­
łania i V7spółpracy V/ kontalctach z innymi, stanov/i istotę oddziały­
wania interpersonalnego.

с/ Umiejętność rozY/iąẑ n̂̂ /ania problemów i konfliktóv7

V/ genezie zmian w zachowaniu się człowieka istotną rolę od­
grywają te sytuacje, które są "nasycone" różnego rodzaju konflik­
tami* /Zadanie trudne do zrozumienia, konfliktowe bodśce otoczenia, 
zahamowania toku alctyvmości, dysonans poznawczy, sygnały zagrożeń 
V/ stosunl^ach między wychov;awcą a uychov/ankiem itp./ Prawdopodobnie 
żaden rozsądny vychowav/ca nie tv/orzy specjalnych sytuacji konflikto^ 
vych, ale niektóre z nich majâ  taki charalcter. Reguły życia bezli­
tośnie rozwiev/ają jakieś idealne v/yobrażenia czy założenia o bez- 
konfliktov/ej egzystencji wychowawców i wychowanków. Bardzo często ■ 
sądzi się гоѵлііеі, iż konflikty są czymś złym i choroblivym, że 
należy ich za wszelką cenę unikać, i że dobre kont3l:ty międzyludz-
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kle to takie, które nie są "trapione" konfliktami. Taki sposób 
myślenia pov/oduje ukrywanie konfliktów przed sobą i otoczeniem.
Nie trzeba nikogo przekon^n^/aó, jakie mogą, tego być skutki v/ychowaw-

f . .

cze i psychoterapeutyczne, albowiem część tych konfliktów "zyje"j 
jakby podziemnym nurtem, zakłóca prawidłov7y ulcład v/zajemn5̂ ch kon- 
talctóv/, pogłębia bezsilność wobec ich istnienia a zarazem narasta­
nia. Fałszyv;a świadomość v/ omav/ianej kv/estii uniemożliwia przede 
v/szystkim skuteczne radzenie sobie z nimi. N'le rozwiązywane na 
czas i v/e właściwy sposób konflikty mogâ  doprowadzić do vmlgary- 
zacji, arogancji a nawet agresji i 'brutalizacji stosunków międz^r- 
ludzkich.

Świadomość tego, iż całkawite v/yeliminowanie konfliktćv/ . 
z kontalctćw międzyosobniczych jest 3̂ ^możliwe, nie może oczy\-/iście 
pov;odować naivmej v/iary w łatv/ośc ich przezv/yciężania. Za każdym 
konfliktem mogą bowiem kryć się rozbieżności ѵ/ poglądach, posta- 
v/ach, dążeniach, celach i działaniach wychowawców i v/ychov/anków,XT Irodzicóv;, a nav/et pewnych instytucji.

Każdy konflikt nie zależnie od tego, że jest zderzeniem 
conajmniej dwóch różnokierunlcov.ych dążeń /np. vybieramy jeden cel 
spośród kilku jednakowo v/ażnych; cel do którego dâ î '̂my jest nie- 
osia^galny; sâ dwa cele, każdy z nich ma ujemną wartość, choć jeden 
z nich musimy v/ybrać/, zawsze vywołuje "dodatkowe” napięcia emo-V ^
cjonalne, rozdrażnienia, dziekania na, zasadzie prób i błędóv/, 
stereotypowego zachov/ania się itp. Bardzo często, ̂ zdradzamy w talcich 
sytuacjach brak racjonalnych- przesłaniek rozv/iązywania konfliktów.
V/ takich sytuacjach mogą mieć wpływ na podjęcie działań interper­
sonalnych czynniki kontaniinacyjne, interwencja przypadkov;o spotka­
nej osoby, przesądyr, kłóttoi.e. Dlatego pokonyrwanie konfliktów pow­
stałych na tle deformacji kontaktów interpersonalnych należy^ do- 
strzegać na tle uwarunkowań psychopedagocziych. Nie mogą to bŷ-ć
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decyzje podejmowaлe ѵ/ warunkach nadmiernego napięcia, osłabiają­
cego zdolność do kontroli i samokontroli głóv;nych uczestników 
procesu interpersonalnego•

Do stosunlcowo prostych', a zarazem skutecznych umiejętności 
pokonyv/ania omawianych tu konfliktów można zaliczyć: pełne uświa­
domienie sobie przyczyni i rozmiarów konfliktóv/; otwarte wyjaśnia­
nie /omawianie/ tych zjawisk między partnerami, odrzucając maksymy 
- ”nie móv/i się o rzeczach przykrych’*, ”nie zaogniajmy spraw**^ 
v/spólne^przezv/yciężanie konfliktóv; poprzez konfrontację, stanię­
cia ”tv/arzą w tv/arz*' w poczuciu odpov;iedzialności^ oraz nadzieję 
osiągnięcia szerszych stosunków z partnerem.
Warto talcźe wiedzieć, i^ niektóre trudności w kontaktach między- 
osobniczych nie są konfliktami. Niektóre- z nich v/ynikajâ  nie ze 
sprzecznych dążeń lub opisanych celów, lecz z różnic indywidual­
nych między uczestnikami w takich np. sprav/ach, jal̂  sposób orga­
nizacji czasu v/olnego, zaangażowania i akty^mości życiowej, zain­
teresowań temperamentu itp. Umiejętność rozwiąz;^^vania tego ro­
dzaju problemów a nie konfliktów nie powinno zagrażać v/zajernnym 
kontaktom. Zrozumienie ich, ale talcże tolerancja jjest dowodem
umiejętności ivrspółżycia utrzymujących kontakty interpersonalne 

0

osób.

d/ Umiejętności rozwiąz;^’̂vania spraw międzyludzkich bez porażek

Rozv/iązy^'/anie probler£Ów międzyludzkich bez porażek jest wy­
nikiem v/yższego stopnia motywacji partnerów* Wiadomo, że człowiek 
ma silniejszą motywację do ciziaiania wówczas, kiedy sam podejmuje
taką decyzję. ' ^

\

Istota omawianej tu kwestii dotyczy w głóv/nej mierze moty­
wacji i osobistego nastav/ienia wychowanl-ca, a więc tego partnera,



' - 29 -
który najczyściej Ър/ѵа trałctowany przedmiotowo. V/prav7dzie moty­
wacja wychowanka nie jest w stanie zag\';arantowac, że w stosim- 
kach interpersonalnych bydzie zawsze zachov/ywał siy popra^vnie, 
v^rai^nie wzrasta jednak prawdopodobieństwo, ,żq tak bydzie. Maj^c 
śv7iadomośe, a nav/et przekonanie, że.\j stosunkach interpersonal­
nych przełożony świadomie odmówił sobie dominacji nad nim bydzie 
siy starał, aby v/łasne rozv/ia^zania dobrze siy sprawdziły. Autor 
książki Thomas G-ordon "V/ychov/anie bez porażek" /V/arszav/a 1991,
PAZ/ wskazuje, że taka metoda /nazv/ana trzecia^ metodą; metoda 
pierwsza - polega na odmowie, metoda druga - na ustypstwie, a 
trzecia na motywowaniu partnera/ zwiększa prav;dopodobieństv/o 
alcceptacji i najlepszego z możliv;ych' rozwiązania zadań w ramach 
kontaktóv/ interpersonalnych. Zgodnie z tą metodą przełożony /v/y- 
chov;awca/ sygnalizuje podwładnemu możliwe rozwieszania, zachęca­
jąc go do "łamania głowy v; poszukiwaniu rozwiązań". Jest to metoda 
swoistego ćv/iczenia inteligencji w argumentacji, zarovno dla ѵту- 
chbv/awców jalc i dla wychowanków. Stosują;C ty metody można zakła­
dać, iż v;ychowav/cy v/ykazują v;yższy rozv/ój sprawności intelektual­
ny ch niż wychowav/cy stosujący chętniej metodę pieî '/sza. i drugą.

Cytowany autor v/skazuje, iż wychowav/cy /rodzice/ stosujący 
konsekv/entnie metodą trzecią, zgłaszają na ogół uderzający spadek 
objawów v/rogości u wychowanków /tamże, s. 193/. Tak już jest, 
że gdy dv/óch nawet przypadkovych ludzi uzgodni ze sobą jalcieś po- 
stępov/anie, rzadko vystypuje między nimi niechęć czy wrrogość. 
Wspólne "rozpracovywanie" jakiejś spravy /zadania/ prowadzi do 
obustronnego zadowolenia a nawet przeżywania uczuć wzajemnego 
szacunlvu i sympatii. Udziałem ich staje się nie t̂ l̂ko uczucie ulgi 
vynikające z pokonania релшусЬ trudności czy czynności, ale ka.żdy 
cżuje się, że nie został pokonany /są. przekonani a n^e pokonani/. 
Na tej zasadzie opisywana tu metoda /trzecia metoda/ v/zmacnia i'
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pogłf^bia v/ięzi raiędzyludzkie. Ч procesie wychowania interperso- 
nalnego pov/imiismy Ъоѵ/іеш zabiegać o to, aby zmiany w stosimkach 
między vychov/av/câ  a wychowankiem były nie tylko jednoznaczne, 
ale i subtelne, aby przestał istnieć '‘konflikt pokoleń”, aby 
v/szyscy byli wobec siebie bezpośredni i szczerzy, ob'/zarci na Wa_as—
ne poglądy i uznav/ane wartości.

Okazuje się, iż tzw. trzecia metoda W3rmaga bardz£> nie'wielu 
wzmocnień. Przy pierv/szej metodzie niezbędna jest wzmacnianie, 
przekonywanie, bowiem wychov/anek nasz nie akceptuje /odmawia/ na­
szej decyzji. Im mniej podoba się decyzja tym, którzy muszą, ją 
realizować, tym większa jest potrzeba przekonywania, zachęcania, 
przypominania, wskazywania, a nawet systematycznego kontrolowa­
nia. Tymczasem postulowana tu metoda jalco metoda bez porażek 
nie wymaga od żadnej ze stron stosowania siły, podstępu, przemocy, 
indoktrynacji. W metodzie tej postav/a wychowawcy jest postawą 
respektu wobec potrzeb wychowanka, albowiem daje ona wychov/anlcowi 
do zrozumienia. "Szanuję two je _ życzenie i potrzeby, twoje prawvo 

' do ich zaspokojenia, ale szanuję także praw70 do zaspokojenia 
swoich potrzeb i upraw-mień. W ten sposób nikt nie jest pokonany, 
obie strony wygrywmją” . Wygryv/ają dlatego, poniew/aż o ow/arza w/з̂ зг 
stkim tactestnikom talcâ  samą. wytuację, w któiej jest możli^/ość 

• określić istotę problemu /konfliktu, zadania, informacji/.
Opisywvana tu metoda ow/ocuje często zmianą zachowania się 

wychowvanlea zbliżoną do osiąganych przez specjalistycznych tera- 
'-'■peutów w trakcie przeprowadzonych psychoterapii-/tamże, s. 203/,
-■ Najcenniejszą jej zaletą jest wyzwalani^ akty^mości własnej i 

partnera, o ile możliwości natychmiast i' hez większych -nakładów 
osohov;ych, materialnych. Ponadto jest to metoda łatwo zrozumiana 
przez partnerów, co ułatwia osiąganie celów v/ychowawczych hez

porażek.
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Zaprezentov/ane umiejętności interpersonalne nie v/y czerpu ją 

podjętej problematyki. Każdą z tych umiejętności można rozv/ijać, 
ulepsz-ać i to niemal przez całe życie. Prawdą zapevme jest, iż 
poznawanie a następnie rozv/ijanie tr̂ ĉh umiejętności polega na: 
a/ ustav/icznym uczeniu się na podstav;ie własnych dośv/iadczeń v/ 
akty\mych kontaktach z ludźmi, b/ przyjmowaniu i zdobywaniu wie­
dzy i umiejętności opisanych w postaci gotowych sądów i zasad pe- 
dagogicznrego myślenia i działania. Obie te "drogi” trzeba umieć 
godzić i odpowiednio v/ykorzystyv/ać, chociaż teoretycznemu /laucza- 
niu przypisuje się na ogół większą rolę, niż praktycznym działa­
niom, które mogą być przypadkov/e i dlatego v;ychowawczo mało sku­
teczne.

Кареѵяіо з?эше doświadczenia, choćby nawet bardzo bogate, o 
niczym jeszcze nie przesądzają* Podobnie jak książki, tak i ŵ ?:asne 
doświadczenia same nie uczą, same nie przesą.dzaje^ v/ sposób fata- 
listyczny o efektach. Nie można zatem zbytnio ulegać tylko oso­
bistym doświadczeniom, bov/iera ich rozległość a nawet dynamiczność 
nie rozstrz^j'ga automatycznie o pożądanym poziomie umiejętnooci v/ 
t̂ mi zakresie. Pedagoga mogą saty^falicjonować jedynie te fakty, 
zjawiska i procesy, które sâ  odpowiednio zoadane i teoret,ycznie

opisane. у
Uczenie się umiejętności ważnych w kontaktach międzyludZiUich 

nie może v/ykluczać osobistych doświadczeń. Nie chodzi tu oczy­
wiście o, faworyzację subiektywnych doświadczeń, lecz o rzeczy­
wistą rolę własnych dośv/iadczeń ѵ/ działaniach interpersonalnych, 
w realnych warunkach dydaktyczno-wychowawczych zamiar te nie zaw- 
■sze daje się osiągnąć, faktem natomiast jest, iz w działaniacn 
interpersonalnych zdobyte doświadczenie odgrjnva większą rolę , 
niż w działaniach pozostałych. Aby mogło ono być-rychowawczo sku­
teczne, wydaje się, iż obie strony stosimku interpersonalnego po-
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winny, mieć zaufanie do swych dotychczasov/ych dośv/iadczeń; umieć 
eksperymentować z samym sohâ  /przede wszystkim nie bać się sta­
wiać pytań skierov/anych do samego siebie/; stale poszukiwać w oto­
czeniu informacji zv/rotnych, czyli zev«iętrznych skutkov/ własnych 
działań; dokonyv/ać v/yboróv/ i samooceny własnego postępowania /sta­
ła gotowość odpov/ledzialnosci za siebie i sv/oje postępowanie/; 
umieć analizov/ać nie tylko sukcesy, ale i niepowodzenia, nie trak­
tujące ich zarazem jako klęski.

^^czenie się umiejętności • interpersonalnych pojmov/ane jako 
gotov/ość do zmian” osobowości nie może przebiegać w'izolacji, nie 
może być prov/adzone із̂ іко na własną rękę. len rodzaj uczenia się 
wymaga współpracy z innymi osobami, albowiem uczenie się umiejęt­
ności vąrchov/awczo ważnych nie jest grą na fortepianie. W omav/ia- 
nej materii v/spólne uczenie się przynosi szybsze i lepsze efekty. 
Dużą pomocą mogą okazać się róvmież v/ysiłki гоѵліоczesnego łącze­
nia observ/aeji i podmiotowego uczestnictv/a* Chodzi po prostu o to, 
aby partnerzy nie tylko obserwowali to co się v;okół nich dzieje, 
ale by brali w tym procesie aktywny udział. Nie łatwo jest jedno­
cześnie rozwiązywać czy kształtov/ac problemy interperoonalne i 
poznav/ać je. łączenie observ/acji z uczestnictwem jest umiejęt­
nością trudną, ale z pedagogicznego punktu widzenia wskazaną.
Gała rzecz v/ tym, aby umiejętne przenikanie się tych czynnoscj. 
nie zalcłóciło współżycia z ludźmi, po proszu nie było jeszcze 
jvednyro Źródłem napięcia v/ stosunkach międzyludzkich.

4o liożliwośći poznawcze efektów wychowania interpersonalnego

Uch\srycenie relacji między v/ychov;awcą a v/ychowankiem to koniec 
ny krok na drodze pedagogicznego poznav/ania efektów v/ychowania 
interpersonalnego. Hipotetycznie można założyć, iż liczba pov;ią- 
zań między przełożonym /"A*7 a podwładnym /*’B»7 lub odwrotnie,
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v/zględnie miedzy зашзгті podwładnymi /wychov/ankami/ jest w zasa­
dzie nieskończona. Zatem proces ich poznawania musimy sprov/adzić 
dó identyfikowania związków /relacji/, ustalania ich kierunku 
i poznania siły, wartościowania i hierarchizacji. Przyjęliśmy, 
iż V/ procesie v/ychowania interpersonalnego o d d z i s ^ y w a n i e A  
na В i odv/rotnie - nazy\'/a się sprzężeniami. Jeżeli można \7yróżnić 
jedynie oddzialy'wanie A na В lub В na - to takie sprzężenie 
nazyv/a się sprzężeniem prostym. Jeżeli natomiast v;yróżnia się 
oddziały^^/anie wzajemne, to zwią,zek taki nazywa się sprzężenia 
zwrotnym. Można także przyjąć, że gdy A bâ dź В zostaną podzielone 
i v;yrożnione zostana^ związki między tymi częściami - to zarówno 
A, jak i В nazŷ /za się systemem.

O tym jakie jest A z pedagogicznego punktu wadzenia, orzeka
■ Ч

f -4
się V/ zależności od tego, jak oddziaky^’zuje A na, B, Inaczej móv/iąc, 
właściwości A to tyle co stosunek zachov/ań A do B.
Zapisać więc możemy:

v/łaściv/ości A = zachov/ania A
zachov/ania В 

/inalogicznie definiujemy właściwości B,
Po\^гyższe przykłady można ująć jako twierdzenie \^^jściowe 

V/ terminach definiov/anych na podstavzie pojęć przyjęty^ch \\yżej 
za pierwotne. Wówczas omawianą tu konwencję za.piszemy następuja^co •

-A = bâ dś" В = Zb
Zb 2 a

gdzie: Za oznacza zachov/anie A, Zb zachowanie B*
Inny przykład ”Hie ma różnicy między oddziały\*/aniem \^^jścio- 

vrym a oddziaływaniem wejściov/ym«. W takiej sytuacji reaktyr^/ność 
jest ró\ma 1 , czyli że system przetwarza oddziałyn^/ania w sposób 
nie г/yrwołujący żadnej zmiany, czyli że stanov/i jedymie przenośnik 
oddziałynvajti. Oznacza" to, że stosunek kolejnych reakcji A jest 
talci sam jak stosunek kolejnych reakcji B. Zapiszemy wówczas:
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Zb^

Z a2 ^ Zb̂ '
Oznacza to, że zmiany zachov/ań dwóch oddziały\^ruja^cych na siebie 
os-ób o stadiych podstawach są jednakov/e. Unikające nieporozumień- 
przytoczone'V/yżej twierdzenie mówi nie o jednaicov/ych zachowaniach, 
lecz/?jednakov/ym tempie zmian zachov/ań A i B,

\I stosunkach interpersonalnych może ró\mież być tak, że A 
nie oddział3A‘/a na B. В było tylko nośnikiem tego co osoba A już 
posiadała, tzn* Za = Zb, Uwzględniające takâ  okoliczność otrzjrniu- 
jemy pewien schemat samosprzężenia.

Za
I1I-U.

11

j osoba A 
-----rr— '

j osoba В
I-----—,—

Zb = za

Wynika z powyższego, iż zachov/ania osoby A zależą głównie 
od niej, natomiast zachowania osoby Б wyznaczone są przede wszyst­
kim v/łaściwościami osoby A. Rezultat jest talci, iż interalccja mię­
dzy osobą A i В staje się sprzężeniem systemu A z samym sobą, 
czyli samo sprzężeniem* V/niosek: jeżeli jeden z dv/óch sprzężonych 
s3̂ stemów jest przenośnikiem oddziaływań, to drugi jest systemem 
samo sprzężonymi /В było nośnikiem tego, co osoba A już posiadała-/« 

ІППЗЛП przykładem może być twierdzenie o braku sprzężenia:
Zâ  ̂ = 0. Znaczyć to, że zachov/anie systemu A jest róv/ne zeru* 
Oznacza to, że sprzężenie między dv/oma systemami /А i В/ nie 
powstaje, gdy'' reaktyv/ność któregokolwiek systemu yest róv/na zeru^ 
lub którekolv;iek oddziały^wanie między nimi będzie równe zeru*
V/iele interesujący>^ch przykładóv; z tego zakresu, chocia-ż nie tylko, 
przyrbacza Б» Hoły^st v/ obszernej monografii pt* V/iktymologia /«War­

szawa 1990r*/*
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Ciekawą ilustracją ostatniego twierdzenia jest schematycznie uję­
ty przyl^ad interpersonalny: do kłótni między osobnikiem A i osob-r 
nikiem В nie dojdzie jeżeli: 1/ osobnik A nic nie powiedział,
2/ osobnik A coś powiedział, ale osobnik В tego nie słyszał,
3/ osobnik В usł5'̂ szał, ale okazał się na to niev/rażliv^, więc 
nic nie pov/iedział, 4/ osobnik В okazał się wrażliwy i wskutek 
tego odpowiedział, ale osobnik A tego nie usłyszał, 5/ osobnik 
A usłyszał odpowiedź, ale okazał się niewraźliv/y, v/ięc na nie 
zareagował /tamże, s, 205/. ^

W odniesieniu do stosunków międzyludzkich jest A*/ięc kilka 
sposobów niedopuszczenia do sprzężeń. Pierwszy - mający w proce­
sie v;ychov/ania najważniejs“ze znaczenie, polega na unikaniu 
"pierv/szego kroku” jako źródła konfliktu, nieza^^/czepianiu, nie- 
prov/okowaniu, ignorov/aniu pewnych osobników. Drugi-zatajanie 
przed określonymi osobami. Dzięki temu v/ielu vyychowankom udaje 
się гікгуѵ/ас przed v/ychov/awcą i otoczeniem swoje niewłaściv/e za­
chowanie, Trzeci - na zmniejszeniu do zera. reakt;̂ n,vności /np, 
pozbav/ienie lub ograniczenie wolności/, Gzv/arty - niedopuszczanie 
do siebie niepożq.danych reakcji innych ludzi /nie chcę mącić sobie 
dobrego samopoczucia cudzjmii problemami/, Piątyn- redukcja, wraż- 
liv70Ści własnej na zachowania innych /zobojętnienie staje się 
skuteczną realccją na postępki agresyv/ne kolegów, przełożonych/,

B, Hołyst przyjmuje założenie, iż uzależnienie jednych od 
drugich może być tylko v/zajemne albo żadne. Zapominanie o tej 
dośv;iadczonej wielokrotnie oczзг\̂ ristości prov/adzi do uprosz­
czeń, Np, przedstav/icielą władzy traktują v/ładze jako sprzężenie 
proste - rządzący v/ydaj_e rozkazy, a rządzeni je v;ykonują, I dalej 
”Go ciekawe, owego złudzenia o sprzężeniu prostymi nie były w sta­
nie rozproszyć v/idma i rzeczyv/istość kolejn5̂ ch dziejov/ych rev;olu- 
cji... Rewolucje zmieniały jedynie podział ról, v/yznaczając na 
jakiś czas novv’ych sprav/cóv; i nowe ofiary. 2adną ze stron nie
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chciała “dohrov/olnie" zmienić swej reaktyimości, zmienić swej 
pQstav/y" ttsmże^ s. E04-205/*

' W procesie poznawania stosunków interpersonaln^^ch v^korzy- 
stujemy róv/nieź testy socjometryczne, posługując si^ m.in. wskaź­
nikiem zachowania interpersonalnego. Dla przykładu podajemy:
a/ V/ska2nik zgodności normliczba głosów podwładnych oddanych 

na nomy, które przyjął przełożony
Zgodność norm liczba podwładnych biora^cych udziak

v; badaniach
b/ V/skaźniki integracji zespołu

1
liczba os ob bez v/ybo3?ew

с/ V/skaźnik przyjaźni
liczba V7zanemnvch v/yborów 

N - 1
d/ Wskaźnik intensywTiości społecznej

liczba przyjęć + liczba odrzuceń
N 1

V/skaźniki soc jometryczne pozwalają ustalić zmiany v/ układzie 
stosunków koleżeństwa, intensy\’/ności społecznej w grupie /w kla­
sie/ czy integracji zespołu. Właściwe posługiwanie się tymi 
wskaźnikami wynika róvmież z tego, że kategoria zmienności po­
zostaje w przekonaniu v/ielu pedagogów i • psychologów /patrz m.in. 
K. Kruszev/ski, Zmiana i wiadomości, Warszawa 19 8 7/• ''kategorią 
zasadniczą w sferze nov/oczesnego, skutecznego oddzialjrv/ania dy- 
daktyczno-v/ychov;av/czego. Bardzo często w takich sytuacjach, a 
zwłaszcza w trakcie analizy v;yników v/ychowania interpersonalnego, 
odwołujemy się do literowych symboli i logicznych relacji. Oka­
zuje się bowiem, że przymus poznawczy skłania do matematycznych 
v;ywodów, a nie tylko do. pozornie naxdcowej ścisłości. Ten rodzaj 
próby interpretacji interesującej zas problematyki ułatwia poszu­
kiwać szereg zależności między samooceną a sympatią lub jej bra­
kiem v/obe,c innych, między stylem pracy wychowav/czej a zv/artością



rytetera przełożonego łtd,, itp.
Wydaje się, że v;ielostronna analiza oddziałyv/ań interperso­

nalnych jest czynnikiem nie tylko poznav/czym, lecz regulującym 
stosunki z otoczeniem społecznym. Pożyty,-ma postawa w stosunkach 
interpersonalnych v/płyv/a na kształtov/anie się ź^^czliwej i przy­
chylnej postawy ѵюЪес przełożonych, kolegów, przyjaciół i znajo­
mych. Mówiąc bardziej popularnie, dobre stosunki z innymi ułatv/ia- 
ją eliminację kłopotóv/ z samym sobą;

Ghciąłbym z naciskiem podkreślić, że interpersonalne v/ycho­
wanie jest tylko jednym z cz3mników regulac^^jnych. Stosunki między­
ludzkie, v/rogie lub życzliwe, ciepłe lub formalne, sympatia lub 
fmtypatia, zależą róvmież od takich гтіеппз^сЬ, jak tradycje kul- 
turov/e, struktura instytucji, system nauczania i v/ychov/ania, cha-̂  
ralcter czy przyjęte zasdtiy moralne, obyczajowe. Dopiero ten kom­
pleks czymiików pozwala opisać oraz v/yjaśnić stosunki człov/ieka 
z człowiekiem w ogóle, zaś v/ procesie wychowawczym v/ szczególności;
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A N E К S i-

POSTAVrf OEIGEROW WOBEG ŻYGIA WOJSKOVviiJGO I  ŻOŁNIERZY

1. Nazwisko . * ........ .....................................*
2. Stopień v/ojskov/y • . .......... . . _......... ..........
3 * Wiek . . . . .  • • • •  ̂ • ............. .. • * ..........
4. Wykształcenie ..............................................
5. Stanowisko ................... . . . . . .  ................
6. Liczba żołnierzy w pododdziale .............................

KWESTIONARIUSZ.
Interesuje пае, co mysiej dov/ódcy o v/ychowaniu żołnierzy#

Nie ma tu odpowiedzi dobrych lub złych. Mogą być jedynie odpo- 
wiedz! szczere lub'nieszczere, to zaś zależy od Ciebie. Spoty­
kane w prasie lub w innych publikacjach wypowiedzi- na ten temat 
są czasami niezgodne i sprzeczne, a my chcielibyśmy v/iedzieć,
CO o v.ychowaniu sądzą sami dowódcy#

■ Zamieszczone w kwestionasiuszu twierdzenia mogą się v̂ rda- 
wać identyczne, lale jednak nie jest. Niektóre są do siebie po­
dobne, ale nie takie same. Pragniemy możliwie dokładnie poznać
Twoje poglądy na wychowanie żołnierzy.

Przectytaj każde z podanych twierdzeń i podaj odpowiedz 
pierwszą, jaka przyjdzie Ci na myśl. Wypełnienie całości zajmuje

■ około 20 minut.
Każde, z podanych poniżej stwierdzeń oznacz następująco:

- jeżeli zdecydowanie się zgadzasz, zakreśl przy stwierdzeniu

liczbę , “ 4 ,
. •„ n nakreśl nrzv stv/ierdzeniu liczbę- jeżeli raczej się zgadzasz, zaKresi pi^y

- 3
- jeżeli zdecydowanie się nie zgadzasz, zakreśl przy stwier-

dzeniu liczbę . ^
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- jeżeli raczej się nie zgadzasz, zakreśl przy stwierdzeniu 

liczbę - 1

1. Należy pozwolić żołnierzowi na niezgadzanie się z dowódcą, 
jeżeli jest on przekonany, że ma słuszność

4 3 2 1
2. Dowódca powinien chronić żołnierzy nav/et przed drobnymi przy­

krościami i trudnościami
4 3 2 1

3# Dowódca pov/inien interesować się tylko sprav;ami służbo\vyrai
4 3 2 1

4* Niektórzy żołnierze są tak trpdni, że dla ich dobra należy 
nauczyć ich bać się dov/ódcy

4 3 2 1 ■ • I
5* 2iołnierze muszą zdav/ać sobie sprawę z tego, ile wyrzeczeń 

dowódcy ponoszą dla nich
4 3 2 1

6« Trzeba kontrolować żołnierza w czasie ѵюіпут od zajęć, ponie- 
waż przy braku kontroli może się dopuścić v^^kroczen dyscypli­
narnych

4 3 2 1

7. Dowódcy, którzy myślą, że w pododdziale nie powinno być kon­
fliktów, nie mają doświadczenia

4 3 2 1
8. Za poprawne wychowanie żołnierze będą nam później wdzięczni

4 3 2 1
9. Przebywanie z żołnierzami przez cały dzień wyprov/adzi każdego 

dov/ódcę z równowagi
4 3 2 1

10. Lepiej-jest dla żołnierzy, żeby nigdy się nie zastanawiali, 
czy poglądy dov/ódcy są słuszne

4' 3 2 1
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11* Dov/ódcy powinni wychovrywac swych żołnierzy w bezwzględnym ^

p o sł us z eńs t wi e
4 . 3  2 1

12o Żołnierza należy nauczyć, żeby nigdy nie v/dav/ał się w bójkę
4 3 2 1

13* Jedną, z najgorszych rzeczy dla dowódcy pododdziału jest
uczucie, że nie może on łatwo uwolnić się od swych obowiązków

4 3 2 1 -
14. Dov/ódcy powinni w pewnym stopniu przystosować się do żoł­

nierzy i nie v/yraagać, by zawsze tylko oni do nich się przy— 
stosov/javali ^

4 3 2 1
15. Żołnierz musi się nauczyć w czasie służby wojskowej v/ielu 

potrzebnych rzeczy i dlatego nie można pozv/olić mu na marno- 
v/anie cennego czasu

4 3 2 1
16. G-dy się pozv/oli żołnierzowi raz się poskarżyć, będzie robił

to stale ,
4 3 2 1

17. Gdyby wyżsi przełożeni byli bardziej wyrozumiali dla dowódców 
pododdziałów, to oni lepiej radziliby sobie z żołnierzami

4 3 2 1
18. Należy utrzymać w tajemnicy przed żołnierzami konflikty między 

^ich przełożonymi
4 3 2 1

19o Gdy dowódca nie będzie^dowodził jednosobowo pododdziałem, to 
pozostali dowodcy i żołnierze popadną v/ niepotrzebne konflikty

4, 3 2 1
20. Dowódca powinien robić wszystko, aby wiedzieć o czym myślą 

podwładni



ч -

I

- 41 -
21. Gdyby dowódcy v/ykazy'.vali v/iększe zainteresov/anie sprav/ami

żołnierzy, żołnierze byliby szczęśliwi i bardziej zdyscypli­
nowani

4 3 2 1
22. Żołnierze pov/inni umieć zała-(;V/ić v/szystgie swoje potrzeby 

życiowe bez pomocy dov/ódcy
4 3 2 1

23* Nie ma nic gorszego dla dov/ódcy pododdziału niż pozostawienie 
go samego w okresie pierv/szych doświadczeń dowódczych.

4 3 2 1
24. Należy zachęcać żołnierzy do tego, by wypov/iadali sv/oje zdanie, 

ilekroć uv\Tażaj8̂ , że obowiązujące ̂ w pododdziale rygory służby 
v;ojskov/ej są niesłuszne

4 3 2 1
25. Dowódca pov/inien zrobić v/szystko, co w jego mocy, by zapobiec 

powstav/aniu rozczarowań żołnierza w czasie służby v;ojskowej
4 3 2 1

26. Dcwódcy, którzy nie chcą zrezygnować z życia towarzyskiego, 
rzadko sâ  dobrymi dov/ódcami

4 3 2 1 ,,
27. Jest vzecZB̂  konieczną tępienie objav^ow rodzącej się złośli­

wości u żołnierzy
4 3 2 1

28. Dowódca powinien być nastav/iony na to, by zrezygnować dla 
Żołnierzy z własnego szczęścia

4 3 2 1
2 9. Wszyscy młodzi dowódcy lękają się, że będą niezręczni ''-/y 

chowaniu żołnierzy
4 3 2 1 . .

3D. Czasami jest konieczne, by dov;ódca pododdziału nie zgodził się 
z wyższymi przełożonymi dla udowodnienia, że jego prav/a muszą 
być szanowane 4 3 2 1  ,
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31. Dyscyplina v/ojskov/a rozv/ija dobry i mocny charakter

4 3 2 1
32. Dowódcy są często tak zmęczeni stałym przeby’.vaniem wśród żoł­

nierzy, że wydaje im się, iż nie wytrzj^miują z nimi ani chwili 
dłużej

4 3 2 1
3 3 . oczach żołnierza dowódca musi mieć słuszność

4 3 2 1 -
3 4. Należy żołnierza nauczyć bardziej szanować dowódców niż 

wszystkich innych kolegów
4 3 2 1

3 5. Żołnierz powinien zawsze wzracać się o pomoc do dov/ódców, 
a nie rozstrzygać sv/oje nieporozumienia z kolegami za pomocą
bójki

4 3 2 1

36. Przebywanie z żołnierzami przez cały czas daje dowódcy po­
czucie, że jego możliwości działania wychowawczego w stosunku 
do posiadanych umiejętności są ograniczone

4 3 2 1 '
3 7 . Dowódcy powinni zdobyć szacunek u żołnierzy swoim postąpowanrem j

4 3 2 1

3 8. Śołnierze, którzy nie starają się usilnie o osiągnięcia, 
odczuwają, że później w życiu mogą ich spotkać niepowodzenia

4 3 2 1  /
39. Dov/ódcy, którzy zachęcają żołnierzy do tego, by opowiadali 

im o swoich kłopotach, nie wiedzą o tym, że czasem lepiej 
jest pozostawić żołnierza samemu sobie

4 3 2 1

4 0. Dowódcy lepiej spełnialiby swoją rolę, gdyby nie byli zbyo 
rygorystyczni

- . • 4 3 2 1
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41. Jest |co^^ystną.-dla dowódcy i żołnierzy, 

niekt^e 'sprav/y ppdóddaiąiu ^
4 3 2 1'

4 2. Żołnierz nie pov/inien mieć tajemnic przed dowódcą
4 ■ 3 2 1

4 3 * Śmianie się z żartów żołnierzy, opov/iadanie im żartów T^atvd.a 
dowodzenie żołnierzami

4 3 2 1
44. Przyzv/yczajanie żołnierza do samodzielnego działania wpl^^a 

na jego lepsze ѵтуchowanie
4 3 2 1

45. Nie jest rzeczą słuszną, by wyłącznie dowódcę obarczać obo- 
v;iązkami v;ychov/ania żołnierzy

4 3 2 1
4 6. żołnierz powinien mieć własne poglądy i móc je sv/obodnie 

wyrażać
4 3 2 1

47. Nie należy obarczać żołnierza czynnościami, które mogą być 
dla niego uciążliwe

4 3 2 1
4 8. Dowódca powinien паисгз^с żołnierza szacunku dla przełożo­

nych
4 3 -2 1

49. Niewielu dowódców może liczyć na wdzięczność za to v/szystko, 
co zrobili dla swoich żołnierzy

4 3 2 1 '
50. Dowódca zawsze poczuwa się do winy, jeśli żołnierz staje się 
' ofiarą nieszczęśliwego wypadku

4 3 2 1
51. Nawet w najbardziej zgranym zespole dowódców zdarzają się- 

różne poglądy, które prowadzą do podziałów i ostrej vymiany
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5 2. Żołnierze, którzy są trzymani w mocnych ryzach, v/yrastaja  ̂

na najlep'szych ludzi
4 5 2 1 - /

55# Rzadko który dov/ódca. może być przez cały dzień łagodny 
i zróvmov/ażony wobec żołnierzy

4 3 2 1
5 4. Żołnierze nigdy nie pov/inni uczyć się poza v/ojskiem rzeczy, 

które raogłyby w nich zachv/iać v/iarę w słuszność poglądóv/ 
dov/ódcóv7

4 3 2 1
5 5. Nie ma usprav/iedliwienia dla żołnierza lekceważącego 

innych żołnierzy
4 3 2 1

5 6. Wi(jkszość młodych dov/ódców najbardziej trapi się myślą o tym, 
że musi przez cały dzień przebyivac ѵ/ pododdziale

4 5 2 1
5 7 . Hiełciedy obowiązek przystosowania się do służby v/ojskowej 

zrzucony jest na żołnierzy, a to nie jest słuszne
4 3 r, 1

5 8. Dov/ódcy pov/inni nauczyć żołnierzy, że drogą do osia^gnięć 
służboiTych w wojsku jest ciągłe zajmowanie się czymś i nie-
marnowanie czasu

4 3 2 1

5 9. Żołnierze zadręczają dov/ódców_swoimi drobnymi kłopotami, 
jeśli od początku służby nie ustawi się ich właściwie ’

4 3 2 1
60. Jeśli dowódca nie daje sobie rady z żołnierzami, to przyczyną 

tego jest najprawdopodobniej brak to.-alifikacji pedagogicznych

dowódcy 4 3 2 1

61. Dowódca powinien udzielać przepustek, ponieważ on jeden wie, 
który żołnierz zasługuje na otrzymanie przepustki

4 3 2 1
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62* Czujni dowódcy powinni się stairać poznać wszystkie myśli 

żołnierzy
4 3 2 1

63» G-dy dowódcy są zainteresowani życiem tov/arzyskim i słuchają 
tego, co się móv/i o ich zabav/ach i randkach, pomagają 
żołnierzom prawidłowo się rozwijać

4 3 ■ 2 ■ 1
64» Im prędzej osłabną więzy uczuciov/e żołnierza z rodziną, tym 

szybciej żołnierz da sobie radę w służbie wojskov/ej
4 3 2 1

6 5* Przy podejmov;aniu ważnych decyzji v/ychov/awczych powiiino się 
brać pod uv/agę zdanie żołnierza.

 ̂ ' 4 3 2 1  ̂ *
6 6. Dowódcy powinni być na tyle przewidujący, żeby ich żołnierze 

nie znaleźli się w sytuacjach trudnych, gdy nie \s^aga tego 
dobro służba?- v/ojskowej

• 4 3 2 1
67. Zbyt wielu dowódcóv/ zapomina o tym, że miejscem ich pracy 

gest pododdział
4 . 3 2 1

6 8. żołnierz potrzebuje naturalnej opieki, której mu często brak
4 . 3 2 1

69. Są pewne sprawy, które nie mogą b̂ ć̂ w- żaden sposób rozstrzyg­
nięte w łagodnej formie  ̂•

4 3 2 1

7 0. V/iększość żołnierzy pov/inna być przez cały okres surowo 
wvchov/ywajia 4 3 2 1 ^

'7 1 . V/ychov;anie żołnierzy jest zajęciem szarpiącpi nerwy
4 3 2 1

7 2. Żołnierze nie powinni kwestionować poglądów dowódcy
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73* Dov/ódcora należy się najv/iększy szacunek i poważanie ich 

podv/ładnych
4 3 2 1

7 4* Jedną ze złych stron obowiązków dov/ódcy jest to, że \̂ гychowy- 
v/anie żołnierzy nie zostawia zbyt v/iele czasu dla własnych za­
interesowali

4 3 2 1
7 5« granicach rozsq,dku, dowódcy powinni traktować żołnierzy 

jako róv/nych sobie
4 3 2 1

7 6. Żołnierz, który jest czymś zajęty, ma dużo szajis na to, by 
czuć się szczęśliv/ym

4 3 2 1
7 7 . Gdy żołnierz ma swoje kłopoty, dobrze jest zostav/ió go samemu 

sobie i nie traktov;ać tego poważnie
4 3 2 1,

78. Gdyby mogły się spełniać marzenia dowódców pododdziałów, to 
najczęściej życzyliby sobie, żeby ich przełożeni byli bardziej 
rozsądni 4 3 2 1

79. Sprawy seksualne są jednym z najv/ażniejszych problemów spor­
nych w v/ychowaniu żołnierzy

4 3 2 1
80. Gały pododdział korzysta z tego, gdy dovródca bierze cały 

ciężar odpowiedzialności na siebie
4 3 2 1

81. Ponieważ żołnierz jest zależny od dowódcy, dov/ódca ma prawo 
wiedzieć o jego życiu

4 - 3  2 1

82. Jeżeli dowódcy będą bral.i udział w zabawach żołnierzy, 
żołnierze łatwiej będą przyjmować ich rady

4 3 2 1
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8 3 . Żołnierz powinien wiedzieć, że nie zostanie ukarany', jeśli 
maja^c kłopoty, zwróci się o pomoc do dov/ódcy

4 3 2 1
84. Dobry dowódca znajduje dość 'życia towarzyskiego v/ obrębie 

pododdziału
4 3 2 1

85. Czasami jest konieczne, aby dowódcy przełamyv/ali v/olę żoł­
nierza 4 3 2 1

86. Dowódca pośv;ięca większość swego czasu żołnierzom
4 3 2 1

*87. Dowódca najbardziej obav/ia się tego, że przez niedopatrzenie 
może Gpowodov/ać krzywdę żołnierza

4 3 2 1

8 8. Żołnierze są szczersi przy surov;yn wychowaniu
4 3 . 2 1  ,

89. Jest rzeczą naturalną, że dowódca traci panov/anie nad sobą, 
gdy ma w pododdziale żołnierzy nie poddających się zwykłyn
.zabiegom v/ychowawczym

• 4 3 2 1
9 0. Die ma nic gorszego, jak pozvrolić, by żołnierze ukrywali 

krytyczne uwagi o dowódcy
4 - 3 2 1

9 1 . Najważniejsza sprawa to lojalność wobec dowódcy
4 3' 2 1

9 2a Większość dowódcóv; woli spokojnych żołnierzy niż ruchli’wych 
i samodzielnych

4 3 2 1 ^
93. Młody dowódca czuje się przygnębiony, ponieważ musi się v/yrzec 

wielu rzeczy, których pragnie z tytułu swojej-'mlodosci
4 3 2 1
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94. Nie ma podstaw do tego, żeby dov;ódcy zav/sze chcieli postawić 

na ЗѴ/0ІПІ, podobnie żołnierze nie mogą stawiać tylko na swoim 
4 3 2 1

ІШ wcześniej żołnierz zrozumie, że strata czasu jest stratą\
bezpov/rotną, tym lepiej na tym v^^jdzie 

4 3 '2 1
'96. Jeśli się poświęca za dużo uwagi kłopotom żołnierzy, to z re­

guły żołnierze v/yolbrzymiają je po to, aby zająć u w a g ę 'dov/ódców 

4 ' 3 2 1
97. Mało v;yższych dowódców rozumie^ że dov/ódca pooddziału potrze­

buje pe\mych rozrj^v/ek
4 3 2 1

9 8. Jeżeli żołnierz stawia dużo pytań dotyczących sprav/ seksualnych,] 
to na ogół coś nie jest z żołnierzem v/ porzq,dku

4 3 2 1 . ■
99. Do obowiązkóv/ dowódcy należy dobra znajomość podwładnych

4 3 2 1
100. Jeżeli wykonuje się pewne prace razem z żołnierzami, to

żołnierze czują się bardziej związani z dowódca, i mogą mówić 
łatv/iej o sobie

4 3 2 1
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A N S  К S II 

P Y T A N I A
DO BADi'iN NAD OoOBOV/OSGIA ОРІСЕКА-ѴГІСНОѴШ/СІ

If

Л

1. Rok urodzenia ................
2. Staż służby wojskowej ........

1. Jalciego oficera nazwiesz oficerem doświadczonym?
2. Po jakich błędach praktycznych rozpoznasz oficera niedoświad- 

czonego?
Jaki udział v/ doświadczeniu ma stopień teoretycznego v/ykształ- 
cenią pedagogicznego?

4. Jaki udział w narastaniu dośv/iadczenia majâ  czas i sytuacje 
/praktyka/ przeżyte v/ zawodzie oficera?

5. Czy pralc-yka /w znaczeniu ilościov/ym/ jest tym sam̂ nm co do­
świadczenie / lub czy doświadczenie zawsze narasta proporcjo­
nalnie do ilościowo pojętej praktyki/?

6. .Jeżeli doświadczenie nie pokrywa się z pralctyką, to jakie ozyn- 
niki mogłyby dodatkowo v/yznaczaó proces kumulowania się do^wiäd-
czenia? '

7* Gzy doświadczenie jest rovvoioznaczne z sumą utrv/alonycłi nav.ô kóv/?
8. Gzy błędy praktyczne oficera są błędami w rozumowaniu czy ■ 

też źródło ich leży v/ czymś j_nnyra?
9, Gzy alciMulacja doświadczenia pozostaje w jakimś ścisłym związku 

z v/rodzonymi cechami osobo*wości) czy też jest funkcja^ nabytków 
praktycznych w życiu zawodov/yra?

10. Gzy odróżniasz doświadczenie od rut^my, a jeśli tak - to na 
czym polega różnica?

11. Ewentualne uwagi nie mieszcza^-ce się w powyższym schemacie 
lub kolidujące z jego intencjami.




